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Vorwort

Fiir eine nachhaltige Sicherung und Steigerung der Qualitit von Unterricht
und Schule bedarf es zuverldssiger empirischer Erkenntnisse, die zentrale
Informationen und Ansatzpunkte fiir eine sachkompetente Unterstiitzung und
Optimierung der schulischen Arbeit bieten. Im Prozess zunehmender Euro-
paisierung und Globalisierung erweist sich eine auf den internationalen Ver-
gleich gestiitzte nationale Standortbestimmung als — vielleicht zwingende —
Notwendigkeit. Die regelmiafBige Teilnahme an international-vergleichenden
Schulleistungsuntersuchungen bietet durch die Erweiterung der nationalen
Perspektive um einen globalen Referenzrahmen einzigartige Mdglichkeiten des
langfristigen Bildungsmonitorings. Hierzu zéhlt insbesondere die Schaffung von
Diskussionsgrundlagen fiir die Generierung von wertvollem Steuerungswissen
zur Bildungsplanung. Eine wiederholte Uberpriifung der Leistungsfihigkeit des
eigenen Bildungssystems kann somit wichtige Erkenntnisse dariiber liefern, in-
wiefern sich eingeleitete Reformen und Verédnderungen im Schulwesen als ziel-
fithrend und wirksam erweisen.

Die Stdndige Konferenz der Kultusminister der Léinder in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) hat die Bedeutung und Einzigartigkeit internationaler
Vergleichsstudien erkannt. Folgerichtig bildet die Teilnahme an internationalen
Schulleistungsstudien einen zentralen Eckpfeiler der im Jahr 2006 beschlosse-
nen Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring. Es zeigt sich zunehmend, dass mit
der Teilnahme der Bundesrepublik Deutschland an international-vergleichenden
Schulleistungsuntersuchungen wertvolle Informationen iiber die Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern in zentralen Leistungsbereichen an entschei-
denden Schnittstellen des Schulsystems generiert werden konnen. Die so ge-
wonnenen Erkenntnisse liefern nicht nur bedeutsame Beitrdge zur empirischen
Bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Grundlagenforschung, sondern stel-
len auch entscheidende Diskursgrundlagen fiir Bildungsfragen und Reformen be-
reit: So wére beispielsweise ohne die Grundlagenforschung, die in den interna-
tional-vergleichenden Schulleistungsstudien geleistet wurde, die weiterfithrende
Forschung zu Bereichen wie den Bildungsstandards, den Vergleichsarbeiten, zu
neuen Kerncurricula et cetera wohl nicht moglich gewesen.

In diesem Band werden die Ergebnisse der Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) 2011 vorgestellt. IGLU ist eine international-verglei-
chende Schulleistungsstudie, die seit 2001 alle fiinf Jahre durchgefiihrt wird. Im
Zentrum von IGLU 2011 steht der internationale Vergleich der Leseleistungen
von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Mit der
Erhebung im Jahr 2011 hat sich Deutschland bereits das dritte Mal an IGLU
beteiligt. Insofern bildet ein Schwerpunkt des hier vorgelegten Berichts die
Beschreibung von Verdnderungen der Leistungsstdnde iiber den Zeitraum von
zehn Jahren. Neben der differenzierten Betrachtung der Schiilerleistungen im in-
ternationalen Vergleich und im Vergleich zu IGLU 2001 und 2006 werden zentra-
le Merkmale der Lehr- und Lerngelegenheiten sowie Leistungsunterschiede von
Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft
fokussiert und wesentlich ausfiihrlicher besprochen als im parallel erscheinenden
Ergebnisbericht der internationalen Studienleitung.



10 Vorwort

Eine zentrale Besonderheit dieser Erhebungsrunde ist, dass es im Jahr 2011
moglich war, IGLU gemeinsam mit der Schwesterstudie Trends in International
Mathematics and Science Study (TIMSS) durchzufiihren und eine gemein-
same Untersuchungsstichprobe zu realisieren. In Deutschland wurde die-
se Gelegenheit genutzt, um so einen umfassenden Einblick in die Kompetenz-
niveaus von Viertklidsslerinnen und Viertkldsslern in den Bereichen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften zu erhalten. Ersten Ergebnissen einer die
Kompetenzdominen iibergreifenden Betrachtung von Schiilerleistungen am Ende
der Grundschulzeit ist das letzte Kapitel in diesem Band gewidmet.

Zentrale Ergebnisse zu TIMSS werden in einem zeitgleich erscheinenden, ge-
sonderten Ergebnisbericht vorgestellt. Das Anliegen war es, zwei Béande zu schaf-
fen, die sowohl parallel als auch unabhingig voneinander gelesen werden kon-
nen. Auf Grund einer groBen Uberschneidung der an der Erstellung dieser
Berichtsbénde beteiligten Teams von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
bot es sich an — insbesondere um ein paralleles Lesen der Binde zu erleich-
tern — einige Kapitel fiir beide Béinde gemeinsam zu erstellen. Entsprechend wa-
ren die Autorinnen und Autoren beider Binde um eine Vereinheitlichung von
Abschnitten, die beide Studien betreffen, bemiiht. Insofern sind einige Passagen
dieses Buches identisch zum TIMSS-Band gehalten oder auf dessen Inhalte ab-
gestimmt. Selbstverstindlich gibt es aber auch eine Reihe von spezifischen
Teilen, die jeweils nur in einem der beiden Bénde enthalten sind. Dies betrifft
in erster Linie die Kompetenzbeschreibungen. Dariiber hinaus wurde jeweils
ein Schwerpunktkapitel vorbereitet: In diesem Band ist es das Kapitel 8 zum
Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe — ein Thema, das im Rahmen
von IGLU immer einen besonderen Stellenwert eingenommen hat. Im TIMSS-
Band ist dem Thema Geschlechterunterschiede ein eigenes Kapitel gewidmet
worden. Ein gemeinsames Kapitel ist entstanden, in dem Kompetenzprofile von
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Deutschland fiir die drei Doméanen Lesen,
Mathematik und Naturwissenschaften untersucht werden.

Weltweit waren an IGLU 2011 56 Staaten und Regionen mit insgesamt
mehr als 304000 Schiilerinnen und Schiilern, rund 265000 Eltern, {iber 14000
Lehrerinnen und Lehrern an ungefdhr 10000 Schulen beteiligt. In Deutschland
liegen Daten fiir rund 4000 Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern, 300
Lehrpersonen und fiir knapp 200 Schulleitungen vor. All diesen Personen gilt ein
besonders herzliches Dankeschon fiir ihre hohe Bereitschaft, die Leistungstests
zu bearbeiten beziehungsweise die Fragebogen auszufiillen, und auf diese Weise
jene Informationen zur Verfiigung zu stellen, liber die hier berichtet wird. Ohne
ihre Beteiligung wire weder die Durchfiihrung noch die Berichterstattung mog-
lich gewesen.

Auch den zahlreichen weiteren Personen, die zum Gelingen von IGLU 2011
und zur Realisierung der vorliegenden Publikation beigetragen haben, sei an die-
ser Stelle gedankt. Nicht zuletzt gebiihrt den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
in den Ministerien der Lander und des Bundes Dank fiir ihre Unterstiitzung.

Professor Dr. Wilfried Bos
Wissenschaftlicher Leiter von IGLU 2011 und TIMSS 2011



Kapitel |
IGLU 2011: )
Wichtige Ergebnisse im Uberblick

Irmela Tarelli, Renate Valtin, Wilfried Bos, Albert Bremerich-Vos
und Knut Schwippert

1 Einleitung

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)/Progress in Inter-
national Reading Literacy Study (PIRLS) ist eine international-vergleichen-
de Schulleistungsuntersuchung, die von der International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) verantwortet wird. Die IEA ist
ein unabhdngiger, internationaler Zusammenschluss von Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern, Forschungseinrichtungen und Regierungsstellen und
fiihrt seit 1959 international-vergleichende Schulleistungsstudien durch. IGLU
gehort seit 2001 zu den Kernstudien der IEA und wird im Abstand von fiinf
Jahren durchgefiihrt. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht das Leseverstandnis
von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe, das unter
Beriicksichtigung zentraler Rahmenbedingungen schulischer Lernumgebungen
betrachtet wird. Ein zentrales Anliegen der Studie ist es, langfristige Entwick-
lungen in den teilnehmenden Bildungssystemen zu dokumentieren. Deutschland
beteiligt sich seit 2001 regelmdBig an IGLU. Die Teilnahme erfolgte auf Be-
schluss der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundes-
republik Deutschland (KMK) und einer Vereinbarung zwischen der KMK und
dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Durch die dritte
Erhebung ist es erstmals moglich, belastbare Aussagen zu den Verdnderungen,
die in den vergangenen zehn Jahren in Deutschland stattgefunden haben, zu tref-
fen.

Am internationalen Vergleich von IGLU 2011 beteiligen sich weltweit ins-
gesamt 56 Bildungssysteme, davon 45 Staaten und Regionen als regulire
Teilnehmer mit der vierten Jahrgangsstufe und weitere neun Regionen mit ge-
sonderten Teilnahmebedingungen als sogenannte Benchmark-Teilnehmer. Zudem
nutzen weitere vier Staaten die Moglichkeit, sich auch oder ausschlieSlich mit
Schiilerinnen und Schiilern der sechsten Jahrgangsstufe auf der IGLU-Skala in-
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ternational zu verorten. In diesem Berichtsband werden primér die Ergebnisse
von zentralen Vergleichsstaaten berichtet.

Der Erfassung der Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern in IGLU
liegt ein Modell zugrunde, das folgende drei Bereiche umfasst:
* die Leseintention, mit der ein Text gelesen wird,
* das Verstindnis der Informationen eines Textes sowie
» Aspekte des Leseverhaltens und Einstellungen zum Lesen.

Der in IGLU 2011 eingesetzte Lesetest erfasst die beiden erstgenannten
Bereiche. Leseverhalten und Einstellungen zum Lesen werden mit Hilfe ei-
nes Schiilerfragebogens erhoben. Die Leseintentionen werden differenziert in
das Lesen von literarischen Texten und von informierenden (bzw. Sach-)Texten.
Entsprechend werden fiir den Lesetest diese beiden Textsorten eingesetzt. Um
das Leseverstindnis zu erfassen, werden vier Verstehensprozesse unterschie-
den: (1) explizit angegebene Informationen lokalisieren, (2) einfache Schluss-
folgerungen ziehen, (3) komplexe Schlussfolgerungen ziehen, interpretieren und
kombinieren sowie (4) Inhalt und Sprachgebrauch priifen und bewerten. Die
Verstehensprozesse werden zu den ftextimmanenten und den wissensbasierten
Verstehensleistungen zusammengefasst.

Um die Leistungsstéinde von Grundschiilerinnen und Grundschiilern am Ende
der vierten Jahrgangsstufe nicht isoliert zu betrachten, werden die institutionellen
und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, die die Bereitstellung und Nutzung
schulischer Lerngelegenheiten beeinflussen, durch die standardisierte schrift-
liche Befragung der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler, ihrer Eltern, der
unterrichtenden Lehrkréifte sowie der Schulleitungen erfasst. Ein Riickgriff auf
diese Rahmendaten ermoglicht vertiefende Analysen zu den Zusammenhidngen
zwischen den Leistungsergebnissen und Hintergrundmerkmalen, die wertvolle
Informationen und Erkldrungsansétze insbesondere zu sozialen und kulturellen
Disparitdten der Schiilerleistungen liefern.

2 Zentrale Ergebnisse

2.1 Lesekompetenzen im internationalen Vergleich

Die Viertklasslerinnen und Viertkldssler in Deutschland erreichen mit einem
Mittelwert im Leseverstindnis von 541 Punkten ein Kompetenzniveau, das
sich im internationalen Vergleich im oberen Drittel der Rangreihe befindet. Der
Mittelwert liegt signifikant tiber dem Mittelwert fir die Vergleichsgruppe EU
(VG,,: 534 Punkte) und auch signifikant liber dem internationalen Mittelwert
(512 Punkte). Deutschland erreicht damit ein Leistungsniveau, das vergleich-
bar ist mit dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe OECD (VG ..
538 Punkte). Das Leistungsniveau entspricht dem mehrerer européischer Staaten,
allerdings erreicht Deutschland nicht die Gruppe der Staaten an der Spitze der
Leistungsskala, die deutlich hohere mittlere Leistungen erzielen.

Fiir den Vergleich der drei Erhebungen IGLU 2001, 2006 und 2011 zeigt sich
fiir Deutschland, dass die Verbesserung, die sich 2006 im Vergleich zu 2001 ge-
zeigt hatte, nicht gehalten werden konnte. Die Leistungen von 2011 entsprechen
in etwa dem Leistungsniveau von 2001.
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Die Streubreite der Leistungen

Als ein Kriterium fiir gute Qualitdt von Bildungssystemen gilt, dass ein hohes
Niveau bei gleichzeitig geringer Streuung der Leistungen erreicht werden kann
und damit die Schere zwischen Personen mit guter und schwacher Leistung
vergleichsweise gering ist. In Deutschland betragen die Standardabweichung
66 Punkte und die Differenz der Leistungswerte zwischen dem 5. und dem 95.
Perzentil 221 Punkte. Im europdischen Vergleich erweist sich die Leistungs-
streuung in Deutschland somit als verhéltnismdBig gering (VG,;: 234 Punkte).
Jedoch erreichen einige Teilnehmerstaaten eine deutlich geringere Streuung
und damit homogenere Leistungen, so zum Beispiel die Niederlande mit einem
Leistungsunterschied von 178 Punkten sowie Finnland und Osterreich mit jeweils
209 Punkten.

Im Verlauf der letzten zehn Jahre haben sich in Bezug auf die Streuung der
Ergebnisse keine signifikanten Verdnderungen ergeben. Der Abstand 2011 zwi-
schen den Werten des 5. und des 95. Perzentils von 221 Punkten entspricht dem
Abstand von 2001. Auch die Standardabweichung hat sich nicht signifikant ver-
andert (2001: 67 Punkte, 2011: 66 Punkte).

Anteile von Kindern auf verschiedenen Kompetenzstufen

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf der Gesamtskala Lesen las-
sen sich fiinf unterschiedlichen Kompetenzstufen zuordnen. Ein Leistungsniveau,
das der hochsten Kompetenzstufe V entspricht, erreichen 9.5 Prozent. Dies ent-
spricht den Werten der Vergleichsgruppe EU (9.4%) und der Vergleichsgruppe
OECD (10.3%). In einigen Staaten gelingt es, den Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern auf der Kompetenzstufe V auf iiber 15 Prozent zu bringen. Von den
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind, zdhlen dazu Nordirland (18.6 %),
Finnland (18.4 %), England (18.3 %) und Irland (15.8 %).

Auf den unteren Kompetenzstufen zeigt sich fiir Deutschland Folgendes:
15.4 Prozent der Kinder erreichen nicht die Kompetenzstufe III, das heifit,
sie verfligen nicht iiber ausreichende Lesekompetenzen. Fiir diese Gruppe ist
zu erwarten, dass sie in der Sekundarstufe I mit erheblichen Schwierigkeiten
beim Lernen in allen Fichern konfrontiert sein werden, wenn es nicht gelingt,
sie dort mafigeblich zu fordern. Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland, die nicht die Kompetenzstufe III erreichen, ist mit dem in vielen
anderen europdischen Staaten vergleichbar. Einen gilinstigen Wert von weniger als
10 Prozent erzielen innerhalb der Vergleichsgruppe EU nur Finnland (7.9 %) und
die Niederlande (9.9 %).

Im Vergleich von IGLU 2001 und 2011 zeigt sich, dass die Anteile von
Schiilerinnen und Schiilern sowohl auf den unteren Kompetenzstufen (I und II)
als auch auf der obersten Kompetenzstufe (V) nahezu unverindert sind, obwohl
sich 2006 positive Verdnderungen gezeigt hatten.

Leistungen beim Lesen von literarischen Texten und von Sachtexten

Die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erreichen beim Lesen von Sach-
texten 538 Punkte und damit einen Mittelwert wie die Vergleichsgruppe OECD.
Der Wert liegt signifikant {iber dem Mittelwert fiir die Vergleichsgruppe EU so-
wie iliber dem internationalen Mittelwert. Beim Lesen literarischer Texte er-
reichen die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland einen mittleren Wert
von 545 Punkten, das heilit, siec zeigen vergleichsweise bessere Leistungen im
Lesen dieser Textsorte als bei Sachtexten. Die Differenz der Lesekompetenzen
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bei unterschiedlichen Textsorten betrdgt 7 Punkte und ist nicht unerheb-
lich. In einer Reihe von Staaten ist eine vergleichbare Diskrepanz zu beobach-
ten. Deutschland gehdrt zu der Vielzahl europiischer Staaten, wie unter ande-
rem Polen, Schweden, Slowakei und Irland, in denen die Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler bessere Leistungen bei literarischen Texten als bei informieren-
den erbringen. Ausgeglichene Leistungen in beiden Textsorten erzielen nur die
Kinder in der Tschechischen Republik, in Israel, Finnland, Norwegen, Australien
und Bulgarien.

Bei allen drei Erhebungen von IGLU zeigten sich in Deutschland beim Ver-
gleich der Leistungen bei unterschiedlichen Textsorten bessere Ergebnisse beim
Lesen literarischer Texte. Fiir beide Textsorten zeigen sich im Vergleich zwischen
2001 und 2011 keine signifikanten Verdnderungen, nachdem sich bei IGLU 2006
positive Verdnderungen ergeben hatten.

Ergebnisse zu unterschiedlichen Verstehensleistungen

Auf der Subskala textimmanente Verstehensleistungen erreichen Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland einen Wert von 548 Punkten und liegen damit si-
gnifikant iiber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU und dem Mittelwert der
Vergleichsgruppe OECD. In der Vergleichsgruppe EU ergeben sich fiir Finnland
(569), Déanemark (556) und Nordirland (555) signifikant bessere Ergebnisse als
fiir Deutschland. Fiir die Subskala wissensbasierte Verstehensleistungen ergibt
sich hingegen fiir die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nur eine mittle-
re Leistung von 536 Punkten. Damit unterscheidet sich Deutschland in diesem
Bereich nicht von der Vergleichsgruppe EU und der Vergleichsgruppe OECD, je-
doch erzielen etliche Teilnehmerstaaten in diesem Bereich bessere Leistungen.

Betrachtet man die Differenz der Testleistungen in diesen beiden Verstehens-
aspekten, so zeigt sich, dass sich nur in wenigen Staaten ausgeglichene Leis-
tungsprofile ergeben, wéhrend sich in der grofen Mehrzahl der Staaten die
Ergebnisse auf den beiden Skalen signifikant unterscheiden. Mit einer Differenz
von 12 Punkten weist Deutschland in diesem Bereich eine besonders hohe
Diskrepanz auf. Nur in Osterreich und Frankreich ergeben sich signifikant grofe-
re Unterschiede.

In Bezug auf die textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen
ergeben sich in den Jahren 2001 und 2011 sehr dhnliche Leistungswerte. Nach
wie vor ist die Differenz zwischen den beiden Skalen der Verstehensleistungen in
Deutschland recht grof3, da der Wert fiir die wissensbasierten Verstehensleistungen
vergleichsweise niedrig ausfallt. Bei IGLU 2006 hatte sich im Vergleich zu 2001
fiir die Verstehensleistungen eine positive Verdnderung gezeigt, die sich aber
2011 nicht bestatigt.

Das Leseverhalten und die Leseselbstkonzepte der Schiilerinnen und Schiiler
Der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, nie oder fast
nie auBerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen zu lesen, betrdgt in Deutschland
11.3 Prozent. Dies entspricht den Werten der Vergleichsgruppen EU und OECD.
In der Vergleichsgruppe EU erreichen Litauen (6.9 %), die Tschechische Republik
(7.1%), Portugal (7.2%), Finnland (8.3 %) und Osterreich (9.2 %) hier giinstige-
re Ergebnisse.

In den letzten zehn Jahren ist in Bezug auf das auBerschulische Lesen eine
positive Verdnderung zu verzeichnen: Waren es 2001 noch 18.0 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler, die angaben, auflerhalb der Schule nie zum Vergniigen
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zu lesen, sank diese Zahl im Jahr 2006 auf 14.2 Prozent und im Jahr 2011 weiter
auf 11.3 Prozent.

Auch in Bezug auf die Lesemotivation zeigen die Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland positive Werte: 68.2 Prozent haben eine hohe und nur 9.8 Prozent
eine geringe Lesemotivation. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit hohen
Werten in der Lesemotivation hat sich von 2001 iiber 2006 bis 2011 kontinuier-
lich gesteigert: von 59.1 (2001) auf 65.6 (2006) beziehungsweise 68.2 Prozent
(2011). Ferner haben die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland hinsichtlich
ihres Fahigkeitsselbstbilds im Lesen 2011 eine sehr positive Meinung von sich:
77.4 Prozent weisen ein hohes Selbstkonzept auf, wihrend nur 5.3 Prozent ein
niedriges Leseselbstbild haben.

Leistungen von Mddchen und Jungen

In Deutschland erreichen Médchen (mit 545 Punkten) bessere Ergebnisse als
Jungen (mit 537 Punkten) und haben somit einen Vorsprung von acht Punkten
auf der Gesamtskala Lesen. Diese Differenz unterscheidet sich nicht bedeutsam
von der in den Vergleichsgruppen EU und OECD (je 12 Punkte). Im Jahr 2001
lag der Leistungsvorsprung der Madchen gegeniiber den Jungen in Deutschland
noch bei 13 Punkten, hat sich 2006 auf 7 Punkte signifikant verringert und ist
2011 mit einer Differenz von 8 Punkten unverdndert geblieben.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Grundschule in Deutschland nach wie vor

ein gutes Zeugnis verdient, jedoch gibt es kaum Verdnderungen filir den Zeitraum

der letzten zehn Jahre. Auch 2011 erreicht Deutschland ein Leistungsniveau im

oberen Drittel der internationalen Rangreihe und eine international gesehen rela-

tiv geringe Streuung der Leistungen von besonders guten und besonders schwa-
chen Leserinnen und Lesern. Hervorzuheben ist auch, dass Kinder sehr positive

Einstellungen zum Lesen zeigen und dass signifikant mehr zum Vergniigen gele-

sen wird.

Die differenzierte Erfassung der Lesekompetenzen in IGLU verweist jedoch
auch auf Schwachstellen:

* Der Anteil der Kinder auf der hochsten Kompetenzstufe ist sicherlich noch
steigerungsfahig.

e Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die vermutlich in der Sekundar-
stufe I noch basalen Leseunterricht bendtigen (unter Kompetenzstufe I1I), ist
als zu hoch einzuschétzen. Eine entsprechende Forderung setzt allerdings vo-
raus, dass diese im Curriculum der weiterfithrenden Schulen verankert ist und
in der Aus- und Fortbildung der Lehrkréifte der Sekundarstufe I einen festen
Platz einnimmt. Hierauf wurde bereits in IGLU 2001 hingewiesen.

* FEs gibt den iiber die Zeit stabilen Befund, dass Schiilerinnen und Schiiler
beim Lesen von Sachtexten schlechter abschneiden als beim Lesen litera-
rischer Texte.

* Bei den unterschiedlichen Verstehensleistungen gehdrt Deutschland zu den
Staaten mit der grofiten Differenz zwischen (recht guten) Werten in der ,,text-
immanenten Informationsverarbeitung®, also dem genauen, griindlichen und
sorgfiltigen Lesen, und den vergleichsweise schwécheren wissensbasierten
Verstehensleistungen.
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2.2 Lehr- und Lernbedingungen

Bildungspolitische Merkmale und dufere schulische Rahmenbedingungen

Im europdischen Vergleich zeigt sich, dass die Bildungsausgaben fiir den Bereich
der primiren Bildung in Deutschland erheblich geringer ausfallen als in den
meisten anderen Teilnehmerstaaten.

In Deutschland liegt die durchschnittliche Klassenstirke von vierten Jahr-
gangsstufen bei 21.6 Kindern pro Klasse; der Mittelwert der Vergleichsgruppe
EU (21.9 Kinder) ist dhnlich. In anderen Teilnehmerstaaten gibt es aber mehr
zusitzliche Fachspezialisten oder Hilfslehrkréfte fiir den Leseunterricht vor Ort.
Seit 2001 steigt die Zeit an, die fiir den Sprachunterricht genutzt wird.

Im Vergleich zu den Erhebungszyklen 2001 und 2006 wurden in Deutschland
anteilig mehr Schiilerinnen und Schiiler frithzeitig eingeschult, was sich auf die
Neugestaltung beziehungsweise Neuregelung des Schulanfangs zuriickfiihren
lasst.

Im Jahr 2011 besuchten deutlich mehr Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land eine Grundschule mit Ganztagsbetrieb als noch 2006.

Schulinterne Merkmale

Ein Befund der vorangegangenen IGLU-Erhebungen war, dass der Anteil an der
Gesamtarbeitszeit, der von Schulleitungen fiir das Unterrichten verwendet wird,
in Deutschland vergleichsweise hoch ausfillt. Fiir das Jahr 2011 zeigt sich, dass
dieser Anteil in den letzten zehn Jahren kontinuierlich zuriickgegangen ist.

Beziiglich der Daten zur Ausstattung mit Bibliotheken ergibt sich, dass ein
Grofteil der Viertklédsslerinnen und Viertklassler in Deutschland eine Schule be-
sucht, in der Schulbibliotheken und Klassenbibliotheken vorhanden sind, wobei
die Ausstattung im europdischen Vergleich in einigen Teilnehmerstaaten giinsti-
ger ausfillt.

Zur Nutzung von Bibliotheken fiir den Leseunterricht ldsst sich festhalten,
dass Deutschland im internationalen Vergleich bei der allgemeinen Nutzung von
Bibliotheken unterhalb und bei dem Gebrauch von Klassenbibliotheken oberhalb
des Durchschnittswertes der VG, liegt, was vermutlich mit unterschiedlichen
Konzepten und Ansétzen in den einzelnen Teilnehmerstaaten zusammenhéngt.

Schulinterne Mafinahmen zum Leseunterricht

International z&hlen Computer und Internet seit mehreren Jahren zum Aus-
stattungsstandard von Schulen. Fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
zeigt sich, dass ein GroBteil der Viertklasslerinnen und Viertkléssler in Deutsch-
land im Rahmen des Leseunterrichts Zugang zu einem Computer und in vielen
Féllen auch zum Internet hat. Deutschland hebt sich sowohl bei der Ausstattung
als auch bei der Nutzung vom Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU ab,
wobei es Staaten gibt, die in diesem Bereich noch besser ausgestattet sind oder
hohere Werte bei der Nutzung aufweisen.

Hinsichtlich kollegialer Kooperationsstrukturen an Grundschulen in Deutsch-
land ergibt sich folgendes Bild: Bei Absprachen zu Lerninhalten, Hospitationen
in anderen Klassen und beim Erfahrungsaustausch liegt Deutschland unter dem
Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU, beim Planen und Vorbereiten der
Unterrichtsmaterialien hingegen dariiber.

Nach Angaben der Lehrkrifte werden doppelt so viele Schiilerinnen und
Schiiler als forderbediirftig eingestuft wie tatsdchlich Forderunterricht erhalten.
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Auf Ebene des Unterrichts zeigt sich — wie bereits bei IGLU 2006 — dass die
miindliche Arbeit an Texten den Leseunterricht in allen Teilnehmerstaaten ent-
scheidend prégt. In einer Reihe von Staaten, darunter auch Deutschland, werden
fiir den Leseunterricht verschiedene Organisationsformen dhnlich hiufig einge-
setzt, wobei sich hier keine Verdnderung im Vergleich zu IGLU 2006 zeigt.

Klassenmerkmale: Schiilerzusammensetzung

Insgesamt lésst sich fiir Deutschland festhalten, dass Klassen, deren Schiilerinnen
und Schiiler fast ausschlieflich aus 6konomisch schwierigen Verhiltnissen stam-
men oder deren Muttersprache fast durchgingig nicht Deutsch ist, mit 11.6 be-
ziehungsweise 13.4 Prozent eher Ausnahmen darstellen, wenngleich in manchen
Regionen und Stadtgebieten eine verschérfte Problemlage besteht.

Fortbildungen

Rund ein Viertel der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland wird
von Lehrkriften unterrichtet, die in den letzten zwei Jahren keine Fortbildungs-
veranstaltungen besucht haben, die thematisch auf den Leseunterricht ausgerichtet
waren. Im Vergleich zu 2006 ergibt sich 2011 keine verénderte Teilnahmequote,
nachdem 2006 in diesem Bereich im Vergleich zu 2001 ein Zuwachs zu verzeich-
nen war. Ferner besuchen im europdischen Vergleich relativ viele Schulleitungen
keine Fortbildungsveranstaltungen, die auf die Weiterqualifizierung im Bereich
Schulleitungshandeln ausgerichtet sind.

2.3 Soziale Herkunft

In IGLU 2011 zeigen sich — wie auch in IGLU 2001 und 2006 — fiir alle
Teilnehmerstaaten signifikante Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den
Schiilerinnen und Schiilern der oberen und der unteren sozialen Lagen.
Allerdings muss auch betont werden, dass sich das Ausmal} der sozialen Dis-
parititen in den Schiilerleistungen zwischen den Teilnehmerstaaten zum Teil er-
heblich unterscheidet. Dies kann entweder bedeuten, dass die Unterschiede zwi-
schen den oberen und den unteren sozialen Lagen in einigen Staaten ausgeprag-
ter sind als in anderen oder dass es einigen Staaten besser gelingt, die priméren
Herkunftseffekte der Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der ersten vier Schul-
jahre zu verringern. Mit Abstand am geringsten sind die sozialen Disparititen
in Hongkong, gefolgt von Kanada, Norwegen, Spanien, Finnland und den
Niederlanden. Die groften Unterschiede zwischen den sozialen Lagen weisen die
osteuropdischen Staaten Ungarn, Bulgarien und Ruménien auf, aber auch in Israel
und der Franzosischen Gemeinschaft in Belgien sind die Differenzen sehr ausge-
pragt. Deutschland liegt diesbeziiglich im Mittelfeld mit leicht {iberdurchschnitt-
lichen Werten. Die Verdnderungen zwischen den drei Erhebungszeitpunkten sind
in Deutschland — wie auch in den meisten anderen Staaten — nicht signifikant.
Im Rahmen der nationalen Erweiterung wurden in Deutschland zusitzliche
Indikatoren zur sozialen Lage eingesetzt, die eine differenzierte Analyse erlauben.
Konkret wurden der Berufsstatus (nach EGP-Klassen) und die Armutsgefahrdung
beriicksichtigt. Insgesamt zeigt sich fiir Deutschland, dass sich die relativ enge
Kopplung von Lesekompetenz und sozialer Lage der Elternhduser in den letzten
zehn Jahren nicht veréndert hat. Die Leistungsunterschiede zwischen Kindern,
deren Eltern den oberen Berufsklassen angehoren, und Kindern, deren Eltern der
Gruppe der Arbeiter angehdren, betragen etwa ein Lernjahr. Dasselbe gilt, wenn
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Viertkldsslerinnen und Viertkldssler aus armutsgefiahrdeten Elternhdusern mit
Mitschiilerinnen und Mitschiilern verglichen werden, die nicht armutsgefdhrdet
sind.

2.4 Migration

Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit Migrationsgeschichte weisen in nahe-
zu allen an IGLU beteiligten Staaten geringere Kompetenzen im Leseverstindnis
auf als Kinder ohne Migrationshintergrund. Dies ist auch in Deutschland nicht
anders, auch wenn sich die Disparitéten im Vergleich der IGLU-Erhebungszyklen
von 2001 {iber 2006 bis 2011 verringert haben.

So zeigte sich, dass fiir Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund von
2001 bis 2006 ein Zuwachs im Leseverstindnis festzustellen ist, der bis 2011 ge-
halten werden konnte. Fiir diesen Befund konnen zwei Erkldrungen herangezo-
gen werden: Zum einen haben sich die verschiedenen Migrationsgruppen struk-
turell iiber die Jahre verdndert, was moglicherweise mit Aufenthaltsperspektiven
in Deutschland und damit zusammenhingend auch mit Bildungsaspirationen
der Eltern einhergeht. Erfolgreiche Bildung wird zunehmend als wichtige
Voraussetzung fiir eine selbststindige und erfolgreiche Lebensfiithrung verstanden
und von den Eltern fiir ihre Kinder auch angestrebt. Zum anderen kann das zu-
nehmende Bemiihen um die Férderung von Kindern mit Migrationshintergrund,
insbesondere im Bereich der Sprachforderung, eine Begriindung darstellen.
Welche dieser beiden plausiblen Erkldarungen tatsdchlich zu den beschriebenen
Unterschieden gefiihrt hat, lasst sich mit IGLU nicht tiberpriifen.

Die fiir das Leseverstindnis gezeigten Befunde verdeutlichen, dass die For-
derung von Kindern mit Migrationshintergrund auch weiterhin ein wichtiges
Handlungsfeld darstellt. Es zeigt sich jedoch, dass sich die Unterschiede in den
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit Migrations-
hintergrund im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern ohne
Migrationshintergrund nicht allein auf den familidren Sprachgebrauch zuriick-
filhren lassen. Vielmehr liegen Unterschiede auch im sozialen Hintergrund
von Schiilerfamilien begriindet. Férderprogramme sollten entsprechend — auch
um Stigmatisierungen zu vermeiden — konzeptionell primér an den konkre-
ten Forderbedarfen beziehungsweise Leistungsschwichen der individuellen
Schiilerinnen und Schiiler orientiert sein. Mdgliche Teilnahmehemmnisse, die in
der besonderen Okonomischen und sozialen Situation von Schiilerfamilien be-
griindet sind, sollten gleichwohl ernst genommen werden. Die Ergebnisse wei-
sen ebenfalls darauf hin, dass es fiir die Kompetenzentwicklung der Kinder sehr
forderlich sein kann, Migrantenfamilien bei entsprechender Qualifikation den ge-
sellschaftlichen Aufstieg zu erleichtern. Dies kann allerdings nicht allein von der
Schule iibernommen werden.

2.5 Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe

In diesem Band wurden Trendanalysen fiir IGLU 2001, 2006 und 2011 zum
Ubergang von der Grundschule in die Sekundarstufe berichtet. Dabei ergab
sich ein insgesamt sehr konstantes Bild: GroBere Verdnderungen hat es 2011 im
Vergleich zu den vorangegangenen Erhebungen nicht gegeben. An der bereits vor
zehn Jahren berichteten Schieflage hat sich nichts gedndert — tendenziell hat sich
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die Chance auf die Gymnasialpraferenz fiir Kinder aus oberen Schichten eher
vergrofert.

Bei den Lehrkriften setzt sich der Trend fort, dass Hauptschulprédferenzen im-
mer seltener und Gymnasialpraferenzen immer haufiger werden. Bei den Eltern-
praferenzen zeigt sich diese Entwicklung nicht so deutlich, da hier die Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen beriicksichtigt werden, in denen zum Teil ebenfalls
das Abitur erreicht werden kann.

Hinsichtlich der Ubereinstimmung von Lehrer- und Elternpriferenz lassen
sich liber die drei Erhebungszeitpunkte keine relevanten Verdnderungen in eine
bestimmte Richtung feststellen. Eindeutig zeigt sich jeweils, dass dann, wenn
die Eltern von der Préferenz der Lehrkrifte abweichen, liberwiegend eine hohere
Schulform gewéhlt wird.

Wie schon in IGLU 2001 und 2006 zeigt sich auch in der vorliegenden
Studie ein relativ geringer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Kom-
petenztests und den Schulnoten. Aus der zugleich engen Kopplung von Noten
und Schullaufbahnpriferenzen der Lehrkréfte ergibt sich ein ebenfalls relativ ge-
ringer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Kompetenztests und den
von den Lehrkriften angegebenen Préiferenzen. Diese unerklirte Varianz der
Lehrerpriferenzen lasst sich zum Teil durch leistungsrelevante Schiilermerkmale
(kognitive Fiahigkeiten, Anstrengungsbereitschaft, Priifungsangst) und auch durch
familidre Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund und soziale Herkunft) er-
kliaren. Entsprechend gilt fiir die Elternpriaferenz, dass unter Beriicksichtigung der
Noten und der Lehrerpriaferenz ebenfalls sowohl leistungsrelevante als auch sozi-
ale Merkmale einen Zusammenhang mit der Schullaufbahnpréferenz aufweisen.

Die Korrektur dieser seit Jahren wiederholt dokumentierten Schieflage ,,in
Sachen Bildungsgerechtigkeit (Berkemeyer, Bos & Manitius, 2012) steht wei-
terhin aus.

2.6 Leistungsprofile von Viertklasslerinnen und Viertklasslern
in Deutschland

Mit IGLU wird in einem fiinfjdhrigen Zyklus das Leseverstindnis von
Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe iiberpriift. Mit
der Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) werden
in einem vierjdhrigen Zyklus die mathematischen und naturwissenschaftlichen
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern — unter anderem am Ende der vier-
ten Jahrgangsstufe — untersucht. Beide Studien werden von der [Infernational
Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) verantwortet.
Im Jahr 2011 fiel der Erhebungszeitpunkt der beiden Studien IGLU und TIMSS
erstmalig zusammen, so dass sich die Moglichkeit ergab, die Studien gemein-
sam durchzufithren. In Deutschland wurde — wie in 37 weiteren Staaten und
Regionen (davon drei als Benchmark-Teilnehmer) — eine gemeinsame Stichprobe
von Schiilerinnen und Schiilern realisiert (zu den Einzelheiten der Administration
vgl. Kapitel 2 in diesem Band). Die gemeinsame Stichprobe umfasst 197 Grund-
schulen und 4229 Schiilerinnen und Schiiler. Die Testung fiir IGLU und TIMSS
fand in der Regel an zwei aufeinanderfolgenden Testtagen statt, wobei an 50 Pro-
zent der Schulen am ersten Testtag TIMSS und an den anderen 50 Prozent der
Schulen am ersten Testtag IGLU durchgefiihrt wurde (vgl. Kapitel 2). Diese be-
sondere Datenlage erdffnet weiterfithrende Moglichkeiten der Auswertung.
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Die Testleistungen in den drei Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissen-
schaften fiir Deutschland wurden gemeinsam skaliert, um so die Ergebnisse di-
rekt miteinander vergleichen zu konnen. In die Skalierung wurde ein nationa-
les Hintergrundmodell mit eingeschlossen und es wurde ein eindimensionales
(Referenzmodell) gegen ein drei- (IGLU- und TIMSS-Gesamtskalen) beziehungs-
weise achtdimensionales (IGLU- und TIMSS-Subskalen) Skalierungsmodell ge-
testet. Da die Ublichen Auswahlkriterien wie AIC, CAIC und BIC auf Grund
der schnell ansteigenden Modellkomplexitit mit wachsender Dimensionalitét
fiir die betrachtete Modellfamilie nicht unmittelbar einsetzbar zu sein schienen,
wurde der Likelihood Ratio Test (LRT) als Alternative betrachtet. Der Vergleich
der Modelle unter Nutzung der LRT-Statistik zeigte, dass sowohl das drei- als
auch das achtdimensionale Modell gegeniiber dem eindimensionalen Modell zu
bevorzugen sind. Weitere Forschung wére an dieser Stelle nétig, um geeignete
AuswahlmalBe in dieser Modellfamilie zu entwickeln.

Die mehrdimensionale IRT-Modellierung ermdglicht auch die Bestimmung
messfehlerkorrigierter Korrelationen. Zwischen den Leistungen in den drei Tests
bestehen substantielle Zusammenhinge. Wihrend die Leistungen in Mathematik
und Naturwissenschaften mit .66 korrelieren, hingen Leistungen in den naturwis-
senschaftlichen Tests (.74) noch stirker als die in den Mathematiktests (.54) mit
dem Leseverstindnis zusammen. Dies ist auch auf das Aufgabenformat zuriick-
zufithren, denn das Verstdndnis und die Losung der naturwissenschaftlichen
Aufgaben setzen die Lesefahigkeit voraus.

Mithilfe einer latenten Profilanalyse lieBen sich sieben Typen von Schiilerin-
nen und Schiilern unterscheiden. Es zeigte sich, dass iiber alle Dominen hin-
weg die mittleren Leistungen der verschiedenen Typen zu den jeweils hohe-
ren Leistungstypen ansteigen. Die Leistungen in den drei Doménen sind bei der
Mehrheit der Kinder, wenn auch auf unterschiedlichen Niveaus, recht ausge-
glichen. Grofle Unterschiede in den Leistungen sind die Ausnahme — am deut-
lichsten treten sie bei Schiilerinnen und Schiilern mit geringen und sehr geringen
Leistungen auf, bei denen die Leseleistungen am schlechtesten ausfallen.

Die sieben Typen mit unterscheidbaren Leistungsprofilen wurden in ei-
nem weiteren Auswertungsschritt daraufhin betrachtet, ob sie sich in relevan-
ten Hintergrundmerkmalen unterscheiden. Der einzige Leistungstyp, in dem sich
ein signifikanter Geschlechterunterschied zeigt, ist die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler mit herausragenden Leistungen in allen Bereichen, die allerdings
mit nur 4 Prozent einen sehr kleinen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland reprisentiert. Jungen sind in diesem Leistungstyp mit einem Anteil
von 58.3 Prozent signifikant hiufiger vertreten als Maddchen. Dieser Befund re-
flektiert ein generelles Phdnomen, wonach in der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit herausragenden Leistungen zumeist mehr Jungen als Miadchen ver-
treten sind. Es scheint der Grundschule folglich nicht zu gelingen, Médchen in
allen Kompetenzbereichen so zu férdern und zu motivieren, dass sie einen ver-
gleichbaren Anteil in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit extrem hohen
Kompetenzen in allen Bereichen haben.

Die sieben Leistungstypen unterscheiden sich, zumeist signifikant, voneinan-
der in Bezug auf kulturelle und soziale Hintergrundmerkmale. Insgesamt ist bei
den Gruppen mit geringen und sehr geringen Leistungen eine Bildungsbenach-
teiligung zu konstatieren, die sich besonders deutlich durch den Kontrast mit
den beiden leistungsstiarksten Gruppen abzeichnet. Betrachtet man die Anteile
der Kinder in der obersten und der untersten Leistungsgruppe, deren Eltern ei-
nen Hochschulabschluss haben, dann ergibt sich eine Differenz von etwa
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61 Prozentpunkten. Es zeigt sich auch eine sehr enge Kopplung zwischen sozio-
O6konomischen Merkmalen und der Zugehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
zu bestimmten Leistungstypen. Etwa 12 Prozent der Familien von Kindern mit
geringen und sehr geringen Leistungen konnen der dritten Sozialschicht zu-
geordnet werden. Bei den Leistungstypen mit sehr hohen und herausragen-
den Leistungen sind es mehr als die Héfte der Schiilerinnen und Schiiler, deren
Eltern, Akademiker, Techniker oder Fiihrungskrifte sind. Wéahrend maximal jedes
zehnte Kind in den Gruppen mit sehr hohen und herausragenden Leistungen von
Armut gefahrdet ist, betrifft dies etwa jedes zweite Kind aus den Gruppen mit
geringen und sehr geringen Leistungen.

Auch die mit dem Migrationshintergrund verbundenen Merkmale unterschei-
den sich zumeist signifikant in den sieben Leistungstypen. Schiilerinnen und
Schiiler, die nur manchmal oder nie zu Hause die Testsprache sprechen, sind in
den oberen Leistungstypen unter- und in den unteren Leistungstypen iiberrepri-
sentiert. Diese Befunde machen deutlich, dass hier weiterhin ein groBer Bedarf an
MaBnahmen zur Forderung der Unterrichtssprache besteht. Es kann jedoch nicht
von einer monokausalen Beziehung zwischen Migrationsstatus und Kompetenz
ausgegangen werden, es zeigt sich vielmehr ein vielschichtiger Zusammenhang
unter anderem zwischen der Migrationsgeschichte und den Sprachkenntnissen in
den Familien, Bildungsabschliissen, Berufen der Eltern und dem Buchbesitz in
den Schiilerfamilien.

Die sieben Leistungstypen wurden nicht nur in Bezug auf kulturelle und sozi-
ale Hintergrundmerkmale untersucht, sondern auch in Bezug auf ihre fachspezifi-
schen Einstellungen und Selbstkonzepte. In Gruppen mit hoherer Leistung ist der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit hohen fachbezogenen Selbstkonzepten
signifikant hoher. Fiir die meisten Vergleiche zwischen den Leistungstypen gilt,
dass in Gruppen mit hoherer Leistung auch der Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit hohen positiven FEinstellungen zum Lesen signifikant hoher ist,
jedoch zeigt sich dieses Bild nicht fir die Einstellungen zu Mathematik und
Naturwissenschaften. Die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit besonders
positiven Einstellungen zu Mathematik beziehungsweise zu Naturwissenschaften
unterscheiden sich zwischen den beiden Leistungstypen mit extrem niedri-
gen beziehungsweise extrem hohen Leistungswerten nicht signifikant. In der
Grundschule scheinen sowohl Kinder mit herausragenden Leistungen als auch
Schiilerinnen und Schiiler mit sehr geringen Leistungen gleichermaflen fiir
Mathematik beziehungsweise Naturwissenschaften begeistert zu sein.

3 Bildungspolitische und didaktische Folgerungen

Der hohe Anteil an Analphabeten sowie Kindern und Jugendlichen mit schwa-
chen Leseleistungen in Europa hat die EU-Kommission bewogen, eine High
Level Group of Experts on Literacy zu berufen, die einen Bericht mit Mal-
nahmen zur Verbesserung dieser Situation vorgelegt hat (EU High Level Group
of Experts on Literacy, 2012). Die vorgeschlagenen Losungen dieses Gremiums'
beziehen sich auf ein Biindel gesamtgesellschaftlicher Maflnahmen. Viele von
ihnen lassen sich auch mit Verweis auf die hier berichteten Ergebnisse begriin-
den. Betrachtet man die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und 2011 in der

1 Prof. Dr. Renate Valtin (i.R.), kooptiertes Mitglied des IGLU-Konsortiums, gehorte dem Gre-
mium als Sachverstidndige fiir Deutschland an.
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Gesamtschau, so ergeben sich stabile Befunde, nach denen iiber die folgenden
MafBnahmen und Forderungen nachgedacht werden sollte:

Sicherung einer qualitativ hochwertigen Bildung und Erziehung im
Elementarbereich

In allen drei IGLU-Erhebungen zeigte sich sowohl international als auch in
Deutschland, dass Kinder, die drei Jahre oder ldnger einen Kindergarten besuch-
ten, bessere Leseleistungen im vierten Schuljahr aufweisen (fiir 2011 vgl. Mullis,
Martin, Foy & Drucker, 2012). Bedenklich ist der folgende Befund: Wihrend
in Deutschland 78 Prozent der Kinder aus Familien ohne Migrationsgeschichte
drei Jahre oder linger einen Kindergarten besuchen, sind es bei Kindern, de-
ren Vater oder Mutter beziehungsweise deren Eltern im Ausland geboren sind,
nur 67 beziehungsweise 68 Prozent (vgl. Kapitel 7 in diesem Band). Da bei
vielen dieser Kinder Deutsch nicht die Familiensprache ist, besteht bei ihnen
ein besonderer Bedarf an sprachlicher Forderung schon im Elementarbereich.
Die EU High Level Group of Experts on Literacy fordert die kostenfreie
Elementarerziehung fiir alle Kinder, Sprachstandserhebungen und eine obligato-
rische Sprachforderung fiir Kinder mit entsprechendem Bedarf. Zudem fordert
das Gremium Sprachférderprogramme fiir eingewanderte Eltern, damit sie ihre
Kinder beim Erwerb der Schulsprache unterstiitzen konnen.

Gezielte Unterstiitzung fiir Schiilerinnen und Schiiler auf den unteren
Kompetenzstufen

Der Anteil von 15.4 Prozent der Kinder in Deutschland, die als sehr schwa-
che Leserinnen und Leser einzustufen sind, verweist auf einen dringenden
Bedarf an Forderung von basalen Lesekompetenzen. Dabei sollte verstirkt da-
rauf geachtet werden, ob diese Schiilerinnen und Schiiler flissig lesen konnen
(Rasinski, Reutzel, Chard & Linan-Thompson, 2011). Lesen sie noch lautie-
rend oder orientieren sie sich noch vornehmlich an Silben, erfordern die Bildung
der Klanggestalt und der Abgleich der erlesenen Klanggestalt mit den Eintrdgen
im mentalen Lexikon viel Zeit. Die Lesegeschwindigkeit ist niedrig und das
Arbeitsgedichtnis stark beansprucht. Wenn der Prozess aber automatisiert ist
und Buchstabenfolgen direkt Bedeutungen zugewiesen werden konnen, kann die
Aufmerksamkeit ungeschmélert dem Textverstehen gelten. Lesefliissigkeit lésst
sich besonders gut kooperativ férdern (National Reading Panel, 2000). So kénnen
beispielsweise Lese-Tandems gebildet werden: Jeweils ein leseschwaches und ein
lesestarkes Kind lesen gemeinsam halblaut so lange einen Text oder Abschnitt,
bis ihn das leseschwache Kind allein fehlerfrei und hinreichend schnell lesen
kann. So konnten Rosebrock, Rieckmann, Nix & Gold (2010) zeigen, dass le-
seschwache Hauptschiilerinnen und -schiiler in sechsten Klassen von der Arbeit
in solchen Tandems profitierten. Sie lasen nicht nur fliissiger, sondern schnitten
auch in Tests zum Leseverstehen besser ab als Jugendliche in Vergleichsgruppen.
Da Lautlese-Tandems ohne groBlen Aufwand in den normalen Unterricht inte-
griert werden konnen, bietet es sich an, sie im Deutschunterricht der Grundschule
zu nutzen, aber auch in den weiterfilhrenden Schulen bei Bedarf einzusetzen.
Hier hat sich der Einsatz von Sprachfordercoaches bewahrt.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die schwache Leseleistungen zeigen, muss
es verldssliche Unterstiitzungssysteme geben. Die in diesem Band vorgeleg-
ten Ergebnisse zeigen, dass nach Angaben ihrer Lehrkrifte 23.1 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler Bedarf an Forderunterricht im Lesen hétten, aber
nur 10.7 Prozent einen solchen erhalten. Mit diesen Einschitzungen der Lehr-
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kréafte liegt Deutschland iiber dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU
(17.0%). Voraussetzung fiir eine zielgerichtete Forderung ist allerdings, dass
Lehrkrifte alle Kinder mit Leseproblemen iiberhaupt erkennen. Vertiefende
Analysen im Rahmen von IGLU 2006 (Valtin, Hornberg, Buddeberg, Kowoll
& Potthoft, 2010) haben gezeigt, dass den Lehrkréiften die Diagnose von lese-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern in vielen Fillen nicht sicher gelingt, mit
der Folge, dass nur ein Drittel der sehr leseschwachen Kinder laut Aussagen der
Lehrkréfte eine besondere Forderung im Lesen erhielt. Die Ergebnisse des IQB-
Léandervergleichs 2011 zur Priifung der Bildungsstandards zeigen ebenfalls, dass
nur eine Minderheit der Schiilerinnen und Schiiler, die die Mindeststandards ver-
fehlen, tatsdchlich eine besondere schulische Forderung erhilt (Stanat, Weirich &
Radmann, 2012).

Insofern sollte sowohl {iber Mallnahmen zur Stirkung von Diagnosekom-
petenzen der Lehrkrifte nachgedacht werden, als auch iiber das Angebot von
Fordermafnahmen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, die Leseschwierigkeiten
haben. Ebenso konnte auch angedacht werden, die Schulen mit zusétzlichen per-
sonellen Ressourcen auszustatten. Zusitzliches padagogisches Personal, das an
Schulen zur Verfiigung steht, kann dazu beitragen, die individuelle Foérderung
von Schiilerinnen und Schiilern zu optimieren und die Belastung fiir Lehr-
krifte zu kompensieren, was auch im Hinblick auf die angestrebte Inklusion
von Bedeutung ist. Deutschland gehdrt hier zu den Staaten mit sehr ungiinsti-
gen Verhiltnissen: Fiir 74.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler stehen kei-
ne Fachspezialisten und fiir 65.4 Prozent keine Hilfslehrkrifte im Leseunterricht
zur Verfiigung. Diese Werte liegen deutlich iiber denen der Vergleichsgruppe EU
(33.1% bzw. 53.8%). Besonders giinstige Werte erzielen Lander wie Finnland
(0.6% bzw. 26.7%), Irland (1.2% bzw. 49.9%) und Dinemark (2.3% bzw.
52.7%) — Staaten, die bei IGLU 2011 besser abschneiden als Deutschland.

Die EU High Level Group of Experts on Literacy fordert die Entwicklung
und regelmiBige Uberpriifung von Mindeststandards fiir alle Schuljahre sowie
ein Anrecht auf Forderung bei Nichterreichen dieser Mindeststandards.

Verstirkung des kognitiven Anregungspotentials des Leseunterrichts

In Deutschland zeigt sich eine besonders hohe Differenz zwischen den mit dem
IGLU-Lesetest gemessenen Verstehensleistungen. Die mittlere Leistung bei den
wissensbasierten Verstehensleistungen féllt sehr viel niedriger aus als die textim-
manente Verstehensleistung. Diese Differenz von 12 Punkten kann als bedeut-
sam fiir die Curriculum-Planung angesehen werden und verweist darauf, dass
Aufgaben, die dem tieferen Verstindnis eines Textes dienen und bei denen ein
Bezug zum eigenen Weltwissen hergestellt werden muss, stirker betont werden
sollten. Betrachtet man die Einschéitzungen der Lehrkréfte dazu, wie oft sie ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern gezielt Gelegenheit geben, an der Entwicklung
von Lesestrategien zu arbeiten (z.B. das Gelesene mit ihren eigenen Erfahrungen
vergleichen), sowie die Angaben der Lehrkrifte dazu, wie oft sie gezielt ver-
standnisrelevantes Wissen oder Lesestrategien vermitteln (z.B. den Schiilern ver-
schiedene Lesestrategien erkldren oder vormachen), zeigen sich im européischen
Vergleich fiir Deutschland eher ungiinstige Werte. Entsprechende Kompetenzen,
die benétigt werden, um Schiilerinnen und Schiiler beim Lesen und Erarbeiten
von Texten stirker kognitiv zu aktivieren, konnten verstirkt in der Lehreraus-
und -fortbildung vermittelt werden.
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Reformierung der Lehrerbildung und des Leseunterrichts in der Sekundarstufe 1
In der Sekundarstufe I braucht eine Reihe von Schiilerinnen und Schiilern wei-
terhin gezielte Unterstiitzung zur Verbesserung ihrer Leseleistungen. Dies gilt im
Besonderen fiir jene, deren Kompetenzen maximal der Kompetenzstufe III ent-
sprechen. Diesen Schiilerinnen und Schiilern gelingt es zwar, explizit angege-
bene Einzelinformationen zu identifizieren und benachbarte oder auch iiber den
Text verstreute Informationen miteinander zu verkniipfen, jedoch fehlen ihnen
wichtige Fahigkeiten, die den Kompetenzstufen IV und V entsprechen: fiir die
Herstellung von Kohédrenz auf der Ebene des Textes relevante Aspekte erfassen
und komplexe Schliisse ziehen (IV) sowie auf Textpassagen beziehungsweise
den Text als ganzen bezogene Aussagen selbststdndig interpretierend und kom-
binierend begriinden (V). Erst diese Kompetenzen ermoglichen den Schiilerinnen
und Schiilern eine sichere und selbststdndige Erarbeitung neuer Lerngegenstinde
in allen Féchern. Als Konsequenz fiir die Sekundarstufe I, und zwar sowohl fiir
die Curriculum-Entwicklung als auch fiir die Lehreraus- und -fortbildung, wird
zukiinftig dariiber nachzudenken sein, dass eine konsequente Leseforderung als
durchgéngiges Prinzip in allen Féchern und Schulstufen umgesetzt wird.

Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung

Die prisentierten Ergebnisse weisen darauf hin, dass der Schulalltag durch star-
ke Heterogenitit in den Lernvoraussetzungen und Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler gekennzeichnet ist. Um den Anforderungen eines anspruchsvol-
len Leseunterrichts zu geniigen, bendtigen Lehrkrifte neben den oben bereits
erwihnten forderdiagnostischen Kompetenzen die Expertise, sich auf diese
Heterogenitit einzustellen. Insofern ist es wichtig, diese Thematik gezielt bei der
Qualifizierung und Fortbildung der Lehrkrifte zu fokussieren. Zielgerichtet kann
eine Weiterqualifizierung zum Beispiel im Rahmen schulinterner Fortbildungen
erfolgen. In diesem Zusammenhang ist es bedenklich, dass es keine einheitlichen
Landerregelungen zu Fortbildungsverpflichtungen oder Inhalten gibt und auch in
Landern der Bundesrepublik Deutschland mit einer Verpflichtung zur Fortbildung
,»ein substanzieller Anteil der Lehrkrifte” in den letzten beiden Schuljahren nicht
an Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen hat, wie die Ergebnisse des 1QB-
Léandervergleichs 2011 zeigen (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012). Aus den
Angaben der Lehrkrifte ist jedoch zu entnehmen, dass ein besonderer Bedarf
an Fortbildungen zur Forderung lernschwacher Schiilerinnen und Schiiler so-
wie zur Integration von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpédagogischem
Forderbedarf besteht.

Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund

Zwar haben sich im Bereich der Kompetenzen von Kindern mit Migrations-
hintergrund Verbesserungen gezeigt, jedoch verweisen die hier berichte-
ten schlechteren Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund dar-
auf, dass der Forderbedarf nach wie vor besteht. Die Ergebnisse zeigen aber
auch, dass es einer differenzierten Betrachtung des familidren Hintergrunds be-
darf, um nicht zu pauschalen Aussagen zu kommen, denn die Unterschiede in
den Lesekompetenzen lassen sich in erster Linie auf die sozio6konomischen
und soziokulturellen Lebensverhédltnisse der Schiilerfamilien zuriickfiihren.
Forderprogramme sollten entsprechend — auch um Stigmatisierungen zu vermei-
den — konzeptionell primédr an den konkreten Forderbedarfen beziehungsweise
Leistungsschwichen der individuellen Schiilerinnen und Schiiler orientiert sein.
Mogliche Teilnahmehemmnisse, die in der besonderen 6konomischen und sozi-
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alen Situation von Schiilerfamilien begriindet sind, sollten gleichwohl ernst ge-
nommen werden.

Verstirkung des Angebots an Ganztagsgrundschulen

Wie die JAKO-O Elternbefragung zeigt, wiinschen sich 70 Prozent der Eltern
eine Ganztagsschule und nur 28 Prozent eine Halbtagsschule fiir ihr Kind (Valtin,
2012). Zwar haben in den letzten Jahren, wenn auch sehr unterschiedlich in den
Bundesléndern, die Angebote im Bereich der offenen Ganztagsschulen zugenom-
men (von 2006 mit 54.5% zu 2011 mit 67.5%), jedoch hat der Anteil der teil-
weise gebundenen Ganztagsschulen (2006: 32.4%) im Jahr 2011 abgenommen
(19.5%) (vgl. Kapitel 5). Man kann vermuten, dass sich in teilweise gebunde-
nen Ganztagsschulen mit einer gewissen Verpflichtung zur Teilnahme eine hohere
Angebotsqualitét erreichen lésst.
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Kapitel I
Ziele, Anlage und Durchfiihrung der

Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU 2011)

Irmela Tarelli, Heike Wendt, Wilfried Bos und Anika Zylowski

1 Zielsetzung

Die Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)/Progress in Inter-
national Reading Literacy Study (PIRLS) ist eine international-vergleichen-
de Schulleistungsuntersuchung, die von der International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) verantwortet wird. Mit IGLU wird
im internationalen Vergleich das Leseverstdndnis von Schiilerinnen und Schiilern
am Ende der vierten Jahrgangsstufe untersucht. Die IEA ist ein unabhéngiger, in-
ternationaler Zusammenschluss von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern,
Forschungseinrichtungen und Regierungsstellen und fiihrt seit 1959 internatio-
nal-vergleichende Schulleistungsstudien durch. IGLU/PIRLS gehort seit 2001 zu
den Kernstudien der IEA und wird im Abstand von fiinf Jahren durchgefiihrt.
Ein zentrales Anliegen ist es, langfristige Entwicklungen in den teilnehmenden
Bildungssystemen zu dokumentieren.

Mit der Erhebung im Jahr 2011 beteiligte sich Deutschland zum dritten Mal
an IGLU. Die Teilnahme erfolgte auf Beschluss der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und ei-
ner Vereinbarung zwischen der KMK und dem Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF). Die erste Teilnahme an der Untersuchung erfolgte fiir
den Studienzyklus 2001 (vgl. Bos et al., 2003). Auch an IGLU 2006 hat sich die
Bundesrepublik Deutschland beteiligt (vgl. Bos, Hornberg, Arnold et al., 2007).

Zu den aktuellen Bildungsstudien der IEA gehort auch die Trends in Inter-
national Mathematics and Science Study (TIMSS). Mit TIMSS werden interna-
tional-vergleichend die mathematischen und naturwissenschaftlichen Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern untersucht. TIMSS wird seit 1995 in einem
Rhythmus von vier Jahren durchgefiihrt. Anders als bei IGLU werden bei TIMSS
verschiedene Jahrgangstufen in den Blick genommen. Deutschland hat sich im
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Jahr 2011, ebenso wie im Jahr 2007 an der Grundschuluntersuchung von TIMSS
beteiligt.

Im Jahr 2011 fielen erstmalig die Erhebungszeitpunkte der beiden IEA-Grund-
schulstudien IGLU und TIMSS zusammen. Daraus ergab sich die Moglichkeit,
beide Studien parallel oder gemeinsam durchzufiihren. Den Teilnehmerstaaten
und Regionen, die sich fiir eine gemeinsame Erhebung entschieden haben, war es
dabei freigestellt, entweder dieselben Schiilerinnen und Schiiler in beiden Studien
an zwei aufeinanderfolgenden Schultagen zu testen oder aber innerhalb einer
Schule an einem Testtag verschiedene Klassen in jeweils nur einer Studie zu tes-
ten.

In Deutschland wurde eine gemeinsame Schiilerstichprobe realisiert (zu
den FEinzelheiten der Administration vgl. Abschnitt 6). Fiir die Bundesrepublik
Deutschland — wie fiir weitere 37 Staaten und Regionen (davon drei als Bench-
mark-Teilnehmer) — ergeben sich hieraus aus IGLU-Perspektive erweiterte
Moglichkeiten, im internationalen Vergleich die Leistungsstdnde von Grundschul-
kindern in Deutschland im Lesen auch unter Beriicksichtigung ihrer Kom-
petenzen in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften differenzierter
zu betrachten.

1.1 Erkenntnismaglichkeiten und zentrale Fragestellungen

Mit der Durchfiihrung international-vergleichender Schulleistungsstudien ver-
folgt die IEA vorrangig das Ziel, den Ertrag von Bildungssystemen, das heift die
Schulleistungen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende einer
vorgegebenen Zeitspanne, festzustellen. Bei der Betrachtung werden gleichzeitig
potentielle Einflussfaktoren beriicksichtigt, um mehr iiber die Bedingungen und
somit liber Moglichkeiten der Verbesserung schulischer Forderung in Erfahrung
zu bringen (IEA, 2012). In IGLU werden als potentielle Einflussfaktoren zentra-
le Rahmenbedingungen des Lesekompetenzerwerbs und des Unterrichts in der
Grundschule untersucht (vgl. Abschnitt 4.1.3). Zudem werden Aspekte beriick-
sichtigt, welche die Nutzung der hieraus entstehenden Lerngelegenheiten beein-
flussen.

Wahrend die Lesekompetenzen der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler an-
hand von Leistungstests ermittelt werden, erfolgt die Erfassung der Rahmen-
bedingungen auf Grundlage der schriftlichen Befragung der Schiilerinnen und
Schiiler, ihrer Eltern, Lehrkrifte und Schulleitungen sowie anhand der Ein-
schitzungen von Experten (vgl. Abschnitt 4.1.3). Insofern bietet IGLU vielfilti-
ge Erkenntnismoglichkeiten. Staaten, die regelméBig an der alle fiinf Jahre statt-
findenden Studie teilnehmen, erhalten Gelegenheit, Leistungsverdnderungen im
Zeitverlauf zu beobachten.

Aber auch Staaten, die zum ersten Mal an IGLU teilnehmen, profitieren von
der Teilnahme. Sie ermdglicht ihnen den Leistungsvergleich mit anderen Staaten
und erlaubt es, einen VergleichsmaBstab fiir zukiinftige Trendanalysen zu etablie-
ren (Mullis, Martin, Kennedy, Trong & Sainsbury, 2009).

Die IGLU-Studien geben ebenso Einblick in die Bedingungen des Lehrens
und Lernens und tragen so zum Verstindnis von Bildungsprozessen innerhalb
einzelner Staaten sowie auch zum Verstdndnis der Unterschiede verschiedener
Bildungssysteme und ihrer Ertrige bei. Aus diesen Erkenntnissen lassen sich
Hinweise fiir Verbesserungen und Informationen fiir Entscheidungstrager ablei-
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ten. Fiir die Wissenschaft stellt die Studie wertvolle Referenzwerte zur Verfiigung

und zeigt gezielt weitergehenden Forschungsbedarf auf.

Die Teilnahme an IGLU 2011 und die damit verbundene Generierung von
umfassenden empirischen Daten, die représentative Riickschliisse auf die Unter-
suchungspopulation (Schiilerinnen und Schiiler am Ende der vierten Jahrgangs-
stufe) erlauben, bietet aus Sicht der Bundesrepublik Deutschland besondere
Erkenntnisgewinne:

* Die standardisierte Durchfiihrung und statistisch angemessene Auswertung
von elaborierten und erprobten Kompetenztestungen fiir den Bereich Lese-
verstindnis ermoglichen eine zuverldssige Einschidtzung des Leistungsniveaus
von Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in Deutschland im internationalen
Vergleich.

» Die dritte Teilnahme an IGLU ermdéglicht erstmalig eine Einschidtzung von
Trends zu den Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiillern am Ende
der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Die Auswertung er-
laubt fiir die vergangenen 10 Jahre eine Bilanz beziiglich der Entwicklungen
der Leistungen im Lesen am Ende der Grundschulzeit und der Rahmen-
bedingungen, in die der Lesekompetenzerwerb eingebettet ist.

* Die standardisiert administrierte Befragung der Schiilerinnen und Schiiler zu
thren fachspezifischen Selbstkonzepten, ihren fachbezogenen Einstellungen
sowie zu ihrem schulischen und auBerschulischen Lernverhalten erlaubt
eine zuverldssige Einschéitzung der Bedeutsamkeit dieser Aspekte fiir die
Leistungen von Viertklédsslerinnen und Viertkldsslern in Deutschland.

* Die standardisiert administrierte Befragung weiterer schulischer Akteure (z.B.
Fachlehrkrifte und Schulleitungen) zu zentralen Bedingungsfaktoren schuli-
schen Lernens ermdglicht eine zuverlédssige Einschétzung der Bedeutsamkeit
dieser Aspekte fiir die Leistungen von Viertkldsslerinnen und Viertkldsslern in
Deutschland im internationalen Vergleich.

* Die standardisiert administrierte und statistisch angemessen ausgewer-
tete Befragung der Eltern der an IGLU teilnehmenden Kinder zu indivi-
duellen Voraussetzungen ermoglicht eine zuverldssige Einschitzung der
Bedeutsamkeit dieser Aspekte fiir die Lesekompetenzentwicklung von Viert-
kldsslerinnen und Viertkldsslern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich.

» Die Stichprobenziehung ermdglicht dariiber hinaus, belastbare Aussagen zum
Leistungsniveau sowie zur Bedeutsamkeit von individuellen Lernvoraus-
setzungen und Kontextfaktoren fiir Subpopulationen vorzunehmen (z.B. im
Hinblick auf soziale Herkunft, Migrationshintergrund und Geschlecht).

Der vorliegende Berichtsband zu Ergebnissen von IGLU 2011 fokussiert die
Ergebnisse des internationalen Vergleichs aus deutscher Perspektive. Vertiefende
Fragestellungen sind Nachfolgepublikationen vorbehalten. Im Mittelpunkt dieses
Berichts steht vorrangig die Beantwortung der folgenden Fragestellungen:

1. Welches Lesekompetenzniveau erreichen Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland im Jahr 2011? Wie lassen sich die
Ergebnisse im internationalen Vergleich bewerten? Haben sich die Ergebnisse
seit 2001 veréndert?
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2. Wie lassen sich die IGLU-Leistungskennwerte auf Kompetenzstufen ein-
ordnen? Wie grof3 sind die Gruppen der auffillig leistungsschwachen und
leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler? Wie unterscheiden sich die
Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und 20117

3. Welche Bedeutung haben die individuellen Lernvoraussetzungen und Kon-
textfaktoren fiir die Lesekompetenzen? Welche Verdnderungen von Lehr- und
Lernbedingungen lassen sich seit 2001 beobachten?

2 IGLU 2011 - ein kooperatives Unternehmen

Die aufwendige Realisierung internationaler Vergleichsstudien wie IGLU er-
fordert die Zusammenarbeit verschiedener Organisationen, Institutionen und
Personen auf nationaler und internationaler Ebene. Die IEA hat mit dem interna-
tionalen Management der Studie das TIMSS & PIRLS International Study Center
(ISC) am Boston College in Chestnut Hill, Massachusetts, USA beauftragt, das
unter Leitung von Ina V. S. Mullis, Professor an der Lynch School of Education,
Boston College sowie Michael O. Martin, Research Professor an der Lynch
School of Education, Boston College steht. Das ISC ist verantwortlich fiir das
Design und die Implementation der Studie, fiir die internationale Koordination
der Entwicklung der Instrumente und der Erhebungsprozeduren sowie fiir die
Qualitit der Datenerhebung. Dariiber hinaus wird die internationale Skalierung
(vgl. Abschnitt 9) am ISC durchgefiihrt und der internationale Ergebnisbericht
verfasst. Fiir die Stichprobenziehung, die Dokumentation der nationalen Stich-
proben und die Berechnung der internationalen Stichprobengewichte kooperiert
die internationale Studienleitung mit Statistics Canada (Marc Joncas) in Ottawa,
Ontario und der Abteilung ,Stichprobenziehung® am [EA Data Processing and
Research Center (DPC) in Hamburg (Dr. Sabine Meinck).

In jedem der an IGLU 2011 beteiligten Staaten trdgt ein nationaler
Projektkoordinator (National Research Coordinator, NRC) die Verantwortung fiir
die Vorbereitung und Durchfilhrung der Studie gemdfl den international vorge-
gebenen Richtlinien. In Deutschland wurde Prof. Dr. Wilfried Bos am Institut
fiir Schulentwicklungsforschung (IFS) der Technischen Universitdt Dortmund
mit dieser Aufgabe betraut. Die Durchfiihrung von IGLU in Deutschland wird zu
gleichen Teilen vom BMBF und durch die KMK finanziert.

Fiir die Analyse der Studienergebnisse und die Berichtslegung in Deutschland
ist ein nationales Konsortium unter Federfiihrung des IFS verantwortlich, dem
folgende Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler angehoren:
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Prof. Dr. Wilfried Bos (NRC, Wissenschaftlicher Leiter von IGLU
2011 in Deutschland und Sprecher des
Konsortiums) — Professur fiir Bildungsforschung
und Qualitatssicherung an der Technischen
Universitat Dortmund, Direktor des Instituts fiir
Schulentwicklungsforschung (IFS)

Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos  Professur fur Sprachdidaktik an der Universitat
Duisburg-Essen

Prof. Dr. Knut Schwippert Professur fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Internationales Bildungsmonitoring
und Bildungsberichterstattung an der Universitat
Hamburg

Prof. Dr. Eva-Maria Lankes (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) — Professur
fur Schulpadagogik an der Technischen Universitat
Minchen, School of Education sowie Leitung der
Qualitatsagentur des Staatsinstituts fir Schulqualitét
und Bildungsforschung, Minchen

Prof. Dr. Tobias Stubbe (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) —
Professur flr Empirische Bildungsforschung an
der Erziehungswissenschaftlichen Fakultat an der
Universitat Erfurt

Prof. Dr. Renate Valtin (i.R.) (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) — bis 2007
Professur fiir Grundschulpadagogik an der Humboldt-
Universitat zu Berlin, Prasidentin der Deutschen
Gesellschaft flir Lesen und Schreiben

Dr. Irmela Tarelli (Projektleitung) Wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Institut flir Schulentwicklungsforschung (IFS) an der
Technischen Universitat Dortmund

Ein groBer Teil der Projektarbeit erfolgte hauptverantwortlich am IFS unter
der Leitung von Dr. Irmela Tarelli. Aufgrund der groBen Schnittmenge der bei-
den Studien wurde zur Haupterhebung 2011 eine gemeinsame Arbeitsgruppe
fir IGLU/TIMSS 2011 eingerichtet. Zu den beteiligten wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zdhlen: Dr. Heike Wendt (Projektleitung
TIMSS), Britta Beiske (bis Januar 2012), Theresia Brehl, Kerstin Drossel,
Benjamin Euen, Silvia Schmitz (seit Juli 2012), Mario Vennemann und Anika
Zylowski (seit August 2012). Das Projektteam wurde zudem von einer Vielzahl
studentischer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter unterstiitzt.

Mit der Organisation der nationalen Datenerhebung und -verarbeitung so-
wie der Aufgabenkodierung hat das IFS das IEA Data Processing and Research
Center (DPC) in Hamburg beauftragt.
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3  Zur Teilnahme der Bundesrepublik Deutschland an
international-vergleichenden Schulleistungsunter-
suchungen zur Lesekompetenz am Ende der
Grundschulzeit

IGLU ist als Trendstudie konzipiert und wird in regelméBigen Abstinden wie-
derholt. Von Seiten der IEA ist IGLU 2011 die dritte Untersuchung zu Lese-
kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe.
Als Vorlauferstudie gilt die Reading Literacy Study (RLS), die 1990/91 von der
IEA durchgefiihrt wurde und an der sich 31 Lander mit 32 Bildungssystemen
(Deutschland Ost und Deutschland West) beteiligten (vgl. Elley, 1992, 1994).
Im Jahr 1991 nahm Deutschland mit jeweils reprédsentativen Stichproben
fiir die westlichen und 0Ostlichen Lander der Bundesrepublik Deutschland an
der RL-Studie teil (Lehmann, Peek, Pieper & von Stritzky, 1995). In den be-
teiligten Landern wurde das Leseverstindnis von Schiilerinnen und Schiilern
in den Jahrgangsstufen untersucht, in denen sich jeweils der grofite Anteil der
Zielpopulationen (9- und 14-Jahrige) befand. In Deutschland waren dies die dritte
und die achte Klasse. Mit dem Testdesign wurde die Lesekompetenz beim Lesen
erzdhlender, darlegender und dokumentierender Texte erhoben. Zur Erhebung
wurden diverse Lesetexte eingesetzt und Aufgaben genutzt, die liberwiegend im
Multiple-Choice-Format gehalten waren.

Rund zehn Jahre spéter fiihrte die IEA die Progress in International Reading
Literacy Study (PIRLS) ein, die in Deutschland unter dem Namen IGLU
(Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) bekannt wurde. Zwar baut das
Erhebungsdesign auf den Erfahrungen und Erkenntnissen der RLS auf, jedoch
wurde es deutlich verdndert. Im Mittelpunkt stehen nun zwei Leseintentionen
und vier verschiedene Leseverstehensprozesse (vgl. Kapitel 3). Zudem wur-
de die Definition der Zielpopulation modifiziert. Um einen direkten Vergleich
der Ergebnisse zwischen 1990/91 und 2001 zu ermoéglichen, wurden in neun
Teilnehmerstaaten im Rahmen der Erhebung von PIRLS 2001 wiederholt
Lesetests der RLS eingesetzt (Martin, Mullis, Gonzalez & Kennedy, 2003). Zwar
war Deutschland an dieser vergleichenden Untersuchung nicht beteiligt, jedoch
wurde im Rahmen der Ergebnispublikation zu IGLU 2006 ein Verortung der
Ergebnisse von IGLU 2001 und IGLU 2006 zu RLS vorgenommen (Bos, Valtin,
Hornberg et al., 2007).

An der Erhebung von IGLU 2001 beteiligten sich international 35 Staaten
und Regionen. In Deutschland fand eine inhaltliche Ergdnzung um verschie-
dene Inhaltsbereiche statt: In 12 der 16 Bundesldnder gab es einen zweiten
Testtag, an dem mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen so-
wie die Orthographiekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler erhoben wurden.
Dariiber hinaus wurde auch der Bereich Schreibkompetenz abgedeckt. Um die
Erhebungen zu mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen in-
ternational verankern zu konnen, wurde auf Aufgaben aus TIMSS 1995 fiir die
Primarstufe zuriickgegriffen, die durch eine Reihe weiterer Aufgaben ergéinzt
wurden. Durch diese umfassende Erweiterung konnten verldssliche Befunde zu
Kompetenzen, die am Ende der Grundschulzeit von Relevanz sind, gewonnen
werden.

Einige Bundeslidnder entschieden sich im Rahmen von IGLU 2001 fiir eine
Erweiterung der Stichprobe (oversampling), um repriasentative Ergebnisse fiir das
jeweilige Land zu erhalten und einen Léandervergleich durchfiihren zu konnen:
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Baden-Wiirttemberg, Bayern, Brandenburg, Bremen und Hessen. Fiir Nordrhein-
Westfalen waren im Rahmen der Stichprobenziehung fiir Deutschland ausrei-
chend Schulen in die Stichprobe einbezogen worden, so dass auch hier Analysen
auf Bundeslandebene mdglich waren. In Thiiringen wurde die Stichprobe um
weitere Schulen erweitert, die vom Ministerium des Landes gezielt ausgewéahlt
wurden, um hier gesondert Schulentwicklungsprozesse zu unterstiitzen. Die zu-
sdtzlichen Schulen wurden jedoch bei der internationalen Auswertung nicht be-
riicksichtigt. Die Berichterstattung zum internationalen Vergleich sowie die
Ergebnisse zur nationalen Ergdnzung (IGLU-E) liegen in publizierter Form vor
(Bos et al., 2003, 2004; Bos, Lankes, Prenzel, Valtin & Walther, 2005; Mullis,
Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003).

Im Jahr 2006 fand die zweite Erhebung von IGLU statt, an der 45 Staaten und
Regionen beteiligt waren. In Deutschland wurde die Stichprobe so erweitert, dass
erstmalig ein Vergleich zwischen allen Landern der Bundesrepublik Deutschland
moglich wurde. In jedem Land wurden 25 (Nordrhein-Westfalen 35) Schulen
gezogen. Da sich Deutschland 2007 erstmalig mit der Grundschulpopulation
an TIMSS beteiligt hat (Bos et al., 2008), wurden mathematische und natur-
wissenschaftliche Kompetenzen nicht emneut in IGLU ergénzt. Eine Erfassung
von orthographischen Kompetenzen fand erneut im Rahmen der nationalen
Ergdnzungsstudie statt. Die internationalen und nationalen Ergebnisberichte zu
IGLU 2006 liegen vor (Bos et al., 2010; Bos, Hornberg, Arnold et al., 2007,
Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007).

Im Vergleich zu den vorangegangenen Erhebungen zeichnet sich IGLU 2011

durch folgende Besonderheiten aus:

* Wihrend bei IGLU 2001 fiir die Einordnung der Leistungsergebnisse der
Grundschulkinder primér der internationale Bezugsrahmen zur Verfiigung
stand, konnten im Rahmen von IGLU 2006 erstmals Vergleiche zwischen
zwei Erhebungen erfolgen. Mit dem dritten Messzeitpunkt, der durch die
Teilnahme an IGLU 2011 vorliegt, konnen nun auf solider Datengrundlage
Trendaussagen zu mdglichen Kompetenzverdnderungen in den letzten zehn
Jahren beschrieben werden.

* Anders als in IGLU 2001 und IGLU 2006 ermdglicht die Datengrundlage
von IGLU 2011 keine Analyse auf Ebene der Lénder der Bundesrepublik
Deutschland. Eine entsprechende Erweiterung der Berichterstattung, wie sie
im Rahmen von IGLU 2001 und IGLU 2006 vorgelegt wurde, kann fiir IGLU
2011 nicht erfolgen.

*+ IGLU 2011 wurde gemeinsam mit der ebenfalls von der IEA initiierten
Schwesterstudie TIMSS realisiert (vgl. Bos, Wendt, Koller & Selter, 2012).

4  Anlage und Durchfiihrung von IGLU 2011

IGLU betrachtet unter Beriicksichtigung zentraler Rahmenbedingungen schu-
lischer Lernumgebungen im internationalen Vergleich Leseleistungen von
Schiilerinnen und Schiillern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Im vorliegen-
den Bericht werden zentrale Ergebnisse aus IGLU 2011 vorgestellt. Dabei stehen
die Ergebnisse des internationalen Vergleichs im Vordergrund; es werden aber
auch nationale Analysen zu weiterfilhrenden Fragestellungen referiert. Zum bes-
seren Verstindnis der Ergebnisse der Studie wird in den folgenden Abschnitten

33



34 Tarelli, Wendt, Bos und Zylowski

zundchst das Design von IGLU 2011 dargestellt. Daran anschlieend werden
Besonderheiten der fiir diesen Band genutzten Darstellungen erlédutert.

4.1 Die Rahmenkonzeption der Studie

Im Mittelpunkt von IGLU steht die Frage, wie erfolgreich Schiilerinnen und
Schiiler in den Bildungssystemen der teilnehmenden Staaten und Regionen
am Ende der vierten Jahrgangsstufe grundlegende Kompetenzen erworben ha-
ben. Die Konzeption von IGLU muss somit belastbare Aussagen iiber die
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich er-
lauben. Zusétzlich sollte es die Konzeption erméglichen, auf der Ebene ein-
zelner Staaten differenzierte Erkenntnisse iiber Stirken und Schwichen der
Schiilerinnen und Schiiler in unterschiedlichen Teilkompetenzen zu gewinnen.
Dabei ist stets auch von Interesse, ob sich Teilgruppen von Schiilerinnen und
Schiilern identifizieren lassen, die sich in ihren Kompetenzen systematisch von-
einander unterscheiden. Die theoretischen und konzeptionellen Grundlagen der
Studie sind in einem umfassenden Rahmenkonzept festgelegt, das Expertinnen
und Experten aus vielen Teilnehmerstaaten erarbeitet haben (Mullis et al., 2009).
Die Rahmenkonzeption von IGLU 2011 ist aus Griinden der Kontinuitdt ange-
lehnt an die Rahmenkonzeption von IGLU 2006 beziehungsweise IGLU 2001
(Campbell, Kelly, Mullis, Martin & Sainsbury, 2001; Mullis, Kennedy, Martin &
Sainsbury, 2006).

4.1.1 Literacy als Rahmenkonzept fiir die Testentwicklung

Dem Verstindnis von Lesekompetenz in IGLU liegt theoretisch und konzep-
tionell die angloamerikanische Literacy-Konzeption zugrunde. Das pragma-
tische Konzept von literacy definiert grundlegende Kompetenzen, die in der
Wissensgesellschaft bedeutsam sind. Mit reading literacy wird die Fahigkeit be-
zeichnet, Lesen in unterschiedlichen, fiir die Lebensbewiltigung praktisch be-
deutsamen Verwendungssituationen einsetzen zu konnen. Die Betonung liegt
bei diesem Konzept auf den kulturellen Bedeutungen von Bildungsinhalten
und der Entwicklung von Kompetenzen fiir ein selbstgesteuertes und lebens-
langes Lernen. An dieser Stelle ergibt sich ein konzeptioneller Unterschied
zur Schwesterstudie TIMSS, da hier ein Ansatz verfolgt wird, nach dem auch
eine partielle Giiltigkeit der Leistungstests fiir die Curricula der teilnehmenden
Staaten und Regionen angestrebt wird (vgl. vertiefend Wendt, Tarelli, Bos, Frey
& Vennemann, 2012).

Die Rahmenkonzeption von IGLU definiert Lesekompetenz im Sinne von
reading literacy als Fidhigkeit, jene schriftsprachlichen Formen zu verste-
hen und nutzen zu konnen, die gesellschaftlich erforderlich und/oder fiir das
Individuum bedeutsam sind. Dabei wird davon ausgegangen, dass junge Leser
auf unterschiedliche Weise die Bedeutung eines Textes konstruieren und dass das
Leseverstidndnis im Zusammenhang zu Textsorten und Leseanldssen steht: Kinder
lesen, um zu lernen, um sich mit anderen Lesern in der Schule und im Alltag
austauschen zu konnen und auch zu ihrem Vergniigen (vgl. Mullis et al., 2009).
Mit IGLU werden drei Bereiche der Lesekompetenz fokussiert (vgl. vertiefend
Kapitel 3 in diesem Band):
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* Leseintentionen,
* Verstehensprozesse,
* Leseverhalten und Einstellungen zum Lesen.

Wihrend das Leseverhalten und die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
gegeniiber dem Lesen mittels Fragebogen erfasst werden, ist intendiert, mit den
eingesetzten Kompetenztests die Leseabsichten der Schiilerinnen und Schiiler zu
beriicksichtigen und verschiedene Verstehensprozesse abzubilden.

4.1.2 Rahmenmodell der Bedingungen schulischer Leistungen

Um die vielféltigen gesellschaftlichen, institutionellen und individuellen
Bedingungen zu beriicksichtigen, in die das Lehren und Lernen in Grundschulen
eingebettet ist, wurde im Rahmen der nationalen Berichterstattung von IGLU
2001 ein theoretisches Rahmenmodell schulischer Leistungen vorgestellt, das
Lehren und Lernen im Kontext gesellschaftlicher Ausgangsbedingungen veror-
tet (Baumert & Weil}, 2002; Lankes et al., 2003; Prenzel & Doll, 2002; Wang,
Haeterl & Walberg, 1993; Weinert & Helmke, 1997).

Abbildung 2.1: Rahmenmodell fiir den Zusammenhang zwischen Schiilerleistungen und deren Bedingungen
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Dieses Modell, das in Abbildung 2.1 dargestellt ist, soll auch im vorliegen-
den Ergebnisbericht als Ordnungsrahmen fiir die verschiedenen Ebenen von
Bedingungen dienen, die potentiell Einfluss auf die Qualitdt der Leistungen aus-
iiben konnen. Das Modell veranschaulicht, dass die erzielten Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler als Ergebnis komplexer Lernprozesse in schulischen
und auBerschulischen Kontexte verstanden werden kdnnen. Das Modell beriick-
sichtigt sowohl gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen als auch
individuelle Voraussetzungen der einzelnen Akteure.

Im Zentrum des Modells stehen Schiilerinnen beziehungsweise Schiiler mit
ihren individuellen Lernvoraussetzungen und ihren individuellen Lernprozessen,
welche im unmittelbaren Zusammenhang mit den Leistungsergebnissen zu se-
hen sind. Ebenfalls von zentraler Bedeutung sind im Modell die schulinter-
nen Rahmenbedingungen, die Lehrkrifte, die Klassen und der Unterricht.
Als im Modell weiter entfernt liegende Bedingungsfaktoren werden auf der
einen Seite auBerschulische und familidre Merkmale wie der soziokulturelle
Hintergrund oder das elterliche Erziehungs- und Unterstiitzungsverhalten mit
in die Zusammenhangsstrukturen einbezogen. Auf der anderen Seite werden in-
stitutionelle Merkmale wie die bildungspolitischen und &uBeren schulischen
Rahmenbedingungen beriicksichtigt. Das Modell enthélt auch Hinweise auf
Wechselwirkungen zwischen den Faktoren: So werden die Ergebnisse dieser
Studie genauso auf bildungspolitische und schulinterne Bedingungen zuriickwir-
ken wie individuelle Schiilerleistungen auf das individuelle Lernverhalten und
das elterliche Erziehungsverhalten.

Die Beriicksichtigung der im Modell gezeigten Bedingungsfaktoren und deren
komplexen wechselseitigen Verflechtungen sind fiir die Analyse und statistische
Betrachtung von Unterschieden in der Schiilerleistung unverzichtbar. Deshalb
werden in IGLU die institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
von denen ausgegangen werden kann, dass sie die Bereitstellung und Nutzung
schulischer Lerngelegenheiten beeinflussen, durch die standardisierte schrift-
liche Befragung der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler, ihrer Eltern, der
unterrichtenden Lehrkrifte und der Schulleitungen erfasst. Ein Riickgriff auf
diese Rahmendaten ermoglicht vertiefende Analysen zu den Zusammenhidngen
zwischen den Leistungsergebnissen und Hintergrundmerkmalen, die wertvolle
Informationen und Erkldrungsansétze insbesondere zu sozialen und kulturellen
Disparitdten der Schiilerleistungen liefern.

Um ein moglichst umfassendes Bild der Rahmenbedingungen schulischen
Lernens aufzuzeigen, werden im Rahmen von IGLU zusétzlich zu den von den
beteiligten Akteuren ausgefiillten Fragebdgen mit Hilfe weiterer Instrumente er-
ginzende Informationen erfasst (Mullis et al., 2009). Die so gewonnenen In-
formationen sollen die Interpretation und Einordnung der Ergebnisse zusitzlich
unterstutzen.

Das IGLU-Rahmenmodell sieht vor, fiir einen internationalen Vergleich von
Schiilerleistungen neben den individuellen und familidren sowie den inner- und
auBerschulischen Lernkontexten auch Systemmerkmale zu beriicksichtigen. Die
standardisierte Beschreibung zentraler Aspekte des Bildungssystems ermdog-
licht es, die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler in den einzelnen
Teilnehmerstaaten auch unter Beriicksichtigung dieser Faktoren zu interpretieren.

Im Rahmen von IGLU wird die internationale Berichterstattung zu den Leis-
tungsergebnissen durch die sogenannte Enzyklopddie komplementiert (Mullis,
Martin, Minnich et al., 2012). Diese Publikation beinhaltet fiir jeden Teilnehmer-
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staat eine Beschreibung des jeweiligen Schulsystems. Die Kapitel werden anhand
einheitlicher Kriterien durch die nationalen Studienkoordinatoren verfasst. Die
Schwerpunkte liegen dabei auf der Erlduterung der Organisation und Struktur
des Bildungssystems und einer Beschreibung der fachspezifischen Curricula.
Die Kapitel der Enzyklopddie werden durch tabellarische Darstellungen von
demographischen Charakteristika der beteiligten Bildungssysteme, Inhalt und
Aufbau der jeweiligen Curricula sowie Spezifika der Lehrerbildung ergénzt.
Diese Informationen werden von der internationalen Studienleitung durch die
Administration standardisierter Fragebogen (Curriculum Questionnaire) erfasst,
die von Fachexpertinnen und Fachexperten der Teilnehmerstaaten bearbeitet wer-
den.

4.2 Zu den Teilnehmern der Studie

4.2.1 Teilnehmer 2011

An IGLU 2011 haben sich weltweit 56 Bildungssysteme beteiligt (vgl. Abbildung
2.2), wobei es sich hierbei iiberwiegend um souverdne Staaten handelt. Hinzu
kommen Regionen, die in der internationalen Berichterstattung als einzelne
Teilnehmer aufgefiihrt werden, da sie fiir Bildungsfragen weitestgehend selbst-
verantwortlich sind und auch in den vorangegangenen Studienzyklen sepa-
rat teilgenommen haben (z.B. die Franzdsische Gemeinschaft in Belgien).
Insgesamt nahmen 45 Staaten und Regionen als regulire Teilnehmer mit der vier-
ten Jahrgangsstufe (oder der national dquivalenten Klassenstufe) an der Studie
teil (vgl. Abbildung 2.2). Erstmalig werden in IGLU Regionen als sogenannte
Benchmark-Teilnehmer berichtet. Hierbei handelt es sich um neun Regionen, die
ihre Ergebnisse auf der internationalen Leistungsskala verorten mochten, deren
Leistungsdaten jedoch nicht in die Berechnung des internationalen Mittelwerts
mit eingehen. Malta und Siidafrika haben sich mit bestimmten Sprachgruppen als
Benchmark-Teilnehmer an der Studie beteiligt, wobei Malta auch regulir an der
Erhebung teilgenommen hat.

Dariiber hinaus fiihrten vier Staaten die Untersuchung auch oder ausschlief3-
lich in der sechsten Jahrgangstufe durch. Die Erweiterung der Studie um die
Moglichkeit, sich auch mit einer anderen Jahrgangstufe zu beteiligen, als es die
international definierte Zielpopulation vorsieht (vgl. Abschnitt 4.2.4), richtet
sich an Staaten, die davon ausgehen, dass die Lesekompetenzen der Kinder in
der vierten Jahrgangsstufe nicht vergleichbar mit dem internationalen mittleren
Niveau sind. Durch die Teilnahme mit der sechsten Jahrgangstufe konnen diese
Staaten ihr Leistungsniveau im internationalen Bezugsrahmen verorten. Eine wei-
tere Neuerung, die auf internationaler Ebene im Rahmen des Zyklus von IGLU
2011 realisiert wurde, ist prePIRLS. In prePIRLS werden Lesetests eingesetzt,
die anhand derselben theoretischen Rahmung entwickelt wurden, jedoch vom
Leistungsniveau einfacher sind. An prePIRLS haben sich Botsuana, Kolumbien
und Siidafrika beteiligt, wobei Kolumbien auch an der Haupterhebung teilgenom-
men hat. Die Ergebnisse zu prePIRLS werden im internationalen Bericht vorge-
stellt (Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012).
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Abbildung 2.2:  Staaten und Regionen, die an IGLU 2011 teilnehmen

Norwegen
/ Déanemark
Deutschland /

/ /// Schweden
Niederlande [/ /
\ [/ Finnland

. /
Ontario, Kanada ~ 2uébec.Kanada, geygien (Franz. Gem.) |/
Nordirland

Russische Foderation

Irland

7d schechische Republik™
” Frankreich

;,,

Spanien 7 Aserbaidschan

Portugal — )

Andalusien, Spanien |
‘¥ varsko m/ /

) Florida, USA M/

J __ Trinidad & Tobago Slowenien @
U & Toba
Kolumbien

Kuwait 3

sraieL‘ Iran

Dubai, VAE

)_Abu Dhabi, VAE ‘\
Taiwan_
Hongkong

Indonesien
Singapur s‘—f/ “’

Vereinigte Arabische Emirate (VAE)

Rumaénien

Saudi-Arabien |

Kroatien

Botsuana ~

Stidafrika

-
Neuseeland

Il Teilnehmer mit der 4. Jahrgangsstufe
Teilnehmer mit der 6. Jahrgangsstufe
Teilnehmer mit der 4. und 6. Jahrgangsstufe

I Benchmark-Teilnehmer

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Tabelle 2.1:  Vergleichsgruppen in IGLU 2011

VGEU VGOECD
Belgien (Franz. Gem.)  Osterreich Australien Nordirland
Bulgarien Polen Belgien (Franz. Gem.)  Norwegen
Danemark Portugal Danemark Osterreich
Deutschland Rumanien Deutschland Polen
England Schweden England Portugal
Finnland Slowakei Finnland Schweden
Frankreich Slowenien Frankreich Slowakei
Irland Spanien Irland Slowenien
Italien Tschechische Republik Israel Spanien
Litauen Ungarn Italien Tschechische Republik
Malta Kanada Ungarn
Niederlande Neuseeland USA
Nordirland Niederlande
23 25
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

In diesem Berichtsband werden die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler auf
der Gesamtskala Lesen fiir alle beteiligten Staaten, Regionen und Benchmark-
Teilnehmer berichtet (vgl. Abbildung 4.1 in Kapitel 4). Um die Mittelwerte der
Teilnehmer berichten zu konnen, die Mitglieder der Europdischen Union (EU)
sind und/oder der Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) angehoren, wurden wie auch im vorangegangenen Zyklus zwei Ver-
gleichsgruppen (VGQG) gebildet, fiir die jeweils auch Mittelwerte berichtet werden:
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oo und VG .. Dies ermdglicht einen Vergleich Deutschlands mit jeweils ei-

OECD

ner Gruppe von Staaten mit dhnlichem kulturellen Hintergrund oder vergleichba-
rer wirtschaftlicher Situation. Welche Teilnehmer zu den Vergleichsgruppen zéh-
len, ist Tabelle 2.1 zu entnehmen. Um einen fiir Deutschland spezifischen Fokus
einzunehmen, werden in den meisten Abbildungen und Tabellen der einzelnen
Kapitel lediglich die Ergebnisse fiir diejenigen Teilnehmerstaaten und Regionen
berichtet, die regulir mit der vierten Jahrgangsstufe teilgenommen haben und
fiir die zudem mindestens eines der folgenden Kriterien gilt: (1) Teilnehmer, die
Mitglieder EU sind, (2) Teilnehmer, die der OECD angehdren, (3) Teilnehmer,
die auf der jeweiligen Gesamtskala (vgl. Abbildung 4.1 in Kapitel 4) signifikant
bessere Ergebnisse erzielt haben als Deutschland.

4.2.2 Teilnehmer 2001, 2006 und 2011

Wie Abbildung 2.3 zu entnehmen ist, haben sich 20 der Teilnehmer und 2
Benchmark-Teilnehmer bereits zum dritten Mal an IGLU beteiligt. Fiir die
Berichterstattung in diesem Band zu den Trendanalysen werden diejenigen
Staaten und Regionen ausgewéhlt, die sich an allen drei Studienzyklen be-
teiligt haben und fiir die die in Abschnitt 4.2.1 gesetzten Kriterien gelten. Die
Benchmark-Teilnehmer werden nicht beriicksichtigt. Fiir Israel konnen keine
Trendaussagen erfolgen, da eine Vergleichbarkeit der Erhebungen nicht gewahr-
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4.2.3 Teilnahmebedingungen der Studie

Sinnvolle Vergleiche von Bildungssystemen und ihren Ertrdgen setzen die
Einhaltung strenger methodischer Standards voraus. Hierzu gehdren auch ein-
deutige Vorgaben, unter welchen Bedingungen und mit welchen Schiilerinnen
und Schiilern sich Bildungssysteme an der Studie beteiligen diirfen (Mullis et
al., 2009). Im Folgenden werden die internationalen Teilnahmebedingungen fiir
IGLU 2011 aufgezeigt.

4.2.4 Definition der Untersuchungspopulation

IGLU hat zum Ziel, schulisches Lernen zu verbessern, und mochte dazu
Empfehlungen fiir bildungspolitische Bestimmungen und schulische Praktiken
aussprechen. Da diese oft klassenstufenspezifisch sind, wird mit IGLU ange-
strebt, jeweils komplette Schiilerjahrginge zu vergleichen. Fiir die Definition der
zu untersuchenden Schiilerpopulation (Zielpopulation) steht dabei zunichst das
Kriterium der formalen Beschulungszeit im Vordergrund:

Zu der fiir alle Teilnehmerstaaten verbindlich festgelegten Zielpopulation
zdhlen alle Schiilerinnen und Schiiler, die sich nach der International Standard
Classification of Education im vierten Jahr formaler Beschulung befinden
(ISCED Level 1; vgl. UIS, 2006). In den meisten Teilnehmerstaaten trifft dies
auf die Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 4 zu. Um eine entwick-
lungsgerechte Passung der Leistungstests und der Durchfiihrungsbedingungen
der Tests sicherzustellen, wird dariiber hinaus ein Alterskriterium gesetzt, nach
dem in jedem Teilnehmerstaat das durchschnittliche Alter der Zielpopulation zum
Testzeitpunkt mindestens 9 Jahre und 5 Monate betragen soll (Mullis et al., 2009,
S. 60).

Ausschopfung der Zielpopulation

Um internationale Vergleichbarkeit zu ermdglichen, muss die international de-
finierte Zielpopulation von allen Teilnehmerstaaten moglichst vollstindig aus-
geschopft werden. Dies ist dann gegeben, wenn alle Schiilerinnen und Schiiler,
die unter die Definition der internationalen Zielpopulation fallen, potentiell an
der Studie teilnehmen koénnen, also fiir die zu untersuchende Stichprobe aus-
gewdhlt werden konnen. Ausgehend von der international definierten Ziel-
population muss jeder Teilnehmer die international vorgegebenen Richtlinien
zur Stichprobenziehung an das eigene System anpassen. Grundlage hierfiir ist
ein Handbuch zur Stichprobenziehung. Zudem steht umfassende Unterstiitzung
durch Expertinnen und Experten von Statistics Canada und dem IEA DPC zur
Verfiigung, die von der internationalen Studienleitung unter anderem mit der
Stichprobenziehung beauftragt wurden.

Vor dem Hintergrund nationaler Besonderheiten kann es jedoch einzelnen
Teilnehmern nicht mdglich sein, den internationalen Vorgaben zu entsprechen. In
fast jedem Schulsystem gibt es einzelne Schulen oder Schiilergruppen, die aus
verschiedenen Griinden nicht an der Erhebung teilnehmen kdnnen oder teilneh-
men wollen. Innerhalb der nationalen Zielpopulation kann jeder Teilnehmerstaat
einen geringen Prozentsatz an Schiilerinnen und Schiilern beziehungsweise an
Schulen festlegen, der bei der Stichprobenziehung ausgeschlossen wird. Die in-
ternationale Studienleitung legt fiir Ausschliisse von der Zielpopulation eindeuti-
ge Kriterien fest:
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Auf Schiilerebene diirfen Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen werden,
die aus korperlichen, emotionalen oder geistigen Griinden nicht in der Lage sind,
den Test selbststindig zu bearbeiten, sowie Schiilerinnen und Schiiler, die weni-
ger als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden und deren Muttersprache
nicht die Testsprache ist.

Auf Schulebene konnen Schulen ausgeschlossen werden, die in beson-
ders schwer zugénglichen Regionen liegen, die weniger als vier Schiilerinnen
und Schiiler im Jahrgang 4 haben, die in Bezug auf den Lehrplan oder die
Schulstruktur vom nationalen Schulsystem abweichen oder die ausschlieflich
Schiilerinnen und Schiiler der auf Schiilerebene genannten Ausschlusskriterien
unterrichten. Ausschliisse auf Schul- und Schiilerebene diirfen insgesamt nicht
mehr als 5 Prozent der Zielpopulation betragen (Joncas & Foy, 2011).

Nachdem alle Ausschlussquellen in Betracht gezogen wurden, ldsst sich
die nationale effektiv erreichte Zielpopulation (national effective target po-
pulation) fir jeden Teilnehmer beschreiben. Diese verweist darauf, welche
Schiilerinnen und Schiiler einer Population durch die Stichprobe der teilnehmen-
den Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich reprisentiert werden. Auf Grundlage
dieser Beschreibung werden alle Abweichungen von der international definierten
Zielpopulation in den internationalen Berichten genau dokumentiert und bedeut-
same Abweichungen besonders hervorgehoben.

4.3 Verfahren und Kriterien der Stichprobenziehung

Die Stichprobenziehung in IGLU erfolgt nach einem sogenannten zweistufigen
stratifizierten Clusterdesign (Joncas & Foy, 2011). Der erste Sampling-Schritt be-
steht aus einer Zufallsauswahl von Schulen aus allen Schulen der national ef-
fektiv erreichten Zielpopulation; der zweite Schritt umfasst die Ermittlung einer
oder mehrerer Klassen in den ausgewihlten Schulen.

In der ersten Stufe wird aus einer Liste (Sampling Frame), in der alle Schulen
aufgefiihrt sind, die Teil der national effektiv erreichten Zielpopulation sind, eine
Zufallsstichprobe von Schulen gezogen. Nach den Vorgaben der internationalen
Studienleitung betrdgt die Mindestanzahl 150 Schulen. Da Schulen mit einer gro-
Beren Anzahl an Schiilerinnen und Schiilern in der vierten Jahrgangsstufe auch
einen hoheren Anteil an der Population haben, wird die Information zur GroB3e
der Jahrgangsstufe 4 systematisch bei der Stichprobenziehung beriicksichtigt. Um
die Effizienz der Stichprobe und die Prizision der Ergebnisse zu steigern, kommt
zudem die Methode der Stratifizierung zur Anwendung: Alle Schulen, die als
Teil der national effektiv erreichten Zielpopulation gelten, werden nach bestimm-
ten Merkmalen (Strata) kategorisiert (geschichter). Mogliche Strata sind bei-
spielsweise die geographische Lage (z.B. Bundeslédnder) oder der Schultyp (z.B.
Forder- vs. Regelschule, privat vs. offentlich). Diese zur Verfligung stehenden
Informationen iiber die Schulen konnen nun bei der Stichprobenziehung bertick-
sichtigt werden, so dass sichergestellt wird, dass sich die tatsdchliche Verteilung
der Schulen innerhalb dieser Strata auch in der Stichprobe widerspiegelt und da-
durch spezifische Gruppen der Population addquat reprasentiert werden.

Auf der zweiten Stufe werden innerhalb der ausgewéhlten Schulen Klassen-
stichproben gezogen. Dabei hat jede Klasse dieselbe Wahrscheinlichkeit, in die
Stichprobe zu gelangen. Mit Auswahl der Klassen sind automatisch auch die
Schiilerinnen und Schiiler bestimmt, da — abgesehen von oben beschriebenen
Ausnahmen — alle Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse am Test teilnehmen
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sollen. Laut Vorgaben der internationalen Studienleitung sind mindestens 4 000
Schiilerinnen und Schiiler auszuwihlen (Joncas & Foy, 2011).

4.3.1 Schul- und Schiilerteilnahmequoten

Wie in jeder Studie, so ist auch in IGLU mit Stichprobenausféllen zu rechnen.
Um das Problem von Datenverzerrungen aufgrund nicht teilnehmender Schulen
oder Personengruppen moglichst gering zu halten, macht die internationale
Studienleitung Vorgaben fiir minimale Beteiligungsquoten (Joncas & Foy, 2011).
In der internationalen Berichterstattung werden Teilnehmerstaaten und Regionen,
die die vorgeschriebenen Riicklaufquoten nicht erreichen, bei weniger gravieren-
den Abweichungen mit einer Fuflnote und einer entsprechenden Erkldrung in den
Léandervergleich einbezogen. Sollten sich Riicklaufquoten als zu gering erweisen,
werden die Ergebnisse gesondert berichtet.

Auf Schulebene ist vorgesehen, dass mindestens 85 Prozent der urspriing-
lich ausgewihlten Schulen an der Erhebung teilnehmen miissen. Fehlen weni-
ger als 15 Prozent der urspriinglich ausgewahlten Schulen, kénnen nicht teilneh-
mende Schulen durch die Heranziehung von nachriickenden Schulen ersetzt wer-
den, so dass die Anforderungen der Stichprobengrofle insgesamt erfiillt werden
konnen. Ersatzschulen sind den urspriinglich gezogenen Schulen in den fiir die
Stratifizierung bestimmten Merkmalen moglichst dhnlich.

Auf Klassenebene ist eine Teilnahme an der Erhebung von mindestens
95 Prozent der urspriinglich ausgewidhlten Klassen vorgesehen. Nicht teilneh-
mende Klassen konnen nicht durch Parallelklassen ersetzt werden, vielmehr miis-
sen auch fiir sie Ersatzschulen gefunden werden. Auch fiir die Befragung der
Lehrkréfte wird eine Mindestbeteiligung von 85 Prozent vorgegeben. Wie im
Falle von Klassen diirfen auch Lehrkrifte nicht ersetzt werden (Joncas & Foy,
2011).

Fiir die Schiilerebene ist festgelegt, dass innerhalb der teilnehmenden Schulen
mindestens eine 85-prozentige Beteiligung der Schiilerschaft vorliegen muss, wo-
bei die Beteiligung in den einzelnen Klassen nicht unter 50 Prozent sinken darf.
Um die geforderten Riicklaufquoten zu erreichen, wird an Schulen, an denen
mehr als 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler am Testtag nicht anwesend
sind, ein Nachtest durchgefiihrt. Wird trotz Nachtest die Mindestriicklaufquote
nicht erreicht, wird die Klasse und somit die ganze Schule ausgeschlossen.
Ubergeordnet gilt zudem, dass die kombinierte Schul- und Schiilerteilnahmequote
nicht unter 75 Prozent sinken sollte.

Als weiteres Kriterium zur Bewertung der Qualitdt der Stichprobe auf
Schiilerebene wird dariiber hinaus beriicksichtigt, inwieweit die Teilnahme an der
Leistungsmessung tatséchlich erfolgreich war. Hierbei ist als Grundvoraussetzung
fiir eine Interpretation der Kompetenzmittelwerte vorgesehen, dass mindestens
85 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der Stichprobe iiber ska-
lierbare Leistungswerte verfiigen. Als Minimalkriterium fiir die Skalierung der
Leistungstests gilt hier, dass eine Mindestanzahl an Testaufgaben und von diesen
mindestens eine erfolgreich bearbeitet worden sein muss.
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4.3.2 Besonderheiten der Stichproben im internationalen Vergleich

Die Tabelle A.3 (im Anhang) bietet einen Uberblick iiber die Stichproben aller
Teilnehmer an IGLU 2011 und listet Besonderheiten beziiglich der nationalen
Zielpopulationen, der Schul- und Schiilerteilnahmequoten sowie der Leistungs-
messungen auf. Benchmark-Teilnehmer sowie Teilnehmer mit der sechsten
Jahrgangsstufe werden gesondert aufgefiihrt. In den Tabellen A.2 und A.1 (im
Anhang) sind diese Besonderheiten entsprechend fiir IGLU 2006 und fiir IGLU
2001 angegeben. Auf diese Besonderheiten der Stichproben, aus denen fiir eine
international-vergleichende Interpretation von Ergebnissen Einschrinkungen der
Vergleichbarkeit resultieren konnen, weisen zusétzlich die FuBnoten in der ersten
Tabellenspalte hin (vgl. Abschnitt 4.3.4).

Der dritten und vierten Tabellenspalte in Tabelle A.3 ist zu entnehmen, wel-
che Teilnehmer von IGLU 2011 bereits an den Studienzyklen 2001 und 2006 be-
teiligt waren. Die Tabellenspalten 5 bis 8 verweisen auf Besonderheiten beziig-
lich der Definition und Ausschdpfung der nationalen Zielpopulation. Die weite-
ren Tabellenspalten 9 bis 14 weisen auf Besonderheiten beziiglich der Schul- und
Schiilerteilnahmequoten hin.

Wie aus der Spalte 5 (Getestete Jahrgangsstufe) deutlich wird, wahlten
England, Malta, Neuseeland, Trinidad und Tobago sowie Siidafrika als dquiva-
lente nationale Zielpopulation gemi3 den Kriterien ,formale Beschulungszeit’
und ,Durchschnittsalter des Schiilerjahrgangs‘ eine héhere Jahrgangsstufe. Das
Durchschnittsalter der getesteten Schiilerinnen und Schiiler ist der sechsten
Tabellenspalte zu entnehmen.

In Spalte 7 wird der Ausschopfungsgrad der nationalen Zielpopulation
in Prozent bezogen auf die internationale Vorgabe (100%) illustriert. Hier
zeigt sich fiir zwei Teilnehmerstaaten, einen Benchmark-Teilnehmer und einen
der Teilnehmer mit der sechsten Jahrgangsstufe, dass die internationale Ziel-
population nicht zu 100 Prozent durch die nationale Zielpopulation abgedeckt
wird. Fiir Georgien und Litauen ist der geringe Ausschopfungsgrad dadurch be-
dingt, dass hier nur Schiilerinnen und Schiiler getestet wurden, die in Georgisch
bezichungsweise Litauisch unterrichtet werden. In Kuwait und Florida nah-
men nur diejenigen Schiilerinnen und Schiiler an der Erhebung teil, die staatli-
che Schulen besuchen. Siidafrika beteiligte sich an IGLU 2011 als Benchmark-
Teilnehmer und es nahmen nur Schiilerinnen und Schiiler teil, die in Englisch
und/oder Afrikaans unterrichtet werden.

In Spalte 8 werden die Ausschliisse von der Zielpopulation als Gesamtaus-
schlussquote in Prozent aufgefiihrt. Hier zeigt sich, dass die internationa-
le Vorgabe von maximal 5 Prozent von 16 Teilnehmern und fiinf Benchmark-
Teilnehmern iiberschritten wird. Deutschland gehort zu den 9 von insgesamt
58 Teilnehmern, deren Gesamtausschlussquote auf Ebene der nationalen Ziel-
population unter 2 Prozent liegt.

Die Schulteilnahmequoten (ohne und mit Ersatzschulen), die Schiilerteil-
nahmequoten sowie die Gesamtteilnahmequoten (ohne und mit Ersatzschulen)
der einzelnen Teilnehmer kdnnen den Tabellenspalten 9 bis 13 entnommen wer-
den. Wihrend eine Vielzahl der Teilnehmer die internationalen Kriterien er-
fiillt, zeigt sich fiir Aserbaidschan, die Franzosische Gemeinschaft in Belgien,
England, Italien, die Niederlande, Nordirland und die USA, dass sie die Schul-
teilnahmequote von 85 Prozent nur unter Hinzunahme der nachriickenden
Schulen erreichen. Norwegen hingegen gelingt dies auch mit Beriicksichtigung
der Ersatzschulen nicht. Die Schiilerteilnahmequote von 85 Prozent erreicht nur
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Kuwait nicht. Die kombinierte Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote von
75 Prozent erreichen die Franzdsische Gemeinschaft in Belgien, England, die
Niederlande und Nordirland nur unter Hinzunahme der Ersatzschulen. Norwegen
und Kuwait liegen auch mit Ersatzschulen noch unterhalb der Schiiler- und
Schulgesamtteilnahmequote.

4.3.3 Bedeutsamkeit der Ausschlussquote fiir den internationalen
Vergleich

Wie im vorangegangenen Abschnitt beschrieben sind die Ausschliisse von der
Zielpopulation fiir Deutschland mit einer Gesamtausschlussquote von 1.9 Prozent
im internationalen Vergleich sehr gering, wihrend andere Teilnehmer wie Israel
(24.6%), Hongkong (11.8%), Kanada (9.9%), Kroatien (7.9%), Danemark
(7.3%), Singapur (6.3 %) oder Litauen (5.6%) Ausschlussquoten erreichen, die
iber der internationalen Vorgabe liegen.

Unterstellt man, dass Ausschliisse von der Zielpopulation in erster Linie
Schiilerinnen und Schiiler mit eher geringen Kompetenzen betreffen, so stellt
sich die Frage, welche Mittelwerte die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in
Deutschland bei vergleichbaren Ausschlussquoten erzielt hatten. In der Abbildung
2.4 sind unterschiedliche Verortungen Deutschlands auf der Gesamtskala Lesen
(vgl. Abbildung 4.1 in Kapitel 4) dargestellt, die sich ergeben wiirden, wenn
fiir Deutschland Ausschlussraten zugrunde gelegt wiirden, die vergleichbar sind
mit denen ausgewdhlter Teilnehmer, welche die Vorgabe von 5 Prozent iiber-
schreiten. Um die Abbildung iibersichtlich zu halten, werden ausgewihlte
Ausschlussquoten illustriert. Als Referenzpunkte sind zudem in der Abbildung
zunéchst die realen Kompetenzmittelwerte sowohl fiir Deutschland als auch fiir
diejenigen Teilnehmerstaaten angegeben, die auf der Gesamtskala signifikant
besser oder nicht signifikant different zu Deutschland abschneiden. Der rechten
Seite der Abbildung ist zu entnehmen, ob die Leistungsmittelwerte der dargestell-
ten Teilnehmer unter Beriicksichtigung der unterschiedlichen Ausschlussquoten
signifikant besser oder schlechter abschneiden als die Leistungsmittelwerte fiir
Deutschland. Signifikant hohere Werte sind durch ein Plus (+), signifikant niedri-
gere Werte durch ein Minus (-) symbolisiert.

In Abbildung 2.4 ist die Verdnderung des Mittelwerts der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler in Deutschland beim Vergleich der Leistung auf der Ge-
samtskala Lesen in Abhdngigkeit von der Ausschlussquote dargestellt. Aus
der Abbildung wird ersichtlich, dass eine Erhohung der Ausschlussquoten fiir
Deutschland im Rahmen der internationalen Vorgaben (max. 5.49 %) keinen be-
deutsamen Einfluss auf das Abschneiden der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler
in Deutschland im internationalen Vergleich hitte. Erst Ausschlussquoten von
11.8 Prozent (wie in Hongkong), 9.9 Prozent (wie in Kanada) oder 7.2 Prozent
(wie in den USA) — die jedoch auch mit einer entsprechenden FuBnote im in-
ternationalen Berichtsband gekennzeichnet werden wiirden — wiirden den
Leistungsmittelwert der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland und damit auch
die Platzierung Deutschlands im Léndervergleich signifikant positiv beeinflussen.

Umgekehrt ist auch zu vermuten, dass die Leistungsmittelwerte der Teil-
nehmer Hongkong, Kanada, USA, Kroatien, Dédnemark und Singapur bei gerin-
geren Ausschlussquoten wahrscheinlich unterhalb der fiir diese Teilnehmer ge-
fundenen Leistungsmittelwerte liegen wiirden. Festzustellen bleibt, dass die
Ausschlussquoten anderer Teilnehmer nur begrenzt als Begriindung fiir das
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Veranderung des Mittelwerts von Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland beim
Vergleich der Leistung auf der Gesamtskala Lesen in Abhangigkeit von der Ausschlussquote
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

Abschneiden Deutschlands im internationalen Vergleich herangezogen wer-
den konnen. Selbst unter Ausschluss von 11.8 Prozent der leistungsschwéchs-
ten Viertkldsslerinnen und Viertklassler aus der deutschen Stichprobe wiirden die
Schiilerinnen und Schiiler in Hongkong, der Russischen Fdderation, Finnland,
Singapur und Hongkong weiterhin signifikant bessere Leistungsergebnisse erzie-
len. In der Abbildung ist auch die Ausschlussquote fiir Israel angegeben, die mit
24.6 Prozent rund ein Viertel der Schiilerschaft nicht beriicksichtigen und damit

deutlich von den internationalen Vorgaben abweichen.
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4.3.4 1GLU-2011-FuBnotensystem zur Klassifikation von
Teilnahmebedingungen

In den Tabellen A.1 bis A.3 (im Anhang) wird fiir jeden Teilnehmer detailliert
auf Besonderheiten der Teilnahmebedingungen verwiesen.

Fiir diesen Berichtsband wurde fiir die Darstellung von Ergebnissen in
Abbildungen und Tabellen in Anlehnung an die internationale Berichterstattung
ein ausdifferenziertes Fullnotensystem entwickelt, das auf die drei IGLU-
Erhebungen angewendet werden kann. Die Fullnoten weisen auf Besonderheiten
der Stichproben einzelner Teilnehmer hin. Damit wird eine aus wissenschaftlicher
Sicht wiinschenswerte Grundlage geboten, um fiir eine international-vergleichen-
de Interpretation von Ergebnissen Einschrinkungen der Vergleichbarkeit, die aus
Besonderheiten der nationalen Stichproben resultieren, stets im Blick behalten zu
konnen. Folgende FuBnoten werden in diesem Berichtsband zur Kennzeichnung
von Besonderheiten von nationalen Stichproben verwendet:

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten
Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopu-
lation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schilerebene erreichen nicht die inter-
nationalen Vorgaben.

4 = SehrhoherAnteil an Schilerinnen und Schiilern mit nicht skalierbaren Leistungs-
werten.

Teilnehmer, die eine Fulnote 4 erhalten, werden nur einmal in den Gesamtskalen
berichtet und dann von allen weiteren Darstellungen im nationalen Berichtsband
ausgespart.

Kursivschreibung der Lindernamen und Kennzahlen

Ergidnzend zu den FuBlnoten wird durch Kursivschreibung der Staatennamen auf

eine eingeschrinkte Vergleichbarkeit hingewiesen, wenn fiir Teilnehmer mindes-

tens eines der folgenden Kriterien zutrifft:

* die Gesamtausschlussquote liegt iiber der internationalen Vorgabe von 5
Prozent (vgl. Tabelle A.3; Spalte 8; Ausschliisse von der nationalen Ziel-
population (Gesamtquote) in Prozent).

» die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote (mit Ersatzschulen) liegt unter
75 Prozent (vgl. Tabelle A.3; Spalte 13; Gesamtteilnahmequote in Prozent).

» der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ohne giiltige Leistungswerte liegt
iiber 15 Prozent (vgl. FuBlnote 4).

In den Abbildungen und Tabellen werden kursive Formatierungen der Staaten-
namen durch folgende FuBinote erldutert:

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der
Ergebnisse ausgegangen werden muss.
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5 Entwicklung und Charakteristika der Instrumente

In IGLU kommen zwei Arten von Erhebungsinstrumenten zum Einsatz: Zur
Ermittlung von Schiilerkompetenzen im Lesen werden Leistungstests eingesetzt.
Zur Erfassung umfangreicher Hintergrundinformationen werden Fragebogen auf
System-, Schul-, Lehrer-, Eltern- und Schiilerebene eingesetzt.

5.1 Leistungstests

Die in IGLU eingesetzten Leistungstests dienen der Ermittlung der Lesever-
standnisleistung der Schiilerinnen und Schiiler mit dem Ziel, im internati-
onalen Vergleich Aussagen iiber Leistungsunterschiede zwischen gesamten
Schiilerpopulationen sowie zwischen spezifischen Gruppen von Schiilerinnen
und Schiilern fiir die {ibergreifenden Kompetenzskalen und die Subdoménen tref-
fen zu konnen. Die Leistungen sollen sowohl fiir die iibergreifende Gesamtskala
zur Messung der Lesekompetenz als auch fiir die dem Rahmenkonzept ent-
sprechenden Subskalen auswertbar sein (vgl. Kapitel 4 in diesem Band). Die
in IGLU eingesetzten Leistungstests setzen sich aus verschiedenen literari-
schen und informierenden Texten und dazu entwickelten Verstdndnisaufgaben
zusammen (vgl. vertiefend Kapitel 3 in diesem Band). Die Auswahl der Texte
und die Entwicklung der Testaufgaben erfolgen in einem kooperativen Prozess,
an dem die Vertreterinnen und Vertreter der Teilnehmerstaaten, die interna-
tionale Studienleitung und eine international zusammengesetzte Gruppe von
Expertinnen und Experten (Reading Development Group) beteiligt sind. In einem
Begutachtungsprozess wahlt die Reading Development Group aus Vorschliagen
der Teilnehmerstaaten Textmaterial aus, das authentischen Leseerfahrungen von
Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in unterschiedlichen Kulturen entspricht
und den Anforderungen der Messung der Lesekompetenzen in Hinblick auf
Umfang und Inhalt gerecht werden soll. Die Priifung der Texte umfasst dabei ins-
besondere eine Bewertung der Angemessenheit von Themen, Informationsdichte
sowie der Natur und des Niveaus linguistischer Charakteristika. Ein beson-
deres Augenmerk wird auf Aspekte einer geschlechtsspezifischen, kulturellen
und religidsen Fairness der Texte gelegt. Die zeitlichen Beschriankungen der
Testsituation setzen der Lénge der auszuwidhlenden Texte Grenzen. Die von den
Expertinnen und Experten ausgesuchten Texte werden wiederum der Gruppe der
National Research Coordinators vorgestellt, um eine Angemessenheit hinsicht-
lich der Inhalte fiir alle Teilnehmerstaaten zu gewihrleisten. Nach Bestimmung
von acht Texten werden ebenfalls in Kooperation mit den Teilnehmerstaaten
Testaufgaben konzipiert. Um sicherzustellen, dass die Aufgaben reprisenta-
tiv fiir die in der Rahmenkonzeption formulierten Inhalte und Anforderungen
sind und dariiber hinaus die Testziele der Rahmenkonzeption reprédsentieren,
liegt ein Leitfaden vor (Mullis, Martin, Kennedy & Trong, 2011). Dem Ent-
wicklungsprozess folgt die Erprobung der Textauswahl und Uberpriifung der em-
pirischen Qualitdt der Testaufgaben im Rahmen des Feldtests, der 2010 — ein
Jahr vor der Haupterhebung von IGLU 2011 — in den Teilnehmerstaaten und
Regionen stattfand (Martin & Mullis, 2011a). Von den acht im Feldtest genutz-
ten Texten wurden vier Texte in der Hauptuntersuchung eingesetzt, sofern die
Testaufgaben fiir die Schiilerinnen und Schiiler aller Teilnehmerstaaten vergleich-
bare Messeigenschaften aufweisen konnten.
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5.1.1 Charakteristika der Testaufgabhen

Insgesamt stehen fiir jeden Erhebungszyklus zehn Leistungstests zur Verfiigung,
wobei 2011 vier Texte neu hinzugekommen sind, wéhrend sechs weitere aus den
vorangegangenen Erhebungen stammen und entweder 2001 und/oder 2006 ge-
nutzt wurden (Mullis & Martin, 2011). Diese Texte ermdglichen die Verankerung
der Leistungsergebnisse von 2011 an diejenigen von 2006 und 2001 und somit
eine Einschitzung der Verdnderungen in den Leistungsergebnissen. Die Lesetexte
sind kindgerecht aufbereitet und ansprechend illustriert (vgl. Beispieltext in
Kapitel 3 und in Anhang B in diesem Band). Zu jedem Text gehdren 13 bis
15 Aufgaben, die entweder in geschlossenem (Multiple Choice) oder offe-
nem Format gehalten sind. Die geschlossenen Aufgaben verlangen die Wahl
der richtigen Antwort aus vier vorgegeben Moglichkeiten. Fragen mit offe-
nem Antwortformat geben den Schiilerinnen und Schiiler die Gelegenheit, ihre
Antworten auf die spezifische Testaufgabe frei zu formulieren, um durch eigen-
stindige Formulierungen und Erléuterungen ihrer Ergebnisse ihr Verstéindnis un-
ter Beweis zu stellen. Die Auswertung dieser Aufgaben erfolgt nach international
vorgegebenen Auswertungskriterien.

5.1.2 Rotation der Testaufgaben

In den Testheften, die die Schiilerinnen und Schiiler wihrend der Testsitzung
erhalten und bearbeiten, sind jeweils zwei Lesetexte und die dazugehorigen
Aufgaben enthalten. Um die teilnehmenden Kinder nicht {iberméBig zu belas-
ten und dennoch einen umfassenden Einblick in ihre Lesekompetenzen zu er-
halten, liegt der Testkonzeption ein multiples Matrixdesign zugrunde, welches
eine Rotation der zehn Texte {iber 13 unterschiedliche Testhefte vorsieht (vgl.
Tabelle 2.2). Mit diesem Verfahren bearbeitet jede Schiilerin und jeder Schiiler
lediglich zwei Texte, gleichzeitig konnen aber aufgrund der ausreichend gro-
Ben Stichprobe die Leistungswerte fiir die Population prizise geschitzt werden.
Durch das Rotationsdesign wird auch sichergestellt, dass die individuell ermittel-
ten Kompetenzwerte miteinander vergleichbar sind, obwohl die Probanden zum
Teil unterschiedliche Texte und Aufgaben bearbeiten. Acht der zehn Texte sind
in zwolf Testheften so verteilt, dass teilweise zwei literarische Texte oder zwei
Sachtexte oder aber ein literarischer und ein Sachtext in einem Testheft enthalten
sind (Mullis et al., 2009).

Durch das Rotationsdesign wird auch sichergestellt, dass gut die Halfte
der Schiilerinnen und Schiiler zuerst zwei Aufgabenblocke aus dem Kom-
petenzbereich Mathematik bearbeitet und im Anschluss die Aufgabenblocke
fir den Bereich Naturwissenschaften, wihrend fiir die andere Hilfte die
Administration der doméanenspezifischen Testblocke in umgekehrter Reihenfolge
erfolgt (Mullis et al., 2009). Zwei weitere Texte wurden in einem besonders ge-
stalteten Testheft, dem so genannten Geschichtenheft (Reader), mit einem sepa-
raten Aufgabenheft eingesetzt. Verglichen mit den zwdlf iibrigen Testheften wur-
de dieses Heft dreimal hédufiger ausgegeben (vgl. Tabelle 2.2), um eine gleiche
Verwendungshiufigkeit der in diesem Heft enthaltenen Texte zu erzielen. Die
moglichst vielfdltige Verbindung unterschiedlicher Texte in einem multiplen
Matrixdesign bewirkt eine enge Vernetzung der Einzeltexte, der Items und damit
auch der getesteten Kompetenzbereiche.
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Tabelle 2.2: Testheftdesign in IGLU 2011

Testheft
Dauer 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13/
in Min. Geschichtenheft
40 Teil1 Lit1 Lit2 Lit3 Lit4 Inf1 Inf2 Inf3 Inf4 Lit1 Inf2 Lit3 Inf4 Lit 5
40 Teil2 Lit2 Lit3 Lit4 Inf1 Inf2 Inf3 Inf4 Lit1 Inf1 Lit2 Inf3 Lit4 Inf5
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

5.2 Kontextfragebdgen

Die an IGLU teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler sowie die an ih-
rem Lernprozess beteiligten Akteure werden im Zusammenhang mit der Leis-
tungserhebung von IGLU mit Hilfe von Fragebogen um Auskunft zu Kon-
textmerkmalen des schulischen und héuslichen Lernens gebeten. Auch die Ent-
wicklung der Fragebogenitems erfolgt in einem kooperativen Prozess der
IGLU-Teilnehmerstaaten. Die Vorschldge fiir konkrete Fragen zur Erfassung
von Hintergrundmerkmalen stammen aus verschiedenen Teilnehmerstaaten
und werden von Expertinnen und Experten aus verschiedenen Fachdisziplinen
und Staaten begutachtet. Ein mallgebliches Kriterium bei der Entwicklung von
IGLU-Fragebogenitems besteht darin, dass sich gewonnene Informationen in
der Auswertung dazu nutzen lassen, Unterschiede in schulischen Leistungen von
Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Teilnehmerstaaten und Regionen durch
ihre Hinzunahme interpretieren zu kénnen.

Beim Uberpriifungsprozess wird zudem insbesondere sichergestellt, dass die
ausgewdhlten Fragen die Testziele der IGLU-Rahmenkonzeption reprisentieren
und sich in allen Teilnehmerstaaten einsetzen lassen. Eine Uberpriifung der em-
pirischen Qualitét erfolgt ebenfalls im Rahmen des Feldtests (Martin & Mullis,
2011a). Die von Seiten der internationalen Studienleitung vorgesehenen Inhalte
der Kontextfragebogen stellen fiir alle Teilnehmerstaaten verbindliche Vorgaben
dar (Mullis et al., 2009). Als solche sind sie immer auch ein Kompromiss hin-
sichtlich der Forschungsinteressen verschiedener Staaten und decken keinesfalls
alle Fragen ab, welche die Wissenschaft und Politik einzelner Staaten vordring-
lich beschéftigen. Aus diesem Grund hat das deutsche IGLU-Konsortium die
Kontextbefragung wie auch in IGLU 2001 und 2006 ergénzt.

5.2.1 Datenschutzrechtliche Begutachtung der Kontextfragebdogen

Die Datenschutzbeauftragten der Lénder der Bundesrepublik Deutschland wur-
den iiber alle im Rahmen von IGLU 2011 implementierten Verfahren der
Datenerhebung ausfiihrlich informiert. Durch spezifische Anpassung der Test-
instrumente und Erhebungsverfahren wurde sichergestellt, dass der Datenschutz
den gesetzlichen Vorgaben entsprechend eingehalten wurde.
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5.2.2 Inhalte der Kontextfragebdogen

In den in Deutschland eingesetzten IGLU-2011-Fragebdgen werden unter ande-
rem folgende Aspekte thematisiert:

Der Schiilerfragebogen enthélt Fragen zu Lernaktivititen, zu fachspezifi-
schen Einstellungen, Selbstkonzepten sowie emotionalen und leistungsthemati-
schen Verhaltensweisen, zum familidren Hintergrund, zu soziodemographischen
Merkmalen (Alter, Geschlecht) und zu Freizeitaktivitéten.

Mit dem Elternfragebogen konnen die individuellen Schiilerangaben um
Informationen zur familiiren Lernumwelt ergénzt und erweitert werden. Sie
fokussieren unter anderem familidre Ressourcen, soziodemographische Daten
(Status, hochster Bildungsabschluss, Fragen zur Berufstitigkeit, Informationen
iiber die Zusammensetzung der Familie), Bildungshintergrund der Eltern, Bil-
dungsaspirationen der Eltern, lernunterstiitzende Aktivitdten und den kognitiven
Anregungsgehalt der familidren Lernumwelt.

Um das Unterrichtsgeschehen und die Klassenmerkmale zu erfassen, wer-
den im Fragebogen fiir die Deutschlehrkrifte unter anderem Personenmerkmale
(Alter, Geschlecht, Lehrerfahrung), ihre eigene Ausbildung und Qualifizierung,
Merkmale des Klassenkontexts, Ausstattung der Klassenzimmer, Einstellungen zu
unterrichtsrelevanten Aspekten, Unterrichtspraxis und Lehrmethoden sowie lern-
relevante Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler erfragt. Informationen,
die fiir die individuellen Schiilerinnen und Schiiler bendtigt werden (Noten,
Schullaufbahnempfehlungen, Forderbedarfe) werden durch eine Schiilerteil-
nahmeliste erhoben, die die Lehrkrifte ausfiillen.

Der Schulfragebogen, der von den Schulleitungen ausgefiillt wird, umfasst
unter anderem folgende Aspekte: Schulcharakteristika (SchulgroBe, Lehrkrifte,
Unterrichtszeiten, soziale und geographische Lage), Organisation, Kontext und
Ausstattung der Schulen, pddagogische Zielsetzungen, curriculare Gestaltung an
der Schule, Ressourcen in Form von technischer und materieller Ausstattung, so-
ziales Klima, Kooperationen im Kollegium, Einbindung der Eltern, auBercurricu-
lare Aktivititen und Unterstlitzungssysteme der Schule sowie Fragen zur Rolle
der Schulleitung.

Der Curriculumfragebogen, der von Fachexpertinnen und Fachexperten aus-
gefiillt wird, enthdlt Fragen zu Rahmenbedingungen der Umsetzung des Cur-
riculums, zum Beispiel, wer iiber das jeweilige Curriculum entscheidet, ob und
in welcher Form die Implementation des Curriculums evaluiert wird oder wie
Lehrkrifte bei der Umsetzung des Curriculums unterstiitzt werden.

5.2.3 Ubersetzung und Gestaltung der Testinstrumente

Bei IGLU werden die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer Unterrichtssprache
getestet und befragt. Jede nationale Forschungsgruppe ist entsprechend da-
fiir verantwortlich, Versionen der Testinstrumente und Fragebogen in den fiir
den nationalen Kontext relevanten Unterrichtssprachen zu erstellen (Martin
& Mullis, 2011b). Zur Sicherung der Qualitdt und einheitlicher Eigen-
schaften der Erhebungsinstrumente legt die internationale Studienleitung pra-
zise fest, nach welchen Richtlinien und Abliufen die Ubersetzung und Ge-
staltung der Erhebungsinstrumente erfolgen soll. Als wichtigstes Kriterium
gilt, dass bei Ubersetzung der Testaufgaben oder Fragen in die jeweilige(n)
Unterrichtssprache(n) die internationale Vergleichbarkeit gewahrt bleiben
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muss. Insbesondere fiir die Leistungstests gilt, dass durch die Ubersetzung die
Aufgaben oder Antwortoptionen keinesfalls schwieriger oder einfacher werden
diirfen als im Original. Bei der Ubersetzung der Kontextfragebogen ist zu be-
riicksichtigen, dass die Fragen im nationalen Kontext Sinn ergeben. Entsprechend
ist auf Besonderheiten des nationalen Schulsystems Riicksicht zu nehmen.

Die Einhaltung der Prozeduren sowie die Qualitit der Ubersetzung werden
von der internationalen Studienleitung genau kontrolliert. Nationale Anpassungen
der international vorgegebenen Instrumente sind nur zuldssig, sofern sie durch
kulturelle Unterschiede begriindet werden konnen (Yu & Ebbs, 2011). Zur
Uberpriifung der Qualitit der Ubersetzung in andere Sprachen und méglicher
nationaler Adaptionen werden die nationalen Versionen der IGLU-Instrumente
von Ubersetzern der IEA ins Englische zuriickiibertragen. Unerwiinschte Ab-
weichungen vom Inhalt und Layout des englischen Originals werden dabei in
Abstimmung mit der nationalen Studienleitung korrigiert und zuldssige nationale
Abweichungen dokumentiert.

In Deutschland erfolgte die Ubersetzung der Testaufgaben und Fragebdgen
in Kooperation mit der PIRLS-Forschergruppe aus Osterreich und wurde von
einer professionellen Ubersetzerin begleitet, die bereits fiir die vorangegan-
genen Erhebungszyklen die Ubersetzung verantwortete. Im Anschluss an die
Ubersetzung wurden die Testinstrumente und Fragebdgen von Expertinnen
und Experten begutachtet und mit Ubersetzungen aus den vorangegangenen
Erhebungszyklen abgeglichen. Um die Qualitit der Ubersetzung fiir den Haupt-
test noch zu steigern, wurden die Leistungstests noch einmal sprachlich iiberar-
beitet.

Uber die internationalen Vorgaben hinaus bestand Bedarf an Ubersetzungen
einzelner erhebungsrelevanter Dokumente. Dies betraf Elternanschreiben, in de-
nen iiber die Studie und ihre Organisation, Komponenten der Leistungsmessung
und Befragungen sowie die datenschutzrechtlichen Grundlagen informiert wurde
und Eltern gegebenenfalls — je nach landesspezifischem Datenschutzrecht — um
ihr Einverstindnis zur Teilnahme ihres Kindes an Komponenten der Erhebung
gebeten wurden. Um sicherzustellen, dass nichtdeutschsprachige Eltern ent-
sprechende Schreiben auch informationssicher lesen konnen, wurden diese je
nach bundeslandspezifischem Bedarf in eine oder mehrere Sprachen {ibersetzt.
Als Zielsprachen wurden insgesamt die folgenden zwdolf Optionen angefor-
dert: Arabisch, Bosnisch, Englisch, Griechisch, Italienisch, Kroatisch, Kurdisch,
Polnisch, Russisch, Serbisch, Tiirkisch und Vietnamesisch.

6 Erhebung

Die Haupterhebung von IGLU 2011 fand in der Zeit vom 9. Mai bis zum
30. Juni 2011 an den teilnehmenden Schulen statt.

6.1 Gemeinsame Erhebung mit TIMSS 2011

Eine Besonderheit von IGLU 2011 ist, dass der Erhebungszeitpunkt der alle
fiinf Jahre stattfindenden Untersuchung im Jahr 2011 erstmalig mit dem der
Schwesterstudie TIMSS (vierjahriger Zyklus) zusammengefallen ist. Ebenso wie
37 andere Teilnehmer hat auch Deutschland sich zu einer Durchfiihrung der bei-
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den Studien mit gemeinsamer Stichprobe entschieden. Die Umsetzung erfolgte an
zwei in der Regel aufeinanderfolgenden Testtagen. Nach einem Samplingsystem
wurden die Testkomponenten so rotiert, dass an 50.5 Prozent der Schulen
die IGLU-Testkomponente am ersten Testtag durchgefiihrt und die TIMSS-
Testkomponente am zweiten Testtag vorgelegt wurde. An 49.5 Prozent der
Schulen erfolgte die Durchfiihrung in umgekehrter Reihenfolge. Berechnungen
der internationalen Studienleitung konnten zeigen, dass das Studiendesign keinen
statistisch signifikanten Einfluss auf die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen
und Schiiler hatte (Foy, 2012).

6.2 Aufbau der Untersuchung

Der international vorgegebene Testablauf ist so gestaltet, dass die teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler geniigend Zeit zur Bearbeitung der Testaufgaben ha-
ben. Das Testdesign ist insgesamt so angelegt, dass die Testaufgaben abwechs-
lungsreich und sinnvoll aufgeteilt sind und von Pausen unterbrochen bearbeitet
werden konnen.

In Tabelle 2.3 sind die beiden moglichen Ablaufe der zwei Testtage dar-
gestellt. An Schulen, an denen IGLU am ersten Testtag durchgefiihrt wur-
de, erfolgte in einem ersten Teil die Administration der Leistungstests und im
Anschluss daran wurde von den Schiilerinnen und Schiilern ein international ein-
heitlicher Fragebogen bearbeitet. Jedes Kind bearbeitete ein Testheft mit zwei
Textpassagen. Fiir die Bearbeitung der Lesetexte waren je 40 Minuten vorgese-
hen. Somit ergab sich eine reine Testzeit von 80 Minuten.

Am zweiten Testtag fand dann die Erhebung von TIMSS statt. Im Anschluss
an die Administration der Leistungstests wurde ein weiterer Fragebogen an die
Kinder ausgeteilt, der iiber den internationalen Vergleich hinausgehende Fragen
beinhaltete. Schiilerinnen und Schiiler, die am ersten Testtag nicht anwesend wa-
ren, wurden am zweiten Testtag gebeten, nach der Bearbeitung des jeweiligen
Leistungstests den Fragebogen des ersten Testtages auszufiillen, damit fiir den in-
ternationalen Vergleich moglichst wenige Ausfille zu verzeichnen waren.

6.3 Durchfiihrung der Erhebung

Die Durchfithrung der Erhebung erfolgte hoch standardisiert und kontrol-
liert. In Deutschland wurde das DPC in Hamburg mit der Durchfiihrung der
Datenerhebung beauftragt. Die Arbeit des DPC umfasste den Kontakt mit den
Schulen, aber auch die Auswahl der Testleiterinnen und Testleiter. Diese wa-
ren zumeist Lehramts-, Erziehungswissenschafts- oder Psychologiestudierende
hoheren Semesters, die bereits in fritheren Studien Erfahrungen im Bereich der
Testdurchfiilhrung sammeln konnten. Zudem nahmen alle Testleiterinnen und
Testleiter an einer Schulung fiir die Testdurchfiihrung teil und erhielten ein
schriftliches Manual mit genauen Vorgaben fiir die Testdurchfiihrung. Eine zen-
trale Vorgabe war es, den international vorgegebenen Testablauf akkurat ein-
zuhalten. Nach standardisierter Vorgabe wurde jeder Testteil den Kindern aus-
fiihrlich erklart und die Durchfiihrung anhand von Beispielen erldutert. Die
Schiilerinnen und Schiiler hatten jederzeit die Mdglichkeit, nicht auf den Inhalt
bezogene Verstindnisfragen zur Testbearbeitung zu stellen.
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Tabelle 2.3:

Untersuchungsablauf von IGLU 2011 und TIMSS 2011

Option A: Klasse, in der die Erhebung am ersten Testtag mit IGLU beginnt

IGLU
1. Testtag

TIMSS
2. Testtag

Beginn der Testsitzung: Verteilung des
Materials, Einweisung

Lesetest Teil |
Pause

Einweisung in Teil Il

Lesetest Teil Il
Pause [Austeilen der Schiiler- und der
Elternfragebbgen]

Einweisung in die Bearbeitung des
kognitiven Fahigkeitstests

Kognitiver Fahigkeitstest

Einweisung in die Bearbeitung des
Schiilerfragebogens 1

Bearbeitung des
Schiilerfragebogens 1

Beenden der Testsitzung, Einsammeln
der Materialien

ca. 10 min.

40 min.

10 min.

ca. 5 min.

40 min.

15 min.

ca. 5 min.

8 min.

ca. 5 min.

30 min.

ca. 5 min.

Beginn der Testsitzung: Verteilung des
Materials, Einweisung

Testheft Teil | (Mathematik oder
Naturwissenschaften)

Pause
Einweisung in Teil Il
Testheft Teil 1l (Mathematik oder

Naturwissenschaften)

Pause [Austeilen der
Schiilerfragebdgen]

Einweisung in die Bearbeitung des
kognitiven Fahigkeitstests

Kognitiver Fahigkeitstest

Einweisung in die Bearbeitung des
Schilerfragebogens 2

Bearbeitung des
Schiilerfragebogens 2

Beenden der Testsitzung, Einsammeln
der Materialien

ca. 10 min.

36 min.

10 min.

ca. 5 min.

36 min.

15 min.

ca. 5 min.

7 min.

ca. 5 min.

30 min.

ca. 5 min.

Gesamtzeit ca. 173 min.

Gesamtzeit ca. 165 min.

Option B: Klasse, in der die Erhebung am ersten Testtag mit TIMSS beginnt

TIMSS
1. Testtag

IGLU
2. Testtag

Beginn der Testsitzung: Verteilung des
Materials, Einweisung

Testheft Teil | (Mathematik oder
Naturwissenschaften)

Pause
Einweisung in Teil Il

Testheft Teil Il (Mathematik oder
Naturwissenschaften)

Pause [Austeilen der Schiiler- und der
Elternfragebdgen]

Einweisung in die Bearbeitung des
kognitiven Fahigkeitstests

Kognitiver Fahigkeitstest

Einweisung in die Bearbeitung des
Schiilerfragebogens 1

Bearbeitung des
Schiilerfragebogens 1

Beenden der Testsitzung, Einsammeln
der Materialien

ca. 10 min.

36 min.

10 min.
ca. 5 min.

36 min.

15 min.

ca. 5 min.
7 min.

ca. 5 min.

30 min.

ca. 5 min.

Beginn der Testsitzung: Verteilung des
Materials, Einweisung

Lesetest Teil |

Pause
Einweisung in Teil Il

Lesetest Teil Il

Pause [Austeilen der
Schiilerfragebdgen]

Einweisung in die Bearbeitung des
kognitiven Fahigkeitstests

Kognitiver Fahigkeitstest

Einweisung in die Bearbeitung des
Schilerfragebogens 2

Bearbeitung des
Schiilerfragebogens 2

Beenden der Testsitzung, Einsammeln
der Materialien

ca. 10 min.

40 min.

10 min.
ca. 5 min.

40 min.

15 min.

ca. 5 min.

8 min.

ca. 5 min.

30 min.

ca. 5 min.

Gesamtzeit ca. 165 min.

Gesamtzeit ca. 173 min.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2011
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6.4 Qualitatssicherung

Die Aussagekraft des internationalen Vergleichs setzt voraus, dass der Test in
allen Staaten unter vergleichbaren Voraussetzungen durchgefiihrt wird. Mit der
Teilnahme an IGLU verpflichten sich alle Staaten zur Einhaltung aller Vorgaben
und zur Implementation umfassender qualititssichernder Mafnahmen.

Die Einhaltung der internationalen Vorgaben wurde in den Teilnehmerstaaten
stichprobenartig von unabhingigen Expertinnen und Experten lberpriift, die von
der IEA dazu beauftragt wurden. Mit dem sogenannten International Quality
Control Monitoring in Deutschland wurde Jun.-Prof. Dr. Falk Radisch vom Institut
fiir Bildungsforschung an der School of Education der Bergischen Universitit
Wuppertal beauftragt. Unabhingig von der Arbeit des deutschen IGLU-Kon-
sortiums kontrollierte er in einer Stichprobe von zehn Prozent aller Testklassen
den Ablauf der Testdurchfiihrung und dokumentierte seine Beobachtungen in von
der internationalen Studienleitung vorgegebenen Beobachtungsbdgen. Neben den
Testbeobachtungen wurden auch die Personen, die an den jeweiligen Schulen
fiir die Koordination der Studie zustindig waren und die Testleitungen miindlich
befragt. Bei der Qualitdtskontrolle in Deutschland konnten keine Méngel in der
Einhaltung der Erhebungsstandards festgestellt werden.

Erginzend wurde ein von der nationalen Studienleitung verantwortetes
Qualitiatsmonitoring an weiteren 21 zufillig ausgewéhlten Testschulen durchge-
fiilhrt. Bei der Durchfiihrung der MaBnahme wurde das IFS in Dortmund durch
das Arbeitsteam von Prof. Dr. Knut Schwippert (Konsortium IGLU/PIRLS) an
der Universitit Hamburg unterstiitzt. Die konkrete Umsetzung und Koordination
wurde dabei hauptverantwortlich von Jun.-Prof. Dr. Doren Prinz iibernom-
men. Die Qualititsbeobachtung, die von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der
Universitdt Hamburg und dem IFS durchgefiihrt wurde, umfasste dabei jeweils
beide Testtage sowie ein anschliefendes Interview mit der Schulkoordination zu
Testqualitét, Organisation und Belastungsempfinden der Schulen. Auch durch das
National Quality Control Monitoring konnten keine Méngel in der Einhaltung
der Erhebungsstandards festgestellt werden.

7 Stichprobe und Beteiligungsquoten in Deutschland

Die fiir Deutschland zufillig gezogene Schulstichprobe umfasste zunéchst
200 Schulen. Durch eine explizite Stratifizierung nach den 16 Landern der
Bundesrepublik Deutschland wurde sichergestellt, dass die Lander gemil ihrer
GroBe und Schulanzahl adédquat durch die Stichprobe abgebildet werden. Dariiber
hinaus erfolgte eine implizite Stratifizierung nach regionaler Zugehorigkeit und
Schultyp. Die Schulstichprobe wurde schon vor der Testung um zwei Schulen re-
duziert: Bei einer Grundschule handelte es sich um eine internationale Schule mit
Englisch als Unterrichtssprache, bei der anderen um eine Privatschule, die nicht
zur Teilnahme verpflichtet war. Die endgiiltige deutsche IGLU-Stichprobe um-
fasst demnach 198 Schulen und 4241 Schiilerinnen und Schiiler. Darunter befin-
den sich sieben nachgeriickte Schulen. An 197 der 198 getesteten Schulen konn-
te die Leistungsmessung planmiBig durchgefiihrt werden. In Absprache mit der
nationalen Projektleitung wurde an einer Forderschule die Testung abgebrochen.
Von den 4229 Schiilerinnen und Schiilern an den 197 Schulen der Stichprobe
nahmen schlielich 4000 Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich am IGLU-Test
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teil. Die Nicht-Teilnahme von 229 Schiilerinnen und Schiilern ist auf verschie-
dene Griinde zuriickzufithren (o.g. Ausschlussgriinde, Verlassen der Schule vor
dem Testtag oder Abwesenheit am Testtag). Deutschland erreicht damit, dhnlich
wie in IGLU 2006, eine Gesamtteilnahmequote (fiir Schiiler und Schulen) von
92 Prozent exklusive beziehungsweise 95 Prozent inklusive Ersatzschulen (vgl.
Tabelle A.3 im Anhang).

Auf erfreulich hohe Akzeptanz stieB IGLU 2011 auch bei Lehrkriften,
Schulleitungen und Eltern. Der Anteil der IGLU-Klassen, aus denen mindestens
ein Lehrerfragebogen vorliegt, belduft sich auf 96 Prozent. Die Riicklaufquote der
IGLU-Schulfragebogen betrigt fiir Deutschland 95 Prozent. Die Riicklaufquote
der Elternfragebogen liegt bei 80 Prozent.

8 Aufbereitung und Analyse der Daten

Mit der nationalen Datenverarbeitung und -aufbereitung und der Kodierung der
Leistungstests war in Deutschland das DPC beauftragt. Die Dateneingabe und
-verarbeitung konnte technologiegestiitzt erfolgen, was abgesehen von einer nie-
drigen Fehlerquote den Vorteil eines schnellen Zugriffs auf die Antworten ein-
zelner Schillerinnen und Schiiler hat, fiir den Fall, dass individuelle Antworten
tiberpriift werden miissen. Antworten, die von der Scan-Software nicht erkannt
werden konnten, wurden von ausgebildeten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
verifiziert. Die erstellten Datensdtze wurden anschlieBend mit Hilfe speziell ent-
wickelter Software auf ungiiltige Daten und Inkonsistenzen innerhalb der Daten
gepriift.

8.1 Kodierung der Leistungstests

Die Bewertung der Testlosungen erfolgte nach eng umrissenen internationalen
Vorgaben. Wihrend bei Mehrfachwahlaufgaben die richtige Losung eindeutig
festgelegt ist, weisen Testfragen mit offenem Antwortformat (vgl. Abschnitt 5.1.1
sowie Kapitel 3 und 4) hiufig einen Bewertungsspielraum auf. Die Kodierung
der Fragen mit offenem Antwortformat wurde in Deutschland ebenfalls dem DPC
iibertragen und dort von erfahrenen Kodierern iibernommen. Die Kodierer wur-
den in einem Training mit Beispiellosungen intensiv auf ihre Aufgabe vorberei-
tet und erhielten eine Kodieranweisung mit genauen Beschreibungen fiir richti-
ge und falsche Losungen zu jeder einzelnen Aufgabe. Die Giite der Kodierungen
wurde mit Hilfe von Doppelkodierungen gepriift. Dazu wurden 200 zufillig aus-
gewidhlte Antworten zu jeder Aufgabe von einer zweiten Person beurteilt und
es wurde die Ubereinstimmung zwischen dem Erst- und dem Zweitkodierer be-
stimmt. In IGLU 2011 ist, wie auch in den vorangegangenen Erhebungszyklen,
die durchschnittliche Ubereinstimmung iiber alle Aufgaben in allen Staaten sehr
hoch (vgl. Martin & Mullis, 2011c).
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9 Skalierung der Leistungstests

Mit der in IGLU eingesetzten Leistungstestung soll es gelingen, von den in den
Testheften gezeigten Schiilerantworten auf Kompetenzauspragungen zu schlie-
Ben. Die Verortung von Schiilerinnen und Schiilern auf der Kompetenzskala
wird Skalierung genannt. In IGLU wird fiir die Bestimmung individuel-
ler Leistungswerte auf statistische Modelle zuriickgegriffen, die auf der ltem
Response Theory basieren (IRT, Boomsma, van Duijn & Snijders, 2000; van der
Linden & Hambleton, 1997). Die IRT geht von der Annahme aus, dass die beob-
achtbaren Antworten einer Person in einem Test durch eine nicht beobachtbare,
testbezogene Féhigkeit erkldrbar sind. Die beobachteten Antworten werden ver-
wendet, um die Hohe der nicht beobachtbaren (latenten) Féahigkeit zu schitzen.
Ein Vorzug der IRT besteht darin, dass sich die Schwierigkeit einer Aufgabe und
die Fahigkeit einer Person auf derselben Skala abbilden lassen. In IGLU wird
die IRT-Skalierung nicht zuletzt aufgrund des implementierten Testheftdesigns
(Multi-Matrix-Design, vgl. Tabelle 2.3) gewihlt (vgl. Foy, Brossman & Galia,
2012). Dieses Untersuchungsdesign sieht vor, dass die einzelnen teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler immer nur zwei der zehn Lesetexte und die dazu pas-
senden Aufgaben bearbeiten. Damit ergeben sich verschiedene Ausschnitte des
Gesamttests, die nicht immer in ihrer Schwierigkeit {libereinstimmen, weshalb
auch die darauf basierenden Testleistungen nicht ohne Weiteres vergleichbar sind.
Durch die Skalierung wird dies ermdglicht — eine ausreichend grof3e Stichprobe
und Uberlappungen der Testheftinhalte vorausgesetzt (vgl. z.B. Kolen, 1981;
Kolen & Brennan, 2004; Lord, 1980). Allerdings hat die IRT auch Grenzen. Die
eingeschrinkte Aufgabenanzahl pro Testheft sowie Schwierigkeitsunterschiede
zwischen den Testheften fiihren mitunter zu ungenauen Fahigkeitsschitzungen
fiir einzelne Personen (vgl. Bos & Voss, 2008). Da IGLU aber nicht auf
Individualdiagnostik zielt, sondern Aussagen iiber Gruppen treffen mochte, sind
diese Ungenauigkeiten zu vernachldssigen.

Um sicherzustellen, dass sich auf der Grundlage individueller Testleistungen
akkurate Riickschliisse auf Populationsmerkmale ziehen lassen, wird in IGLU
zur Ermittlung der Schiilerleistung (Personenparameter) der Plausible-
Values-Ansatz gewahlt (Mislevy, 1991; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan,
1992), ein Verfahren, dem die Theorie der Multiplen Imputation zugrunde
liegt (Rubin, 1987). Die Grundidee dieses Ansatzes ist es, die nicht beobacht-
bare Fahigkeit einer Person als fehlenden Wert zu betrachten, der durch einen
,plausiblen Wert‘ ersetzt werden kann. Dazu werden alle als relevant erachte-
ten Informationen iiber eine Person herangezogen. Neben der Information iiber
die Testleistung der Person wird dabei eine Vielzahl von Informationen aus den
Hintergrundfragebdgen beriicksichtigt. Aus den Informationen wird eine beding-
te Wahrscheinlichkeitsverteilung fiir die Féhigkeit der Person erstellt. Je mehr
Informationen iiber eine Person vorliegen, desto geringer wird die Streuung die-
ser Verteilung. Plausible Values sind nun Fahigkeitswerte, die fiir jede Testperson
zufdllig aus diesen auf Grundlage von Hintergrundinformationen bedingten
Verteilungen gezogen werden. Durch die Ziehung mehrerer Plausible Values
wird beriicksichtigt, dass die Ersetzung eines fehlenden Werts immer auch mit
Unsicherheit behaftet ist. Als Konvention hat sich die Ziehung von fiinf Werten
etabliert. Analysen mit den Leistungsdaten miissen entsprechend immer fiinfmal
durchgefiihrt und die Ergebnisse dann zusammengefasst werden.
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Tabelle 2.4: Skalierungsmodelle

Modell | Modell Il
(int. Skalierungsmodell (Replikation Modell I; Modifikation: 1PL;
[n = 135 Testaufgaben]) ohne Hintergrundmodell)

Teilnehmer M (SE) SD (SE) Rang,, M (SE) SD (SE) Rang,, ARang“NT_WPL)
2 Hongkong 571 (23) 61 (1.3) 1 572 (2.0) 66 (1.3) 1 0
Russische Foderation 568 (2.7) 66 (1.7) 2 571 (2.6) 68 (1.5) 2 0
Finnland 568 (1.9) 64 (1.0) 3 569 (1.7) 67 (1.2) 4 -1

2 Singapur 567 (3.3) 80 (1.8) 4 569 (2.8) 79 (1.5) 3

3 Nordirland 558 (24) 76 (1.3) 5 562 (2.1) 76 (1.4) 5 0
23 ysaA 556 (1.5) 73 (1.0) 6 560 (1.3) 75 (0.7) 6 0
2 Dénemark 554 (1.7) 64 (0.9) 7 557 (1.5) 68 (0.9) 8 -1
2 Kroatien 553 (1.9) 60 (0.9) 8 559 (1.6) 66 (1.0) 7 1
Taiwan 553 (1.9) 67 (1.2) 9 557 (1.6) 70 (0.9) 9 0
Irland 552 (2.3) 75 (1.4) 10 556 (2.0) 75 (1.2) 10 0
! 3 England 552 (2.6) 82 (14) 1 565 (2.2) 81 (1.5) M 0
2 Kanada 548 (1.6) 69 (0.9) 12 554 (1.4) 72 (0.8) 12 0
3 Niederlande 546 (1.9) 54 (0.9) 13 550 (1.7) 60 (0.9) 13 0
2 Tschechische Republik 545 (2.2) 61 (1.4) 14 550 (2.1) 67 (1.3) 14 0
Schweden 542 (2.1) 65 (1.0) 15 545 (2.1) 69 (1.2) 18 -3
3 ltalien 541 (2.2) 66 (1.3) 16 547 (1.7) 70 (1.4) 16 0
Deutschland 541 (2.2) 66 (1.3) 17 545 (2.0) 70 (1.1) 19 -2
2 srael* 541 (2.7) 86 (2.1) 18 547 (24) 82 (1.5) 15 3
Portugal 541 (2.6) 66 (1.4) 19 546 (2.4) 70 (1.5) 17 2
Ungarn 539 (29) 78 (21) 20 545 (2.4) 78 (1.6) 20 0
Slowakei 535 (2.8) 69 (1.9) 21 542 (25) 72 (1.6) 21 0
Bulgarien 532 (4.1) 82 (2.6) 22 539 (3.5) 78 (2.0) 22 0
! Neuseeland 531 (1.9) 88 (1.2) 23 538 (1.6) 84 (1.1) 23 0
Slowenien 530 (2.0) 70 (0.9) 24 537 (1.5) 71 (1.1) 24 0
2 Osterreich 529 (2.0) 63 (1.0) 25 534 (1.7) 68 (1.0) 27 -2
2 Litauen 528 (2.0) 66 (1.2) 26 535 (1.8) 68 (1.2) 25 1
Australien 527 (2.2) 80 (1.3) 27 534 (2.0) 78 (1.1) 26 1
Polen 526 (21) 73 (1.1) 28 532 (1.9) 74 (1.1) 28 0
2 Frankreich 520 (2.6) 68 (1.3) 29 527 (23) 71 (1.2) 29 0
2 Spanien 513 (2.3) 68 (1.2) 30 521 (2.0) 69 (1.3) 30 0
3 Norwegen 507 (1.9) 61 (0.9) 31 514 (1.8) 66 (1.2) 31 0
2 3 Belgien (Franz. Gem.) 506 (2.9) 65 (1.6) 32 514 (2.4) 67 (1.5) 32 0
Rumanien 502 (4.3) 91 (2.5) 33 514 (3.7) 83 (1.9) 33 0
2 Georgien 488 (3.1) 76 (1.7) 34 501 (24) 73 (1.4) 34 0
! Malta 477 (1.4) 97 (1.1) 35 494 (1.3) 84 (1.0) 35 0
! Trinidad & Tobago 471 (3.8) 88 (1.5) 36 487 (3.1) 81 (1.3) 36 0
2 3 Aserbaidschan 462 (3.3) 68 (1.7) 37 480 (2.2) 63 (1.0) 37 0
Iran 457 (2.8) 85 (1.5) 38 477 (23) 74 (1.3) 38 0
Kolumbien 448 (41) 79 (2.1) 39 468 (3.4) 73 (1.6) 39 0
Vereinigte Arabische Emirate (VAE) 439 (2.2) 101 (1.2) 40 467 (1.7) 83 (0.7) 40 0
Saudi-Arabien 430 (4.4) 91 (2.1) 41 458 (2.9) 74 (1.6) 42 -1
Indonesien 428 (4.2) 75 (2.2) 42 455 (2.8) 67 (1.3) 43 -1
2 Katar 425 (3.5) 105 (2.1) 43 458 (2.6) 82 (1.4) 41 2
4 Oman 391 (2.8) 99 (1.5) 44 436 (1.7) 73 (1.0) 44 0
4 Marokko 310 (3.9) 105 (2.0) 45 397 (1.7) 62 (1.1) 45 0

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschllsse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

4 = Sehr hoher Anteil an Schiilerinnen und Schilern mit nicht skalierbaren Leistungswerten.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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9.1 Skalierungsmodelle

Im vorliegenden Bericht werden die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
auf Grundlage der Skalierung berichtet, die die internationale Studienleitung
durchgefiihrt hat (vgl. Foy et al., 2012). Die Skalierung der Leistungsdaten al-
ler Teilnehmerstaaten ist eine komplexe und zeitintensive Aufgabe, der um-
fangreiche Datenpriifungs- und Aufbereitungsschritte vorausgehen. Fiir den
Erhebungszyklus 2011 erfolgte erst nach Abschluss aller Priifungen und einem
Review der Ergebnisse durch alle beteiligten nationalen Studienleitungen eine
Weitergabe der Datensétze aller Teilnehmerstaaten und Regionen an die nationa-
len Studienleitungen im September 2012 (vgl. Foy, 2012). Eine Veroffentlichung
der Datensitze fiir Studienexterne ist fiir Anfang 2013 vorgesehen. Zentrale
Modellparameter werden in der technischen Dokumentation zur Studie verdffent-
licht (Foy et al., 2012).

Die Skalierung erfolgte unter Nutzung eines mehrdimensionalen dreiparame-
trigen logistischen Modells (3-PL-Modell), in dem neben der Schwierigkeit und
Trennschirfe auch eine spezifische Ratewahrscheinlichkeit fiir jede Testaufgabe
berticksichtigt wird. Die Modellparameter wurden mit dem Computerprogramm
Parscale geschitzt (Muraki & Bock, 1999). Fiir die Schitzung der Personen-
parameter wurde die Software MGROUP (Sheehan, 1985) verwendet. Um ge-
nauere Schétzer der Personenparameter zu erhalten, kommt in IGLU 2011 — an-
ders als in den vorangegangenen Studienzyklen, in denen die Kompetenzwerte
fiir die Subskalen (je zwei Leseintentionen und zwei Verstehensprozesse — vgl.
Kapitel 4) separat ermittelt wurden — fiir die Skalierung der Subskalen erstma-
lig ein mehrdimensionales Antwortmodell zur Anwendung, mit dem die in den
Daten enthaltene Zusammenhangsstruktur besser abgebildet werden kann. Um
eine Vergleichbarkeit zu vorangegangenen Studienzyklen sicherzustellen, wur-
den auch die Daten der Subskalen von IGLU 2001 und 2006 erneut skaliert.
Abweichungen zur Berichtslegung fiir IGLU 2001 und 2006 (Bos, Hornberg,
Arnold et al., 2007; Bos et al., 2003; Mullis et al., 2003; Mullis et al., 2007) sind
entsprechend durch eine Verdnderung des Skalierungsmodells bedingt.

Um fiir diesen Berichtsband schon frithzeitig mit vertiefenden Analysen be-
ginnen zu konnen, wurde von der nationalen Studienleitung eine gesonderte
Skalierung fiir die Leistungsdatensétze der Viertkldsslerinnen und Viertklassler in
Deutschland vorgenommen. Diese Skalierung diente unter anderem als Grundlage
fiir ein umfassendes nationales Ilfemreview, welches auch die Grundlage fiir
die nationale Interpretation der Kompetenzstufen lieferte. Fiir diese nationa-
le Skalierung wurde das Partial-Credit-Modell (Masters, 1982) verwendet. Die
Modellparameter wurden mit der Software ConQuest (Wu, Adams, Wilson &
Haldane, 2007) geschitzt. Als Personenparameter wurden zunichst Weighted
Likelihood Estimates (WLE, vgl. Warm, 1989) berechnet. Zu einem spéteren
Zeitpunkt wurde das Basismodell mehrdimensional sowie um ein nationales
Hintergrundmodell erweitert (vgl. Kapitel 9). Als Grundlage fiir die Abbildung
2.4 wurde von der nationalen Studienleitung die internationale Skalierung repli-
ziert. Da der Veroffentlichungstermin internationaler Itemparameter und Rahmen-
daten zum internationalen Hintergrundmodell nach der Drucklegung fiir die-
sen Band lag, konnte diese Berechnung lediglich auf Basis des Partial-Credit-
Modells (Masters, 1982) unter Nutzung der Software ConQuest (Wu et al., 2007)
erfolgen.

In Tabelle 2.4 werden die Ergebnisse der beiden Skalierungen gegeniiber-
gestellt. Es zeigt sich, dass Unterschiede eher marginal sind. Rangplatzver-
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schiebungen ergeben sich lediglich fiir Staaten, deren Leistungskennwerte sich
nicht signifikant voneinander unterscheiden.

10 Gewichtung und Schéatzung von Stichproben- und
Messfehlern

Das Ziel einer repriasentativen Studie ist es, von den Verhéltnissen in einer
Stichprobe auf die Grundgesamtheit zu schlieBen. Zuverlissige Riickschliisse set-
zen jedoch voraus, dass die Stichprobe nicht verzerrt und die Grundgesamtheit
angemessen reprasentiert ist. In IGLU 2011 finden sich zwei Ursachen, die zu
Stichprobenverzerrungen fiihren kénnen (Joncas & Foy, 2011):

Erstens hat aufgrund des Designs der Stichprobenauswahl (vgl. Abschnitt 4.3)
nicht jede Schiilerin beziehungsweise jeder Schiiler dieselbe Wahrscheinlichkeit,
in die Stichprobe zu gelangen. So héingt die Wahrscheinlichkeit unter anderem
von der Ziigigkeit der Schulen ab: In einer Schule mit zwei Jahrgangsklassen
hitte ein Schulkind eine Wahrscheinlichkeit von 50 Prozent in die Stichprobe zu
gelangen. In einer Schule mit vier Jahrgangsklassen wire es dagegen nur eine
Wahrscheinlichkeit von 25 Prozent. Inferenzstatistiken setzen jedoch Zufalls-
stichproben voraus, bei denen jede Person dieselbe Wahrscheinlichkeit hat, in die
Stichprobe zu gelangen.

Zweitens kann auch der Stichprobenausfall eine Verzerrung bedeuten. Nur
selten sind Ausfille zufillig; vielmehr weisen sie oft einen Zusammenhang
mit studienrelevanten Merkmalen auf. So ist es denkbar, dass leistungsschwa-
che Schiilerinnen beziehungsweise Schiiler mit hoherer Wahrscheinlichkeit am
Testtag fehlen als durchschnittliche oder leistungsstarke Schiilerinnen bezie-
hungsweise Schiiler. Werden Stichprobenverzerrungen nicht angemessen korri-
giert, kdnnen inferenzstatistische Methoden zu falschen Schlussfolgerungen fiih-
ren. In IGLU wird diesem Problem dadurch begegnet, dass fiir jedes getestete
Schulkind ein statistisches Gewicht berechnet wird (siche Joncas & Foy, 2011).
Die Gewichte werden dann bei der Berechnung aller Statistiken verwendet, zum
Beispiel bei einem Mittelwert oder bei Prozentangaben. Die Daten der teilneh-
menden Schiilerinnen und Schiiler tragen dadurch in kontrollierter Art und Weise
unterschiedlich stark zu der Berechnung der Statistiken bei.

Da in IGLU keine reinen Zufallsstichproben vorliegen, sondern sogenannte
Clusterstichproben gezogen werden, kann die Bestimmung des Standardfehlers
nicht mit sonst iiblichen Analyseverfahren vorgenommen werden, da sonst der
Standardfehler systematisch unterschitzt werden wiirde (vgl. Joncas & Foy,
2011). Eine préizisere Bestimmung des Standardfehlers erlauben sogenannte
Jackknife-Verfahren. Diese Verfahren bestimmen die Variabilitdt der Schitzung
von Populationskennwerten (wie z.B. die der Leseleistung der in IGLU 2011 ge-
testeten Grundschiilerinnen und Grundschiiler) durch ein wiederholtes Schétzen
dieser Werte aus Substichproben, was die Moglichkeit bietet, Stichprobenfehler
zu schétzen, ohne zugleich die Annahme einfacher Zufallsstichproben vorausset-
zen zu miissen. Durch die Reduzierung der Freiheitsgrade fiihrt diese Methode zu
akkurateren Schitzungen der Standardfehler.

Die korrekte Bestimmung des Standardfehlers ist sehr wichtig, weil er genutzt
wird, um zu ermitteln, ob sich zwei Gruppen signifikant voneinander unterschei-
den. Im vorliegenden Bericht werden entsprechend alle Standardfehler mit solch
einem Verfahren (Jackknife Repeated Replication Technique, JRR) geschitzt
(Joncas & Foy, 2011). In diesem Bericht wird die Signifikanz von Unterschieden
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aufgrund der groflen Stichproben in der Regel {iber z-Werte bestimmt. Fiir die
Entscheidung iiber die Signifikanz wird eine Irrtumswahrscheinlichkeit von
o = .05 zugrunde gelegt. Bei besonders vielen Signifikanztests, zum Beispiel
beim Vergleich jedes Staats mit allen anderen Staaten, werden bei a = .05 un-
abhingig von den echten Verhiltnissen in der Population allein schon aus Zufall
fiinf Prozent der Vergleiche signifikant. Dieser unerwiinschte Effekt wird iibli-
cherweise mit einer Verringerung der Irrtumswahrscheinlichkeit ausgerdumt, zum
Beispiel iiber die Bonferroni-Korrektur. Die Hohe der Korrektur hingt von der
Anzahl der Vergleiche und somit von der Anzahl der Teilnehmerstaaten in IGLU
ab. Dies wiirde liber die einzelnen IGLU-Zyklen hinweg, aber auch in Tabellen
oder Abbildungen, die sich jeweils nur auf ausgewihlte Staaten eines Zyklus
beziehen, zu einer je unterschiedlichen Korrektur fiihren. Die verschiedenen
Signifikanztests wéren dann nicht mehr vergleichbar. Die Entscheidung, im inter-
nationalen Ergebnisbericht keine Anpassung der Irrtumswahrscheinlichkeit vor-
zunehmen, wird daher auch fiir den vorliegenden deutschen Bericht iibernommen
(Martin & Mullis, 2011c¢).

11 Zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Fiir die Darstellung der in diesem Band vorgestellten Ergebnisse in Tabellen und
Abbildungen werden verschiedene statistische Kennwerte verwendet. In diesem
Abschnitt werden die wichtigsten Kennwerte in knapper Form erlautert. Fiir dar-
tiber hinausgehende Begriffserkldrungen und technische Grundlagen sei auf den
technischen Bericht der internationalen Studienleitung (Martin & Mullis, 2011c)
sowie die einschldgige Fachliteratur verwiesen.

Mittelwerte und Standardabweichungen von Leistungsdaten

Die in diesem Bericht angefiihrten Ergebnisse und Vergleiche basieren auf der
internationalen Stichprobe und den internationalen Kompetenz- und Fragebogen-
skalen von IGLU 2011 (Mullis, Martin, Foy et al., 2012). Zur Darstellung der
Leistungswerte wurde fiir die erste IGLU-Erhebung im Jahr 2001 ein Mittelwert
(M fiir arithmetisches Mittel) von 500 Punkten und eine Standardabweichung
(SD fur Standard Deviation) von 100 Punkten festgelegt (Mullis et al., 2003;
Martin et al., 2003). Dabei beruht die Wahl der Einheiten fiir diese Skala aus-
schlieBlich auf Konventionen. Werte, die nahe beim Mittelwert liegen, kommen
haufiger vor als Extremwerte. Oft ergibt sich eine Normalverteilung, wie sie in
Abbildung 2.5 dargestellt ist.

Die Standardabweichung ist ein statistischer Kennwert, der die durch-
schnittliche Streuung der Werte um den Mittelwert quantifiziert. Im Bereich ei-
ner Standardabweichung iiber und unter dem Mittelwert (d.h. in Abbildung 2.6
im Bereich von 400 bis 600 Punkten) liegen rund zwei Drittel (68.3%) aller
Testwerte der internationalen Population. Bei zwei Standardabweichungen erhoht
sich dies auf 95.5 Prozent und bei drei Standardabweichungen auf 99.7 Prozent.

Internationaler Mittelwert vs. Skalenmittelwert

IGLU ist als Trendstudie konzipiert, das heif3it, dass in regelméfBigen Abstdnden

die Erhebungen wiederholt werden, um Verinderungen in den mittleren Leis-

tungsniveaus der Teilnehmerstaaten iiber die Zeit hinweg darstellen zu kdnnen.
Um die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler iiber die verschiedenen

Zyklen vergleichen zu konnen, wird fiir die Darstellung der Ergebnisse diesel-
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be Skala zugrunde gelegt. Die Vergleichbarkeit der Ergebnisse wird gewéhrleis-
tet, indem in jedem Zyklus Aufgaben aus den vorangegangenen Erhebungen er-
neut eingesetzt werden. Durch die gemeinsamen Testaufgaben konnen die Daten
von IGLU 2011 in einer gemeinsamen Skalierung mit den Daten von 2006 ver-
ankert werden (Foy et al., 2012). Auf gleiche Weise ldsst sich IGLU 2006 wie-
derum mit IGLU 2001 in Beziehung setzen. Somit werden die Daten von IGLU
2001 zum Referenzpunkt fiir alle Folgezyklen. Verdnderungen iiber die Zyklen
hinweg konnen so immer mit Bezug zu einem festen Punkt, dem Mittelwert in
IGLU 2001 mit M = 500, beurteilt werden. Dieser Referenzwert wird in IGLU
als Skalenmittelwert bezeichnet.

Die Bezeichnung internationaler Mittelwert wird dagegen fiir einen Wert be-
nutzt, der mit jeder IGLU-Erhebung neu berechnet wird: Der Mittelwert iiber
alle Mittelwerte der jeweiligen Teilnehmerstaaten, wobei die Benchmark-Teil-
nehmer (vgl. Abschnitt 4.2.1) nicht beriicksichtigt werden. Im Gegensatz zum
Skalenmittelwert variiert der internationale Mittelwert von Untersuchungszyklus
zu Untersuchungszyklus. Setzen sich zum Beispiel die Teilnehmerstaaten einer
Erhebung aus Staaten zusammen, die im Vergleich zu den Staaten, die an IGLU
2001 teilgenommen haben, insgesamt leistungsstérker sind, ergibt sich ein inter-
nationaler Mittelwert der entsprechend groBer als 500 ist. In IGLU 2011 betréagt
der internationale Mittelwert 541 Punkte (SD = 66). Somit ist die Gesamtheit
der an IGLU 2011 teilnehmenden Staaten leistungsstéarker als die Gesamtheit der
Teilnehmerstaaten im Jahr 2001.

Beziiglich der berichteten Hintergrunddaten wird nicht zwischen einem inter-
nationalen Mittelwert und einem Skalenmittelwert unterschieden, da die Frage-
bogeninhalte im Gegensatz zu den Leistungstests in sich sehr heterogene Inhalte
abdecken, die zudem von Erhebung zu Erhebung in Teilen variieren.

Median, Perzentile und Perzentilbdnder

In einigen Abbildungen werden neben dem Mittelwert und der Standard-
abweichung auch Perzentilwerte berichtet. Perzentilwerte geben, wie auch die
Standardabweichung, eine Information iiber die Werteverteilung. Ein bestimmter
Perzentilwert gibt an, wie viel Prozent der untersuchten Personen den genannten
Wert erreichen oder darunter bleiben. Liegt beispielsweise der Leistungswert zum
5. Perzentil bei 318, bedeutet dies, dass 5 Prozent der untersuchten Schiilerinnen
und Schiiler einen Punktwert von 318 oder geringer erreichen. Gleichzeitig be-
deutet dies auch, dass 95 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler einen Wert er-
reichen, der besser als 318 ist. Entsprechend trennt der Punktwert des 25.
Perzentils das untere Leistungsviertel ab und der des 75. Perzentils das obere
Leistungsviertel. Das 50. Perzentil, auch Median genannt, trennt die Verteilung in
zwei Hélften mit gleicher Personenzahl.

Im vorliegenden Bericht werden die Perzentilwerte entweder tabellarisch
oder aber graphisch in Form von Perzentilbdndern (vgl. Abbildung 2.5) darge-
stellt. Wenn sich die Werte, wie in Abbildung 2.5, einer Normalverteilung anpas-
sen, ergibt sich ein symmetrisches Perzentilband und der Median fallt mit dem
Mittelwert zusammen.
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Abbildung 2.5:

Anteil an
Personen
(in %)

10% A
Mittelwert

Normalverteilung mit Perzentilen

Perzentile

| [ |

1 | I I L
200 300 400 500 600 700 800
(-3SD) (-3SD) (-1D) (+18D) (+2 SD) (+3 SD)
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Kompetenzstufen

Die Leistungsskala in IGLU deckt ein breites Kompetenzspektrum ab, da die
Testaufgaben sehr vielseitige Inhalte ansprechen und verschiedene Verstehens-
prozesse abbilden. Um eine inhaltliche Interpretation der von den getesteten
Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzwerte zu ermdglichen, wer-
den in IGLU sogenannte Kompetenzstufen gebildet. Inhaltlich werden die Kom-
petenzstufen im Kapitel 3 beschrieben.

Die Entwicklung und Beschreibung der Kompetenzstufen wird von einem
international zusammengesetzten Expertengremium unter Leitung der interna-
tionalen Studienleitung vorgenommen. Ausgangspunkt der Entwicklung der
Kompetenzstufen ist zunidchst die Festlegung von zentralen Bezugspunkten,
sogenannten Benchmarks, auf den Leistungsskalen (Mullis, Martin, Foy &
Drucker, 2012). Durch die Setzung von vier Benchmarks (400, 475, 550,
625) wird die Leistungsskala in fiinf Abschnitte eingeteilt, die in Deutschland
als Kompetenzstufen bezeichnet werden. Die niedrige Benchmark liegt bei
400 Punkten und bildet die Grenze zwischen Kompetenzstufe I und Kom-
petenzstufe II. Die durchschnittliche Benchmark liegt bei 475 Punkten und
markiert den Beginn von Kompetenzstufe III. Die hohe und die fortgeschritte-
ne Benchmark liegen bei 550 beziehungsweise 625 Punkten. Mit ihrer Uber-
schreitung beginnen Kompetenzstufe IV beziehungsweise Kompetenzstufe V
(vgl. Abbildung 2.6).

Abbildung 2.6: Beziehung von Benchmarks und Kompetenzstufen
Hoh Fortgeschrittene
i~ ohe Benchmark
. Durchschnittliche Benchmark
Niedrige Benchmark
Benchmark
Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz- Kompetenz-
stufe | 400 Gife I 478 stufe Il 550 stufe Iv 625 stufe v
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 2.6 veranschaulicht die Setzung der internationalen Benchmarks und
die sich daraus ergebenden Intervalle. Das unter der niedrigen Benchmark lie-
gende Intervall wird in Deutschland als Kompetenzstufe 1 definiert. Die nur
Kompetenzstufe [ erreichenden Schiilerinnen und Schiiler sind nicht in der
Lage, die fiir Kompetenzstufe Il charakteristischen, relativ einfachen Aufgaben
zu l6sen. Die untere Grenze der Kompetenzstufe [ fallt mit dem theoretischen
Nullpunkt der IGLU-Skala zusammen. Aufgrund der geringen Anzahl richtig ge-
loster Aufgaben ldsst sich das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler
am unteren Ende der Leistungsskala auf der Basis der eingesetzten Leistungstests
nicht mehr differenziert beschreiben. Dies soll jedoch nicht zu der Annahme
verleiten, die Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe 1 seien ,,0hne
Kompetenz®. Sie erreichen schlicht nicht die mit dem internationalen IGLU-Test
festgelegten Mindestanforderungen.

Der konkreten Beschreibung und Entwicklung der Kompetenzstufen liegt
jeweils eine spezifische Auswahl von Aufgaben zugrunde, die fiir das auf den
vier Benchmarks gezeigte Leistungsniveau charakteristisch sind. Um zu dieser
Aufgabenauswahl zu gelangen, werden jeweils all diejenigen Schiilerinnen und
Schiiler ausgewihlt, die folgende mittlere Leistungswerte erzielten: 395-405,
470-480, 545-555, 620-630 und sich damit im Bereich von fiinf Punkten un-
ter bis fiinf Punkten iiber einem Benchmark-Wert verorten lassen. Diese
Zuordnung ist mdglich, da ein Verfahren genutzt wird, das eine Darstellung von
Schiilerfdhigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala
erlaubt (vgl. Abschnitt 9). Fiir die Beschreibung der mittleren Benchmarks wer-
den dann jene Aufgaben herangezogen, die von mindestens 65 Prozent der zu-
geordneten Schiilerinnen und Schiiler gelost werden, aber von weniger als
50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der darunter liegenden Benchmark.
Fiir die Kompetenzstufen am oberen und unteren Ende der Leistungsskala gelten
leicht modifizierte Kriterien (Martin & Mullis, 2011c).

Standardfehler und Signifikanz

Ziel von IGLU ist es, die auf Grundlage einer Stichprobe gewonnenen Erkennt-
nisse auf die Grundgesamtheit zu iibertragen. Allerdings weicht jede Stichprobe
von der Population ab, aus der sie stammt. Dabei variiert der Grad der
Abweichung von Stichprobe zu Stichprobe. Sie ist in der Regel umso geringer, je
grofler die verwendeten Stichproben sind. Fiir Stichprobenuntersuchungen kann
der jeweilige wahre Mittelwert der Grundgesamtheit — wenn auch relativ ge-
nau — nur geschétzt werden. Bei der Berechnung von Mittelwerten ldsst sich,
dhnlich wie fiir die Messwerte innerhalb einer Stichprobe, eine Streuung berech-
nen. Dieses Streuungsmal} ist der Standardfehler (SE fir Standard Error) oder
auch Standardschétzfehler. Der Standardfehler quantifiziert die Unsicherheit von
aus Stichprobendaten geschitzten Populationswerten. Fiir die Interpretation gilt
zunéchst: Je kleiner der Standardfehler ausfillt, desto genauer ist ein geschétzter
Populationskennwert. Wie bei der Standardabweichung gilt beim Standardfehler,
dass im Bereich von zwei Standardfehlern unter bis zu zwei Standardfehlern {iber
einem errechneten Mittelwert der ,,wahre* Populationswert mit 95-prozentiger
Wahrscheinlichkeit liegt.

Der Standardfehler 14sst sich auch nutzen, um auf einen Blick einzuschitzen,
ob sich zwei oder mehr Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Daher
werden die Perzentilbdnder in diesem Bericht um Konfidenzintervalle (Ver-
trauensintervalle) der Mittelwerte erginzt (vgl. Abbildung 2.7). Diese Konfidenz-
intervalle geben an, in welchem Wertebereich der wahre Populationswert mit
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Abbildung 2.7:

Darstellung von Perzentilbédndern mit Konfidenzintervallen am Beispiel von IGLU 2011

Kompetenzstufe | [} n v \"
. . . Teilnehmer M (SE) SD (SE)
[ [ ] 2 Hongkong 571 (2.3) 61 (1.3)
[ [ || I ] ? Kanada 548 (1.6) 69 (0.9)
I B I Deutschland 541 (22) 66 (1.3)
I | T | Portugal 541 (2.6) 66 (1.4)
D T | ? Osterreich 529 (2.0) 63 (1.0)
T i T Ik ! Malta 477 (1.4) 97 (1.1)
T T 1 T T T
200 300 400 500 600 700
Perzentile
5% 25% 75% 95%
[ I = T ]

Konfidenzintervalle (+/- 2 SE) um den Mittelwert

O Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, firr die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

95-prozentiger Wahrscheinlichkeit liegt. Zugrunde gelegt wird das Intervall von
iiber beziehungsweise unter 1.96 (gerundet 2) Standardfehlern um die jeweili-
ge Statistik. Um zu priifen, ob sich zum Beispiel die Mittelwerte zweier Staaten
iiberzufillig unterscheiden, konnen die Konfidenzintervalle um die jeweiligen
Mittelwerte betrachtet werden.

Wenn sich zwei Konfidenzintervalle nicht iiberlappen, wie in Abbildung
2.7 die Konfidenzintervalle um die mittlere Leseleistung von Hongkong bezie-
hungsweise Kanada und Deutschland, so entspricht dies einem signifikanten
Unterschied mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a = .05.

Staatenvergleiche

In IGLU 2011 bieten sich vielféltige Moglichkeiten, Deutschland mit anderen
Staaten oder Regionen zu vergleichen. Inwieweit Vergleiche sinnvoll oder auf-
schlussreich sind, héngt von einer Reihe von inhaltlichen Aspekten ab. Einen
Uberblick zu den Bildungssystemen der einzelnen Teilnehmerstaaten bietet die
von der internationalen Studienleitung verdffentlichte Enzyklopadie (Mullis,
Martin, Minnich et al., 2012). Dariiber hinaus sollten die in Abschnitt 4.3.2 be-
schriebenen Besonderheiten der einzelnen Stichproben bei der Interpretation von
Ergebnissen nicht unberiicksichtigt bleiben.

Ein Vergleich mit einzelnen Regionen wie den Benchmark-Teilnehmern (vgl.
Abschnitt 4.2.1) erscheint wenig sinnvoll, da hier einzelne Besonderheiten eines
Schulwesens mehr in den Vordergrund treten als bei einem ganzen Staat. Aus
diesem Grund hat die internationale Studienleitung in Absprache mit den nati-
onalen Studienleitungen — anders als in IGLU 2001 und 2006 — in IGLU 2011
Benchmark-Teilnehmer getrennt ausgewiesen.

Ebenso diirfte ein Vergleich mit Staaten, deren kultureller und 6konomischer
Hintergrund sich stark von dem Deutschlands unterscheidet, wenig ergiebig sein.
Aus diesem Grund wurden auch schon fiir die Berichtslegung zu IGLU 2001 und
2006 Vergleichsgruppen gebildet (Bos, Hornberg, Arnold et al., 2007; Bos et al.,
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2003). Der vorliegende Bericht schliefft sich dieser Vorgehensweise an und wéhlt
die Teilnehmerstaaten, die der Europdischen Union (VG ) beziehungsweise der
Organisation for Economic Co-operation and Development (VG_ . ) angehoren,
als Vergleichsgruppen (siehe Tabelle 2.1).

Die Ergebnisdarstellung in den Kapiteln dieses Bandes erfolgt folgenderma-
Ben: Im Kapitel 4 werden zunichst fiir alle Teilnehmerstaaten und Regionen, fiir
die Teilnehmer mit der 6. Jahrgangsstufe sowie fiir die Benchmark-Teilnehmer
die Ergebnisse auf der Gesamtskala Lesen dargestellt. Die Teilnehmer mit der
6. Jahrgangsstufe sowie die Benchmark-Teilnehmer werden graphisch nach unten
abgesetzt dargestellt. Auch flieBen ihre Leistungswerte nicht in die Berechnung
des internationalen Mittelwerts ein. In allen weiteren Abbildungen werden jene
Teilnehmer dargestellt, fiir die mindestens eines der folgenden drei Kriterien
gilt: (1) Mitglied der EU, (2) Mitglied der OECD und (3) signifikant bessere
Leistungen als Deutschland auf der Gesamtskala Lesen.

OECD
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Kapitel Il
Das Konzept von Lesekompetenz
in IGLU 2011

Albert Bremerich-Vos, Irmela Tarelli und Renate Valtin

1 Einleitung

Es ist eine der zentralen Aufgaben der Grundschule, Kinder beim Erwerb grund-
legender sprachlicher Bildung zu unterstiitzen und dazu beizutragen, dass sie
in gegenwartigen und zukiinftigen Lebenssituationen handlungsfahig sind. Im
Rahmen des Schriftspracherwerbs lernen sie zunéchst, fliissig und sinnverste-
hend zu lesen, spiter lesen sie, um zu lernen und sich mehr und mehr selbststin-
dig Wissen anzueignen. Sie lernen, sich neue Aspekte von ,,Welt zu erschlie-
Ben, sich zum Beispiel mit bislang fremden Werten und Normen auseinander-
zusetzen und die dsthetische Dimension des Geschriebenen wahrzunehmen und
zu schitzen. Sollen Kinder kompetente Leser werden, geht es nicht nur um die
Entwicklung kognitiver Fahigkeiten. Die Erfahrung, dass Lesen als solches be-
friedigend sein kann, fordert auch die Motivation und trdgt zum Aufbau eines po-
sitiven Leseselbstkonzepts bei, zumal dann, wenn die Lesenden immer wieder die
Gelegenheit haben, sich mit anderen im Rahmen von Anschlusskommunikation
iiber das Gelesene auszutauschen (vgl. Rosebrock & Nix, 2012).

Ziel dieses Beitrags ist es, grundlegende Informationen dariiber zu geben,
welches theoretische Konzept von Lesekompetenz der Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU)/Progress in International Reading Literacy
Study (PIRLS) zugrunde liegt, wie in dieser Studie Lesekompetenz mit ihren
unterschiedlichen Facetten erfasst wird und welche Aufgabentypen dazu ent-
wickelt wurden. In einem weiteren Schritt wird dargestellt, wie unterschied-
liche Lesekompetenzstufen ermittelt werden. Am Ende des Beitrags wird auf
Kompetenzstufen in PISA und weiteren Studien eingegangen.
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2 Das IGLU 2011 zugrunde liegende Modell
der Lesekompetenz

Die drei IGLU-Zyklen von 2001, 2006 und 2011 basieren auf einer iden-

tischen Rahmenkonzeption (Campbell, Kelly, Mullis, Martin & Sainsbury, 2001;

Mullis, Kennedy, Martin & Sainsbury, 2006; Mullis, Martin, Kennedy, Trong &

Sainsbury, 2009). Was Lesekompetenz ausmacht, wird — dhnlich wie bei PISA

(vgl. Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 24) — unter Bezug auf die

angelsachsische literacy-Tradition bestimmt (zum Vergleich von IGLU und PISA

vgl. Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008). Demnach ist Lesekompetenz als

Fahigkeit, Texte verschiedener Arten zu verstehen und zu nutzen, eine notwen-

dige Voraussetzung fiir eine Lebensfithrung, die gesellschaftlichen und person-

lichen Anspriichen gerecht wird. Wer kompetent liest, kann lesen, um zu lernen,
um an der Gemeinschaft der Lesenden innerhalb und auBlerhalb der Schule teil-

zuhaben oder auch ,,nur”, um Freude zu haben (Mullis et al., 2009, S. 11).

Das IGLU-Modell von Lesekompetenz umfasst drei Bereiche:

» die Leseintention, mit der ein Text gelesen wird, wobei unterschieden wird
zwischen dem Lesen von literarischen Texten und von informierenden (bzw.
Sach-)Texten,

» das Verstindnis der Informationen eines Textes, wobei textimmanente und
wissensbasierte Verstehensleistungen unterschieden werden, die jeweils noch
ausdifferenziert werden, sowie

* Aspekte des Leseverhaltens und Einstellungen zum Lesen.

Der in IGLU 2011 eingesetzte Lesetest erfasst die beiden erstgenannten Bereiche.
Leseverhalten und Einstellungen zum Lesen werden mit Hilfe eines Schiiler-
fragebogens erhoben.

Kinder lesen, um literarische Erfahrungen zu machen, um fiktionale Welten
kennenzulernen und sich darin zu bewegen. Mit ldngeren dramatischen Texten
sind sie in der Grundschule noch nicht konfrontiert, lyrische Texte sind beson-
ders schwer zu iibertragen und somit fiir eine internationale Studie wie IGLU
nicht gut geeignet. Deshalb wurden fiir die Lesetests bei IGLU 2011 abgeschlos-
sene Kurzgeschichten beziehungsweise Passagen aus ldngeren narrativ-fiktionalen
Texten gewdhlt. Die Testfragen zielen zum Beispiel auf Merkmale der Figuren,
ihre Gefiihle und Gedanken sowie auf Aspekte der Handlung, der rdumlichen und
zeitlichen Gestaltung.

Kinder lesen dariiber hinaus, um Informationen zu gewinnen. Zu diesem
Zweck setzen sie sich in erster Linie mit faktualen Texten beziehungsweise
Sachtexten auseinander, die Antworten auf die Frage geben, wie sich etwas in
der ,,wirklichen* Welt verhélt beziechungsweise verhalten hat. Sachtexte sind wie
etwa Berichte oder auch Rezepte und Instruktionen priméir chronologisch oder
wie Beschreibungen primér logisch organisiert. Informationen kénnen auch in
Form diskontinuierlicher Texte gegeben sein, zum Beispiel als Listen, Tabellen
oder Grafiken. Bei IGLU 2011 kamen Kombinationen von kontinuierlichen
Texten und diskontinuierlichen Formen zum Einsatz.
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Im IGLU-Lesetest werden vier Verstehensprozesse unterschieden und durch
Testaufgaben erfasst:

» explizit angegebene Informationen lokalisieren,

» cinfache Schlussfolgerungen ziehen,

+ komplexe Schlussfolgerungen ziehen, interpretieren und kombinieren,

* Inhalt und Sprachgebrauch priifen und bewerten.

Die beiden erstgenannten Prozesse lassen sich als textimmanente, die beiden
letztgenannten als wissensbasierte Verstehensleistungen zusammenfassen.

Explizit angegebene Informationen lokalisieren

Wer liest, sucht in einem Text womoglich nur eine einzelne Information. Das
kann beim {iiberfliegenden Lesen eines Sachtextes zum Beispiel das explizit for-
mulierte Textthema sein. Oder man konzentriert sich in Kenntnis der jewei-
ligen Textsorte von Beginn an auf wenige relevante Informationen, zum Beispiel
den Ort, die Zeit, die Figuren und die Komplikation in einem narrativen Text.
Man hat also nicht nur zu verstehen, was im Text explizit gegeben ist, sondern
muss auch seine Relation zum Gesuchten bedenken. Das gilt auch fiir Kinder,
die IGLU-Aufgaben 16sen sollen, bei denen es um das Lokalisieren einer expli-
zit angegebenen Information geht. Sie miissen auf die Beziehung zwischen die-
ser Information und dem in der Aufgabe Gesuchten achten. Schlussfolgerungen
sind bei diesem Verstehensprozess nicht oder kaum noétig. Die relevanten
Informationen finden sich in einem einzigen Satz oder auch Satzteil. So kann
zum Beispiel nach Definitionen von Wortern oder Wortgruppen gefragt wer-
den, die im Text explizit angegeben sind. Oder man hat den Ort eines fiktiven
Geschehens oder den zentralen Satz eines informativen Textes zu bestimmen.

Einfache Schlussfolgerungen ziehen

Wer liest, konstruiert Bedeutung; dabei sind unvermeidlich Schlussfolgerungen
im Spiel. So kann zum Beispiel leicht erschlossen werden, dass ein Sachverhalt
die Ursache eines anderen ist, obwohl das im Text nicht ausdriicklich gesagt ist.
Diese Schliisse sind, so kann man annehmen, vom Autor oder der Autorin be-
ziehungsweise vom Erzédhler oder der Erzéhlerin intendiert. Er beziehungswei-
se sie kann zum Beispiel Handlungsweisen von Figuren so gestaltet haben, dass
sie eindeutig auf einen bestimmten Charakterzug hindeuten. Die fiir einen ein-
fachen Schluss relevanten Informationen konnen im Text benachbart sein, sich
zum Beispiel in zwei aufeinanderfolgenden Sitzen befinden. Es kann aber auch
notig sein, sich auf groBere Textteile oder auf den Text als ganzen zu beziehen.
In den IGLU-Aufgaben kann zum Beispiel gefragt sein, worauf sich ein bestimm-
tes Pronomen bezieht. Bezogen auf einzelne Textabschnitte kann anzugeben sein,
was der gemeinsame Kern mehrerer Aussagen ist, und auf der Textebene mag
eine Aufgabe lauten, die Beziehung zwischen Figuren zu charakterisieren.

Komplexe Schlussfolgerungen ziehen, interpretieren und kombinieren

In den Leseprozess bringt der oder die Einzelne Vorwissen ein, das kultu-
rell geteilt, aber auch gruppenspezifisch sein kann oder aus ganz person-
lichen Erfahrungen resultiert. So mag er beziehungsweise sie auf der Basis von
Andeutungen im Text einer literarischen Figur Eigenschaften zuschreiben, die
eine ihm oder ihr bekannte Person hat. In einer /GLU-Aufgabe kann zum Beispiel
nach dem nicht auf der Hand liegenden Motiv gefragt sein, das Handlungen ei-
ner Figur zugrunde liegen konnte, oder man ist aufgefordert, sich ein detailliertes
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Bild von einer Szene zu machen, die im Text nur knapp beschrieben ist. Weitere
Aufgaben konnen darin bestehen, die ,,Stimmung® eines Textes zu beschreiben
und im Text nicht genannte, alternative Handlungsweisen von Protagonisten vor-
zuschlagen. Insofern sie sich zum Teil aus individuellen Erfahrungen speisen,
konnen die Interpretationen verschiedener Leserinnen und Leser mehr oder we-
niger stark variieren. Von Fall zu Fall sind die elaborativen Schliisse, die beim
Interpretieren im Spiel sind, nur schwer von einfachen, textbasierten Inferenzen
zu unterscheiden: ,,When they interpret and integrate text information and ideas,
readers may need to draw on their background knowledge and experiences more
than they do for straightforward inferences” (Mullis et al., 2009, S. 27). Der
Unterschied zwischen einfachen und komplexen (elaborativen) Schliissen ist also
gradueller Natur.

Inhalt und Sprachgebrauch priifen und bewerten

Auf der Folie ihres Weltverstindnisses beurteilen Leserinnen und Leser den
Textinhalt, das heifit ihr mentales Modell des im Text Dargestellten, eher positiv,
neutral oder eher negativ. So mogen sie Inhalte informativer Texte fiir unglaub-
wiirdig halten, weil sie anderen, fiir zuverldssig gehaltenen Quellen widerspre-
chen. Der Sprachgebrauch wird zum Beispiel thematisch, wenn ein Text als be-
sonders leicht oder schwer verstindlich eingestuft wird. Einschldgige Aufgaben
sehen beispielsweise vor, dass man im Text nach wertenden Ausdriicken sucht
oder aufgrund sprachlicher Merkmale erschlieBt, welche der in einem narrativen
Text vorkommenden Figuren der Ich-Erzihler ist. Bei fiktionalen Texten kann ge-
fragt sein, ob sich die erzdhlten Ereignisse auch in der realen Welt hétten zutra-
gen konnen.

Abbildung 3.1 veranschaulicht die theoretische Struktur der Lesekompetenz,
wie sie im Rahmen von IGLU konzipiert worden ist und sich in den Aufgaben
der IGLU-Lesetests widerspiegelt. Im unteren Teil (im roten Kasten) finden sich
die Verstehensprozesse, denen die einzelnen IGLU-Testaufgaben jeweils zuge-
ordnet wurden. ,,Der obere Teil zeigt mit textimmanenten und wissensbasierten
Verstehensleistungen die beiden Hauptdimensionen der Lesekompetenz, die the-
oretisch unterschieden werden* (Bos, Valtin, Voss, Hornberg & Lankes, 2007,
S. 84 f.). Diese Dimensionen lassen sich wie gezeigt weiter ausdifferenzieren.

Aufgaben, die auf das Lokalisieren explizit angegebener Informationen zielen,
sind nicht als solche leichter als zum Beispiel Aufgaben, fiir deren Losung man
auf wenig verbreitetes Vorwissen zuriickgreifen muss. Denn es kommt auch auf
inhaltliche, strukturelle und sprachliche Merkmale der jeweiligen Texte an. Diese

Merkmale wiederum sind nicht isoliert, sondern in Relation zu Merkmalen der

Leserinnen und Leser wie Leseziele, Interesse sowie bereichs- und textsorten-

spezifisches Vorwissen zu betrachten. Fiir die Verstdndlichkeit von Texten sind

insbesondere die folgenden Merkmale relevant (Christmann & Groeben, 2001,

S. 183 ft.; Langer, Schulz von Thun & Tausch, 2011):

» grammatisch-stilistische Einfachheit (strukturell einfache Sétze mit kurzen
Phrasen, Verben im Aktiv, Hauptsidtze und Satzgefiige mit Haupt- und
Nebensatz, aber nicht mehrfach eingebettete Nebensitze),

* in der Lebenswelt der Rezipienten hidufig vorkommende, strukturell einfache
Worter (z.B. keine drei- und mehrgliedrigen Komposita),

» klar erkennbare Struktur (z.B. bei narrativen Texten lineare Abfolge der
Episoden, keine Riickwendungen und Vorausdeutungen, Leserfithrung durch
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angemessenen Gebrauch von Konnektoren, bei Sachtexten Markierung zen-
traler Begriffe und von Abschnitten, Angabe von Beispielen, Zusammen-
fassungen),

+ zusitzliche Stimulanz (z.B. in Form von Fragen oder direkter Leseransprache).

Abbildung 3.1: Die theoretische Struktur der Lesekompetenz in IGLU
Lesekompetenz
Nutzung von _
textimmanenter Heranziehen
Information externen Wissens
Unabhéngige Beziehungen zwischen . ]
Einzelinformationen Textteilen und Ubﬁrkltr.‘ha”e Ube;lslt(;gkturen
nutzen -abschnitten herstellen refiekiieren reflektieren

A\ 4

A\ 4

A4

A4

Lokalisieren explizit Einfache :)cljrgrr)llixee:cz?lefesr; Prifen und Bewerten
angegebener Schlussfolgerungen bz%v Intgr retieren des Inhalts und des
Informationen ziehen ; p. . Sprachgebrauchs

und Kombinieren
Verstehensprozesse in IGLU 2011
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Es kann also ohne Weiteres vorkommen, dass eine IGLU-Aufgabe, bei der in
einem langen und komplexen Text eine einzelne Information zu lokalisieren ist,
schwieriger ist als eine Aufgabe, fiir deren Losung man einen einfachen Text in
Ginze verstanden haben muss (vgl. Mullis et al., 2009, S. 24).

Zwar fulit die IGLU-Konzeption auf der [literacy-Tradition, sie ist aber
auch mit den von der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Ldinder der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2004 beschlossenen ,,Bildungsstandards im
Fach Deutsch fiir den Primarbereich® (KMK, 2005) vereinbar. Diesen Standards
und auch den Kernlehrplanen der Linder der Bundesrepublik Deutschland zu-
folge sollen sich die Kinder im Deutschunterricht grundlegende sprachlich-lite-
rarische Bildung aneignen, und zwar im Rahmen der vier Bereiche (a) Sprechen
und Zuhoren, (b) Schreiben, (c) Lesen — mit Texten und Medien umgehen so-
wie (d) Sprache und Sprachgebrauch untersuchen. Im Bereich Lesen sind un-
ter den Uberschriften ,jiiber Lesefihigkeiten verfiigen®, iiber Leseerfahrungen
verfiigen®, ,,Texte erschlieBen” und ,,Texte présentieren” zahlreiche Standards
formuliert. So sollen die Schiilerinnen und Schiiler unter anderem ,,altersge-
male Texte sinnverstehend lesen® konnen, ,,verschiedene Sorten von Sach- und
Gebrauchstexten kennen“ sowie ,,Erzéhltexte, lyrische und szenische Texte ken-
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nen und unterscheiden* (KMK, 2005, S. 11 f.). Unter der Uberschrift , Texte er-
schlieBen® sind die meisten Standards versammelt, zum Beispiel ,,gezielt einzel-
ne Informationen suchen®, ,,zentrale Aussagen eines Textes erfassen und wieder-
geben®, ,eigene Gedanken zu Texten entwickeln, zu Texten Stellung nehmen*
und ,,bei der Beschéftigung mit literarischen Texten Sensibilitdt und Verstindnis
fiir Gedanken und Gefiihle und zwischenmenschliche Beziehungen zeigen* (ebd.,
S. 12). Diesen Standards lassen sich die IGLU-Aufgaben zwanglos zuordnen.
Literarische und nicht literarische Texte sind zu gleichen Teilen beriicksichtigt.
Bei einem auf literacy zielenden Ansatz, der iiblicherweise als (nur) ,,pragma-
tisch* eingestuft wird, hitte man womdglich eine Dominanz nicht literarischer
Texte erwartet. Im Licht der KMK-Standards und ihrer Konkretisierungen in den
Kernlehrplédnen der Lénder der Bundesrepublik Deutschland kann der IGLU-
Lesetest als curricular valide angesehen werden.

3  Zur Beschreibung von Texten und Aufgaben des
IGLU-Lesetests

Es wurden zehn Texte eingesetzt, fiinf literarische und fiinf Sachtexte. Im
Rahmen eines Multi-Matrix-Designs bearbeiteten Gruppen von Schiilerinnen und
Schiilern unterschiedliche Testhefte, insgesamt 13. Jede Gruppe hatte zwei Texte
zu bearbeiten, zu denen jeweils etwa 15 Fragen zu beantworten waren (vgl. auch
Kapitel 2 in diesem Band).

Alle literarischen Texte haben erzéhlenden Charakter. Es handelt sich um
zwei alltagsnahe Ich-Erzdhlungen, um einen im Untertitel als ,,afrikanisch® be-
zeichneten Text, der in der Er-Perspektive gestaltet ist, um eine auktorial erzéhl-
te, einer Fabel dhnelnde Geschichte, in der Wolfe die Protagonisten sind, aber
auch menschliche Akteure eine Rolle spielen, und schlieBlich um ein durchgén-
gig in der Er-Perspektive erzéhltes Marchen, in dem der Kaiser von China ein
zentraler Protagonist ist. Es kommen jeweils wenige Figuren vor, ihre Charaktere
sind nicht komplex und ihre Handlungen muten nicht fremdartig an, sondern
diirften kulturell vertraut sein. Die Handlungsfiihrung ist iibersichtlich, es miis-
sen nicht mehrere Handlungsstringe bedacht werden. Erzéhlt wird linear, der
Chronologie der Ereignisse folgend. Haufig kommt direkte, das Geschehen ver-
gegenwartigende Rede vor.

Fiir das Verstindnis der Texte muss nicht auf fachliches Wissen zuriickge-
griffen werden. Das Vokabular erscheint vertraut, Abstrakta sind selten, einzel-
ne, womoglich unbekannte, aber relevante Worter diirften leicht kontextuell er-
schliefbar sein. In alle Erzéhltexte sind bildliche Darstellungen integriert; immer
haben die Bilder eine dsthetisierend-illustrierende Funktion; fiir das Verstindnis
der Texte miissen sie nicht herangezogen werden. In einigen Aufgaben wird al-
lerdings auf am Textrand platzierte kleine Bilder Bezug genommen, um den
Kindern die Suche nach Textstellen zu erleichtern.

Bei den Sachtexten handelt es sich um ein Portrdt eines berithmten Malers,
um einen Ratgebertext zum Wandern, einen Text liber Haiarten nach dem Muster
eines Eintrags in einem Kinderlexikon, die Beschreibung einer Kooperation
von Vogeln und Menschen bei der Nahrungssuche und um einen vornehm-
lich als Bericht anzusehenden Text {iber Funde von Dinosaurierfossilien (siche
Beispieltext im Anhang). Diese Texte sind graphisch markant gegliedert.
Integriert sind dariiber hinaus unter anderem Karten, Tabellen, Zeichnungen,
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schematische Darstellungen und Fotos, welche zum Teil mit separaten
Kurztexten kombiniert sind. Sie dienen teilweise wie bei den narrativen Texten
nur zur Illustration; teilweise erleichtern sie aber auch in Kombination mit Bild-
unterschriften das Verstindnis des Textes. In einigen Féllen miissen sie auch fiir
die Beantwortung von Aufgaben herangezogen werden.

In einigen der Sachtexte kommen nicht erlduterte Fremd- und Fachworter
(Frequenz, Elektrorezeptoren, potenziell, bodenlebend) und weiteres wenig ver-
trautes bildungssprachliches Vokabular (wissbegierig) vor. Dariliber hinaus ist
die Syntax teils recht komplex. Insofern diirften die textseitigen Verstehens-
anforderungen etwas hoher sein als bei den narrativ-fiktionalen Texten. Die
Texte sind im Durchschnitt etwa 800 Worter lang. In den géngigen Lesebiichern
fiir vierte Klassen gibt es viele Texte dieses Umfangs. Insgesamt waren 146
Aufgaben zu bearbeiten, 75 zu den literarischen und 71 zu den Sachtexten.

Tabelle 3.1: Prozentuale Anteile der Verstehensprozesse bei IGLU 2011

Verstehensprozess Anteil
Lokalisieren explizit angegebener Informationen 23%
Einfache Schlussfolgerungen ziehen 31%
Komplexe Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretieren und Kombinieren 34%
Prifen und Bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs 12%

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Tabelle 3.1 ist zu entnehmen, wie viele Aufgaben jeweils auf die vier un-
terschiedlichen Verstehensprozesse entfallen. Dabei ist zu beachten, dass im
Einzelfall die Zuordnung von Aufgaben zu Verstehensprozessen strittig sein kann.
Die Entscheidungen fiir Zuordnungen basieren unter anderem auf Annahmen
zum (sprachlichen) Vorwissen der Kinder, zum Beispiel dazu, iiber welche
Wortbedeutungen sie verfiigen. Treffen diese Annahmen nicht auf alle Kinder zu,
heiflit das: Was fiir die einen, die Wissenden, als explizit gegeben angesehen wer-
den kann, muss von den anderen erst erschlossen werden. Insofern wiren fiir bei-
de Gruppen unterschiedliche Verstehensprozesse anzusetzen (vgl. Mullis, Martin,
Kennedy & Foy, 2007, S. 76).

4 Das Kompetenzstufenmodell von IGLU 2011

Um eine inhaltliche Interpretation der von den Schiilerinnen und Schiilern
erreichten Testwerte zu ermoglichen, werden in IGLU wie in anderen
Schulleistungsuntersuchungen Kompetenzstufen gebildet. Dies ist moglich, weil
ein Verfahren genutzt wird, das eine Darstellung von Schiilerfahigkeiten und
Aufgabenschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala erlaubt (vgl. Kapitel
2 in diesem Band). Diese Skala wurde anhand des internationalen Datensatzes
durch Setzung von vier Benchmarks (400, 475, 550, 625 Skalenpunkte) in fiinf
Abschnitte eingeteilt. Die Bereiche, die zwischen diesen Referenzwerten lie-
gen, werden in der deutschen Berichterstattung als Kompetenzstufen bezeich-
net. Um zu einer inhaltlichen Bestimmung der Anforderungen zu gelangen, die
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fiir eine Kompetenzstufe charakteristisch sind, werden Aufgaben mit dhnlichen
Anforderungsprofilen gruppiert und von Aufgaben mit anderen Profilen un-
terschieden. Auf diese Weise lassen sich die jeweiligen Kompetenzstufen mit
Beispielaufgaben illustrieren und insgesamt beschreiben. Kinder auf einer hohen
Kompetenzstufe kdnnen mit groBer Wahrscheinlichkeit alle Aufgaben 16sen, die
den darunter liegenden Kompetenzstufen entsprechen.

Die fiir die Berichterstattung von IGLU 2001 eingefiihrten Kompetenzstufen
(Bos et al., 2003) wurden im Rahmen von IGLU 2006 modifiziert (Bos et al.,
2007). Wihrend 2001 noch vier Kompetenzstufen — und Leistungen von
Kindern unter Kompetenzstufe I — unterschieden wurden, waren es 2006 fiinf
Kompetenzstufen. Bei IGLU 2006 sollte im unteren Leistungsbereich stér-
ker differenziert werden und man setzte unter der Uberschrift ,,Dekodieren von
Wortern und Sétzen™ die erste von fiinf Stufen an. Dabei bezog man sich auf die
Ergebnisse eines Worterkennungstests (vgl. Bos et al., 2007, S. 95), also auf ei-
nen Test zu einer Facette von Lesefliissigkeit. Im Kontext von IGLU 2011 wur-
de ein solcher Test nicht durchgefiihrt. Um die Vergleichbarkeit der Stufen {iber
die Erhebungszyklen hinweg zu gewihrleisten, wurden die fiinf Stufen und die
entsprechenden Skalenbereiche von IGLU 2006 beibehalten, die Benennungen
der Stufen wurden jedoch teilweise neu gefasst und die Erlduterungen iiberar-
beitet. Ein Vergleich der Anteile von Schiilerinnen und Schiilern, die in den ver-
schiedenen Erhebungen bestimmten Kompetenzstufen zugeordnet werden, ist
uneingeschrankt mdglich. Die Anteile fiir 2001 wurden fiir den Trendbericht an
die Skalenwerte von 2006 beziehungsweise 2011 angepasst, so dass auch hier
Vergleiche ohne weiteres durchfiihrbar sind.

4.1 Beschreibung der Lesekompetenzstufen in IGLU 2011

Kompetenzstufe I: Rudimentdres Leseverstindnis

Die Kinder verfliigen iiber ein rudimentdres Leseverstindnis. Sie sind verein-
zelt in der Lage, gesuchte Worter oder Wortgruppen in einem Text zu erkennen
bezichungsweise wiederzugeben. Typischerweise sind die Aufgaben so formu-
liert, dass groflere Teile mit den Formulierungen im Text wortlich iibereinstim-
men. Die im Text zu suchenden Elemente sind dariiber hinaus in der Regel an
prominenter Stelle platziert wie etwa am Textanfang oder -ende oder zu Beginn
eines Absatzes. Fast alle Aufgaben, die sich dieser Stufe zuordnen lassen, ha-
ben Multiple-Choice-Format, also stérker lenkenden Charakter. Unterschiede zwi-
schen literarischen und informierenden Texten wirken sich auf dieser Stufe nicht
aus.

Kompetenzstufe 1l1: Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren und
benachbarte Informationen miteinander verkniipfen

Kinder auf dieser Stufe konnen im Umgang mit literarischen Texten nicht
nur einzelne konkrete Informationen erkennen und wiedergeben, wenn gro-
Bere Teile der Aufgabe oder die Aufgabe als ganze nicht wortlich mit dem im
Text Gesuchten iibereinstimmen. Sie sind auch in der Lage, auf lokaler Ebene
Informationen zu verkniipfen und inhaltliche Beziehungen zu verstehen, auch
wenn sie im Text nicht explizit angegeben sind. Die Informationen und deren
Verkniipfungen beziehen sich zum Beispiel auf Handlungen, Gefiihle und Motive
von Protagonisten. Sind Schliisse im Spiel, kdnnen sie in der Regel als textba-
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siert angesehen werden, in einigen Fillen sind aber auch schon stirker vorwis-
sensbasierte Interpretationen gefragt.

Die Féhigkeiten im Umgang mit Sachtexten unterscheiden sich nicht we-
sentlich von denen auf Kompetenzstufe 1. Die Schiilerinnen und Schiiler nutzen
strukturierende Elemente wie Zwischeniiberschriften und Illustrationen, um ein
oder zwei Informationen zu lokalisieren.

Kompetenzstufe Il1: ,, Verstreute* Informationen miteinander verkniipfen

Bei fiktional-narrativen Texten lokalisieren die Kinder auf dieser Stufe einzel-
ne, auch an nicht prominenten Stellen platzierte Informationen und ziehen im
Hinblick auf Intentionen, Handlungen und Gefithle von Protagonisten ein-
fache Schliisse. Dariiber hinaus interpretieren sie Handlungen und erschlieBen
Charakterziige, indem sie iiber den Text verstreute Informationen integrieren.
Ansatzweise erkennen sie spezielle Aspekte des Sprachgebrauchs, zum Beispiel
Fille von Metaphorik.

Im Umgang mit ,,informationsdichten* Sachtexten und Tabellen lokalisieren
sie einzelne Informationen und ziehen einfache Schliisse, indem sie Text- und
Bildinformationen aufeinander beziehen. Uber Multiple-Choice-Aufgaben hinaus
werden zunehmend Aufgaben dieser Kompetenzstufe mit offenem Antwortformat
(constructed response) korrekt geldst.

Kompetenzstufe 1V: Fiir die Herstellung von Kohdrenz auf der Ebene des Textes
relevante Aspekte erfassen und komplexe Schliisse ziehen

Kinder auf dieser Kompetenzstufe konnen Begriindungen oder Motive fiir
Handlungen, Ursachen von Emotionen und Eigenschaften von Figuren ange-
ben, die im Text nicht explizit genannt sind. Dabei sind in der Regel Schliisse
zu ziehen, die sich nicht aus einer einzelnen Textstelle ergeben, sondern fiir die
Informationen aus verschiedenen Textpassagen miteinander kombiniert wer-
den miissen. AuBerdem beurteilen die Kinder vor allem Aspekte des Inhalts; da-
bei verkniipfen sie Textinformationen mit ihren eigenen Erfahrungen und ihrem
Vorwissen.

Im Umgang mit Sachtexten konnen sie unter Hinzuziehung mehrerer Textteile
eine komplexe Information interpretieren, Erkldrungen geben, darlegen, inwie-
fern ein Aspekt relevant ist, und Ereignisse richtig sequenzieren. Dariiber hinaus
sind sie in der Lage, Funktionen verbaler und visueller Darstellungen zutreffend
zu beurteilen.

Die Aufgaben, die auf dieser Kompetenzstufe geldst werden, haben oft ein of-
fenes Format und die verlangte Antwort besteht nicht nur aus einem oder weni-
gen Wortern.

Kompetenzstufe V: Auf Textpassagen beziehungsweise den Text als ganzen bezo-
gene Aussagen selbststindig interpretierend und kombinierend begriinden
Mit noch groBerer Wahrscheinlichkeit als auf Stufe IV werden im Kontext von
Erzédhltexten Fragen nach nicht explizit angegebenen und auch nicht leicht zu
erschlieBenden Motiven von sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungen
und des Denkens von Figuren richtig beantwortet. Dariiber hinaus kon-
nen Schiilerinnen und Schiiler angeben, wie sich Charaktere aufgrund ihrer
Handlungsweisen beschreiben lassen.

Im Umgang mit Sachtexten kénnen die Kinder lidngere Textpassagen auf
Hauptaussagen reduzieren, Beispiele fiir Behauptungen angeben sowie teilwei-
se nicht explizite und verstreute Informationen fiir die Begriindung von Hand-
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lungspréferenzen oder Entscheidungen nutzen. Dariiber hinaus gelingt es mit ho-
her Wahrscheinlichkeit, auch in schwierigen Fillen Text- und Bildinformationen
aufeinander zu beziehen und Textinformationen in eine schematische Darstellung
zu Uberfiihren.

Fiir diese Stufe sind ,Warum-Fragen® prototypisch, deren Beantwortung mehr-
heitlich komplexe Schliisse erfordert. Es kommen zwar nach wie vor Mehr-
fachwahl-Aufgaben vor; im Zentrum stehen aber offene Aufgaben, bei denen
nicht einzelne Worter, sondern ein Satz oder mehrere Sétze zu schreiben sind.

Tabelle 3.2: Kompetenzstufen und Skalenwerte — Leseversténdnis

Kompetenz- Skalenbereich der
stufe Fahigkeit
| Rudimentéres Leseverstandnis <400
Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren und benachbarte
Il - o . 400 — 475
Informationen miteinander verkniipfen
[ Lverstreute® Informationen miteinander verknipfen 476 — 550
Fir die Herstellung von Koharenz auf der Ebene des Textes relevante
Y . - 551 — 625
Aspekte erfassen und komplexe Schllisse ziehen
Auf Textpassagen bzw. den Text als ganzen bezogene Aussagen selbst-
Vv . . - . > 625
sténdig interpretierend und kombinierend begriinden
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

5 Beispielitems zu den Kompetenzstufen in IGLU 2011

Auf den folgenden Seiten ist ein Originaltext aus dem Lesetest von IGLU
2011 abgedruckt. Es handelt sich dabei um einen der fiinf literarischen Texte.
Ein Beispiel flir einen der fiinf Sachtexte aus IGLU 2011 ist im Anhang zu fin-
den. Zur Illustration der Kompetenzstufen ist in den Abbildungen 3.2 und 3.3
jeweils eine Auswahl exemplarischer Aufgaben zu den beiden Textbeispielen
dargestellt. Die Abbildungen verdeutlichen die konkreten Anforderungen, die
Viertklasslerinnen und Viertkldssler auf den verschiedenen Kompetenzstufen mit
hoher Wahrscheinlichkeit bewaltigen.

Fiir den literarischen Text kann keine fiir die Kompetenzstufe I prototypische
Aufgabe angegeben werden. Die auf Stufe II angesiedelte Aufgabe hat ein of-
fenes Format; es ist aber nur ein Wort zu schreiben. Die Information ,,Ich brach-
te Papa Regenwiirmer und Steine® ist zu lokalisieren und es muss auf lokaler
Ebene geschlossen werden, dass es sich um Beispiele fiir ekelhafte Dinge han-
delt. Fiir die Losung der Aufgabe auf Stufe III miissen mehrere benachbar-
te Sdtze herangezogen werden. Zentral ist der Satz ,Ich geriet in Panik®. Es ist
zu erschlielen, dass fiir die damit bezeichnete Emotion die Option ,,beunruhigt*
die beste Erlduterung ist. Erschwerend wirkt sich aus, dass auch ,,verwirrt”, das
an anderer Stelle im Text explizit vorkommt, plausibel ist. Bei der Aufgabe auf
Kompetenzstufe IV geht es um die Angabe eines Grundes. Er ist an der zu loka-
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lisierenden Stelle weder explizit angegeben noch leicht zu erschlieBen. Tom ist
wegen Papas Plan aufgeregt, genauer deshalb, weil er mit Hendriks Einnahme
des Feindkuchens mittel- und langfristige Folgen assoziiert. Insofern sind hier
Interpretieren und Kombinieren gefragt. Wer die Aufgabe auf Stufe V meistert,
das hei3t eine Antwort gibt, die mit zwei Punkten bewertet wird, kann auf der
Basis des Textes in seiner Gesamtheit mindestens ein nicht explizit genanntes
Personlichkeitsmerkmal erschlieen und mit einer Handlung plausibel verkniip-
fen.

Der Feindkuchen

von Derek Munson
tllustriert von Tara Calahan King

Es war ein perfekter Sommer, bis Hendrik Ross direkt neben meinem
besten Freund Stefan einzog. Ich mochte Hendrik nicht. Er machte eine
Party, und ich war nicht einmal eingeladen. Aber mein bester Freund
Stefan!

Ich hatte noch nie einen Feind gehabt, bis Hendrik in meine
Nachbarschaft zog. Papa sagte mir, dass er in meinem Alter auch Feinde
gehabt hatte. Aber er
kannte eine Méglichkeit, sie
loszuwerden.

Papa zog ein altes Blatt
Papier aus einem Kochbuch.

,Feindkuchen®, sagte er
zufrieden.

Du fragst dich
wahrscheinlich, was genau
in einem Feindkuchen
drin ist. Papa sagte, das
Rezept sei so geheim, dass
er es noch nicht einmal mir
verraten konne. Ich bettelte
ihn an, mir zumindest etwas zu verraten — irgendetwas.

,Eins kann ich dir sagen, Tom®, meinte er zu mir. ,Der Feindkuchen ist
die schnellste bekannte Art, Feinde loszuwerden.“

Das brachte mich zum Nachdenken. Was fir ekelhafte Dinge wiirde
ich in einen Feindkuchen tun? Ich brachte Papa Regenwiirmer und Steine,
aber er gab sie mir gleich zuriick.
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Ich ging raus zum Spielen. Die ganze Zeit lauschte ich den
Geréduschen von Papa in der Kiiche. Es konnte doch noch ein toller
Sommer werden.

Ich versuchte mir vorzustellen, wie schrecklich ein Feindkuchen
riechen musste. Aber ich roch etwas wirklich Leckeres. Soweit ich erkennen
konnte, kam das aus unserer Kuche. Ich war verwirrt.

Ich ging hinein, um Papa zu fragen, was da nicht stimmte. Ein
Feindkuchen sollte nicht so gut riechen. Aber Papa war schlau. ,Wenn er
schlecht riechen wirde, wiirde dein Feind ihn doch niemals essen®, sagte
er. Mir wurde klar, dass er diesen Kuchen schon einmal gebacken hatte.

Die Ofenuhr klingelte. Papa zog Topthandschuhe an und nahm
den Kuchen heraus. Er sah einfach zum Reinbeillen aus! Ich fing an zu
verstehen.

Aber ich war immer noch nicht sicher, wie dieser Feindkuchen
funktionierte. Was genau tat er den Feinden an? Vielleicht lief3 er ihre
Haare ausfallen oder ihren Atem stinken. Ich fragte Papa, aber er half mir
nicht weiter.

Wihrend der Kuchen abkiihlte, erklarte Papa mir, was ich zu tun
hatte.

Er flusterte: ,,Damit es funktioniert, musst du einen Tag mit deinem
Feind verbringen. Schlimmer noch, du musst nett zu ihm sein. Das ist nicht
einfach. Aber nur so kann der
Feindkuchen funktionieren. Bist
du sicher, dass du das machen
willst?“

Nattirlich war ich mir sicher.

Ich musste nur einen Tag
mit Hendrik verbringen, und
dann wirde er aus meinem
Leben verschwinden. Ich fuhr
mit dem Fahrrad zu ihm und
klopfte an die Ttr.

Als Hendrik die Tur offnete,
sah er Uberrascht aus.
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~Mochtest du rauskommen und mit mir spielen?”, fragte ich.

Er sah verwirrt aus. ,Ich frage mal meine Mama®, sagte er. Er kam mit
seinen Schuhen in der Hand zurtick.

Wir fuhren eine Weile Fahrrad, dann allen wir zu Mittag. Nach dem
Essen gingen wir zu mir nach Hause.

Es war seltsam, aber ich hatte Spall mit meinem Feind. Ich konnte
Papa das nicht sagen, nachdem er so viel Arbeit damit gehabt hatte, den
Kuchen zu backen.

Wir spielten, bis Papa uns zum Abendessen rief.

Papa hatte mein Lieblingsessen gemacht. Es war auch das
Lieblingsessen von Hendrik! Vielleicht war Hendrik ja gar nicht so
schlimm. So langsam dachte ich, dass wir das mit dem Feindkuchen
vielleicht vergessen sollten.

,Papa“, sagte ich, ,es ist wirklich
schon, einen neuen Freund zu haben.” Ich
versuchte thm zu sagen, dass Hendrik
nicht mehr mein Feind war. Aber Papa
lachelte nur und nickte. Ich glaube, er
dachte, dass ich nur so tat.

Aber nach dem Essen brachte Papa den
Kuchen. Er deckte drei Teller auf und gab
einen mir und einen Hendrik.

,Wow!“, sagte Hendrik, als er den
Kuchen sah.

Ich geriet in Panik. Ich wollte nicht,
dass Hendrik den Feindkuchen af3! Er war doch mein Freund!

,Nicht essen!”, rief ich. ,Der ist nicht gut!“

Hendriks Gabel stoppte, bevor sie seinen Mund erreichte. Er sah mich
komisch an. Ich war erleichtert, denn ich hatte ihm das Leben gerettet.

»Wenn er so schlecht ist“, fragte Hendrik, ,warum hat dein Papa dann
schon die Halfte gegessen?

Tatsachlich a3 Papa gerade den Feindkuchen.

»2Mmh, lecker”, murmelte Papa. Ich sall da und sah ihnen beim Essen
zu. Keinem von beiden fielen Haare aus! Er schien ungeféhrlich zu sein,
also probierte ich ein Stiickchen. Es war kostlich!

Nach dem Nachtisch lud mich Hendrik ein, am niachsten Morgen zu
ihm nach Hause zu kommen.

Was den Feindkuchen angeht, so weil3 ich immer noch nicht, wie er
gemacht wird. Ich frage mich immer noch, ob Feinde ihn wirklich nicht
mogen oder ob ithre Haare ausfallen oder ihr Atem schlecht wird. Aber ich
weil} nicht, ob ich darauf jemals eine Antwort bekommen werde, weil ich
gerade meinen besten Feind verloren habe.

From Enemy Pie © 2000 by Derek Munson (text) and Tara Calahan King.
Used with permission of Chronicle Books LLC, San Francisco. Visit ChronicleBooks.com.
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Abbildung 3.2: Kompetenzstufen und Beispielaufgaben (literarischer Text)

Kompetenz-
stufen

15.  Was fiir ein Mensch ist Toms Papa? Zeige das,
indem du ein Beispiel dafiir nennst, was er in der
(.24/.19) — Geschichte getan hat.

— 625 —

4. Gehe zu dem Teil der Geschichte, neben dem
\V4 — dieses Kuchenstiick abgebildet

ist: .

Warum dachte Tom, dass es doch noch ein toller
Sommer werden konnte?

— 550 — @ Er spielte gerne drauflen.
L (42/.47) —

Er war wegen Papas Plan aufgeregt.
I ] @ Er hatte einen neuen Freund.

@ Er wollte den Feindkuchen probieren.

—475—

1. Wie fiihlte sich Tom, als Papa Hendrik ein Stiick
L (.64/.68) — vom Feindkuchen gab?

beunruhigt
zufrieden

uberrascht

—400—

ONCONONE)

verwirrt

3.  Schreibe eine Zutat auf, von der Tom dachte,
dass sie in den Feindkuchen gehort.

L (.67/.81) —

Die Werte in Klammern geben die relativen internationalen (links) und nationalen (rechts) Lésungshaufigkeiten an.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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— 625 —

—550—

— 475—

—400—
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Kompetenzstufen und Beispielaufgaben (Sachtext)

Sieh dir die beiden Bilder vom Iguanodon an.
Was kannst du mit ihrer Hilfe verstehen?

Spétere Entdeckungen belegten, dass sich
Gideon Mantell iiber das Aussehen des
Iguanodons getduscht hatte.

Fiille die leeren Felder der Tabelle aus.

So stellen sich Wissen-
schaftler heute das
Aussehen des
Iguanodons vor

So stellte sich Gideon
Mantell das Aussehen
des Iguanodons vor

Das Iguanodon
bewegte sich auf vier
Beinen fort.

Das Iguanodon hatte
einen Stachel am
Daumen.

Das Iguanodon war 30
Meter lang.

Gideon Mantell wusste etwas Bestimmtes iiber
Reptilien, was den fossilen Zahn so rétselhaft
machte. Was wusste er?

Reptilien hatten keine Zdhne.
Reptilien wurden unter Gestein gefunden.
Reptilien lebten vor langer Zeit.

Reptilien schlangen ihre Nahrung hinunter.

Die Werte in Klammern geben die relativen internationalen (links) und nationalen (rechts) Losungshaufigkeiten an.

12.
(.10/.12) —
13.
(.32/.38) —
7.
L (.57/.59) —
L (.75/.85) —

@E®E 7| @@®®

Was ist ein Fossil?

die Oberflache von Gestein und Felsen
die Knochen eines Riesen

die Uberreste sehr alter Lebewesen

die Zahne von Elefanten

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2011
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Fiir den Sachtext (vgl. Anhang B) konnte ein Item gefunden werden, das den
Mindestanforderungen an die Verstehensleistungen entspricht. Die Losung der
Aufgabe ergibt sich gleich aus dem ersten Satz des ersten, graphisch hervorge-
hobenen Abschnitts. Aufgabe und gesuchte Information sind weitgehend iden-
tisch formuliert. Sind Kinder in der Lage, Aufgaben dieser Art nicht nur ver-
einzelt richtig zu beantworten, sondern konnen sie diese sicher 16sen, erreichen
sie ein Kompetenzniveau, das der Stufe II entspricht. Bei der Aufgabe auf Stufe
IIT ist die Verkniipfung von Informationen aus zwei Abschnitten gefragt. Die in
der Multiple-Choice-Aufgabe formulierten Distraktoren sind attraktiv; dass es
sich um falsche Losungen handelt, ergibt sich erst dann, wenn man die beiden
Abschnitte gelesen und verstanden hat. Auf Stufe IV ist ein Item angesiedelt, bei
dem aus verstreuten Textteilen Informationen herangezogen werden miissen. Die
Schiilerinnen und Schiiler haben zwei Begriindungen fiir Behauptungen bezie-
hungsweise Gedanken anzugeben beziehungsweise zwei Indizien zu nennen, die
fiir eine Meinung sprechen. Die Beziehungen zwischen Indizien und Meinung
sind nicht explizit genannt, sondern miissen interpretierend erschlossen werden.
Sind beide Teile dieser Aufgabe im offenen Format korrekt beantwortet, spricht
das fiir ein recht hohes Leistungsniveau. Beim Item auf Stufe V, fiir dessen kor-
rekte Losung zwei Punkte vergeben werden, sind Bilder je fiir sich und auch ver-
gleichend mit Bildunterschriften zu verkniipfen. Unter Hinzuziehung von wei-
teren Informationen aus dem Flieftext miissen dariiber hinaus relevante Details
(Platzierung des Horns und Vier- bzw. ZweifiiBigkeit) beachtet werden. Dabei
dirfte sich erschwerend auswirken, dass die Differenz im Hinblick auf Vier- be-
ziehungsweise Zweifiiligkeit visuell nicht eindeutig ist.

6 Stufen der Lesekompetenz in weiteren Studien

In diesem letzten Teil des Kapitels werden die Stufenmodelle einiger ande-
rer Studien vorgestellt, so dass Gemeinsamkeiten und Unterschiede deut-
lich werden konnen. Ausgewidhlt wurden die Modelle fiir den Bereich Lesen
in der Sekundarstufe I aus PISA 2009 (Klieme et al., 2010), aus dem IQB-
Landervergleich 2009 (Koller, Knigge & Tesch, 2010) und aus DESI (Beck
& Klieme, 2007; DESI-Konsortium, 2008) sowie fiir die Grundschule aus
dem IQB-Léndervergleich 2011 (Stanat, Pant, Bohme & Richter, 2012). Die
Rahmenkonzepte dieser Studien stimmen weitgehend {iberein; Orientierungen bo-
ten vor allem PISA 2000 und IGLU 2001. Wie Kompetenzstufen im Einzelnen
bestimmt werden, héngt aber nicht nur vom Rahmenkonzept, sondern auch vom
Schwierigkeitsniveau der Aufgaben ab und davon, wie viele Kompetenzstufen
man unterscheiden mochte.

PISA 2009

Den hochsten Bekanntheitsgrad haben die PISA-Studien, bei denen 15-jdh-
rige Schiilerinnen und Schiiler getestet werden. In den verschiedenen PISA-
Erhebungen unterscheiden sich die Rahmenkonzepte fir die Erfassung der
Lesekompetenz und auch die Anzahl der Kompetenzstufen. Beispielhaft sei
hier auf die neueste Erhebung von PISA 2009 verwiesen. In dieser Studie wer-
den drei Merkmalsbereiche unterschieden: Texte, Aspekte und Situation. Das
Merkmal Texte, das sich auf die Art des Lesestoffs bezieht, ist weiter gegliedert
in Textmedium (gedruckte oder digitale Texte), Textformat (kontinuierlich oder
nichtkontinuierlich) und Texttyp (wie Narration, Darlegung, Argumentation).
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Das zweite Merkmal, genannt Aspekt, ist vergleichbar mit den in IGLU erfassten
Verstehensprozessen. Unterschieden werden ,Informationen suchen und extra-
hieren®, ,,textbezogenes Kombinieren und Interpretieren* und ,,Reflektieren und
Bewerten“. Das Merkmal Situation bezieht sich auf den Verwendungszweck (per-
sonlich, 6ffentlich, bildungsbezogen und berufsbezogen). Fiir den PISA-Lesetest
wurden Aufgaben entwickelt, die auf die drei Merkmalsbereiche bezogen sind.
Die Ergebnisse lassen sich in einer einzigen Skala abbilden. Sie wurde in sieben
Abschnitte beziechungsweise Stufen aufgeteilt und fiir jede Stufe wurden typische
Anforderungen beschrieben.

Auf den unteren Stufen (Ia und Ib) bestehen prototypische Anforderungen da-
rin, in Texten zu einem vertrauten Thema leicht aufzufindende Informationen zu
lokalisieren beziehungsweise einfache textbasierte Schliisse zu ziehen.

Auf Stufe II geht es in erster Linie um die Verkniipfung von Informationen,
die auch iiber Abschnitte hinweg verteilt sein konnen. Dabei konnen unter an-
derem Vergleiche angestellt werden, wobei auch auf textexternes Vorwissen zu-
riickgegriffen werden muss. Auf Stufe III erkennen die 15-Jdhrigen mit gro-
Ber Wahrscheinlichkeit explizite oder implizite Relationen (z.B. von Ursache
und Wirkung) auch zwischen entfernt platzierten Informationen und interpre-
tieren und bewerten sie. Auf Stufe IV kommt als Anforderung hinzu, dass die
Informationen stirker eingebettet, also schwieriger zu identifizieren sind; dariiber
hinaus sind die Texte tendenziell ldnger oder komplexer. Die kompetentesten
Schiilerinnen und Schiiler auf den Stufen V und VI sind in der Lage, in lingeren
und komplexeren Texten mehrere tief eingebettete Informationen zu finden und
Textaussagen auf der Basis eines detaillierten Textverstindnisses unter Bezug auf
Vorwissen begriindet zu beurteilen (Naumann et al., 2010).

1QB-Ldndervergleich 2009

2009 fithrte das Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (1QB) an
der Humboldt-Universitdt in Berlin unter anderem fiir Lesen einen nationalen
Vergleich auf der Grundlage der Bildungsstandards fiir den Mittleren Schul-
abschluss durch. Dabei bezog man sich vor allem auf die Standards, die mit den
fiir PISA mafigeblichen Annahmen zur Struktur der Lesekompetenz korrespon-
dieren.

Hier ergab sich, dass auf der untersten Stufe einzelne, auffillig platzierte
Informationen lokalisiert werden und auch Aufgaben gelost werden konnen, bei
denen es um die Herstellung lokaler Kohédrenz geht. Bei strukturell einfachen
und kurzen Texten kann das Textthema identifiziert werden. Auf Stufe II wer-
den unter anderem Aufgaben gemeistert, bei denen die Verbindung iiber meh-
rere Abschnitte verteilter Informationen verlangt ist. Das Weltwissen, das akti-
viert werden muss, kann als weithin geteilt angesehen werden. Auf Stufe I1I wer-
den Aufgaben geldst, die auf die Textgliederung zielen, bei denen zum Beispiel
Absatziiberschriften in die richtige Reihenfolge zu bringen sind. Auf Stufe IV
konnen Schiilerinnen und Schiiler Figuren in einem literarischen Text Merkmale
zuordnen, wobei der gesamte Text zu beriicksichtigen ist. Auch das Motiv eines
Erzidhlers, einen Sachverhalt auf eine bestimmte Weise darzustellen, kann erkannt
werden. Auf Stufe V schliellich bewéltigen die Schiilerinnen und Schiiler un-
ter anderem Aufgaben, bei denen Interpretationshypothesen zu beurteilen oder in
einem argumentativen Text zentrale Thesen zu identifizieren sind (Bremerich-Vos
et al., 2010).
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DESI

Im Rahmen der repréisentativen Schulleistungsstudie DESI (Deutsch Englisch
Schiilerleistungen International), die sich auf eine Befragung und Testung von
Neuntklésslerinnen und Neuntkldsslern im Schuljahr 2003/2004 bezog (vgl.
DESI-Konsortium, 2008), differenzierte man nach vier Niveaus: Auf Niveau I
geht es um die Identifikation von basalen Informationen, die zum Beispiel den
Ort oder die Zeit eines Geschehens betreffen. Man muss sich hier nur auf we-
nige Worter beziehen. Auf etwas hoherem Niveau sind vor allem textbasier-
te, also intendierte Inferenzen auf lokaler Ebene gefragt. Auf dem néchstho-
heren Niveau konnen iiber mehrere Absétze hinweg Informationen miteinander
verkniipft werden und man ist in der Lage, textexternes Wissen zur kritischen
Priifung des Textes heranzuziehen. Auf dem hochsten Niveau schlieBlich sind die
Jugendlichen zur Bildung mentaler Modelle fahig, in denen Informationen zum
Beispiel zu Hauptfiguren und ihren Relationen, Orten und Zeiten zusammenge-
fiigt werden. In diese Konstruktion des im Text Dargestellten gehen nicht nur
explizite Informationen ein, sondern auch text- und vorwissensbasierte Schliisse
(Gailberger & Willenberg, 2008, S. 61 f.).

10B-Ldindervergleich 2011
Im Kontext von Arbeiten des IQB zum Vergleich der Linder der Bundesrepublik
Deutschland im Jahr 2011 wurde fiir Schiilerinnen und Schiiler am Ende der
Grundschulzeit im Bereich Lesen ein Modell entwickelt, in dem fiinf Stufen un-
terschieden werden (Bremerich-Vos, Bohme, Krelle, Weirich & Koller, 2012).
Einige zentrale Anforderungen auf den jeweiligen Stufen: Kinder auf Niveau I
sind in der Regel in der Lage, meist konkrete Informationen zu identifizie-
ren beziehungsweise wiederzugeben, solange sie im Text an leicht auffindbaren
Stellen lokalisiert sind (d.h. z.B. normalerweise nicht in der Mitte eines lan-
gen Absatzes). Sind bereits Schlussfolgerungen im Spiel, dann sind sie textba-
siert und beziehen sich fast durchgéngig auf die Verkniipfung von Informationen
auf lokaler Ebene, also zum Beispiel in benachbarten Sétzen. Auf Stufe II wer-
den mit groBBerer Wahrscheinlichkeit Aufgaben gelost, bei denen eine gegebene
Information mit einer anderen, meistens benachbarten zu verkniipfen ist. Die
Verkniipfung ist nicht explizit gegeben, sondern muss erschlossen werden. Die
Lokalisierung von Informationen ist im Vergleich mit Niveau I manchmal da-
durch erschwert, dass im Text oder als Teil der Aufgabe plausible Distraktoren
vorkommen. Bei vielen Aufgaben, die Kinder auf Stufe III 16sen konnen, geht
es um die Verkniipfung bezichungsweise Integration von Informationen, die {iber
den jeweiligen Text verstreut sein konnen. Es iiberwiegen Schlussfolgerungen,
die man als textbasiert ansehen kann. Schiilerinnen und Schiiler auf Stufe IV
konnen auch in relativ langen Texten iiber verschiedene Abschnitte hinweg ver-
streute Informationen aufeinander beziehen. Sie kdnnen textbasierte und vor-
wissensbasierte Schliisse ziehen. Auf der hochsten Stufe V sind sie dariiber hi-
naus vor allem in der Lage, im Rahmen von komplexeren Schreibaufgaben vor-
gegebene Behauptungen, die sich zum Beispiel auf die textuelle Bedeutung von
Ausdriicken oder auf Aspekte der Interpretation beziehen konnen, selbststindig
zu begriinden.
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Die Gemeinsamkeiten der hier vorgestellten Modelle liegen auf der Hand:

+ Immer spielt eine Rolle, ob dem jeweiligen Text eine mehr oder weniger mar-
kant platzierte einzelne Information abgewonnen werden kann.

* Immer ist Thema, ob und wie mehrere mehr oder weniger entfernt platzierte
Informationen miteinander verkniipft werden konnen.

+ Immer ist Gegenstand, ob eher lokales Verstehen (eines Satzes, eines Ab-
satzes, mehrerer Absétze) oder eher globales Verstehen (des gesamten Textes,
der Autor- oder Textintention) verlangt ist.

* Immer geht es auch darum, welche Arten von Schliissen (Inferenzen) im Spiel
sind und auf welche Einheiten des Textes (einzelne Worter, Sidtze usw.) sie
sich beziehen.

* Immer werden auch zwei Arten von Schliissen unterschieden: Um intendierte
Inferenzen handelt es sich, wenn sie als naheliegend angenommen werden
konnen, also zu vermuten ist, dass der Autor beziehungsweise die Autorin
(bzw. der Erzédhler oder die Erzihlerin) sie dem ,,normalen* Leser oder der
Leserin wohl zumuten wiirde (intendierte Inferenzen). Sind andere Schliisse
gefragt, zum Beispiel im Rahmen von Bewertungen, geht es um elaborative
Inferenzen auf der Basis von singuldren Erfahrungen des Lesers beziehungs-
weise der Leserin, aber auch auf der Folie von mehr oder weniger geteiltem
Weltwissen.

Neben diesen Gemeinsamkeiten gibt es gewichtige Differenzen zwischen den
Modellen. So wurden die jeweils eingesetzten Aufgaben zum Teil unterschied-
lich klassifiziert und einige Benchmarks sind anders gesetzt. Demnach ist es
moglich, ,,dass Schiilerinnen und Schiiler je nach Studie unterschiedlichen
Kompetenzstufen zugewiesen werden™ (Pietsch, Bohme, Robitzsch & Stubbe,
2009, S. 393).

Was den Begriff Stufe angeht, so soll abschliefend auf ein mdgliches Miss-
verstdndnis hingewiesen werden. Bei einem Kompetenzstufenmodell han-
delt es sich nicht um ein Modell von zeitlich gestaffelten Stufen des Erwerbs
einer Kompetenz beziehungsweise um ein Modell der Abfolge bestimmter
Lernprozesse. Schiilerinnen und Schiiler ,,durchlaufen” nicht sukzessive die
Stufen I bis V. Wenn sie hinreichend fliissig lesen konnen, gehen sie in vie-
len Féllen recht schnell erfolgreich zum Beispiel mit Lernaufgaben um, bei de-
nen das Verstehen des gesamten Textes gefragt ist. Ein Kompetenzstufenmodell
ist auch nicht als didaktisches Modell zu verstehen, aus dem man als Lehrkraft
die Abfolge der Unterrichtsinhalte etwa nach dem Prinzip vom Einfachen zum
Schwierigen ableiten kann. Wiirde etwa im Umgang mit einem literarischen
Text im Klassenkontext zunichst einmal mit besonders einfachen Aufgaben zur
Selektion einzelner konkreter und explizit angegebener Informationen begonnen,
liefe das unter anderem auf eine massive Unterforderung vieler Kinder hinaus.
Ein Modell wie das IGLU-Lesemodell kann aber ein niitzliches Werkzeug sein,
wenn es darum geht, im Unterricht in der Grundschule Aufgaben zu konzipie-
ren, mit denen sich die Kompetenzen der Kinder in einer Klasse differenziert er-
fassen lassen. Als Lehrkraft nimmt man wahr, welche Kinder den verschiedenen
Kompetenzstufen zugeordnete Aufgaben haufig meistern und welche damit noch
nicht oder nur selten zurechtkommen. Damit wird eine Diagnose der individu-
ellen Lernstinde erleichtert. Auf der Basis einer solchen Diagnose kann dann ge-
zielt gefordert werden.
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Kapitel IV
Lesekompetenzen im internationalen
Vergleich

Wilfried Bos, Albert Bremerich-Vos, Irmela Tarelli und Renate Valtin

1 Einleitung

Der internationale Vergleich von Schiilerleistungen in bestimmten Fachern ermog-
licht es, einen objektiven Blick auf die Leistungsfahigkeit von Bildungssystemen
zu werfen. Anders als Projekte wie VERA 3 (Vergleichsarbeiten in dritten
Klassen) gibt eine Studie wie IGLU (Infternationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung) nicht Aufschluss tiber den Leistungsstand einzelner Kinder, Klassen
oder Schulen, sondern iiber die Leistungen aller Schiilerinnen und Schiiler in
einem Staat, das heiflt, die Leseleistungen von Viertkldsslerinnen und Viert-
kldsslern in Deutschland werden mit denen von Kindern in anderen Staaten ver-
glichen. So kann man Aufschluss dariiber bekommen, wie gut es in den ein-
zelnen Teilnehmerstaaten gelingt, die Lesekompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler zu férdern. Informationen dazu sind von 6ffentlichem Interesse, nicht nur
fiir die Bildungspolitik, sondern auch fiir Eltern und ihre Kinder und nicht zu-
letzt und in besonderem Mal fiir Lehrkréifte sowie Schulleitungen. Aus dem in-
ternationalen Vergleich lassen sich Hinweise auf Stdrken und Schwiéchen in den
Lesekompetenzen gewinnen, die an entscheidender Stelle genutzt werden konn-
ten, ndmlich im Rahmen der Unterrichtspraxis vor Ort.

1997 beschloss die Stindige Konferenz der Kultusminister der Léinder in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK), dass Schiilerinnen und Schiiler in Deutsch-
land an international-vergleichenden Schulleistungsstudien teilnehmen sollten.
Seitdem nimmt Deutschland — zum ersten Mal im Jahr 2000 — in dreijdhrigem
Rhythmus mit der Sekundarstufe 1 an der von der Organisation for Economic
Co-operation and Development (OECD) verantworteten Studie Programme for
International Student Assessment (PISA) teil, mit der Grundschule seit 2001 in
fiinfjdhrigem Turnus an der von der International Association for the Evaluation
of Educational Achievement (IEA) initiierten Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU) beziehungsweise der Progress in International Reading
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Literacy Study (PIRLS). Hinzu kommt fiir die Grundschule seit 2007 und ange-
legt auf einen vierjdhrigen Zyklus die Teilnahme an der ebenfalls von der IEA
initilerten Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS).
Seit einigen Jahren liegen dariiber hinaus unter anderem fiir die Fécher Deutsch
und Mathematik in der Grundschule und der Sekundarstufe I Bildungsstandards
vor. Im Auftrag der KMK iiberpriifte das Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) in Berlin, inwieweit diese Standards von Schiilerinnen
und Schiilern in den einzelnen Léndern der Bundesrepublik Deutschland er-
reicht wurden. Ergebnisse des Léandervergleichs unter anderem im Bereich
Lesen liegen fiir die Sekundarstufe I seit 2010 vor (Koéller, Knigge & Tesch,
2010), fiir die Grundschule seit 2012 (Stanat, Pant, Bchme & Richter, 2012).
Im Folgenden werden einige zentrale Befunde referiert, wobei zunéchst die na-
tionalen Testungen in ihrer zeitlichen Abfolge und anschlieBend die verschiede-
nen PISA-Studien thematisiert werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse —
im Vergleich zu den in diesem Kapitel beschriebenen Befunden — ist zu beach-
ten, dass die Punktwerte anders und ohne Bezug zu IGLU ermittelt und auch
die Kompetenzstufen unterschiedlich definiert worden sind (vgl. Kapitel 3 in
diesem Band). Ein direkter Vergleich der Punktwerte von IGLU 2011 mit den
Punktwerten der Landervergleiche oder PISA ist somit nicht méglich, eine inter-
pretative Bezugnahme jedoch schon.

1QB-Lindervergleich in der Sekundarstufe |

Im Jahr 2009 wurden in rund 1500 Schulen Neuntklésslerinnen und Neuntkldssler

in den Fiachern Deutsch und Englisch getestet. Es wurde iiberpriift, inwiefern sie

Aufgaben meistern, die zur Illustration der Bildungsstandards entwickelt wor-

den waren. Einige Resultate fiir das Fach Deutsch lauten (vgl. Schipolowski &

Bohme, 2010):

* Der bundesdeutsche Mittelwert von 496 wird in den Léndern Bayern, Sachsen
und Baden-Wiirttemberg signifikant iibertroffen und in Brandenburg sowie in
den Stadtstaaten Hamburg, Berlin und Bremen signifikant unterschritten. Die
Ergebnisse in den iibrigen Lindern unterscheiden sich nicht wesentlich von
denen auf Bundesebene.

* Die Spanne zwischen Bayern am oberen (509 Punkte) und Bremen (469
Punkte) am unteren Ende der Skala korrespondiert mit einem Kompetenz-
zuwachs von etwa einem Schuljahr.

* Die unteren 5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Baden-Wiirttem-
berg und Bayern erreichen hochstens 360 beziehungsweise 358 Punkte, in
Berlin und Bremen dagegen nur 302 beziehungsweise 298 Punkte, was einem
Leistungsriickstand von etwa anderthalb Schuljahren entspricht.

* Bei den oberen 5 Prozent rangiert Sachsen mit 664 Punkten an der Spitze und
Bremen mit 638 Punkten am Ende der Leistungsskala.

* Der Punktabstand zwischen den unteren und den oberen 5 Prozent ist ein Mal3
fiir die Leistungsstreuung. Als erstrebenswert kann ein hoher Mittelwert bei
moglichst geringer Streuung angesehen werden. Beim Land Thiiringen an
der Spitze der Leistungsskala betrdgt der Abstand zwischen dem 5. (untere
5%) und dem 95. Perzentil (obere 5%) 283, in Berlin dagegen 349 Punkte.
Kombiniert man Mittelwert und Streuung, kdnnen Bayern (Mittelwert 509,
Differenz 292) und Baden-Wiirttemberg (Mittelwert 504, Differenz 285) als
besonders erfolgreich angesehen werden.
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» Die Verteilung der Jugendlichen auf die im Rahmen dieser Studie unterschie-
denen fiinf Kompetenzstufen wird separat fiir jedes einzelne Land berichtet.
Darauf kann hier nicht niher eingegangen werden.

10B-Ldndervergleich in der Grundschule

Im Jahr 2011 wurden an circa 1300 Grund- und Forderschulen aller Lénder der

Bundesrepublik Deutschland Viertkldsslerinnen und Viertklassler in den Féachern

Deutsch und Mathematik getestet. Wieder ging es um die Frage, inwieweit die

Bildungsstandards im Fach Deutsch erreicht werden (vgl. Bohme & Weirich,

2012):

* Vom bundesdeutschen Mittelwert von 500 Punkten unterscheiden sich die
Ergebnisse in den Landern Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen
signifikant positiv, die Resultate in den drei Stadtstaaten Hamburg, Berlin und
Bremen liegen signifikant unterhalb des nationalen Mittelwerts.

* Die Differenz zwischen den Léndern mit dem hdochsten und dem nie-
drigsten Mittelwert, Bayern und Bremen, betrdgt 52 Punkte. Weil fiir die
Grundschule im Durchschnitt groBere Leistungszuwéchse pro Schuljahr
als in der Sekundarstufe 1 zu erwarten sind, korrespondiert dieser Wert mit
einem Kompetenzzuwachs von etwa drei Viertel eines Schuljahrs (Bohme &
Weirich, 2012, S. 108).

* Die unteren 5 Prozent der Kinder kommen in den Lidndern an der Spitze der
Leistungsskala, ndmlich in Thiiringen, Sachsen und Baden-Wiirttemberg, auf
hochstens 351, 347 beziehungsweise 346 Punkte, in Berlin und Bremen am
unteren Ende der Skala auf 289 und 298 Punkte, was wiederum auf einen
Leistungsunterschied von etwa einem Schuljahr hinweist.

* Fir die oberen 5 Prozent ergeben sich fiir Bayern und Sachsen an der Spitze
der Leistungsskala Werte von 669 und 665 Punkten, fiir Bremen auf dem letz-
ten Rangplatz ergibt sich ein Wert von 625 Punkten.

* Der Abstand zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil betrdgt minimal, und
zwar in Thiringen und Baden-Wiirttemberg, 304 Punkte, in Berlin ist sie mit
343 Punkten maximal. Betrachtet man die Kombinationen von Mittelwert und
Streuung, dann schneidet Thiiringen mit einem Mittelwert von 510 und einer
Streuung von 92 besonders gut ab.

Obwohl es sich um unterschiedliche Jahrgangstufen handelt, stimmen die Ergeb-
nisse der beiden Studien demnach weitgehend iiberein. Um eine Einordnung der
in diesem Kapitel berichteten Ergebnisse zu ermdglichen, werden im Folgenden
in der gebotenen Kiirze auch zentrale aktuelle Befunde von PISA dargestellt.

Internationale Vergleichsstudien zur Sekundarstufe |

Mittlerweile liegen die Ergebnisse von vier Erhebungszyklen von PISA vor; der

Bericht zu PISA 2012 steht noch aus. In den Jahren 2000 und 2009 stand das

Lesen im Zentrum der Untersuchung, 2003 die mathematischen und 2006 die

naturwissenschaftlichen Kompetenzen 15-jdhriger Schiilerinnen und Schiiler.

Im Folgenden werden einige Befunde zum Lesen in PISA 2009 skizziert (vgl.

Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010):

» Die Ergebnisse der 15-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
unterscheiden sich im Mittel nicht von denen, die Jugendliche in ande-
ren OECD-Staaten erreicht haben. Der Mittelwert fiir Deutschland liegt
bei 497, fiir alle OECD-Staaten bei 493 Punkten. Ebenfalls nicht signifi-
kant vom Durchschnitt verschieden sind die Resultate unter anderem in den
USA, in Schweden, Frankreich und im Vereinigten Konigreich. Signifikant
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besser schneiden neben anderen Staaten Finnland, die Niederlande, Belgien,
Norwegen und die Schweiz ab (Naumann et al., 2010, S. 35).

* Auch die Unterschiede in der Lesekompetenz innerhalb Deutschlands
sind so ausgepridgt wie im Durchschnitt der OECD-Mitgliedsstaaten. Die
Standardabweichung fiir Deutschland betrdgt 95, international 93 Punkte. In
Frankreich und Belgien zum Beispiel ist sie deutlich hoher. Der Abstand zwi-
schen den schwichsten 5 Prozent und den leistungsstirksten 5 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler betrdgt in Deutschland 307, in Frankreich dagegen
346 Punkte.

* Der Anteil schwacher Leserinnen und Leser, die im Wesentlichen explizit
ausgedriickte Informationen lokalisieren kdnnen, anspruchsvollere Aufgaben
aber mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht 16sen, liegt in Deutschland bei
18.5 Prozent, im OECD-Durchschnitt bei 18.8 Prozent. Der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler, die Aufgaben des obersten Kompetenzbereichs 16-
sen, betrdgt in Deutschland wie international 7.6 Prozent.

* Beim ,,Suchen und Extrahieren von Informationen* kommen die Jugendlichen
in Deutschland auf 501 (international 495) Punkte, beim ,,Kombinieren
und Interpretieren” ebenfalls auf 501 (international 493) Punkte und beim
,Reflektieren und Bewerten auf 491(international 494) Punkte. Damit lie-
gen sie im beziehungsweise leicht iiber dem Bereich des internationalen
Durchschnitts, wobei der Unterschied beim ,,Kombinieren und Interpretieren‘
signifikant ist. Damit ,,erreichen die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
also nunmehr nicht nur im Lesen insgesamt, sondern auch in allen Teil-
aspekten der Lesekompetenz Werte, die sich entweder nicht signifikant vom
OECD-Durchschnitt unterscheiden oder sogar signifikant dariiber liegen®
(Naumann et al., 2010, S. 41).

* Von PISA 2000 iiber 2003 und 2006 bis zu 2009 ist eine kontinuierliche
Erhohung des Mittelwerts von 484 bis zu 497 Punkten zu konstatieren, wobei
der Wert fiir 2009 erstmals signifikant {iber dem Ausgangswert im Jahr 2000
liegt.

* Die Differenzen in der Lesekompetenz innerhalb Deutschlands haben, ver-
gleicht man die Erhebungszeitpunkte 2000 und 2009, deutlich und signifi-
kant abgenommen. Die Standardabweichung sank von 111 auf 95 Punkte
(Naumann et al., 2010, S. 60).

* Bei genauerer Betrachtung ist die positive Entwicklung darauf zuriickzufiih-
ren, dass der Anteil der Jugendlichen auf den unteren Kompetenzstufen signi-
fikant zuriickgegangen ist. ,,Die obere Grenze des Bereichs, in dem sich die
Lesekompetenz der schwiéchsten zehn Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
bewegt, ist um etwa eine Drittel Standardabweichung gestiegen* (Naumann et
al., 2010, S. 62).

Mit den zuvor berichteten Ergebnissen ist der Kontext angedeutet, in dem sich
die im Folgenden zu berichtenden Ergebnisse von IGLU 2011 interpretieren las-
sen.
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2 Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern
im internationalen Vergleich

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse zu den mit IGLU 2011 erhobenen

Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahr-

gangsstufe im internationalen Vergleich berichtet. Die Darstellung der Befunde

erfolgt vor dem Hintergrund des IGLU-Lesekompetenzmodells (vgl. Kapitel 3).

Einen zentralen Aspekt des Kapitels bildet der Vergleich der Leistungen von

IGLU 2001, 2006 und 2011.

Leitend sind die folgenden Fragestellungen:

*  Welche Leseleistungen zeigen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland am
Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich? Wie unter-
scheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und 2011? (Abschnitt 2.1)

* Wie lassen sich die Leistungskennwerte auf Kompetenzstufen einordnen? Wie
grof} sind die Gruppen der auffillig leistungsschwachen und leistungsstarken
Kinder? Wie unterscheiden sich diesbeziiglich die Ergebnisse von IGLU 2001,
2006 und 2011? (Abschnitt 2.2)

*  Wie schneiden die Kinder in Deutschland ab, wenn nach literarischen und
informierenden Texten unterschieden wird? Wie unterscheiden sich die
Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und 2011? (Abschnitt 2.3)

* Welche Ergebnisse erzielen die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in
Deutschland im internationalen Vergleich, differenziert nach Verstehens-
leistungen? Wie unterscheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und
2011? (Abschnitt 2.4)

* Was ldsst sich iiber lesebezogene Einstellungen, das Leseselbstkonzept und
das Leseverhalten der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland aussagen?
(Abschnitt 2.5)

» Wie unterscheiden sich die Leseleistungen von Madchen und Jungen im inter-
nationalen Vergleich? Gibt es hier Verdnderungen beim Vergleich von IGLU
2001, 2006 und 2011? (Abschnitt 2.6)

Fiir Ergebnisse zu Unterschieden in den Lesekompetenzen in Abhéngigkeit von
sozialer Herkunft und Migrationshintergrund sei auf die Kapitel 6 und 7 in die-
sem Band verwiesen.

Deutschland hat 2011 — seit Einfithrung der Studie im Jahr 2001 — zum drit-
ten Mal an IGLU teilgenommen. Im Jahr 2011 nahmen 45 Staaten und Regionen
mit der Jahrgangsstufe 4 und zusétzlich vier Staaten mit der Jahrgangsstufe
6 teil. AuBerdem beteiligten sich neun sogenannte Benchmark-Teilnehmer.
Benchmark-Teilnehmer nehmen mit Subpopulationen an IGLU teil und veror-
ten ihre Ergebnisse auf der Gesamtskala Lesen. Die Leistungsergebnisse flie-
Ben jedoch nicht in den internationalen Mittelwert ein (vgl. Kapitel 2). In die-
sem Kapitel werden die Ergebnisse fiir alle Teilnehmer auf der Gesamtskala
Lesen berichtet (vgl. Abbildung 4.1); fiir alle weiteren Abbildungen und
Tabellen wird eine Auswahl an Staaten anhand folgender Kriterien getroffen: (1)
Teilnehmer, die Mitglieder der Europdischen Union (EU) sind, (2) Teilnehmer,
die der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) an-
gehoren und (3) Teilnehmer, die auf der Gesamtskala Lesen signifikant besse-
re Ergebnisse erzielt haben als Deutschland. Eine vollstéindige Darstellung der
Ergebnisse fiir alle Teilnehmerstaaten und Regionen ist im Bericht der internatio-
nalen Studienleitung nachzulesen (Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012).
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Zur Einschitzung der Leseleistungen der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland werden neben dem internationalen Mittelwert als Vergleichswerte
die Mittelwerte der Staaten angegeben, die Mitglieder der EU beziehungswei-
se der OECD sind (vgl. auch Kapitel 2 in diesem Band). Diese werden als Ver-
gleichsgruppe EU (VG,) beziehungsweise Vergleichsgruppe OECD (VG,,.,) in
den Abbildungen und Tabellen aufgefiihrt.

OECD

2.1 Das Niveau der Lesekompetenz auf der Gesamtskala Lesen

In diesem Abschnitt werden zunéchst fiir die Gesamtskala Lesen die Mittelwerte
und Streuungen betrachtet. In Abbildung 4.1 sind fiir alle Teilnehmer an IGLU
2011 die jeweiligen Mittelwerte (M), ihre Standardabweichungen (SD) so-
wie die Standardfehler (SE) dieser beiden Werte angegeben. Des Weiteren sind
der Mittelwert fiir alle Teilnehmerstaaten (internationaler Mittelwert) sowie die
Mittelwerte fiir die VG, und die VG, aufgefiihrt. Teilnehmer mit einem
besonderen Teilnahmestatus (Benchmark-Teilnehmer und Teilnahme mit der
Jahrgangsstufe 6) sind in der Abbildung 4.1 separat dargestellt. Die Mittelwerte
der Teilnehmerstaaten sind innerhalb der einzelnen Gruppen jeweils in einer
Rangreihe angeordnet.

Das Format der Bezeichnungen der Teilnehmer in der Abbildung so-
wie die beigestellten FuBnoten verweisen auf Besonderheiten der nationa-
len Untersuchungspopulationen und -stichproben. Die Bedeutung der einzel-
nen FuBnoten wird ausfiihrlich in Kapitel 2 erldutert. Um eine internationa-
le Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewihrleisten, verlangt die internati-
onale Studienleitung die Einhaltung strenger methodischer Standards. Teil-
nehmerstaaten, die aus unterschiedlichen Griinden diese Vorgaben nicht einge-
halten haben, sind durch eine Kursivsetzung ihres Namens in den Abbildungen
und Tabellen gekennzeichnet. Dies trifft auf 18 der 45 Teilnehmerstaaten und
Regionen sowie auf sechs der neun Benchmark-Teilnehmer und auf einen der
vier Teilnehmerstaaten zu, die sich mit der Jahrgangsstufe 6 an IGLU 2011 betei-
ligt haben. Wéhrend fiir die anderen 27 Teilnehmer (ohne Benchmark-Teilnehmer
und Teilnehmer mit Jahrgangsstufe 6) — zu denen auch Deutschland zdhlt —
eine internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse gegeben ist, gilt fiir die kur-
siv gesetzten Teilnehmer, dass auf eine Reprisentativitit der Stichprobe fiir alle
Viertklasslerinnen und Viertkldssler des jeweiligen Teilnehmerstaats beziehungs-
weise der Region nicht oder nur mit Einschrinkung geschlossen werden kann.
Fiir die vergleichende Interpretation der Ergebnisse Deutschlands mit kursiv ge-
setzten Teilnehmerstaaten und Regionen ist unter Beriicksichtigung der Tabelle
A.3 im Anhang ,Weiterfithrende Informationen zu den Teilnehmerstaaten® fiir den
Einzelfall zu priifen, inwiefern ein differentes Abschneiden durch Unterschiede in
den Teilnahmekonditionen bedingt sein konnte.

Leistungsmittelwerte der Staaten

Wie Abbildung 4.1 zu entnehmen ist, reicht das Spektrum der mittleren
Leistungswerte von 571 Punkten in Hongkong bis zu 310 Punkten in Marokko.
Der internationale Mittelwert betrdgt 512 Punkte. Signifikant iiber dem inter-
nationalen Skalenmittelwert von 500, der in IGLU 2001 festgelegt wurde, lie-
gen 32 Teilnehmerstaaten, darunter auch Deutschland (Mullis et al., 2012).
Die Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland erreichen mit einem
Leistungsmittelwert von 541 Punkten einen Rangplatz im oberen Mittelfeld.
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3 Norwegen
23 Belgien (Franz. Gem.)
Ruménien
2 Georgien
' Malta
' Trinidad & Tobago
23 Aserbaidschan
Iran
Kolumbien
Vereinigte Arabische Emirate (VAE)
Saudi-Arabien
Indonesien
2 Katar
4 Oman
4 Marokko

Teilnahme mit Jahrgangsstufe 6
' Honduras
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' Botsuana
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2 Florida, USA
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2 Alberta, Kanada
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Abu Dhabi, VAE
' 4 Slidafrika (5. Jgst., Englisch, Afrikaans)

95%

Konfidenzintervalle (+/- 2 SE) um den Mittelwert

O Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

4= Sehr hoher Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit nicht skalierbaren Leistungswerten.
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Am oberen Ende der Leistungsskala lassen sich Hongkong (571), die Russische
Foderation (568) und Finnland (568) sowie Singapur (567) verorten. Fiir die
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind (VG,), ergibt sich ein Mittelwert
von 534 Punkten. Fiir die Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der OECD sind
(VG betrigt der Mittelwert 538 Punkte.

Die Leistungsmittelwerte von zwolf Teilnehmerstaaten liegen signifikant un-
ter dem internationalen Skalenmittelwert von 500 Punkten (Mullis et al., 2012).
In den Staaten Honduras, Marokko, Kuwait und Botsuana, die die Leistungs-
tests jeweils in der Jahrgangsstufe 6 durchgefiihrt haben, liegen die mittleren
Leseleistungen signifikant unter dem deutschen Mittelwert und dem internatio-
nalen Skalenmittelwert. Fiinf der Benchmark-Teilnehmer erreichen Leistungen,
die signifikant unter dem deutschen Mittelwert liegen. Wéhrend der Leistungs-
mittelwert von Québec, Kanada, sich nicht signifikant von Deutschland unter-
scheidet, werden im US-Bundesstaat Florida sowie in den kanadischen Provinzen
Ontario und Alberta Leistungen erzielt, die signifikant {iber dem deutschen
Mittelwert liegen.

Signifikante Unterschiede

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass die Anordnung der
Staaten nach Rangpldtzen nicht notwendigerweise Schliisse auf Unterschiede in
der Lesekompetenz zwischen den Staaten zuldsst. Die deskriptiven, numerischen
Differenzen konnen zuféllige Unterschiede darstellen, die statistisch nicht bedeut-
sam sind. Deshalb sind in der Abbildung 4.1 die Perzentilbdnder jener Teilnehmer
durch eine schwarze Umrandung gekennzeichnet, deren Leistungsmittelwerte
sich trotz deskriptiver Unterschiede nicht signifikant vom Leistungsmittelwert
fiir Deutschland (541) unterscheiden. Zu dieser Staatengruppe gehdren die
Niederlande (546), die Tschechische Republik (545), Schweden (542), Italien
(541), Israel (541), Portugal (541), Ungarn (539) und die Slowakei (535). Auch
der Mittelwert der Vergleichsgruppe OECD (538) weicht nicht signifikant vom
deutschen Mittelwert ab.

Signifikant bessere mittlere Leseleistungen als die Viertkldsslerinnen und
Viertklédssler in Deutschland erreichen die Kinder in Hongkong (571), in der
Russischen Fdderation (568), in Finnland (568), Singapur (567), Nordirland
(558), in den USA (556), in Danemark (554), Kroatien (553), Taiwan (553),
Irland (552), England (552) und Kanada (548). Dagegen schneiden 24 Staaten
und Regionen signifikant schlechter ab als Deutschland, darunter auch die fol-
genden Mitglieder der EU: Bulgarien (532), Slowenien (530), Osterreich (529),
Litauen (528), Polen (526), Frankreich (520), Spanien (513), die Franzosische
Gemeinschaft in Belgien (506), Ruminien (502) und Malta (477). Auch der
Mittelwert fir die Vergleichsgruppe EU (534) liegt signifikant unter dem Leis-
tungsmittelwert der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland.

Leistungsstreuung

Die Streuung der Testwerte gibt dariiber Auskunft, wie grof3 die Differenz zwi-
schen Personen mit guter und mit schwacher Leistung ist. Als ein Kriterium fiir
gute Qualitdt oder Erfolg von Bildungssystemen kann ein hohes Leistungsniveau
bei gleichzeitig geringer Streuung der Leistungen gewertet werden.

Auf der linken Seite der Abbildung 4.1 ist die Leistungsstreuung durch
Perzentilbander illustriert, die jeweils das 5., 25., 75. und 95. Perzentil an-
geben (vgl. Kapitel 2). Der Leistungswert etwa, der dem 75. Perzentil ent-
spricht, sagt aus, dass 75 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler einen niedrige-
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ren oder gleich groBen und 25 Prozent einen héheren Wert erzielt haben. Die
genauen Leistungswerte, die die Schiilerinnen und Schiiler der einzelnen Teil-
nehmerstaaten auf den jeweiligen Perzentilen erzielen, sind fiir die Staaten und
Regionen, die an IGLU 2001, 2006 und 2011 teilgenommen haben, in Tabelle
4.1 dargestellt.

Betrachtet man die in Abbildung 4.1 dargestellten Perzentilbénder, so zeigt
sich fiir Deutschland eine relativ geringe Streuung. Die Perzentilbdnder vom 5.
bis zum 95. Perzentil illustrieren die Streuung der Lesewerte, iiber die die mitt-
leren 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler verfligen, die also nicht zu den
jeweils fiinf Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit den niedrigsten und
hochsten Leistungswerten gehdren. Das fiir Deutschland vergleichsweise schma-
le Perzentilband weist darauf hin, dass der Leistungsunterschied zwischen den
jeweils flinf Prozent leistungsschwichsten und leistungsstirksten Kindern in
Deutschland im internationalen Vergleich kleiner und damit die Verteilung der
Leseleistungen auf die ,,mittleren” 90 Prozent der Kinder homogener ausfillt als
in Staaten mit breiteren Perzentilbdndern. Der Abbildung 4.1 ist zu entnehmen,
dass es erhebliche Unterschiede in der Streuung der Lesekompetenzen zwischen
den Teilnehmerstaaten gibt.

In Deutschland betrdgt der Unterschied zwischen dem 5. und dem 95.
Perzentil 221 Punkte, fiir Singapur, einem der signifikant besseren Teilnehmer,
sind es 266 Punkte, dagegen fiir Hongkong nur 201 Punkte. Im europdischen
Vergleich erweist sich die Leistungsstreuung Deutschlands als verhiltnismé-
Big gering (VG,, 234 Punkte). Jedoch erreichen einige Teilnehmer eine deut-
lich geringere Streuung und damit homogenere Leistungen: die Niederlande mit
einem Leistungsunterschied von 178 Punkten, Kroatien (200), die Tschechische
Republik (205), Finnland (209) und Osterreich (209). Die insgesamt hdchs-
ten Unterschiede innerhalb der EU lassen sich in Malta (317), Ruménien (298),
England (274) und Bulgarien (270) finden.

Ein dhnliches Bild zeigt sich bei Betrachtung der Standardabweichung (SD),
die in Deutschland mit 66 Punkten relativ gering ausfillt. Dieser Wert ist da-
hingehend zu interpretieren, dass gut zwei Drittel der Viertklasslerinnen und
Viertkldssler in Deutschland Leistungswerte im Skalenbereich von 475 bis 607
Punkten erzielen. Deutschland gehort zu den zehn Staaten, denen es gelingt, die
Leistungsstreuung vergleichsweise gering zu halten. Die Standardabweichung fiir
die Vergleichsgruppe EU liegt bei 71 und die der Vergleichsgruppe OECD bei
70. Eine auffillig geringe Standardabweichung von 54 Punkten ergibt sich fiir
die Niederlande, die gleichzeitig einen Leistungsmittelwert aufweisen, der sich
nicht signifikant vom Mittelwert fiir Deutschland unterscheidet.

2001 bis 2011: Leseleistungen auf der Gesamtskala Lesen im Trend

Deutschland beteiligt sich wie 20 andere Staaten im Jahr 2011 bereits zum drit-
ten Mal an IGLU. Durch den Vergleich der Ergebnisse der drei Messzeitpunkte
konnen erstmalig Trends der Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern am
Ende der Grundschulzeit berichtet werden.

In Abbildung 4.2 sind fiir 18 Staaten die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006
und 2011 dargestellt. In der Tabelle sind nur Teilnehmer aufgefiihrt, die an allen
drei Erhebungen teilgenommen haben und die zur Vergleichsgruppe EU oder zur
Vergleichsgruppe OECD gehdren oder die auf der Gesamtskala Lesen signifikant
besser abgeschnitten haben als Deutschland. Fiir Israel ist eine Vergleichbarkeit
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fiir die verschiedenen Erhebungen nicht gegeben, weshalb keine Trends berichtet
werden (vgl. Mullis et al., 2012). Im tabellarischen Teil der Abbildung 4.2 sind
neben den nationalen Mittelwerten und den zugehdrigen Standardfehlern jeweils
die Differenzen der Mittelwerte zwischen 2006 und 2001, 2011 und 2006 so-
wie zwischen 2011 und 2001 angegeben. Der untere Teil der Abbildung illustriert
die Verdnderungen, wobei signifikante Verdnderungen durch eine rote Férbung
der Differenzbalken gekennzeichnet sind. Es zeigt sich, dass der Mittelwert fiir
Deutschland 2011 mit 541 Punkten auf der Leistungsskala um 7 Punkte signifi-
kant niedriger ausfillt als 2006. Auch fiir Bulgarien (-15), Ungarn (-12), Italien
(-10), Litauen (-9) und Schweden (-8) ergeben sich 2011 im Vergleich zu 2006
signifikant schlechtere Leistungen. Hingegen zeigt sich fiir Deutschland 2011 im
Vergleich zu 2001 kein signifikanter Unterschied. Signifikant héhere Mittelwerte
als 2006 erreichen im Jahr 2011 die Schiilerinnen und Schiiler in den USA (+16),
in England (+12), Singapur (+9), Slowenien (+9), Norwegen (+9) sowie in
Hongkong (+7).

Schaut man sich die Verdnderungen zwischen 2001 und 2011 im internationa-
len Vergleich an, so zeigt sich ein sehr heterogenes Bild fiir die Teilnehmer: Fiir
Hongkong, Singapur und Slowenien sind seit 2001 durchgingig signifikant bes-
sere Leistungen zu verzeichnen. In der Russischen Foderation und der Slowakei
ergaben sich zwischen 2001 und 2006 signifikante positive Verdnderungen, je-
doch ist der Unterschied in den Leistungen zwischen 2006 und 2011 nicht signi-
fikant. Ebenso wie in Deutschland erzielten auch die Schiilerinnen und Schiiler
in Italien und Ungarn 2006 signifikant bessere Leistungen als 2001, wihrend
sie im Vergleich zu 2006 bei IGLU 2011 schlechtere Leistungen erreichten.
In England zeigten sich im Vergleich 2006 signifikant schlechtere Leistungen
als 2001 und 2011 wiederum bessere Leistungen als 2006. Auch fiir diese
Teilnehmer sind somit die Leistungen von 2011 vergleichbar mit denen, die bei
IGLU 2001 erzielt wurden. In Norwegen und den USA konnten zwischen 2001
und 2006 keine signifikanten Verdnderungen verzeichnet werden, hingegen wa-
ren die Leistungswerte 2011 signifikant besser als 2006 und damit auch signifi-
kant besser als 2001. Fiir Schweden und Litauen zeigen sich von Messzeitpunkt
zu Messzeitpunkt signifikant schlechtere Leistungsergebnisse.

2001 bis 2011: Streuungen der Testwerte im Trend
In Tabelle 4.1 sind fiir die Teilnehmerstaaten, die fiir den Trendvergleich zur
Verfiigung stehen, neben den Angaben zur Streuung der Testwerte im Jahr 2011,
auf die bereits eingegangen wurde, auch die entsprechenden Werte fiir 2006
und 2001 dargestellt. So kdnnen Unterschiede in der Streuung der Werte zwi-
schen 2001 und 2011 beschrieben werden. Dargestellt sind das 5., 25., 75. und
das 95. Perzentil sowie die dazugehorigen Standardfehler. Sind Unterschiede im
Vergleich zu IGLU 2001 signifikant, so sind diese mit einem + beziehungswei-
se einem — gekennzeichnet. Die Sortierung der Teilnehmerstaaten orientiert sich
in dieser Tabelle an der Rangfolge auf der Gesamtskala Lesen (Abbildung 4.1).
Fiir Deutschland zeigen die Ergebnisse, dass die Streuung der Testwerte der
Schiilerinnen und Schiiler 2011 vergleichbar ist zu IGLU 2001 und sich keine
signifikante Verdnderung ergeben hat. Betrachtet man das 5. Perzentil, also den
Wert, den die 5 Prozent leistungsschwichsten Schiilerinnen und Schiiler ma-
ximal erreichen, so liegt er 2011 bei 425 Punkten und 2001 bei 419 Punkten.
Dieser geringe deskriptive Unterschied ist nicht statistisch signifikant. Auch die
Werte fiir das 95. Perzentil unterscheiden sich zwischen 2011 (646 Punkte) und
2001 (640 Punkte) nur deskriptiv und nicht signifikant. Dementsprechend hat
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Abbildung 4.2: Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 — Gesamtskala Lesen

Teilnehmer? 2001 2006 Verinderung ® 2006 2011 Verdnderung ® 2001 2011 Verinderung ®

2001 2006 2011 Mo (SE)  Mgg (SE)  Mog_01(SE) My (SE)  My; (SE) My1_06(SE) My, (SE) My (SE)  My1-04(SE)

3 2 Hongkong 528 (3.1) 564 (24) 36 (3.9) 564 (2.4) 571 (23) 7 (3.3) 528 (3.1) 571 (2.3) 43 (3.8)

7)oz Russische Féderation 528 (4.4) 565 (3.4) 37 (56) 565 (3.4) 568 (27) 4 (4.3) 528 (4.4) 568 (2.7) 40 (5.2)

2 Singapur 528 (5.2) 558 (2.9) 30 (5.9) 558 (2.9) 567 (3.3) 9 (4.4) 528 (5.2) 567 (3.3) 39 (6.1)

e Slowenien 502 (2.0) 522 (21) 20 (2.9) 522 (21) 530 (20) 9 (2.9) 502 (2.0) 530 (20) 29 (2.8)

Slowakei 518 (2.8) 531 (28) 13 (4.0) 531 (2.8) 535(28) 4 (3.9) 518 (2.8) 535(28) 17 (4.0)

223 23 ygh 542 (3.8) 540 (35) -2 (5.2) 540 (3.5) 556 (1.5) 16 (3.9) 542 (3.8) 556 (1.5) 14 (4.1)

3 3 ® Norwegen 499 (2.9) 498 (26) -1 (3.9) 498 (26) 507 (1.9) 9 (32) 499 (2.9) 507 (1.9) 8 (3.5)

T Neuseeland 529 (36) 532 (2.0) 3 (4.1) 532 (2.0) 531 (1.9) -1 (2.8) 529 (36) 531 (1.9) 2 (4.0)

Deutschland 539 (1.9) 548 (2.2) 9 (29) 548 (2.2) 541 (22) -7 (3.1) 539 (1.9) 541 (22) 2 (29)

2|3 Jalien 541 (2.4) 551 (29) 11 (38) 551 (2.9) 541 (22) -10 (3.7) 541 (24) 541 (22) 1 (3.2)

1231 113 England 553 (3.4) 539 (26) -—13 (4.3) 539 (2.6) 552 (26) 12 (3.7) 553 (34) 552 (26) -1 (4.3)

Ungarn 543 (2.2) 551 (3.0) 8 (3.7) 551 (3.0) 539 (2.9) -12 (4.2) 543 (22) 539 (29) -4 (3.7)

2 2 Frankreich 525 (2.4) 522 (21) -4 (3.1) 522 (2.1) 520 (26) -2 (3.3) 525 (2.4) 520 (26) -5 (3.5)

3 3| ® Niederlande 554 (2.5) 547 (1.5) -7 (2.9) 547 (1.5) 546 (1.9) -1 (2.5) 554 (2.5) 546 (1.9) -8 (3.2)

Rumanien 512 (4.6) 489 (50) -22 (6.8) 489 (5.0) 502 (4.3) 12 (6.6) 512 (46) 502 (4.3) -10 (6.3)

Bl 212 [itauen 543 (26) 537 (16) -6 (3.1) 537 (1.6) 528 (20) -9 (2.6) 543 (26) 528 (20) -15 (3.3)

Schweden 561 (2.2) 549 (2.3) -12 (3.2) 549 (2.3) 542 (21) -8 (3.1) 561 (22) 542 (2.1) -19 (3.0)

2 Bulgarien 550 (3.8) 547 (44) -3 (5.8) 547 (4.4) 532 (4.1) -15 (6.0) 550 (3.8) 532 (4.1) -19 (5.6)
Teilnehmer” Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher

2001 2006 2011 2001 2006 2006

3

2011 2001 2011

% Hongkong

Russische Féderation

Singapur
Slowenien
Slowakei

o B ANV
Norwegen
Neuseeland
Deutschland
Italien
England
Ungarn

Frankreich

Niederlande
Ruménien
Litauen

Schweden

Bulgarien

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

l Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschréankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlielich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Ergebnisse von Israel werden aufgrund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011



LL0Z N1DI© (STdId) Apnis Aoeusyr Buipesy [euoneussiu| ul sseiboid 13|

(50" > d) 100z Sle Jebupaiu Juexubs HemeN =—

(50" > d) L00Z SIe Jayey Juesy HOMIBIIN = +

"JoyoLaq JyoIu JalY 1L0Z PUN 9002 ‘L00Z UdAZusipniS uap uayosimz jiaxleqyuola|fian usuagabab Jyoiu Jop punio jne uspiam [aeIs| UoA assiuqabig aiq =
‘uaqeBlo) usjeuoneUIBIUI BIP JUDIU UBYDISIIS BUSGAIBINYDS 18po/pun -INYoS jne usjonbawyeuid] aig= ¢

‘uaqeblio) usjeuoneulsul 1P JUolU UB|INKe uonendod|alZ usjeuoeU JBP UOA 8SSNIYISSNY alp Jopo/pun pelbsBunydoyossny jag= g

‘gmyssbuebiyer usiaIA Jap Yol|galyosSne Jydiu Japo jyolu jyoudsius uonendodialz sjeuoneu aig= |

‘ssnw uapiam uabuebabsne assiugebig Jap yexequora|Bian uspjuelyosabule Jauld UOA aIp Jny 4aysulia] aIp puls jz}osab Aisiny|

(6v) -ve9  (e9) 295 (88) Gvy (L9) oee (ge) —129  (0¢) -¥s5  (98) —9ev (221 Lie (r'y)  2v9 (r'9) v (rv)  9sy (reL) 1se usjuewny
(re) —109  (§2) 085 (672) +.9% (yv) +86€ (g) -86s  (v2) -¥vvs (96) LSy  (8'€) +8L€ (0'9) 029 (82) 95 (by)  osy (0G) 1s€e usbomioN | . .
(6¢) 929 (6'4) 895 (6€) Si¥ (SS) Loy (Ly) 929 (12) 89s (v2) sy (52) 9ov (5v)  9€9 (81 €8 (82) 18y (zg) eov yoranjueld . .
(52) —0e9  (§'4) -vL6  (€€) -8y  (ve) -2y (sv) —229  (22) -8 (02) 005 (L'G) Ovv (9¢) zv9 (e2) 685 (ov) zos (ry) eev uaney] . . oo
(52) +289 (z2) +6L5 (22) +87 (6L) +50¥ (92) +629  (2'1) +1iS  (22) +9v  (L'€) +g6€E (0€) 119 (L2) 188 (827) 9s¥ (r'9) €8 usluamols , .
(ov) 999 (%) zes (0€) +vir  (ve) +€L€ (o) ¥99 (1'7) zes (g2) 8y (0€) +pLe (1'g) 899 (sy) €6 (69) 2iv (Lv) o9 puejeesnaN . - .
(z€) —zg9  (1'e) -685 (8% -z8y (06) 8¢ (09) €29 (yre) ¥09 (g9) 86y (00L) L6€ (8€) 129 (b'2) 209 (sv)  2o0s (6'11) 00¥ usuebing .
(e'e) +8e9  (G2) +z85  (872) +s6v  (L'L) 80p (62) +6€9 (92) +z85 (0V) +88y (€9) v6E (6'¢) €29 (8'1) 995 (L2) 11 (26) e8¢ 19%emols
(ze) +959 (82) v¥es (L'e) —e6v  (z0b)-L6€E (e2) +859 (g¢) +665 (0G) L0S5 (v9) lzv (8¢) €v9 (62) 685 (r2)  zos (ry) szv uiebun
(o) 9v9 (81) 98s (0¢) 66y (e2) gev (re) +1v9  (e2) +e65  (0€) +805 (6%) Oey (6'4) 0¥9 (6'1) 98 (1e) 26 (6'€) 6LY puejyosineq
(b2) sv9  (12) 985 (ze) 005 (89) Lz (e'¢) +859 (%) 665 (0'€) +L05 (€G) +5ev (L2)  6v9 (1'e)  o06S (ze) o6y (§9) Siv uaiey .
(ee) —ev9  (ve) —s85  (z€) —zos  (5€) —9zv (59) —1v9  (€2) —z6s (ve) 2l  (9¢) L&y (1'2) €99 (2'1) <09 (Lvy)  1es (§7) svy uspamyos
(r2) —1e9  (8'1) —e85  (g€) 015 (L'e) vsp (b'2) —1e9 (81) -¥85 (81 €15 (€€) IS¢ (9¢)  &¥9 (62) €65 (8€) 21§ (L'y) 8sv apuelIapaiN . . .
(y) 8.9 (v2) 609 (0%) 005 (28) vov (1g) €29 (e2) -865 (9%) —98r (08) €8¢ (e'g) 689 (sv) 219 (ry)  Log (€'9) g6E pueipug | R -
(0e) 129 (z1) 209 (1'2) +0LS  (g€) +82¥ (e2) €59 (8¢) zes (g¢) v6r (9L) 60¥ (82) €99 (zy) 109 (Lv)  eev (6'8) 68€ vsn . - oo
(ry) +289 (6'€) +€29  (99%) +6L5 (0°2) +i2y (ze) +zL9  (82) +z19  (67) +2bs  (8'G) +02v (r'S) 859 (9%) zes (o) 6Ly (901) 8ve ndebuis .
(62) +2L9  (¥2) +¥19  (62) +926  (2'G) +5S¥ (L2) +129  (62) +219  (v'y) +e26  (56) evp (o) 2129 (o) v (1'g) 88y (6'21) Ty uoyeiapod ayosissny .
(§2) +299  (9'1) +z19  (8€) +ves  (0°G) +09¥ (62) +659  (8'L) +509 (672) +s2¢5 (L) +09¥ (ze) 229 (0y) 128 (0g) 16¥ (r9) Sy BuosbuoH B .
(3) s (@) s2 (3S) sz (3S) ¢ (3) s (38 G (39 G (@) ¢ (3s) g6 (3s) sz (38) sz (3) ¢ vlawyauiaL 110z 9002  L00Z
a|uaziad a|luaziad a|usziad
10z N191 900Z N19I 1002 N19I

102 Bos, Bremerich-Vos, Tarelli und Valtin

uasa e[eySIWESan — | 10Z PUn 900Z ‘100Z N9 :y2ie|Biap wi usjusziad yaeu uazualadwoyasa] L' ajjaqeL



Lesekompetenzen im internationalen Vergleich 103

sich die Streuung der Leistungsmittelwerte, liber die die mittleren 90 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler verfiigen, in den vergangenen 10 Jahren nicht verdn-
dert: 2011 betrdgt der Abstand zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil ebenso
wie 2001 insgesamt 221 Punkte. 2006 betrug er 217 Punkte, war also geringfiigig
niedriger. 2006 waren die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf dem 25.,
75. und 95. Perzentil signifikant hoher als 2001. Bei IGLU 2011 werden fiir das
25., 75. und 95. Perzentil anndhernd die Werte von 2001 erreicht.

Fiir Hongkong, die Russische Foderation und Singapur — jene Teilnehmer, die
insgesamt zu den leistungsstdrksten zéhlen — ergeben sich 2011 fiir alle Perzentile
positive signifikante Verdnderungen. Auffillige negative Verdnderungen ergeben
sich fiir Litauen, Schweden und Bulgarien.

2.2 Lesekompetenzstufen

In Kapitel 3 wurden fiinf Stufen der Lesekompetenz vorgestellt. Fiir die ein-
zelnen Kompetenzstufen konnen die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler be-
stimmt werden, die ein Leistungsniveau erreichen, das den jeweiligen Stufen
entspricht. Auf diese Weise ldsst sich beschreiben, wie grofl die Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler in einem Staat ist, die hohe Lesekompetenzen aufwei-
sen (Kompetenzstufe V), und wie gro3 die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
ist, die nur iiber geringe Lesekompetenzen verfiigen (Kompetenzstufen I und II).
Im Folgenden wird zunéchst die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich betrachtet. Daran anschlieend er-
folgt die Darstellung der Veranderungen von 2001 bis 2011.

Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

In Abbildung 4.3 ist die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die fiinf
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich dargestellt. Im linken Teil der
Abbildung sind die Anteile derjenigen Schiilerinnen und Schiiler illustriert, die
jeweils genau eine bestimmte Kompetenzstufe erreicht haben. In der Tabelle im
rechten Teil der Abbildung sind zusitzlich die kumulierten Anteile angegeben,
das heift, die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die jeweils mindestens eine
bestimmte Kompetenzstufe erreicht haben. Die Staaten sind entsprechend den
Anteilen der Schiilerinnen und Schiiler, die der Kompetenzstufe V zugeordnet
wurden, in absteigender Reihenfolge angeordnet.

Der internationale Vergleich zeigt, dass fiir Singapur mit 24.4 Prozent der mit
Abstand grofite Anteil von Schiilerinnen und Schiilern auf der Kompetenzstufe V
verzeichnet werden kann. Es folgt eine Gruppe von Teilnehmern, deren Anteil
von Schiilerinnen und Schiilern auf der Kompetenzstufe V {iber 15 Prozent
liegt: die Russische Foderation (19.3 %), Nordirland (18.6 %), Finnland (18.4 %),
England (18.3%), Hongkong (17.6%), die USA (17.3%) und Irland (15.8%).
Fiir die Anteile auf den unteren Kompetenzstufen I und II ergibt sich, dass in
Hongkong (6.9%), Finnland (7.9%), in den Niederlanden (9.9%) und der
Russischen Foderation (8.4 %) die Anteile unter zehn Prozent liegen.

Fiir Deutschland ergibt sich folgendes Bild: Die Leistungen von 9.5 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler entsprechen der Kompetenzstufe V. Dies stimmt in
etwa mit den Werten der Vergleichsgruppe EU (9.4 %) und der Vergleichsgruppe
OECD (10.3%) {iberein. Auf Kompetenzstufe IV ist fir Deutschland ein
Anteil von 36.5 Prozent und auf Kompetenzstufe III ein Anteil von 38.5 Pro-
zent zu verzeichnen. Wihrend 84.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in
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Abbildung 4.3:
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Deutschland mindestens die Kompetenzstufe III erreichen, muss flir immer-
hin 15.4 Prozent der Kinder in Deutschland festgehalten werden, dass sie nicht
die Kompetenzstufe III erreichen. Dies bedeutet, dass sie ein nicht ausreichen-
des Leistungsniveau erlangt haben und somit davon ausgegangen werden muss,
dass diese Schiilergruppe mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen in allen
Féachern in der Sekundarstufe I konfrontiert sein wird. Dieser Befund stellt eine
betrachtliche Herausforderung an das Bildungssystem dar.

2001 bis 2011: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen
im Trend

Tabelle 4.2 zeigt die prozentualen Anteile von Schiilerinnen und Schiilern auf
den fiinf Kompetenzstufen fiir IGLU 2001, 2006 und 2011. Die Staaten sind ent-
sprechend ihres Mittelwertes der Lesekompetenz in einer Rangreihe angeordnet.
Signifikante Verdnderungen im Vergleich zu IGLU 2001 sind mit einem + oder
einem — gekennzeichnet.

Der Vergleich von IGLU 2011 und 2001 zeigt, dass der Anteil der Schiilerin-
nen und Schiiler in Deutschland, die nicht iiber die Kompetenzstufe II hinaus-
kommen, sich minimal und nicht statistisch signifikant verdndert hat. Im Jahr
2001 betrug dieser Anteil 16.9 Prozent, wihrend er 2011 vergleichbare 15.4
Prozent aufweist. 2006 ergab sich im Vergleich zu 2001 eine signifikante
Reduzierung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenzstufe I,
der sich jedoch 2011 nicht zeigt. Fiir die Kompetenzstufe V ergibt sich zwi-
schen 2001 und 2011 keine signifikante Verdnderung: Lag der Anteil 2001 bei
8.6 Prozent, so erreichen 2011 9.5 Prozent der Kinder die Kompetenzstufe V.
2006 konnte fiir die Kompetenzstufe V eine positive signifikante Verdnderung
erreicht werden. Positive Verdnderungen, also grofere Anteile von Schiilerinnen
und Schiilern auf den hoéheren Kompetenzstufen und geringere Anteile auf
den niedrigen Kompetenzstufen, zeigen sich 2011 im Vergleich zu 2001 fiir
Hongkong, die Russische Foderation, Singapur und die USA.

2.3 Kompetenzen beim Lesen von literarischen und
informierenden Texten

Das Lesekompetenzmodell, das IGLU zugrunde liegt, sieht die Beriicksichtigung
von verschiedenen Leseintentionen beziehungsweise Textsorten vor (vgl. Kapitel
3). Das Testdesign ermdglicht, die Ergebnisse zum Leseverstindnis getrennt nach
Sachtexten und literarischen Texten darzustellen. In diesem Abschnitt werden
zundchst die Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler fiir die unterschied-
lichen Textsorten berichtet und international verglichen. Anschlieend wird auf
Verdnderungen zwischen 2001 und 2011 eingegangen.

Kompetenzen beim Lesen von Sachtexten
In Abbildung 4.4 sind die erreichten Testwerte fiir die Subskala Sachtexte, also
fiir das informierende Lesen, fiir die an IGLU 2011 teilnehmenden EU- und
OECD-Staaten sowie fiir diejenigen Staaten aufgefiihrt, fiir die auf der Gesamt-
skala Lesen ein signifikant besseres Leistungsniveau als fiir Deutschland ver-
zeichnet werden konnte.

Der Abbildung ist zu entnehmen, dass die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler
in Deutschland beim Lesen informierender Texte einen mittleren Wert von 538
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Abbildung 4.4: Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich — Sachtexte

Teilnehmer M (SE) SD (SE)
C_ o1 1 : 2 Hongkong 578 (22) 57 (12)
: ; C T o 1T 1: Russische Foderation 570 (27) 65 (1.7)
|:|:l:|:| * Singapur 569 (3.3) 78 (1.8)
C_ T o 71T 1 Finnland 568 (2.0) 67 (1.3)
; N N I I I Taiwan 565 (1.8) 66 (1.2)
|:|:|:|:| * Nordirland 555 (2.6) 74 (1.4)
: A 2 Dénemark 553 (1.8) 66 (1.2)
: O [ I | ] 2 USA 553 (1.6) 73 (0.9)
I ® Kroatien 552 (16) 58 (1.2)
; | [ | ' * England 549 (2.6) 83 (1.4)
: Vol [ | [ ] Irland 549 (2.3) 73 (1.3)
A B ° Niederlande 547 (19) 55 (1.1)
: D | ] ? Kanada 545 (17) 71 (0.9)
: ST T ® ltalien 545 (2.0) 68 (1.8)
S 2 Tschechische Republik 545 (2.0) 66 (1.4)
|:|:|:|:| Portugal 544 (26) 68 (1.3)
C . | I | 2 srael* 541 (26) 85 (1.9)
; o N Deutschland 538 (25) 72 (1.3)
T T ] Schweden 537 (24) 69 (1.2)
| T 1 T | VG OECD 53 (0.5) 72 (0.3)
C I || I | Ungarn 536 (3.0) 82 (1.9)
: I Bulgarien 533 (4.0) 80 (2.5)
S Slowakei 53 (3.0) 72 (2.0)
; i LT T ] VG EU 533 (0.5 73 (0.3)
[ [ I [ | " Neuseeland 530 (2.0) 88 (1.4)
| [ I [ | Australien 528 (2.2) 81 (1.4)
::I:l:' Slowenien 528 (2.0) 73 (1.4)
I S 2 Litauen 527 (2.0) 68 (1.0)
: : |:|::|:|::| : * Osterreich 526 (2.0) 66 (1.0)
I 2 Frankreich 519 (26) 70 (1.4)
[ . | ] Polen 519 (24) 80 (1.6)
| [ | [ | Internationaler Mittelwert 513 (0.4) 77 (0.2)
; I : > Spanien 512 (20) 67 (1.3)
: |:|:|:|:| : * Norwegen 505 (2.3) 66 (1.0)
: E:l:-:l::] ** Belgien (Franz. Gem.) 504 (3.2) 67 (2.0)
b | || [ | Rumanien 500 (46) 94 (2.8)
| T T [ ] ' Malta 485 (15) 93 (12)
T 1 1 1 1 1
200 300 400 500 600 700
Perzentile
5% 25% 75% 95%

||
[

Konfidenzintervalle (+/— 2 SE) um den Mittelwert

[0 Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Punkten erreichen. Dieser Wert ist vergleichbar mit dem Mittelwert fiir die
Vergleichsgruppe OECD (536), liegt aber signifikant iiber dem internationalen
Mittelwert (513) und auch dem Mittelwert fiir die Vergleichsgruppe EU (533).
Der Unterschied zum deutschen Mittelwert auf der ,Gesamtskala Lesen® (vgl.
Abbildung 4.1) liegt bei 3 Punkten und erweist sich als signifikant (Mullis et al.,
2012). Die Schiilerinnen und Schiiler in 15 Teilnehmerstaaten — und damit mehr
als bei den Ergebnissen auf der Gesamtskala Lesen — erreichen signifikant bes-
sere mittlere Testleistungen beim Lesen von Sachtexten als die Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland.

Es zeigt sich, dass die Niederlande (547), Italien (545) und die Tschechische
Republik (545), die sich auf der Gesamtskala Lesen nicht signifikant von
Deutschland unterscheiden, auf dieser Skala signifikant besser abschneiden als
Deutschland. In Portugal, Israel, Schweden, Ungarn, Bulgarien und der Slowakei
werden vergleichbare Leistungen wie in Deutschland erzielt. Die Leistungen
der Schiilerinnen und Schiiler in folgenden EU-Staaten liegen signifikant unter-
halb des in Deutschland erreichten Mittelwerts: Slowenien, Litauen, Osterreich,
Frankreich, Polen, Spanien, Norwegen, die Franzdsische Gemeinschaft in
Belgien, Ruménien und Malta.

Kompetenzen beim Lesen von literarischen Texten

Die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler beim Lesen literari-
scher Texte sind in Abbildung 4.5 illustriert. Auf dieser Skala erreichen die
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland einen Mittelwert von
545 Punkten. Die Differenz von 4 Punkten zum deutschen Mittelwert auf der
,Gesamtskala Lesen‘ (541 Punkte) ist signifikant. Beim Lesen literarischer
Texte liegt der Mittelwert fiir Deutschland signifikant {iber dem Mittelwert
der Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU bezichungsweise der OECD
(VG 535, VG ,: 540) sind, und auch signifikant liber dem internationalen
Mittelwert (512).

Kinder in elf Teilnehmerstaaten schneiden beim Lesen literarischer Texte si-
gnifikant besser ab als die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland, wihrend die
Mittelwerte von 14 Teilnehmerstaaten signifikant unterhalb des Mittelwerts fiir
Deutschland liegen.

In Abbildung 4.6 ist der Unterschied zwischen den Leistungen beim Lesen
von literarischen und von informierenden Texten im Vergleich der hier berich-
teten Teilnehmerstaaten und Regionen dargestellt. Wéhrend im linken Teil der
Abbildung die Mittelwerte der jeweiligen Leistungsskalen und die Differenzen
zwischen den beiden Subskalen angegeben sind, wird in der Abbildung im
rechten Teil dargestellt, in welchem Bereich die Leistungen fiir die einzelnen
Teilnehmerstaaten besser ausfallen. Signifikante Unterschiede sind durch die
Féarbung der Differenzbalken hervorgehoben. Wie der Abbildung zu entneh-
men ist, ergeben sich lediglich fiir Norwegen, Finnland, Israel, die Tschechische
Republik, Australien und Bulgarien keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Testleistungen beim Lesen von literarischen Texten und von Sachtexten.
Bei acht Teilnehmerstaaten zeigen sich signifikant hohere Werte beim Lesen von
Sachtexten. Dies sind Taiwan, Malta, Hongkong, Portugal, Italien, die Russische
Foderation, die Niederlande und Singapur. In den iibrigen Teilnehmerstaaten —
darunter auch Deutschland — weisen die getesteten Schiilerinnen und Schiiler si-
gnifikant hohere Leistungen beim Lesen literarischer Texte auf. Fiir Deutschland
ergibt sich eine Differenz von 7 Punkten. Die Differenz unterscheidet sich nicht
signifikant von der Vergleichsgruppe OECD. Polen und die USA weisen signifi-
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Abbildung 4.5: Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich — literarische Texte

H ' : ' Teilnehmer M (SE) SD (SE)
: . ] Finnland 568 (2.0) 64 (1.2)
| [ ] Russische Foderation 567 (27) 69 (1.7)
: O [ | | [ i 2 Singapur 567 (3.5) 85 (1.8)
: : [ [ [ 2 Hongkong 565 (2.5) 67 (1.4)
; b 1 | | ® Nordirland 564 (27) 81 (1.6)
: D [ | [ | * USA 563 (1.8) 80 (1.0)
: | [ || [ ] Irland 557 (2.7) 81 (1.4)
: P N [ ? Kroatien 555 (1.9) 67 (0.9)
: o [ | [ ] ? Dénemark 555 (1.7) 67 (1.1)
; | [ | [ ] 2 Kanada 553 (1.7) 74 (0.9)
] [ | | ' 2 England 553 (2.8) 85 (1.7)
: Do . | Schweden 547 (2.4) 68 (16)
: : [ o1 1 ® Niederlande 545 (2.4) 57 (0.9)
: o I | Deutschland 545 (2.2) 65 (1.3)
: b T 1T 1 > Tschechische Republik 545 (2.1) 60 (1.5)
: [ | | C | Taiwan 542 (1.9) 68 (1.6)
: [ [ | [ | Ungarn 542 (2.8) 79 (2.4)
— - T | 2 Israel* 542 (2.7) 93 (2.1)
: i [ | Slowakei 540 (2.9) 72 (2.1)
: D [ | Portugal 538 (2.8) 68 (1.3)
[ |' | |' | VG OECD 540 (0.5) 73 (0.3)
b I :  ltalien 539 (2.0) 68 (1.7)
. | [ | [ | : VG EU 535 (0.5) 74 (0.3)
[ I [ || [ | Neuseeland 533 (2.3) 94 (1.4)
[ [ I [ | ? Osterreich 533 (2.2) 67 (1.3)
| LT o] | Slowenien 532 (24) 71 (1.3)
[ . I . [ |. | Bulgarien 532 (4.4) 90 (2.7)
: | [ | [ | : Polen 531 (21) 73 (14)
: | . | : ? |itauen 529 (1.8) 67 (1.4)
: [ [ | | | : Australien 527 (2.2) 83 (1.4)
: [ C T : > Frankreich 521 (2.6) 71 (1.3)
: [ [ I [ | % Spanien 516 (2.1) 74 (1.5)
: [ [ | [ | : Internationaler Mittelwert 512 (0.4) 79 (0.3)
: [ : [ l I : | ?* Belgien (Franz. Gem.) 508 (2.9) 66 (1.6)
: [ [ | * Norwegen 508 (2.0) 61 (1.3)
o | [ | | : Ruménien 504 (4.2) 93 (2.7)
C 1 | ] " Malta 470 (1.7) 103 (1.5)
T 1 1 I 1 1
200 300 400 500 600 700
Perzentile
5% 25% 75% 95%

||
—

Konfidenzintervalle (+/— 2 SE) um den Mittelwert

[ Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieflich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschllisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 4.6:

23

w

2

)

w

w

Differenz zwischen den Testleistungen nach Textsorten im internationalen Vergleich

literarisches informierendes Leistungen besser im

Teilnehmer Lesen Lesen Differenz* informierenden literarischen
M, (SE) M, (SE) M-M, (SE) Lesen Lesen

Polen 531 (2.1) 519 (2.4) 12 (1.2) : : :

USA 563 (1.8) 553 (1.6) 10 (0.6) : :

Schweden 547 (2.4) 537 (2.4) 10 (1.1) : :

Slowakei 540 (2.9) 530 (3.0) 9 (1.1)

Nordirland 564 (2.7) 555 (2.6) 9 (1.7)

Kanada 553 (1.7) 545 (1.7) 8 (0.7)

Irland 557 (2.7) 549 (2.3) 8 (14)

Osterreich 533 (2.2) 526 (2.0) 7 (1.1)

Deutschland 545 (2.2) 538 (2.5) 7 (1.2)

Ungarn 542 (2.8) 536 (3.0) 6 (0.8)

Slowenien 532 (2.4) 528 (2.0) 5 (1.5)

Neuseeland 533 (2.3) 530 (2.0) 4 (1.4)

Belgien (Franz. Gem.) 508 (2.9) 504 (3.2) 4 (1.4)

VG OECD 540 (2.4) 536 (2.3) 4 (1.1)

Ruménien 504 (4.2) 500 (4.6) 4 (12

Spanien 516 (2.1) 512 (2.0) 4 (1.0)

Kroatien 555 (1.9) 552 (1.6) 3 (0.7)

Norwegen 508 (2.0) 505 (2.3) 3 (14)

England 553 (2.8) 549 (2.6) 3 (0.9)

VG EU 535 (2.6) 533 (2.6) 3 (11)

Dé&nemark 555 (1.7) 553 (1.8) 2 (1.0)

Frankreich 521 (2.6) 519 (2.6) 2 (0.7)

Litauen 529 (1.8) 527 (2.0) 2 (0.8)

Finnland 568 (2.0) 568 (2.0) 1 (0.8)

Israel* 542 (2.7) 541 (2.6) 1 (0.8)

Tschechische Republik 545 (2.1) 545 (2.0) 0 (1.1)

Australien 527 (2.2) 528 (2.2) -1 (1.2)

Bulgarien 532 (4.4) 533 (4.0) -1 (1.3)

Internationaler Mittelwert 512 (2.8) 513 (2.8) -1 (1.2)

Singapur 567 (3.5) 569 (3.3) -2 (0.9)

Niederlande 545 (2.4) 547 (1.9) -3 (1.0

Russische Foderation 567 (2.7) 570 (2.7) -3 (1.2)

Italien 539 (2.0) 545 (2.0) -6 (0.8)

Portugal 538 (2.8) 544 (2.6) -6 (1.6)

Hongkong 565 (2.5) 578 (2.2) —13 (1.1)

Malta 470 (1.7) 485 (1.5) -14 (0.8)

Taiwan 542 (1.9) 565 (1.8) 24 (1.0

-30 20 30

[ Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).

I Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschlisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren bedriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

kant hohere Unterschiede zugunsten des literarischen Lesens auf als Deutschland.
Dagegen sind die Differenzen zwischen den auf den beiden Subskalen erreich-
ten Leistungsmittelwerten fiir die Vergleichsgruppe EU sowie im internationalen
Durchschnitt signifikant niedriger als die Differenz fiir Deutschland.

2001 bis 2011: Leistungen fiir unterschiedliche Textsorten im Trend

In Abbildung 4.7 und Abbildung 4.8 sind die Ergebnisse von IGLU 2001,
2006 und 2011 in Bezug auf die Leistungen beim Lesen von literarischen und
informierenden Texten dargestellt. Dabei werden die Teilnehmerstaaten be-
riicksichtigt, die an allen drei Erhebungen teilgenommen haben und die zur
Vergleichsgruppe EU oder zur Vergleichsgruppe OECD gehoéren, sowie diejeni-
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Abbildung 4.7: Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 nach Textsorten — Sachtexte

Teilnehmer® 2001 2006 Veranderung® 2006 2011 Veranderung® 2001 2011 Veranderung®
2001 2008 201 Moi(SE)  Mos (SE)  Mos-o1 (SE) Mos (SE) My (SE)  Myros (SE) Mo, (SE) My (SE)  Myor (SE)
2 Singapur 528 (52) 565 (2.9) 37 (5.9) 565 (2.9) 569 (3.3) 4 (44) 528 (52) 569 (3.3) 42 (6.1)
® % Hongkong 537 (3.1) 570 (2.3) 33 (3.9) 570 (2.3) 578 (2.2) 7 (32 537 (3.1) 578 (2.2) 41 (38)
) Russische Féderation 530 (4.6) 566 (3.5) 35 (5.8) 566 (3.5) 570 (2.7) 4 (44) 530 (4.6) 570 (2.7) 40 (5.3)
e Slowenien 502 (2.1) 523 (2.4) 21 (32) 523 (2.4) 528 (2.0) 5 (3.1) 502 (21) 528 (2.0) 26 (2.8)
23222 ysp 534 (3.9) 538 (3.7) 4 (54) 538 (3.7) 553 (1.6) 15 (4.1) 534 (3.9) 553 (1.6) 19 (4.2)
! % ® Norwegen 491 (3.1) 493 (2.8) 2 (42) 493 (2.8) 505 (2.3) 12 (36) 491 (31) 505 (2.3) 14 (3.9)
Slowakei 522 (29) 527 (2.7) 5 (4.0) 527 (2.7) 530 (3.0) 3 (4.0) 522 (29) 530 (3.0) 9 (4.2
2| ° italien 537 (26) 550 (3.0) 13 (4.0) 550 (3.0) 545 (2.0) -5 (3.6) 537 (2.6) 545 (2.0) 8 (3.3)
231113 England 548 (3.7) 538 (2.6) -10 (4.5) 538 (2.6) 549 (2.6) 1 @37 548 (3.7) 549 (2.6) 1 (45)
Ungarn 537 (22) 542 (3.2) 6 (3.9) 542 (32) 536 (3.0) -6 (4.4) 537 (22) 536 (3.0) -1 (3.7)
Deutschland 539 (1.8) 546 (2.4) 6 (3.0) 546 (2.4) 538 (2.5) -8 (34) 539 (1.8) 538 (2.5) -2 (30)
! ®  ®Niederlande 554 (2.8) 549 (1.5) -5 (32 549 (15) 547 (1.9) -2 (25) 554 (2.8) 547 (1.9) -7 (34)
Rumanien 511 (5.1)  485(52) 26 (7.3) 485 (52) 500 (4.6) 15 (7.0) 511 (51) 500 (46) -1 (6.9)
#1212 jtayen 539 (2.8) 530 (1.7) -9 (33) 530 (1.7) 527 (2.0) 3 (27 539 (2.8) 527 (2.0) —12 (35)
2 % Frankreich 532 (26) 526 (2.2) -6 (34) 526 (22) 519 (2.6) -7 (34) 532 (2.6) 519 (26) -13 (3.7)
? Bulgarien 551 (3.8) 551 (4.5) 0 (59 551 (4.5) 533 (40) -18 (6.0) 551 (3.8) 533 (40) -18 (55)
Schweden 560 (2.4) 550 (2.5)  -10 (3.4) 550 (25) 537 (24)  -13  (3.4) 560 (2.4) 537 (24) 23 (34)
Teilnehmer” Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher
2001 2006 2011 2001 2006 2006 2011 2001 2011
_
|| Hongpong P : SRR I P
12| 2 Russische Foderation ]
L ; EERNIIE ; i
L 5 5 |
33 3 Norwegen R : S : I
n 5 ERERNEE BN EEN
e 5 BN BN
KR REr—— P : P : : P
Deutschiand P : P : : P
A Nosotanco - ; BERE RN B BEEE
i ; i im InREEE
23| 2| 2 haien A : A : : P
2 % Frankreich
| eugaren e 5 o -

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

. Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.
Die Daten fiir Neuseeland lagen zum Zeitpunkt der Analysen nicht vor. Fiir Ergebnisse vgl. Mullis et al. (2012).

B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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gen Teilnehmerstaaten, die auf der Gesamtskala Lesen besser als Deutschland ab-
geschnitten haben. Im oberen Teil der Abbildungen sind noch einmal die jeweili-
gen Mittelwerte im Vergleich angegeben und dazu sind die Differenzen zwischen
den einzelnen Erhebungen vermerkt (in der ersten Spalte IGLU 2001 und 2006,
in der zweiten Spalte IGLU 2006 und 2011, in der dritten Spalte IGLU 2001 und
2011). Im unteren Teil der Abbildungen sind die Verinderungen graphisch darge-
stellt, wobei signifikante Differenzen farblich hervorgehoben sind.

Abbildung 4.7 zeigt die Verdnderungen fiir das Lesen von Sachtexten. Bei Be-
trachtung der einzelnen Erhebungen zeigen sich fiir die Teilnehmerstaaten recht
unterschiedliche Verdnderungen. Zwischen 2001 und 2006 ergaben sich fiir sechs
Teilnehmer — darunter auch Deutschland — positive signifikante Verdnderungen,
wihrend in vier Staaten und Regionen die Leistungen bei IGLU 2006 signifi-
kant schlechter ausfielen als bei IGLU 2001. Zwischen 2006 und 2011 zeigten
sich fiir eine andere Auswahl von Teilnehmern positive Verdnderungen, wobei
die Verdnderungen insgesamt nicht so hoch ausfielen wie zwischen 2001 und
2006. Fiir Deutschland zeigt sich eine signifikant negative Verdnderung von
acht Punkten Differenz zwischen 2011 und 2006. Im Verlauf von zehn Jahren
ergibt sich folgendes Ergebnis: Fiir acht Teilnehmer sind 2011 signifikant bes-
sere Leistungen als 2001 zu verzeichnen: Singapur (+42), Hongkong (+41),
die Russische Foderation (+40), Slowenien (+26), die USA (+19), Norwegen
(+14), die Slowakei (+9), Italien (+8). Fiir England, Ungarn, Deutschland und
Rumaénien ergeben sich keine signifikanten Verdnderungen beim informierenden
Lesen. Das heifit, dass Deutschland 2011 einen Leistungswert erreicht, der mit
dem Ergebnis von IGLU 2001 vergleichbar ist (539 Punkte). Die Niederlande
(-7), Litauen (-12), Frankreich (-13), Bulgarien (-18) und Schweden (-23) schnei-
den 2011 auf dieser Subskala signifikant schlechter ab als 2001.

In Abbildung 4.8 sind die Ergebnisse fiir das literarische Lesen im Zyklen-
vergleich dargestellt. Auch hier zeigen sich fiir die einzelnen Teilnehmer unein-
heitliche Muster fiir die Verdnderungen zwischen den Erhebungen. Im Vergleich
zu 2001 schnitten sieben Teilnehmer, zu denen auch Deutschland zihlt, 2006 si-
gnifikant besser ab. In vier Staaten und Regionen waren die Leistungen bei IGLU
2006 signifikant schlechter als bei IGLU 2001. Zwischen 2006 und 2011 zeigten
sich fiir eine andere Auswahl von Teilnehmern positive Verdnderungen, wobei
dhnlich wie bei den Sachtexten auch hier die Verdnderungen insgesamt nicht so
hoch waren wie zwischen 2001 und 2006. In Deutschland ergab sich 2011 keine
signifikante Verdnderung im Vergleich zu 2006.

Die Verdnderungen innerhalb der zehn Jahre von IGLU 2001 bis IGLU 2011
lassen sich folgendermaBlen beschreiben: Sechs Teilnehmer schneiden 2011 si-
gnifikant besser ab als 2001. Dazu gehoren Hongkong (+45), die Russische
Foderation (+42), Singapur (+36), Slowenien (+32), die Slowakei (+25) und die
USA (+10). Fiir Deutschland, Frankreich, Norwegen, England und Ruménien zei-
gen sich keine signifikanten Verdnderungen fiir die Leistungen im literarischen
Lesen. Insofern hat Deutschland 2011 auch hier einen Leistungswert erreicht,
der mit dem Ergebnis von IGLU 2001 vergleichbar ist (539 Punkte). Italien
(-7), Ungarn (-10), die Niederlande (-10), Schweden (-15), Litauen (-19) und
Bulgarien (-19) erreichen 2011 auf dieser Subskala signifikant schlechtere Werte
als 2001.
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Abbildung 4.8: Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 nach Textsorten — literarische

Texte
Teilnehmer? 2001 2006 Veranderung® 2006 2011 Verinderung® 2001 2011 Verinderung®
2001 2006 2011 My, (SE)  Mog (SE) Mos-01 (SE) Mo (SE) My (SE)  Misgs (SE) Mg (SE) My (SE)  Myor (SE)
3 % Hongkong 520 (3.4) 559 (2.7) 39 (4.4) 559 (2.7) 565 (2.5) 5 (37) 520 (3.4) 565 (2.5) 45 (4.3)
2 Russische Féderation 526 (4.2) 563 (3.4) 38 (5.4) 563 (3.4) 567 (2.7) 4 (4.3) 526 (4.2) 567 (2.7) 42 (5.0
% Singapur 531 (5.8) 554 (3.0) 23 (6.5) 554 (3.0) 567 (3.5) 13 (4.6) 531 (5.8) 567 (3.5) 36 (6.8)
T Slowenien 501 (2.1) 521 (2.0) 20 (2.9) 521 (2.0) 532 (2.4) 12 (3.1) 501 (2.1) 532 (2.4) 32 (3.1)
Slowakei 514 (2.9) 535 (2.9) 21 (4.1) 535 (2.9) 540 (2.9) 5 (4.2) 514 (2.9) 540 (2.9) 25 (4.1)
o e VL 552 (4.1) 542 (3.7) 10 (55) 542 (3.7) 563 (1.8) 20 (4.1) 552 (4.1) 563 (1.8) 10 (4.5)
Deutschland 539 (1.8) 551 (2.1) 1 (28) 551 (21) 545 (2.2) -6 (3.1) 539 (1.8) 545 (2.2) 5 (29)
2 % Frankreich 519 (2.6) 517 (2.5) -2 (3.6) 517 (25) 521 (2.6) 4 (3.6) 519 (2.6) 521 (2.6) 2 (37)
*°| ® Norwegen 507 (3.1) 502 (2.6) -5 (4.1) 502 (2.6) 508 (2.0) 6 (3.3) 507 (3.1) 508 (2.0) 0 (37)
2| 3 italien 546 (2.7) 554 (3.4) 8 (4.3) 554 (3.4) 539 (2.0) -15  (3.9) 546 (2.7) 539 (2.0) -7 (33)
313 England 561 (3.8) 540 (2.6) 21 (4.6) 540 (2.6) 553 (2.8) 12 (3.8) 561 (3.8) 553 (2.8) -9 (47)
Ruménien 513 (4.8) 493 (5.0) -20 (6.9) 493 (5.0) 504 (4.2) 1 (6.5) 513 (4.8) 504 (4.2) -9 (6.4)
Ungarn 551 (2.2) 559 (3.0) 8 (37) 559 (3.0) 542 (2.8) 17 (4.1) 551 (2.2) 542 (2.8) -10 (3.6)
] 3| Niederlande 555 (2.6) 546 (1.9) -9 (3.3) 546 (1.9) 545 (2.4) -2 (3.1) 555 (2.6) 545 (2.4) -10 (3.5)
Schweden 562 (2.4) 548 (2.2) 14 (3.2) 548 (2.2) 547 (2.4) -1 (3.3) 562 (2.4) 547 (2.4) -15 (3.4)
B2 2 Litauen 548 (2.8) 543 (2.0) -5 (3.4) 543 (2.0) 529 (1.8) -15 (2.7) 548 (2.8) 529 (1.8) -19  (3.4)
2 Bulgarien 551 (4.0) 544 (4.7) -7 (6.2) 544 (4.7) 532 (4.4) -12 (6.4) 551 (4.0) 532 (4.4) -19  (6.0)
Teilnehmer? Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher
2001 2006 2011 2001 2006 2006 2011 2001 2011
3 2 Hongkong . i
e Russische Foderation : :
2 Singapur
! ! Slowenien
Slowakei

23 23 23 USA
Deutschland
% Frankreich

3
Norwegen

~

® ltalien

v England

Rumanien

Ungarn
® Niederlande

Schweden

% Litauen

Bulgarien

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

[l statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.
2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.

Die Daten fiir Neuseeland lagen zum Zeitpunkt der Analysen nicht vor. Fiir Ergebnisse vgl. Mullis et al. (2012).

B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 4.9:
Verstehensleistungen

Teilnehmer
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[ Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer;, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)
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Abbildung 4.10: Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich — wissensbasierte
Verstehensleistungen

. Teilnehmer M (SE) SD (SE)

C_ T 1 ] * Hongkong 578 (2.4) 61 (1.5)

L T W 7 | Russische Féderation 571 (26) 65 (1.6)

| | [ | : ® Singapur 570 (34) 80 (1.9)

| [ o1 | Finnland 567 (1.8) 63 (1.3)

| N | 2 Usa 563 (1.6) 72 (1.1)

| [ W1 | * Nordirland 562 (25) 75 (1.4)

| [ | [ | " England 555 (2.7) 83 (1.5)

| N | Taiwan 555 (1.9) 66 (1.0)

| [ 0 1 ] ? Kanada 554 (1.5) 69 (0.9)

| . | Irand 553 (22) 75 (1.5)

[ N | 2 Dénemark 553 (1.5) 62 (1.5)

| [ | ; 2 Kroatien 552 (17) 61 (1.0)

[ 'I | I ' | * Tschechische Republik 544 (2.0) 62 (1.2)

| [ 0 T | 3 ltalien 544 (2.0) 65 (1.4)

| | | | [ | 2 Israel* 543 (3.0) 88 (2.2)
| [ | * Niederlande 543 (2.0) 54 (1.0)

| T Portugal 542 (2.6) 67 (1.5)

| [ W] | Ungarn 542 (27) 77 (1.9)

[ [ | [ | Schweden 540 (2.1) 67 (1.3)

| [T 1 | VG OECD 538 (0.5 70 (0.3)

| [ M ] | Deutschland 536 (22) 66 (1.4)
il L W T | Slowakei 53 (27) 69 (2.0)

| I | [ | ' Neuseeland 535 (1.9) 88 (1.2)
I [ 1 | | VG EU 533 (0.5) 71 (0.3)

| [ | [ | Bulgarien 532 (3.9) 83 (2.8)
| [ I | Slowenien 530 (22) 69 (1.1)

| [ | [ | ; Australien 520 (22) 79 (1.3)
| C o T | ® Litauen 527 (2.0) 67 (1.1)

[ | | | Polen 525 (2.1) 73 (1.0)
| [ | : 2 Osterreich 521 (2.0) 65 (1.3)
C I 2 Frankreich 512 (2.8) 73 (1.3)
[ [ | [ | Internationaler Mittelwert 511 (0.4) 77 (0.3)
| [ 0 | : 2 Spanien 510 (1) 70 (13)
| I || I | : Ruménien 503 (4.5) 93 (2.7)
| . | ? Norwegen 502 (2.6) 64 (1.0)
[ I | : *® Belgien (Franz. Gem.) 499 (3.2) 67 (1.8)
T I N ' Malta 475 (1.8) 96 (1.3)

T I I I I I
200 300 400 500 600 700

Perzentile

5% 25% 75% 95%
[m—

Konfidenzintervalle (+/— 2 SE) um den Mittelwert

[0 Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieflich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschlisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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2.4 Ergebnisse zu unterschiedlichen Verstehensleistungen

Das Lesekompetenzmodell von IGLU sieht die Unterscheidung von vier Ver-
stehensprozessen vor, die sich in zwei Subskalen zusammenfassen lassen (vgl.
Kapitel 3). In der Subskala textimmanente Verstehensleistungen wurden die Lese-
aufgaben zusammengefasst, die den Leseverstehensprozessen ,Lokalisieren ex-
plizit angegebener Informationen® und ,Einfache Schlussfolgerungen ziehen‘ zu-
geordnet worden sind. Aufgaben zu den Leseverstehensprozessen ,Komplexe
Schlussfolgerungen ziehen: interpretieren und kombinieren® sowie ,priifen und
bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs® wurden zur Subskala wissensba-
sierte Verstehensleistungen zusammengefasst (Bos et al., 2003; Mullis, Martin,
Kennedy, Trong & Sainsbury, 2009).

Kompetenzen bei textimmanenten Verstehensleistungen

Abbildung 4.9 zeigt die Leistungsmittelwerte fiir die Subskala fextimmanen-
te Verstehensleistungen aller Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU und/
oder der OECD sind, sowie fiir diejenigen Staaten, die auf der Gesamtskala
Lesen signifikant besser abgeschnitten haben als Deutschland. Die Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland erreichen einen mittleren Leistungswert von 548
Punkten und liegen mit einer Differenz von 7 Punkten signifikant iiber dem deut-
schen Mittelwert auf der ,Gesamtskala Lesen‘ (Mullis et al., 2012). Mit dem
Ergebnis schneidet Deutschland in diesem Bereich signifikant besser ab als die
Vergleichsgruppe EU (535) und die Vergleichsgruppe OECD (539). Der Wert
fiir Deutschland liegt auch signifikant iiber den Mittelwerten fiir 18 Teilnehmer
und dem internationalen Mittelwert (513). Der mittlere Wert fiir die textimma-
nenten Verstehensleistungen ist vergleichbar mit den Ergebnissen von Kroatien,
Irland, Taiwan, der USA, der Niederlande, der Tschechischen Republik, England,
Kanada und Schweden. Folgende Teilnehmer schneiden in diesem Bereich signi-
fikant besser ab als Deutschland: Finnland, die Russische Foderation, Singapur,
Hongkong, Danemark und Nordirland.

Kompetenzen bei wissensbasierten Verstehensleistungen

Die Ergebnisse zur Subskala wissensbasierte Verstehensleistungen sind in
Abbildung 4.10 dargestellt. Hier ergibt sich fiir Deutschland ein gegensitzli-
ches Bild: Mit 536 Punkten unterscheidet sich Deutschland in diesem Bereich
nicht signifikant von der Vergleichsgruppe EU (533) und der Vergleichs-
gruppe OECD (538). Mit Deutschland vergleichbare Ergebnisse erzielen die
Schiilerinnen und Schiiler in Portugal, Ungarn, Schweden, der Slowakei,
Neuseeland und Bulgarien. Folgende Teilnehmer schneiden bei den wissensba-
sierten Verstehensleistungen signifikant besser ab als Deutschland: Hongkong,
die Russische Foderation, Singapur, Finnland, die USA, Nordirland, England,
Taiwan, Kanada, Irland, Danemark, Kroatien, die Tschechische Republik, Italien,
Israel und die Niederlande.

Abbildung 4.11 zeigt die Unterschiede der Mittelwerte bei den textimma-
nenten und wissensbasierten Verstehensleistungen fiir die oben berichteten
Teilnehmerstaaten und Regionen. In Deutschland sowie in 13 weiteren Staaten
und Regionen schneiden die Schiilerinnen und Schiiler bei textimmanen-
ten Verstehensleistungen signifikant besser ab. Fiir Deutschland ergibt sich
eine Differenz zwischen den Verstehensleistungen von 12 Punkten. Lediglich
in Osterreich und Frankreich fillt diese Differenz signifikant hoher aus. Damit
liegt der Unterschied zwischen den Mittelwerten fiir die textimmanenten und
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Abbildung 4.11: Differenzen zwischen den Testleistungen nach Verstehensleistungen im internationalen Vergleich

textimmanente  wissensbasierte

Verstehens- Verstehens-
Teilnehmer leistungen leistungen Differenz? Leistungen besser bei
wissensbasierten textimmanenten
M. (SE) M, (SE) M-M, (SE) Verstehensleistungen Verstehensleistungen

2 (Osterreich 539 (2.3) 521  (2.0) 19 (1.3) : : :

2 Frankreich 528 (2.4) 512 (2.8) 16 (1.0)

2% Belgien (Franz. Gem.) 512 (2.9) 499 (3.2) 12 (0.9) : : :
Deutschland 548 (2.3) 536 (2.2) 12 (0.5)
® Norwegen 511 (1.8) 502 (2.6) 10 (1.7) :
2 Spanien 516 (2.1) 510 (2.1) 6 (0.8)
® Niederlande 549 (2.2) 543 (2.0) 6 (0.7)
1 Malta 479 (1.9) 475 (1.8) 5 (1.8) :
2 Tschechische Republik 548 (2.4) 544 (2.0) 4 (1.1)
2 Dénemark 556 (1.9) 553 (1.5) 3 (0.9) :
Slowenien 533 (1.9) 530 (2.2) 3 (0.8) :
2 Litauen 530 (1.9) 527 (2.0) 3 (0.8)
VG EU 535 (2.5) 533 (2.5) 3 (1.1 :
Schweden 543 (2.1) 540 (2.1) 2 (0.5) :
Internationaler Mittelwert 513 (2.7) 511 (2.8) 2 (1.1)
Finnland 569 (2.0) 567 (1.8) 2 (0.7)
2 Kroatien 554 (2.0) 552 (1.7) 2 (12 :
Polen 526 (2.1) 525 (2.1) 2 (14) :
VG OECD 539 (2.3) 538 (2.3) 1 (11)
Bulgarien 532 (4.0) 532 (3.9) 0 (0.8) :
Slowakei 534 (2.9) 536 (2.7) -1 (1.1) :
Irland 552 (2.8) 553 (2.2) -1 (1.3)
Australien 527 (2.6) 529 (2.2) -2 (1.2)
Rumanien 500 (4.2) 503 (4.5) -3 (14) :
Portugal 539 (2.8) 542 (2.6) -3 (1.6)
Taiwan 551 (1.8) 555 (1.9) -3 (0.8) :
® ltalien 539 (1.9) 544 (2.0) -4 (0.6) :
Ungarn 537 (2.8) 542 (2.7) -5 (0.7) :
2 Israel* 538 (2.9) 543 (3.0) -5 (1.6)
2 Singapur 565 (3.4) 570 (3.4) -5 (1.2)
Russische Foderation 565 (2.7) 571 (2.6) -5 (0.7)
® Nordirland 555 (2.5) 562 (2.5) -7 (0.9)
' Neuseeland 527 (2.0) 535 (1.9) -8  (1.0)
" 3 England 546 (2.6) 555 (2.7) -10 (1.4) :
? Kanada 543 (1.5) 554 (1.5) -10 (0.4)
2 USA 549 (1.5) 563 (1.6) -13  (0.6) :
2 Hongkong 562 (2.0) 578 (2.4) -16 (0.7) :
-30 -20

20 30

[0 Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).

B Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fir die von einer eingeschréankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieflich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

die wissensbasierten Verstehensleistungen in Deutschland signifikant {iber den
Differenzen fiir die Vergleichsgruppe EU (3), die Vergleichsgruppe OECD
(1) und fiir den internationalen Mittelwert (2), in den die Ergebnisse aller an
IGLU 2011 beteiligten Staaten und Regionen einflieBen. Hingegen zeigen sich
fiir Kroatien, Polen, Bulgarien, die Slowakei, Irland und Portugal keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten fiir die unterschiedlichen Ver-
stehensleistungen. Die Kinder in 14 Teilnehmerstaaten erreichen bei den wissens-
basierten Verstehensleistungen signifikant bessere Ergebnisse als bei den text-
immanenten.
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Abbildung 4.12: Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 — textimmanente
Verstehensleistungen

TeilnehmerA 2001 2006 Verinderung® 2006 2011 Verianderung® 2001 2011 Veridnderung®
2001 2006 2011 My (SE) Mg (SE) Mog_o1 (SE) Mgs (SE) My, (SE) My1_06 (SE) My, (SE) My, (SE) Mi1_01 (SE)
° % Hongkong 525 (3.2) 561 (2.5) 37 (4.1) 561 (2.5) 562 (2.0) 1 (32 525 (32) 562 (2.0) 37 (3.8)
. Russische Féderation 533 (4.3) 565 (3.4) 32 (5.5) 565 (3.4) 565 (2.7) 0 (44) 533 (43) 565 (2.7) 32 (5.1)
Singapur 534 (56) 563 (3.2) 29 (6.4) 563 (3.2) 565 (3.4) 2 (@47) 534 (56) 565 (3.4) 31 (6.5)
T Slowenien 506 (22) 522 (2.2) 15 (3.1) 522 (2.2) 533 (1.9) 1 (29 506 (22) 533 (1.9) 26 (2.9)
323 2 ysa 538 (4.3) 535 (3.4) -3 (55) 535 (3.4) 549 (1.5) 14 (3.8) 538 (4.3) 549 (1.5) 1 (46)
Slowakei 524 (2.8) 533 (2.8) 8 (4.0) 533 (2.8) 534 (2.9) 2 (@4.1) 524 (2.8) 534 (2.9) 10 (4.0
* % ° Norwegen 508 (29) 506 (2.3) -1 @37) 506 (2.3) 511 (1.8) 5 (29) 508 (29) 511 (1.8) 4 (34)
Deutschland 545 (1.8) 558 (2.6) 13 (3.2 558 (2.6) 548 (2.3) -10 (3.5) 545 (1.8) 548 (2.3) 3 (29)
z 2 Frankreich 529 (2.7) 527 (2.1) 2 (35) 527 (2.1) 528 (2.4) 1 (3.2) 529 (2.7) 528 (2.4) -1 (36)
2| ° italien 541 (2.4) 547 (2.9) 6 (3.8) 547 (2.9) 539 (1.9) -8 (34) 541 (24) 539 (1.9) 2 (31)
23111 England 549 (3.2) 537 2.7) 12 (4.2) 537 (2.7) 546 (2.6) 9 (37) 549 (3.2) 546 (2.6) -3 (41)
Ungarn 543 (2.1) 547 (2.8) 4 (35) 547 (2.8) 537 (28) -10 (4.0) 543 (21) 537 (2.8) -6 (35)
8 3l ® Niederlande 559 (2.6) 554 (1.8) -5 (3.1) 554 (1.8) 549 (2.2) -5 (28) 559 (26) 549 (22)  -10 (3.4)
Ruménien 512 (52) 491 (54) -21 (7.5) 491 (54) 500 (4.2) 9 (6.9 512 (52) 500 (42) -12 (6.7)
221 % Ljtauen 543 (3.1) 536 (1.9) -8 (3.6) 536 (1.9) 530 (1.9) 5 (27) 543 (3.1) 530 (1.9) -13  (3.6)
2 Bulgarien 552 (4.1) 541 (42) -1 (5.9) 541 (42) 532 (4.0) -9 (58) 552 (4.1) 532 (40) -20 (5.8)
Schweden 565 (2.5) 554 (2.3)  -12 (3.4) 554 (2.3) 543 (21)  -11  (3.1) 565 (2.5) 543 (1)  -23 (3.3)
Teilnehmer? Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher
2001 2006 2011 2001 2006 2006 2011 2001 2011
2 2 Russische Féderation : ;
"] sowenien P P R P
B 5 % s N R P P
EEEN B R N
| orwegen P A P A
Deutschland . .
H | Frankeion P P P Pl
BEE  EEEE e BN
Ungarn A IR P P
i mE N RN
2| Bugarien P P P Pl
RN B .

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

. Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A= Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen i keit den Studi klen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.

Die Daten fiir Neuseeland lagen zum Zeitpunkt der Analysen nicht vor. Firr Ergebnisse vgl. Mullis et al. (2012).

B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 4.13: Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 — wissensbasierte
Verstehensleistungen

Teilnehmer? 2001 2006 Verinderung® 2006 2011 Verénderung® 2001 2011 Verianderung®
w200 My (SE)  Mos (SE)  Mos.or (SE) Mos (SE) My (SE)  Muroos (SE) Mo (SE)  Mu (SE) Mot (SE)
3 % Hongkong 530 (3.4) 566 (2.6) 36 (4.3) 566 (2.6) 578 (2.4) 12 (35) 530 (3.4) 578 (2.4) 48 (42)
7z Russische Féderation 524 (5.0) 564 (3.4) 40 (6.1) 564 (34) 571 (2.6) 7 (43) 524 (50) 571 (2.6) 47 (56)
% Singapur 526 (5.1) 557 (2.9) 31 (5.9) 557 (29) 570 (3.4) 14 (45) 526 (5.1) 570 (3.4) 4 (6.2)
e Slowenien 497 (22) 522 (2.1) 25 (3.1) 522 (21) 530 (2.2) 8 (3.0) 497 (22) 530 (2.2) 32 (31)
Slowakei 512 (32) 530 (3.0) 18 (4.4) 530 (3.0) 536 (2.7) 6 (4.0) 512 (32) 536 (2.7) 24 (42)
Bl B2 ysA 547 (3.8) 545 (3.7) 2 (53) 545 (3.7) 563 (1.6) 17 (4.0) 547 (38) 563 (1.6) 16 (4.1)
3% ® Norwegen 492 (3.0) 490 (2.6) 2 (40) 490 (2.6) 502 (2.6) 1 @37) 492 (3.0) 502 (2.6) 10 (4.0)
2|2 jtalien 540 (2.6) 556 (3.0) 16 (4.0) 556 (3.0) 544 (20) -12 (3.6) 540 (26) 544 (2.0) 3 (33)
Deutschland 535 (2.0) 540 (2.2) 5 (3.0) 540 (22) 536 (2.2) -4 (31) 535 (2.0) 536 (2.2) 1 (29
231 1S England 556 (3.5) 542 (25) -14 (4.3) 542 (2.5) 555 (2.7) 13 @3.7) 556 (3.5) 555 (2.7) -1 (44)
Ungarn 544 (22) 554 (3.2) 10 (3.9) 554 (3.2) 542 (27) 12 (4.2) 544 (22) 542 (2.7) 2 (34)
* °| ® Niederlande 552 (24) 542 (1.7)  —10 (2.9) 542 (1.7) 543 (2.0) 1 (26) 552 (2.4) 543 (20) -8 (3.1)
Ruménien 512 (4.8) 486 (56) 26 (7.4) 486 (56) 503 (4.5) 17 (7.2) 512 (4.8) 503 (4.5) -9 (66)
2 % Frankreich 523 (2.5) 515 (2.4) -7 (34) 515 (24) 512 (2.8) -4 (37) 523 (25) 512(28) -1 (3.7)
B2 2 itayen 544 (2.8) 539 (1.8) 5 (3.3) 539 (1.8) 527 (20) -1 (2.7) 544 (2.8) 527 (20) -16 (3.4)
Schweden 559 (22) 546 (2.3) -13 (3.2) 546 (2.3) 540 (2.1) -6 (3.1) 559 (2.2) 540 (2.1) -18 (3.1)
2 Bulgarien 550 (3.6) 552 (4.7) 1 (6.0) 552 (47)  532(39) 20 (6.1) 550 (3.6) 532 (3.9) 18 (54)
Teilnehmer? Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher Leistungsvorsprung héher
2001 2006 2011 2001 2006 2006 2011 2001 2011
) Russische Foderation
? Singapur P : P P P
Pl . » Pl Pl
Siowakei P P P P P
. i i B B
|| Norwegen P P P P P
g B N N
=l 1| 1 Engiand P A P P P
Pl - . Pl Pl
LR T — B mEEE i N N
- P . N N
21| Frankreion P P P P P
Schweden P P P P P
“| uigarien P P P P P

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

. Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.
Die Daten fiir Neuseeland lagen zum Zeitpunkt der Analysen nicht vor. Fir Ergebnisse vgl. Mullis et al. (2012).

B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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2001 bis 2011: Leistungen bei unterschiedlichen Verstehensleistungen im Trend
In Abbildung 4.12 und Abbildung 4.13 sind die Veridnderungen im Bereich der
textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen von 2001 bis 2011
fiir die oben berichteten Teilnehmer, die an allen drei Erhebungen von IGLU be-
teiligt waren, dargestellt. Die Darstellung gleicht dem Format der Abbildungen
4.7 und 4.8. Im tabellarischen Teil der Abbildung sind noch einmal die jeweili-
gen Mittelwerte im Vergleich angegeben und dazu wird die Differenz zwischen
den einzelnen Erhebungen aufgefiihrt. Im graphischen Teil der Abbildung sind
die Verdnderungen illustriert und signifikante Differenzen farblich hervorgeho-
ben.

In Abbildung 4.12 zeigt sich fiir Deutschland, dass die Ergebnisse bei den
textimmanenten Verstehensleistungen in IGLU 2011 mit 10 Punkten signifikant
unter den Leistungsmittelwerten von IGLU 2006 liegen und vergleichbar sind
mit denen, die im Jahr 2001 erzielt wurden. Signifikant niedrigere Werte als 2006
erreichen 2011 auch die Teilnehmer Schweden (-11), Ungarn (-10), Italien (-8)
und Litauen (-5). Hingegen konnen fiir die USA (+14), Slowenien (+11) und
England (+9) 2011 signifikant hohere Ergebnisse als 2006 verzeichnet werden.
Leistungszuwichse bei den textimmanenten Verstehensleistungen seit 2001 sind
in Hongkong (+37), der Russischen Foderation (+32), Singapur (+31), Slowenien
(+26), den USA (+11) und der Slowakei (+10) zu beobachten.

Die Ergebnisse fiir die wissensbasierten Verstehensleistungen sind in Ab-
bildung 4.13 dargestellt. Fiir Deutschland zeigen sich keine signifikanten
Veranderungen, weder im Vergleich zu IGLU 2006 noch zu IGLU 2001. Ein
anderes Bild ergibt sich fiir folgende Teilnehmer: Signifikant positive Verin-
derungen zwischen 2001 und 2006 waren fiir die Russische Foderation (+40),
Hongkong (+36), Singapur (+31), Slowenien (+25), die Slowakei (+18), Italien
(+16) und Ungarn (+10) zu verzeichnen. Im Vergleich zu 2006 schneiden 2011
die USA (+17), Ruménien (+17), Singapur (+14), England (+13), Hongkong
(+12), Norwegen (+11) und Slowenien (+8) signifikant besser ab. Hongkong,
Singapur und Slowenien konnten sich von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt si-
gnifikant verbessern.

2.5 Leseverhalten, Lesemotivation und Leseselbstkonzept

Lesekompetenz wird im Rahmen von IGLU als die Fahigkeit verstanden, viele
Arten von Texten, die gesellschaftlich relevant sind und/oder individuell wert-
geschétzt werden, zu verstehen und zu nutzen. Kinder kénnen im Umgang mit
verschiedenen Textsorten Bedeutung konstruieren. Sie lesen, um zu lernen, aus
Freude am Lesen und um mit anderen innerhalb und auBerhalb der Schule iiber
Gelesenes zu kommunizieren (Mullis et al., 2009). Lesekompetenz umfasst also
mehr als die Fahigkeit, aus Texten Informationen zu gewinnen. Folgerichtig
werden die Kinder im Rahmen der Fragebogenerhebung, die sich an die
Leistungstests anschlieBt, danach gefragt, wie sie ihre Lesefdhigkeit selbst ein-
schitzen beziehungsweise welches Leseselbstkonzept sie haben, wie motiviert sie
sind, ihre Fahigkeit auch zu nutzen, wie intensiv sie zum Vergniigen lesen und
sich mit anderen liber Gelesenes austauschen.

In diesem Abschnitt werden Ergebnisse aus IGLU 2011 zu Leseverhalten,
Motivation und Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland dar-
gestellt und mit den Ergebnissen aus IGLU 2001 und IGLU 2006 verglichen.
Der internationale Vergleich wird nur fiir das Leseverhalten berichtet, nicht fiir
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das Leseselbstkonzept und die Motivation. Es kann vermutet werden, dass sich
in diesen Skalen, die auf Selbstberichten beruhen, kulturelle Unterschiede in den
Antworttendenzen oder unterschiedliche Bezugsnormen spiegeln, die internatio-
nale Vergleiche erschweren.

Leseverhalten

Das Leseverhalten kann als Schnittstelle zwischen den Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler und der Leseleistung angesehen werden. Daher wurden
die Viertklasslerinnen und Viertkldssler in IGLU 2011 danach gefragt, wie haufig
sie aullerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen lesen. In Abbildung 4.14 sind die
Anteile der Schiilerinnen und Schiiler dargestellt, die angeben, dies nie oder fast
nie zu tun. Es zeigt sich fiir Deutschland, dass 11.3 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler angeben, nie oder fast nie auBerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen zu
lesen. Damit erreicht Deutschland in diesem Bereich einen Wert, der vergleich-
bar ist mit dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU (11.8%) und der
Vergleichsgruppe OECD (12.3%) und der signifikant geringer ist als der inter-
nationale Mittelwert (13.9%). In 16 weiteren Teilnehmerstaaten und Regionen
unterscheiden sich die Anteile nicht signifikant von denen fiir Deutschland. Fiir
Litauen (6.9%), die Russische Foderation (7.1%), die Tschechische Republik
(7.1%), Portugal (7.2 %), Finnland (8.3 %), Israel (9.1 %) und Osterreich (9.2 %)
sind die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, nie oder fast nie
auBerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen zu lesen, signifikant geringer als
fiir Deutschland. Zehn Teilnehmerstaaten und Regionen weisen Anteile auf,
die signifikant iiber dem Anteil fiir Deutschland liegen. Dazu zdhlen Singapur,
Norwegen und Taiwan, die hier einen Anteil von 20 Prozent oder mehr aufwei-
sen.

2001 bis 2011: Leseverhalten im Trend

Die Abbildung 4.15 zeigt fiir die hier berichteten Teilnehmer das Leseverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler und die Verdnderungen von 2001 bis 2011. Im
tabellarischen Teil der Abbildung sind fiir die drei Erhebungen die jeweili-
gen Anteile an Kindern aufgefiihrt, die angeben, nie auflerhalb der Schule zu
ihrem Vergniigen zu lesen. Dazu wird die Differenz zwischen den einzelnen
Erhebungen angegeben. Die Abbildungen illustrieren die Unterschiede, wobei
signifikante Differenzen farblich hervorgehoben sind. Die Ergebnisse fallen fiir
die liberwiegende Zahl der Teilnehmerstaaten recht positiv aus. Bereits 2006 hat-
ten sich in Italien, Deutschland und Hongkong die Anteile der ,Nichtleser® si-
gnifikant verringert. Fiir 2011 zeigt sich im Vergleich zu 2001, dass sich in neun
Teilnehmerstaaten teilweise erhebliche positive Verdnderungen ergeben haben
und weniger Schiilerinnen und Schiiler angeben, dass sie nie oder fast nie aufler-
halb der Schule zu ihrem Vergniigen lesen. Auch fiir Deutschland ldsst sich die-
ses Ergebnis bestétigen: Gaben 2001 noch 18 Prozent der Viertklédsslerinnen und
Viertklassler an, dass sie nie oder fast nie in ihrer Freizeit lesen, sind es 2011 nur
noch 11 Prozent und damit 7 Prozentpunkte weniger. Dieses Ergebnis hebt sich
von neun Staaten ab, in denen es zwischen 2001 und 2011 keine signifikanten
Verdnderungen hinsichtlich des auBerschulischen Leseverhaltens gab.

Lesemotivation und Selbstkonzept

Die Lesemotivation hat sich in vielen Studien als bedeutsamer Faktor der Lese-
kompetenz herausgestellt (fiir Ergebnisse am Ende der Grundschulzeit vgl.
Bos, Pietsch & Stubbe, 2006; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005). Artelt
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Abbildung 4.14: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, auBerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergniigen zu

lesen, im internationalen Vergleich

Teilnehmer % (SE)
2 Singapur 26.5 (0.7)
®Norwegen 20.0 (1.3)
Taiwan 20.0 (0.9)
*ltalien 19.3 (1.0)
2 *USA 17.8 (0.5)
*Niederlande 17.4 (0.8)
2 Kroatien 15.5 (0.7)
' Malta 15.1 (0.6)
®*Nordirland 14.2 (0.9)
2 *Belgien (Franz. Gem.) 13.9 (0.8)
Internationaler Mittelwert 13.9 (0.1)

' *England 13.3 (0.9)
2 Spanien 13.0 (0.7)
2 Frankreich 12.9 (0.9)
Schweden 12.5 (0.7)
Bulgarien 12.5 (0.9)
Slowenien 12.4 (0.9)
Australien 12.4 (0.7)
VG OECD 12.3 (0.1)
Slowakei 12.2 (0.9)
VG EU 1.8 (0.2)

* Kanada 1.7 (0.4)
Irland 1.3 (0.8)
Deutschland 11.3 (0.7)
Polen 11.0 (0.5)

2 Hongkong 10.7 (0.6)
Ungarn 10.6 (0.7)

' Neuseeland 10.5 (0.5)
> Dé&nemark 9.7 (0.6)
Ruménien 9.0 (1.0)

2 Osterreich 9.2 (0.6)
2 Israel* 9.1 0.7)
Finnland 8.3 (0.7)
Portugal 7.2 (0.5)

% Tschechische Republik 71 (0.5)
Russische Foderation 71 (0.4)

2 Litauen 6.9 (0.4)

o
-
o

20 30

[ Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Anteil von Deutschland (p > .05).

I Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschréankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieflich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)
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Abbildung 4.15: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, auBerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergniigen zu
lesen im internationalen Vergleich — IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich

Teilnehmer* 2001 2006 Verinderung® 2006 2011 Verdnderung® 2001 2011 Verdnderung®
2001 2006 2011 %o1 (SE) %06 (SE)  Aogso1 (SE) %06 (SE) %1 (SE)  A+1-06 (SE) %01 (SE) % (SE)  As1-01 (SE)
2 Bulgarien 10 (1.0) 14 (11) 4 (15) 14 (11) 12 (09) -2 (14) 10 (1.0) 12 (0.9) 2 (1.4)
22 % Litauen 6 (0.6) 8 (0.6) 2 (0.8) 8 (0.6) 7 (0.4) -1 (0.7) 6 (0.6) 7 (0.4) 1 (0.8)
Schweden 1 (0.7) 17 (0.9) 5 (1.1) 17 (09) 13 (0.7) -4 (1.1) 1 (07) 13 (0.7) 1 (1.0)
e Russische Féderation 6 (0.8) 6 (0.5) 0 (0.9) 6 (0.5) 7 (0.4) 1 (0.7) 6 (0.8) 7 (0.4) 1 (0.9)
Ungarn 1 (06) 10 (0.7) -1 (0.9 10 (0.7) 11 (0.7) 1 (1.0 1 (06) 1 (07) -1 (1.0)
Slowakei 13 (08) 13 (0.8) -1 (1.1) 13 (0.8) 12 (0.9) 0 (12 13 (0.8) 12 (0.9) -1 (1.2)
] Slowenien 14 (0.9) 15 (0.7) 1 (12) 15 (0.7) 12 (0.9) -2 (1.1) 14 (09) 12 (09 -2 (1.3)
] * ° Norwegen 22 (1.0) 23 (1.0) 1 (15 23 (1.0) 20 (1.3) -3 (1.7) 22 (1.0) 20 (1.3) -2 (1.6)
: * Frankreich 15 (0.8) 15 (0.8) 0 (1.1) 15 (0.8) 13 (09) -2 (1.2) 15 (0.8) 13 (0.9) -2 (1.1)
° ? Hongkong 14 (06) 11 (05 -3 (0.8) 11 (05) 11 (0.6) -1 (0.8) 14 (0.6) 11 (06) —4 (0.9)
Deutschland 18 (0.8) 14 (0.7) -4 (1.0) 14 (07) 11 (0.7) -3 (0.9) 18 (0.8) 11 (0.7) -7 (1.0)
* Singapur 33 (11) 31 (09) -2 (14) 31 (09) 26 (0.7) -4 (1.1) 33 (11) 26 (07) -7 (1.3)
" | | " Neuseeland 20 (1.1) 21 (08) 0 (1.4) 21 (0.8) 10 (0.5 -10 (1.0) 20 (1.1) 10 (05) -10 (1.2)
231 Y3 England 27 (1.3) 28 (1.1) 2 (17) 28 (1.1) 13 (0.9) -15 (1.4) 27 (1.3) 13 (09) -13 (1.5)
2823 2 UsSA 32 (1.0) 31 (1.3) -1 (1.6) 31 (1.3) 18 (05) -13 (1.4) 32 (1.0) 18 (0.5) 14 (1.1)
? ° ltalien 35 (1.0) 27 (13) -8 (1) 27 (1.3) 19 (1.0) -8 (1.6) 35 (1.0) 19 (1.0) -15 (1.4)
] *|  ° Niederlande 34 (11) 31 (1.1) -3 (1) 31 (1.1) 17 (0.8) —14 (1.4) 34 (11) 17 (08) -16 (1.4)
Rumanien 27 (1.8) 34 (1.6) 8 (24) 34 (1.6) 9 (1.0) -25 (1.9) 27 (1.8) 9 (1.0) -18 (2.1)
Teilnehmer* Anteil Anteil Anteil
2001 2008 2011 2001 hoher 2006 hoher 2006 hoher 2011 hoher 2001 hoher 2011 hoher
2 Bulgarien : : : : : : [ ; ; : : ] :
B2 2 Litauen [ ]
Schweden . 1
2|2 Russische Féderation 1 1
Ungarn [
Slowakei : :
! ! Slowenien
o * Norwegen 1
2 % Frankreich
° ? Hongkong
Deutschland I
? Singapur [
" | " Neuseeland
23t ® England ]
23 2 UsA :
? * Italien
° °| ° Niederlande
Ruménien
10 20 30

-30 20 -10 O 10 20 30 -30 20 -10 O 10 20 30

. Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, firr die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul-und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A= Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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et al. (2007) verweisen darauf, dass alle Formen der Lesemotivation zentra-
le Merkmale des Leseverhaltens, beispielsweise die Haufigkeit des Lesens und
die Ausdauer beim Lesen, insbesondere bei schwierigen Texten beeinflussen
und somit die Lesekompetenz fordern. Die Lesemotivation beziechungsweise die
Einstellungen zum Lesen wurden im IGLU-Schiilerfragebogen dadurch erfasst,
dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Zustimmung oder Ablehnung zu Items
wie den folgenden angeben konnten: ,,Ich lese nur, wenn ich muss® oder ,,Ich
unterhalte mich gern mit anderen Leuten {iber Biicher. Aus diesen Angaben
wurde eine Skala mit Items gebildet, die auch fiir IGLU 2001 und 2006 vorlie-
gen, so dass sich die Anteile unmittelbar miteinander vergleichen lassen. Die er-
mittelten Skalenwerte driicken aus, wie stark ausgepridgt die Einstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler zum Lesen sind. Die interne Konsistenz der Skala liegt
bei einem Cronbachs Alpha von o = .78.

In Abbildung 4.16 sind die mittleren Skalenwerte fiir IGLU 2001, 2006
und 2011 angegeben. Zudem sind fiir die drei Erhebungen die Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler aufgefiihrt, die den drei gebildeten Gruppen (,niedrige
Lesemotivation®‘, ,mittlere Lesemotivation‘ und ,hohe Lesemotivation®) zugeord-
net sind.

Abbildung 4.16: Mittlere Lesemotivation von Schiilerinnen und Schiilern sowie prozentuale Verteilungen nach hoher,
mittlerer und niedriger Motivation — IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich

Mittlerer Lesemotivation
Skalenwert" niedrig mittel hoch
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
2001 2.98 (0.01) | 134 (06) 275 (0.7)  59.1 (1.0)
2006 3.07 (0.01) | 10.7 (0.6)  23.7 (0.8) 65.6 (0.9)
2011 3.15 (0.02) | 9.8 (0.6) 220 (0.9) 682 (1.1)
0 20 40 60 80 100

C— % der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Lesemotivation

3 % der Schiilerinnen und Schiiler mit mittlerer Lesemotivation

mmmm % der Schilerinnen und Schiiler mit niedriger Lesemotivation

A = Die Skala Lesemotivation umfasst fiinf Fragen (z.B. Ich lese gerne) mit vierstufigem Antwortformat (1 = Stimme Gberhaupt nicht zu, ..., 4 = Stimme véllig zu).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Insgesamt zeigt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine durchaus positive
Einstellung zum Lesen artikulieren. Vergleicht man die mittleren Skalenwerte von
IGLU 2001, 2006 und 2011, so ergibt sich fiir 2011 eine positive Verdnderung.
Zudem zeigt sich, dass die Mehrzahl der Schiilerinnen und Schiiler (68.2%) 2011
tiber eine hohe Lesemotivation verfiigt, wobei sich die Werte im Vergleich zu
2001 (59.1 %) kontinuierlich verbessert haben.

Erwartungsgemall zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen der
Lesemotivation und der Lesekompetenz der Kinder. Die Korrelation zwi-
schen den mittleren Leistungswerten im Lesen und der z-standardisierten
Skala ,,Lesemotivation* betrdgt in Deutschland » = .29 (p < .001). Um den
Zusammenhang der Motivation mit der Leseleistung zu verdeutlichen, wird
in Abbildung 4.17 fiir jede der fiinf Kompetenzstufen der jeweilige Anteil
der Schiilerinnen und Schiiler der drei Gruppen angegeben (niedrige, mittle-
re und hohe positive Motivation). Es wird deutlich, dass auf den oberen Kom-
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Abbildung 4.17: Prozentuale Verteilungen von Schiilerinnen und Schiilern auf die Lesekompetenzstufen nach
Lesemotivation

Lesemotivation

Kompetenz- niedrig mittel hoch
stufe % (SE) % (SE) % (SE)
Vv 20 (09) 91 (1.7) 889 (1.9)
v | 7.0 (0.8) 16.7 (1.4) 76.3 (1.7)

i | 1.9 (1.2) 263 (1.5) 61.9 (1.9)

| ) ) 172 (22) 323 (25) 505 (3.0)

' | ' 184 (6.8) 447 (6.5) 36.8 (7.0)

0 20 40 60 80 100

% der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Lesemotivation
% der Schiilerinnen und Schiiler mit mittlerer Lesemotivation
B % der Schilerinnen und Schiiler mit niedriger Lesemotivation

—
 —
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petenzstufen deutlich groBere Anteile an Kindern mit hoher Lesemotivation zu
finden sind. Auf den unteren beiden Kompetenzstufen I und II ergibt sich fiir
18.4 beziehungsweise 17.2 Prozent der Kinder eine niedrige Lesemotivation, auf
Kompetenzstufe V sind es nur 2.0 Prozent. Immerhin zeigt iiber ein Drittel bezie-
hungsweise die Hilfte der Kinder auf Kompetenzstufe I beziehungsweise II eine
hohe Lesemotivation.

Ergebnisse zum Leseselbstkonzept

Im Schiilerfragebogen von IGLU wurde das Leseselbstkonzept erfasst, indem die
Kinder auf einer vierstufigen Skala ihre Zustimmung oder Ablehnung zu Items
wie ,,Lesen féllt mir sehr leicht angegeben haben. Es wurde eine Skala zum
Leseselbstkonzept gebildet, bei der zwischen hohem, mittlerem und niedrigem
Wert unterschieden wird (Cronbachs Alpha a = .77). Da von Seiten der internati-
onalen Studienleitung die Erhebungsinstrumente 2011 im Vergleich zu 2001 und
2006 gedndert wurden, konnen an dieser Stelle keine Aussagen zum Trend erfol-
gen.

Fiir IGLU 2011 ergibt sich, dass die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
hinsichtlich ihres Fihigkeitsselbstbilds im Lesen eine sehr positive Meinung
von sich haben (ohne Abbildung): Fiir 77.4 Prozent ergibt sich ein hohes
Selbstkonzept, wohingegen lediglich 5.3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
ein niedriges Leseselbstkonzept aufweisen. Auch zwischen Leseselbstkonzept
und Leseleistung besteht ein positiver Zusammenhang: Die Korrelation fiir
Deutschland zwischen den mittleren Leistungswerten im Lesen und der z-stan-
dardisierten Skala ,,Leseselbstkonzept betrdgt » = .40 (p < .001). Abbildung 4.18
veranschaulicht dies anhand der Zuordnung zu den Lesekompetenzstufen: Je ho-
her das Lesekompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler ist, desto hoher ist
auch der Anteil an Kindern mit hohem Leseselbstkonzept.
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Abbildung 4.18: Prozentuale Verteilungen von Schiilerinnen und Schiilern auf die
Lesekompetenzstufen nach Leseselbstkonzept

Leseselbstkonzept

Kompetenz- niedrig mittel hoch
stufe % (SE) % (SE) % (SE)
v 0.6 (0.6) 3.0 (1.3) 96.4 (1.5)
v 1.8 (0.5) 115 (1.3) 86.7 (1.5)

| ' ) ) 6.3 (08) 212 (1.7) 725 (1.7)
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2.6 Leseleistung nach Geschlecht

In nationalen und internationalen Schulleistungsstudien der letzten Jahre wur-
den geschlechtsspezifische Unterschiede in den Fachkompetenzen aufgezeigt. Fiir
das Lesen wurden vielfach Kompetenzvorspriinge zugunsten der Madchen nach-
gewiesen. In diesem Abschnitt wird auf die Unterschiede in den Leseleistungen
zwischen Miadchen und Jungen bei IGLU 2011 im internationalen Vergleich und
im Vergleich der Erhebungen eingegangen.

In Abbildung 4.19 sind fiir die einzelnen Teilnehmerstaaten die mittle-
ren Leistungswerte getrennt nach Geschlecht und ergénzt um die Hohe der
Differenzen dargestellt. Die Balken illustrieren die Hohe der Unterschiede und
die Farbung der Balken zeigt zudem, ob die Unterschiede signifikant sind.

Die Ergebnisse zeigen, dass wieder in allen Teilnehmerstaaten, in denen es
signifikante Differenzen zwischen den Geschlechtern gibt, die Médchen bes-
ser abgeschnitten haben. Lediglich fiir Israel, Spanien, Frankreich und Italien
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Leseleistung der
Maidchen und der der Jungen. In einigen Teilnehmerstaaten sind die Differenzen
als sehr gering einzuschétzen. Das sind neben Deutschland, mit einem Leis-
tungsvorsprung der Méadchen von 8 Punkten, die Franzdsische Gemeinschaft in
Belgien, die Tschechische Republik, die Niederlande und Osterreich. Fiir die
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU beziehungsweise der OECD sind, ergibt
sich eine durchschnittliche Differenz von 12 Punkten. Diese Differenzen fallen
nicht signifikant hoher aus als die deutsche Differenz. Zu den Teilnehmerstaaten,
in denen es einen Unterschied von mehr als 20 Punkten zugunsten der Méadchen
gibt, zdhlen Neuseeland, Finnland und England. Wie PISA zeigt, nehmen die
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern in der Sekundarstufe deutlich
zu. Bei PISA 2009 wurde fiir Deutschland eine Differenz von 40 Punkten zu-
gunsten der Madchen berichtet (vgl. Naumann et al., 2010, S. 52).

In Abbildung 4.20 sind die Anteile der Médchen und Jungen auf den fiinf
Lesekompetenzstufen angegeben. Dabei zeigt sich eine ausgewogene Verteilung
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Abbildung 4.19: Leseleistung nach Geschlecht — Gesamtskala Lesen

Teilnehmer Médchen Jungen Differenz* Leistungsvorsprung der Madchen
M, (SE) M (SE) M.-M, (SE)
1 3 England 563 (3.0) 540 (3.1) 23 (3.0)
Finnland 578 (2.3) 558 (2.2) 21 (2.3)
" Neuseeland 541 (2.2) 521 (2.7) 20 (3.1) :
Russische Foderation 578 (2.8) 559 (3.1) 18 (2.3)
2 | itauen 537 (2.4) 520 (2.4) 18 (2.8) :
' Malta 486 (1.9) 468 (2.0) 18 (2.8) :
2 Singapur 576 (3.5) 559 (3.6) 17 (2.6) :
Australien 536 (2.7) 519 (2.7) 17 @31) :
2 Hongkong 579 (2.3) 563 (2.5) 16 (2.2)
% Nordirland 567 (2.5) 550 (3.2) 16 (3.4) :
Internationaler Mittelwert 520 (0.5) 504 (0.5) 16 (0.5) :
Slowenien 539 (2.2) 523 (2.7) 16 (3.1) :
Ungarn 547 (3.2) 532 (3.2) 16 (2.6) :
Taiwan 561 (2.1) 546 (2.1) 15 (2.1)
Irland 559 (2.9) 544 (3.0) 15 (3.9) :
Ruménien 510 (4.8) 495 (4.3) 15 (3.3) :
Bulgarien 539 (4.5) 524 (4.3) 15 (3.5) :
* Norwegen 514 (2.2) 500 (2.7) 14 (3.1)
Portugal 548 (3.0) 534 (2.8) 14 (24) :
Schweden 549 (2.4) 535 (2.5) 14 @7) :
2 Kroatien 560 (2.1) 546 (2.2) 14 (22) :
Polen 533 (2.5) 519 (2.7) 14 (3.1) :
VG EU 540 (0.6) 528 (0.6) 12 (0.6)
2 Kanada 555 (1.7) 542 (2.1) 12 (2.0) :
2 Dénemark 560 (1.9) 548 (2.1) 12 (22) :
VG OECD 544 (0.5) 532 (0.5) 12 (0.5) :
23 USA 562 (1.9) 551 (1.7) 10 (1.8) :
Slowakei 540 (3.1) 530 (2.8) 10 (21)
Deutschland 545 (2.3) 537 (2.7) 8 (25) :
2 Osterreich 533 (2.2) 525 (2.3) 8 (23) !
3 Niederlande 549 (2.1) 543 (2.2) 7 (2.0)
2 Tschechische Republik 549 (2.5) 542 (2.5) 6 (26) :
2 Israel* 544 (3.1) 538 (3.4) 6 (3.4)
2% Belgien (Franz. Gem.) 509 (3.1) 504 (3.1) 5 (2.3)
2 Spanien 516 (2.5) 511 (2.8) 5 (2.5) ] :
2 Frankreich 522 (3.4) 518 (2.4) 5 (2.7) ]
3 Italien 543 (2.4) 540 (2.7) 3 (24) ] :
0 10 20 30

O Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).

[l Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A= Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

fiir die Geschlechter, das heifit, die nominellen Unterschiede sind nicht signifi-
kant.

Die Abbildung 4.21 =zeigt die Verdnderungen der Leistungsvorspriinge
der Méadchen im Lesen zwischen 2001 und 2011. In den Spalten sind jeweils
die Vorspriinge der Maidchen fiir die einzelnen Zyklen angegeben und die
Verdanderungen zwischen IGLU 2001 und 2006, IGLU 2006 und 2011 sowie zwi-
schen IGLU 2001 und 2011 dargestellt. Im unteren Teil der Abbildungen sind
die Verdnderungen graphisch dargestellt, wobei signifikante Verédnderungen rot
markiert sind. Den ersten beiden Spalten der Tabelle ist zu entnehmen, dass
in Deutschland der Leistungsvorsprung der Maiadchen gegeniiber den Jungen
2001 13 Punkte und 2006 nur noch 7 Punkte aufwies. Zwischen den beiden
Erhebungszyklen ergibt sich damit eine Differenz von gerundet 5 Punkten, wo-
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Abbildung 4.20: Prozentuale Verteilung von Méadchen und Jungen auf die fiinf
Lesekompetenzstufen im internationalen Vergleich
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bei diese nicht signifikant ist. Mit einem Leistungsvorsprung von acht Punkten
bleibt der Unterschied zwischen den Geschlechtern in IGLU 2011 im Vergleich
zu IGLU 2006 unverdndert. Damit ergibt sich auch fiir die Zeit zwischen 2001
und 2011 keine signifikante Verdnderung.

Schaut man sich die Verinderungen in den verschiedenen Teilnehmerstaaten
tiber die einzelnen Erhebungen hinweg an, so ergibt sich folgendes Bild: In
den meisten Féllen haben sich in den letzten zehn Jahren lediglich geringfiigi-
ge, meist nicht signifikante, Verdnderungen der Leistungsunterschiede zwischen
Midchen und Jungen ergeben. In Frankreich und Italien bestanden 2001 und
2006 Leistungsunterschiede zugunsten der Médchen, die 2011 nicht mehr erkenn-
bar sind. Dieses Ergebnis ist auf einen Riickgang der Leistungen der Méadchen
zuriickzufiihren. In den Niederlanden ergab sich zwischen 2001 und 2006 eine si-
gnifikante Reduzierung der Leistungsdifferenz von 15 Punkten auf 7 Punkte, die
seitdem unverdndert geblieben ist. In Schweden ergibt sich 2011 im Vergleich zu
2001, dass der Vorsprung insgesamt signifikant zuriickgegangen ist. Einzig in der
Russischen Foderation hat sich der Leistungsunterschied zugunsten der Madchen
seit 2001 signifikant vergrofert.

Bereits in IGLU 2006 hat sich gezeigt, dass der Anteil an Jungen, die an-
geben, nie auBerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen zu lesen, wesentlich ho-
her ausfdllt als der entsprechende Anteil an Médchen. Abbildung 4.22, in der
die Anteile nach Geschlecht und die jeweiligen Unterschiede zwischen den
Geschlechtern dargestellt sind, zeigt fiir IGLU 2011 einen sehr dhnlichen Befund:
In allen hier berichteten Teilnehmerstaaten geben signifikant mehr Jungen als
Maidchen an, dass sie auflerhalb der Schule nie zu ihrem Vergniigen lesen. Fiir
Deutschland zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen den Anteilen von
Maidchen und Jungen von 10 Punkten, das heiflt, wesentlich weniger Maddchen
als Jungen lesen nie zu ihrem Vergniigen auBerhalb der Schule. In einer Reihe
von Staaten sind die Unterschiede signifikant geringer als in Deutschland. Dazu
zahlen auch Litauen, Finnland, Portugal und die Russische Foderation, die — wie
sich in Abbildung 4.14 gezeigt hat — insgesamt einen recht geringen Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern zu verzeichnen hat, die angegeben haben, nie auf3er-
halb der Schule zu ihrem Vergniigen zu lesen.
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Abbildung 4.21: Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 nach Geschlecht — Gesamtskala

Lesen
Teilnehmer?® 2001 2006 Verinderung® 2006 2011 Verinderung® 2001 2011 Verinderung®
2000 2006 2011 Ao (SE)  Acs (SE)  Agsor(SE) Ao (SE) A4y (SE) Atios (SE) Ao (SE) Ay (SE) Aqror (SE)
12| 2 Russische Féderation 12 (23) 15 (29 3 (37) 15 (29) 18 (23) 3 (3.7) 12 (23) 18 (23) 6 (32)
Ungarn 14 (2.1) 5 (26) -9 (3.4) 5 (26) 16 (26) 10 (3.7) 14 (21) 16 (26) 1 (33)
1231 1 112 England 22 (3.3) 19 (27) -3 (4.3) 19 (27) 23 (30) 4 (4.0 22 (3.3) 23 (3.0) 1 (4.5)
Ruménien 14 (38 14 (42) 0 (56) 14 (42 15 (33) 1 (53) 14 (38) 15 (33) 1 (5.0)
2 2|, jtauen 17 27) 18 (22) 1 (35) 18 (22) 18 (28) 0 (36) 17 27) 18 (28 1 (3.9)
s ® Hongkong 19 (29) 10 (25) -9 (3.8) 10 25 16 (22) 6 (33) 19 (29) 16 (22) -3 (36)
2| * jtalien 8 (25 7 (29) -1 (38) 7 (29 3 (24) -4 (38) 8 (25 3 (24) -5 (35)
Deutschland 13 (27) 7 (26) -5 (37) 7 (26) 8 (25) 0 (3.6) 13 (27) 8 (25) -5 (37)
2 * Frankreich 11 33) 1 (25 0 (41) 1M @25 5 (27) -6 (37) M1 (33) 5 (27) -6 (43)
e Slowenien 22 (28) 19 (25) -2 (3.8) 19 (25) 16 (31) -4 (4.0) 22 (28) 16 (31) -6 (4.2)
. Slowakei 16 (30) 11 (25) -5 (3.9) 11 (@25 10 @21) -1 (33) 16 (30) 10 (21) -6 (3.7)
v e Neuseeland 27 (54) 24 (31) -3 (62) 24 (31) 20 (31) -4 (4.4) 27 (54) 20 (31) -7 (6.3)
sl 31 2 Norwegen 21 (39) 19 (32) -2 (50) 19 (32) 14 (31) -5 (45) 21 (39) 14 (31) -7 (5.0)
2 Singapur 24 (41) 17 (29) -8 (5.0) 17 (29) 17 (26) 0 (39) 24 (41) 17 (26) -7 (4.8)
23231 23 (ygA 18 (4.1) 10 (3.2) -8 (5.2) 10 (3.2) 10 (1.8) 0 (3.7 18 (4.1) 10 (1.8) -8 (4.5)
Schweden 22 (2.6) 18 (25) -4 (3.6) 18 (2.5) 14 (27) -4 (3.7) 22 (2.6) 14 (27) -8 (3.8)
3 3l * Niederlande 15 (2.2) 7 (22) -7 (3.1) 7 (22 7 (20 -1 (3.0) 15 (2.2) 7 (20) -8 (3.0
2 Bulgarien 24 (36) 21 (38) -3 (53) 21 (38) 15 (35) -6 (5.2) 24 (36) 15 (35 -9 (5.0)
Teilnehmer? Differenz Differenz Differenz
2001 2006 2011 2001 !16her 2006 péher 2006 péher 2011 péher 2001 .héher 2011 r\éher
]2 Russische Foderation : : ‘ : - :
Ungarn _ :]
1280 1 11 % England [: :] :]
Ruméanien ] :]
232 2 Litauen :]
: > Hongkong - :] [:
2| ° Jtalien : I Cl I
Deutschland [: [:
2 2 Frankreich [: [:
B Slowenien [ [: [:
Slowakei [: [ [:
Y "' Neuseeland [: [: [:
32| 3 Norwegen [ [: [:
*  Singapur : H
EE = =
Schweden [: [:
® ®| ® Niederlande [
2 Bulgarien ﬁ [: 5
20 10 0 10 20 20 -10 0 10 20 20 10 0 10 20

. Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul-und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 4.22: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, auBerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergniigen zu

lesen — Madchen und Jungen im internationalen Vergleich

Teilnehmer Madchen Jungen Differenz®
%m (SE) % (SE) %1 = %om (SE)
® Niederlande 12 (0.8) 23 (1.2) 1 (1.2)
Taiwan 14 (0.8) 25 (1.3) 1 (1.4)
? Kroatien 10 (0.8) 21 (1.1) 1 (1.4)
Deutschland 6 (0.5) 16 (1.1) 10 (1.2)
Australien 7 (0.7) 17 (1.2) 10 (1.2)
Polen 6 (0.6) 16 (0.8) 10 (1.0)
'* England 8 (0.7) 18 (1.4) 10 (1.4)
Slowakei 7 (1.1) 17 (1.0 10 (1.0)
* Nordirland 9 (0.9) 19 (1.2) 10 (1.3)
Schweden 8 (0.9) 17 (1.0 10 (1.3)
® Italien 15 (0.9) 24 (1.4) 9 (1.4)
? Kanada 7 (0.4) 16 (0.7) 9 (0.8)
2 QOsterreich 5 (0.5) 14 (1.0) 9 (1.1)
® Norwegen 16 (1.4) 24 (1.7) 9 (1.8)
*  Tschechische Republik 3 (04) 11 (0.9) 9 (0.9)
® Israel* 5 (0.6) 13 (1.1) 8 (1.1
*  Spanien 9 (0.6) 17 (1.2) 8 (1.4)
Bulgarien 8 (1.0) 16 (1.1) 8 (1.0)
* USA 14 (0.6) 22 (0.9) 8 (1.1)
Ungarn 7 (06) 15 (1.2) 8 (1.2)
® Frankreich 9 (0.9) 17 (1.1) 8 (1.0)
' Malta 1 (0.8) 19 (1.0) 7 (1.3)
' Neuseeland 7 (0.6) 14 (0.9) 7 (1.0)
2 Dénemark 6 (0.6) 13 (1.0) 7 (1.2)
2 Litauen 4 (0.4) 10 (0.7) 7 (0.8)
Ruménien 6 (1.0) 12 (1.3) 7 (1.1)
Finnland 5 (0.7) 1 (1.1) 7 (1.1)
Irland 8 (0.8) 14 (1.1) 6 (1.4)
*  Hongkong 8 (0.7) 13 (0.9) 6 (1.0)
Slowenien 10 (1.0) 15 (1.1) 5 (1.1)
** Belgien (Franz. Gem.) 11 (0.9) 16 (1.2) 5 (1.4)
Russische Foderation 5 (0.5) 9 (0.7) 5 (0.8)
*  Singapur 25 (0.8) 28 (1.0) 3 (1.2)
Portugal 6 (0.7) 8 (0.7) 2 (1.0)

O Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).

I Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschlisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
A = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)
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3 Zusammenfassung

Im Jahr 2011 hat sich Deutschland zum dritten Mal an IGLU beteiligt. Die

Zielsetzung von IGLU besteht in einem internationalen Vergleich der Lese-

leistungen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe.

Dabei ist die Studie so konzipiert, dass sich neben dem internationalen Vergleich

der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auch Verdnderungen in den

Kompetenzen iiber die Zeit untersuchen lassen. In diesem Kapitel wurde darge-

stellt, iber welche Lesekompetenzen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland

am Ende ihrer Grundschulzeit im internationalen Vergleich verfiigen und welche

Trends sich seit der Erhebung von IGLU 2001 abzeichnen. Die Ergebnisse sol-

len hier noch einmal im Uberblick dargestellt werden. Sie betreffen die folgen-

den Bereiche:

* das Niveau der Lesekompetenz,

» die Streubreite der Leistungen,

» die Anteile von Kindern auf verschiedenen Kompetenzstufen,

» die Differenz zwischen den Leistungen beim Lesen von literarischen Texten
und beim Lesen von Informationstexten,

» die Ergebnisse bei unterschiedlichen Verstehensleistungen,

» die Einstellungen zum Lesen und die Leseselbstkonzepte der Schiilerinnen
und Schiiler sowie

» die Unterschiede zwischen Madchen und Jungen.

Das Niveau der Lesekompetenz

Am Ende der vierten Jahrgangsstufe erreichen die Kinder in Deutschland mit
einem Mittelwert im Leseverstindnis von 541 Punkten ein Kompetenzniveau,
das sich im internationalen Vergleich im oberen Drittel der Rangreihe befin-
det und signifikant iiber dem Mittelwert fiir die Vergleichsgruppe EU mit 534
Punkten und auch signifikant iiber dem internationalen Mittelwert von 512
Punkten liegt. Deutschland erreicht damit ein Leistungsniveau, das vergleichbar
ist mit dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe OECD von 538 Punkten.
Das Leistungsniveau liegt gleichauf mit mehreren europdischen Staaten wie den
Niederlanden (546), der Tschechischen Republik (545), Schweden (542), Italien
(541), Portugal (541), Ungarn (539) und der Slowakei (535). Allerdings erreicht
Deutschland nicht die Gruppe der Staaten an der Spitze der Leistungsskala, be-
stehend aus Hongkong (571), der Russischen Foderation (568), Finnland (568)
und Singapur (567), die deutlich hohere mittlere Leistungen erzielen.

Fiir den Vergleich der drei Erhebungen IGLU 2001, 2006 und 2011 zeigt sich
fiir Deutschland, dass die Verbesserung, die sich 2006 im Vergleich zu 2001 ge-
zeigt hatte, nicht gehalten werden konnte. Die Leistungen von 2011 entsprechen
in etwa dem Leistungsniveau von 2001.

Die Streubreite der Leistungen

Als ein Kriterium fiir gute Qualitdt von Bildungssystemen gilt, wenn ein ho-
hes Niveau bei gleichzeitig geringer Streuung der Leistungen erreicht wer-
den kann und damit die Schere zwischen Personen mit guter und schwacher
Leistung vergleichsweise gering ist. In Deutschland betragen die Standard-
abweichung 66 Punkte und die Differenz der Leistungswerte zwischen dem
5. und dem 95. Perzentil 221 Punkte. Im europidischen Vergleich erweist
sich die Leistungsstreuung in Deutschland somit als verhiltnisméBig gering
(Vergleichsgruppe EU 234 Punkte). Jedoch erreichen einige Teilnehmerstaaten
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eine deutlich geringere Streuung und damit homogenere Leistungen, so zum
Beispiel die Niederlande mit einem Leistungsunterschied von 178 Punkten sowie
Finnland und Osterreich mit jeweils 209 Punkten.

Deutschland gehort jedoch insgesamt zum oberen Viertel der Staaten, in de-
nen es gelingt, das Gros der Schiilerinnen und Schiiler am Ende der vierten
Jahrgangsstufe auf ein vergleichsweise hohes Leseniveau zu bringen, wihrend
gleichzeitig die Schere zwischen den schwachen und den guten Leistungen ver-
gleichsweise gering ist.

Im Verlauf der letzten zehn Jahre haben sich in Bezug auf die Streuung der
Ergebnisse keine signifikanten Verdnderungen ergeben. Der Abstand 2011 zwi-
schen den Werten des 5. und des 95. Perzentils von 221 Punkten entspricht dem
Abstand von 2001. Auch die Standardabweichung hat sich nicht verandert (2001:
67 Punkte, 2011: 66 Punkte).

Anteile der Kinder auf verschiedenen Kompetenzstufen

Die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler auf der Gesamtskala Lesen las-
sen sich funf unterschiedlichen Kompetenzstufen zuordnen. Betrachtet man zu-
nichst die Gruppe der besonders leistungsstarken Schiilerinnen und Schiiler
(Kompetenzstufe V), so ergibt sich ein Anteil von 9.5 Prozent auf diesem
Niveau. Dies entspricht den Werten der Vergleichsgruppe EU (9.4%) und der
Vergleichsgruppe OECD (10.3%). Einigen Staaten gelingt es, den Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern auf der Kompetenzstufe V iiber 15 Prozent zu stei-
gern. Von den Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind, zdhlen dazu
Nordirland (18.6 %), Finnland (18.4 %), England (18.3 %) und Irland (15.8 %).

Auf den unteren Kompetenzstufen zeigt sich Folgendes fiir Deutschland:
15.4 Prozent der Kinder erreichen nicht die Kompetenzstufe III, das heil3t, sie
verfligen nicht tiber ausreichende Lesekompetenzen. Fiir diese Gruppe ist zu er-
warten, dass sie in der Sekundarstufe I mit erheblichen Schwierigkeiten beim
Lernen in allen Fachern konfrontiert sein wird, wenn es nicht gelingt, sie mal-
geblich zu fordern. Vergleicht man Deutschland mit anderen européischen
Staaten, dann ist dieser Anteil leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler
durchschnittlich. Einen glinstigen Wert von weniger als zehn Prozent erzielen
innerhalb der Vergleichsgruppe EU nur Finnland (7.9%) und die Niederlande
(9.9%).

Im Vergleich von IGLU 2001 und 2011 zeigt sich, dass die Anteile so-
wohl auf den unteren Kompetenzstufen (I und II) als auch auf der obersten
Kompetenzstufe (V) nahezu unverdndert sind, obwohl sich 2006 positive Ver-
dnderungen gezeigt haben.

Leistungen beim Lesen von literarischen Texten und von Informationstexten

Die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erreichen beim Lesen von
Sachtexten 538 Punkte und damit einen vergleichbaren Mittelwert wie die Ver-
gleichsgruppe OECD. Der Mittelwert liegt signifikant iiber dem Mittelwert
fiir die Vergleichsgruppe EU sowie iiber dem internationalen Mittelwert. Acht
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind, erzielen in diesem Bereich si-
gnifikant bessere Ergebnisse als Deutschland. Beim Lesen literarischer Texte
erreichen die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland einen mittleren Wert
von 545 Punkten, das heil3t, sie zeigen vergleichsweise bessere Leistungen im
Lesen dieser Textsorte als bei Sachtexten. Die Differenz der Lesekompetenzen
bei unterschiedlichen Textsorten betrdgt 7 Punkte und ist nicht unerheb-
lich. In einer Reihe von Staaten ist eine vergleichbare Diskrepanz zu beobach-
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ten. Deutschland gehdrt zu der Vielzahl europiischer Staaten, wie unter ande-
rem Polen, Schweden, die Slowakei und Irland, in denen die Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler bessere Leistungen bei literarischen Texten als bei informieren-
den erbringen. Ausgeglichene Leistungen in beiden Textsorten erzielen nur die
Kinder in der Tschechischen Republik, in Israel, Finnland, Norwegen, Australien
und Bulgarien.

Bei allen drei Erhebungen von IGLU zeigten sich in Deutschland beim
Vergleich der Leistungen bei unterschiedlichen Textsorten bessere Ergebnisse
beim Lesen literarischer Texte. Fiir beide Textsorten zeigen sich im Vergleich
zwischen 2001 und 2011 keine signifikanten Verédnderungen, nachdem sich bei
IGLU 2006 positive Veranderungen ergeben haben.

Ergebnisse zu unterschiedlichen Verstehensleistungen

Auf der Subskala textimmanente Verstehensleistungen erreichen Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland einen Wert von 548 Punkten und liegen damit signifikant
iber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU und dem der Vergleichsgruppe
OECD. In der Vergleichsgruppe EU ergeben sich fiir Finnland (569), Ddnemark
(556) und Nordirland (555) signifikant bessere Ergebnisse als Deutschland.

Fiir die Subskala wissensbasierte Verstehensleistungen ergibt sich fiir die
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nur eine mittlere Leistung von 536
Punkten. Damit unterscheidet sich Deutschland in diesem Bereich nicht von der
Vergleichsgruppe EU und der Vergleichsgruppe OECD, jedoch erzielen etliche
Teilnehmerstaaten in diesem Bereich bessere Leistungen als Deutschland.

Betrachtet man die Differenz der Testleistungen in diesen beiden Ver-
stehensaspekten, so zeigt sich, dass sich nur in wenigen Staaten ausgeglichene
Leistungsprofile ergeben, wéhrend in der groen Mehrzahl der Staaten sich die
Ergebnisse auf den beiden Skalen signifikant unterscheiden. Mit einer Differenz
von 12 Punkten weist Deutschland in diesem Bereich eine besonders hohe
Diskrepanz auf. Nur in Osterreich und Frankreich ergeben sich signifikant grofBe-
re Unterschiede.

In Bezug auf die textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen
ergeben sich in den Jahren 2001 und 2011 sehr dhnliche Leistungen. Nach wie
vor ist die Differenz zwischen den beiden Skalen der Verstehensleistungen in
Deutschland recht grof3, da der Wert fiir die wissensbasierten Verstehensleistungen
vergleichsweise niedrig ausfillt. Bei IGLU 2006 hatten sich im Vergleich zu
2001 fiir die Verstehensleistungen positive Verdnderungen gezeigt, die sich 2011
aber nicht bestitigen lassen.

Das Leseverhalten und die Leseselbstkonzepte der Schiilerinnen und Schiiler

Der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, nie oder fast
nie auBerhalb der Schule zu ihrem Vergniigen zu lesen, betrdgt in Deutschland
11.3 Prozent. Dies entspricht den Werten der Vergleichsgruppen EU und OECD.
In der Vergleichsgruppe EU erreichen Litauen (6.9 %), die Tschechische Republik
(7.1%), Portugal (7.2%), Finnland (8.3 %) und Osterreich (9.2 %) hier giinstige-
re Ergebnisse.

Im Hinblick auf die Verinderungen in den letzten zehn Jahren ist in Bezug
auf das auBlerschulische Lesen eine positive Verdnderung zu verzeichnen: Waren
es 2001 noch 18.0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die angaben, aufler-
halb der Schule nie zum Vergniigen zu lesen, sank diese Zahl im Jahr 2006 auf
14.2 Prozent und im Jahr 2011 auf 11.3 Prozent.
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Auch in Bezug auf die Lesemotivation zeigen die Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland positive Werte: 68.2 Prozent haben eine hohe und nur 9.8 Prozent
eine geringe Lesemotivation. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit hohen
Werten in der Lesemotivation hat sich von 2001 iiber 2006 bis 2011 kontinuier-
lich gesteigert: von 59.1 (2001) auf 65.6 (2006) beziehungsweise 68.2 Prozent
(2011). Ferner haben die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland hinsichtlich
ihres Fahigkeitsselbstbilds im Lesen 2011 eine sehr positive Meinung von sich:
77.4 Prozent weisen ein hohes Selbstkonzept auf, wihrend nur 5.3 Prozent ein
niedriges Leseselbstbild haben.

Leistungen von Mddchen und Jungen

In Deutschland erreichen Maiadchen (mit 545 Punkten) signifikant bessere
Ergebnisse als Jungen (mit 537 Punkten) und haben somit einen Vorsprung
von 8 Punkten auf der Gesamtskala Lesen. Diese Differenz unterscheidet sich
nicht bedeutsam von derjenigen in den Vergleichsgruppen EU und OECD
(je 12 Punkte). Auffallend ist, dass in den Spitzenstaaten Finnland und der
Russischen Foderation die Méadchen einen erheblichen Vorsprung vor den Jungen
erzielen (21 bzw. 18 Punkte). Der Leistungsvorsprung der Méadchen gegeniiber
den Jungen betrug 2001 noch 13 Punkte, hat sich 2006 auf 7 Punkte signifikant
verringert und ist 2011 mit einer Differenz von 8 Punkten unveridndert geblieben.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Grundschule in Deutschland nach wie vor

ein gutes Zeugnis verdient, jedoch gibt es kaum Verdnderungen filir den Zeitraum

der letzten zehn Jahre. Auch 2011 zeigt sich fiir Deutschland grundsitzlich ein

Leistungsniveau im oberen Drittel der Rangreihe und eine international gese-

hen relativ geringe Streuung der Leistungen von besonders guten und besonders

schwachen Leserinnen und Lesern. Hervorzuheben ist auch, dass Kinder sehr po-
sitive Einstellungen zum Lesen zeigen und das auBerschulische Leseverhalten si-
gnifikant zugenommen hat.

Die differenzierte Erfassung der Lesekompetenzen in IGLU verweist jedoch
auch auf Schwachstellen:

* Der Anteil der Kinder auf der hochsten Kompetenzstufe ist sicherlich noch
steigerungsfahig.

e Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die vermutlich in der Sekundar-
stufe I noch basalen Leseunterricht benétigen (unter Kompetenzstufe I1I), ist
als zu hoch einzuschétzen. Eine entsprechende Forderung setzt allerdings vo-
raus, dass diese im Curriculum der weiterfilhrenden Schulen verankert ist und
in der Aus- und Fortbildung der Lehrkrifte der Sekundarstufe I einen festen
Platz einnimmt. Hierauf wurde bereits in IGLU 2001 hingewiesen.

* Es gibt den iiber die Zeit stabilen Befund, dass Schiilerinnen und Schiiler
beim Lesen von Sachtexten schlechter abschneiden als beim Lesen litera-
rischer Texte.

* Bei den unterschiedlichen Verstehensleistungen gehdrt Deutschland zu den
Staaten mit der groften Differenz zwischen (recht guten) Werten in der text-
immanenten Informationsverarbeitung, also dem genauen, griindlichen und
sorgfiltigen Lesen, und den vergleichsweise schwicheren wissensbasierten
Verstehensleistungen.
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Kapitel V
Lehr- und Lernbedingungen an
Grundschulen im internationalen Vergleich

Irmela Tarelli, Eva-Maria Lankes, Kerstin Drossel
und Andreas Gegenfurtner

1 Einleitung

Im Mittelpunkt der [Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)
steht der internationale Vergleich der Lesekompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Dabei werden die Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern als Ergebnis von Lernprozessen betrachtet,
welche von vielfiltigen Merkmalen gekennzeichnet und beeinflusst werden.
Als Ordnungsrahmen fiir die verschiedenen Ebenen und wechselseitigen Ver-
flechtungen der Bedingungen des schulischen Lernens wurde in Kapitel 2 das
IGLU-Rahmenmodell vorgestellt. Dieses Modell veranschaulicht, dass drei
grofle Bereiche von Bedingungen in engem Zusammenhang zu den schulischen
Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern stehen, die mit unterschiedlichem
Wirkungsgrad gestaltet werden konnen (vgl. Abbildung 2.1 in diesem Band):
Im Zentrum aller MaBnahmen zur Qualitdtssicherung und Qualititsentwicklung
stehen die innerschulischen Prozesse auf Ebene der Schule und des Unterrichts
(Helmke, 2009). Die familidren und auBerschulischen Kontexte spielen zwar
eine entscheidende Rolle fiir die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler, sie entziehen sich aber weitgehend dem Einfluss der Schule. Bildungs-
politische Rahmenbedingungen lassen sich nur auf lange Sicht beeinflussen,
Zusammenhinge der meist strukturellen Entscheidungen mit dem Lernerfolg sind
aber kaum zu belegen (Klieme, Jude, Baumert & Prenzel, 2010).

Im Folgenden werden schulische Merkmale und Rahmenbedingungen beleuch-
tet, in denen das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe
stattfindet. Dabei geht es zundchst darum, die Rolle der Grundschule zu skizzie-
ren und sie in der Gesamtarchitektur des deutschen Bildungswesens zu veror-
ten. Den Schwerpunkt des Kapitels bildet die Beschreibung von zentralen Lehr-
und Lernbedingungen anhand der in IGLU vorliegenden Informationen, die aus
den Angaben der befragten Lehrerinnen und Lehrer sowie Schulleiterinnen und
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Schulleiter gewonnen werden konnten. Die Situation in Deutschland ldsst sich
zum einen im internationalen Vergleich darstellen, zum anderen bietet die wieder-
holte Teilnahme Deutschlands an IGLU die Mdglichkeit, ausgewahlte Schul- und
Unterrichtsmerkmale im Trendvergleich von IGLU 2001, 2006 und 2011 zu be-
schreiben und somit fiir eine Einschétzung zu Verdnderungen und Entwicklungen
zwischen den Jahren 2001 und 2011 zu nutzen. Weitere Ergebnisse zu den
Rahmenbedingungen, die im Kontext der gemeinsamen Erhebung von IGLU und
TIMSS 2011 gewonnen werden konnten berichten Drossel, Wendt, Schmitz und
Eickelmann (2012).

Fiir die Interpretation der im Folgenden dargestellten Befunde ist zu beriick-
sichtigen, dass das in IGLU realisierte querschnittliche Erhebungsdesign kei-
ne kausalen Interpretationen zur Erklirung von Kompetenzergebnissen erlaubt.
Aussagen zu Wirkungen der Rahmenbedingungen auf das Lernen beziehungs-
weise auf die Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler lassen sich
demnach nicht ableiten. Vielmehr entspricht die Darstellung der Ergebnisse ei-
ner Momentaufnahme der Lernumgebungen zum Zeitpunkt der Testung, die als
Information zum Verstdndnis der berichteten Leistungsergebnisse herangezogen
werden kann. Dariiber hinaus schafft der Vergleich mit anderen Teilnehmerstaaten
und Regionen einen Referenzrahmen auf internationaler Ebene. Ausgewéhlt wur-
den fiir dieses Kapitel Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der Europdischen Union
(EU) sind.

1.1 Skizzierung der Grundschule in Deutschland

Als eigenstandige Schulform mit ausgepriagtem padagogischen Profil bildet die
Grundschule die Primarstufe des deutschen Bildungssystems. Als erster insti-
tutionalisierter Bildungseinrichtung kommen ihr im deutschen Bildungssystem
zwei tragende Funktionen zu (Valtin, 2006; Schorch, 2007): Zum einen wer-
den eigenstindige péddagogische Zielsetzungen verfolgt, welche Schiilerinnen
und Schiilern die ErschlieBung ihrer Lebenswirklichkeit ermoglichen und sie bei
der Bewiltigung ihrer eigenen Lebensaufgaben unterstiitzen sollen. Zum ande-
ren bereitet die Grundschule Schiilerinnen und Schiiler auf die Angebote und
Anforderungen der weiterfilhrenden Schulen vor. Die Grundschule steht mit der
institutionellen Verantwortung fiir primére Bildungsprozesse in der Pflicht, es al-
len Schiilerinnen und Schiilern zu ermoglichen, entscheidende Grundsteine fiir
ihre Bildungsbiographie zu legen: Entsprechende Bildungsprozesse sollen da-
bei eine umfassende Personlichkeitsentwicklung sowie den Erwerb einer soliden,
vielseitigen und vor allem anschlussfahigen Grundbildung umfassen.

Als allgemeiner Bildungsauftrag der Grundschule kann die Vermittlung grund-
legender Bildung formuliert werden. Nach den ,Empfehlungen zur Arbeit in
der Grundschule® der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lénder der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) ist es die Aufgabe der Grundschule, als
Einrichtung alle schulpflichtigen Kinder unabhingig von Vorleistungen und so-
zialer Herkunft sowie mit ,,unterschiedlichen individuellen Lernvoraussetzungen
und Lernfahigkeiten so zu fordern, dass sich Grundlagen fiir selbststindiges
Denken, Lernen und Arbeiten entwickeln. Dazu gehoren auch ,,Erfahrungen im
gestaltenden menschlichen Miteinander (KMK, 1994, S. 3).

Anders als die horizontal gegliederte Sekundarstufe zeichnet sich die Grund-
schule dadurch aus, dass sie grundsitzlich von allen Kindern eines Jahrgangs be-
sucht wird. Eine Ausnahme bilden hierbei diejenigen Schiilerinnen und Schiiler
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mit sonderpddagogischem Forderbedarf, die nicht an Regelschulen unterrich-
tet werden. Sie machen einen Anteil von 3 bis 4 Prozent der Gesamtschiiler-
schaft im Primarbereich aus (Statistisches Bundesamt, 2011). In Zahlen betrach-
tet besuchten im Schuljahr 2010/2011 in Deutschland 2837737 Schiilerinnen
und Schiiler die Grundschule. Insgesamt gab es 134323 Klassen an 16290
Grundschulen (Statistisches Bundesamt, 2012).

Das Lehren und Lernen in Grundschulen ist in Deutschland mehrheitlich nach
dem Jahrgangsklassenprinzip organisiert. Neben diesem gewinnt jedoch insbe-
sondere mit der Ausweitung der Schuleingangsstufe auch die Klassenbildung
nach der jahrgangsiibergreifenden Altersmischung an Bedeutung (Wendt, 2008).

Seit der ersten Untersuchung der Lesekompetenz im Rahmen von IGLU 2001
hat das Bildungssystem in Deutschland eine Reihe an Reformprozessen durch-
laufen. Insbesondere die mit Ver6ffentlichung der Ergebnisse von IGLU, TIMSS
und PISA ausgewiesenen Qualitéitsdefizite waren Ausloser fiir eine umfassende
Diskussion iiber Bildung und Qualitdt in Deutschland, in deren Folge auch die
Bildungspolitik und -administration ihre Steuerungsstrategien fiir das staatliche
Handeln auf allen Ebenen des deutschen Bildungssystems iiberdenken muss-
ten. In allen Léndern der Bundesrepublik Deutschland wurden neue Strategien,
Verfahren und Instrumente der Steuerung von Schule eingefiihrt, die das Ziel ha-
ben, die Qualitit von Schule, Unterricht und padagogischer Arbeit zu verbessern
(van Ackeren & Bellenberg, 2004; Riirup, 2007). Im Rahmen dieses Kapitels
wird entsprechend neben der Darstellung der aktuellen Befunde, auch ein Blick
auf strukturelle und inhaltliche Verdnderungen geworfen, die in den letzten
Jahren in Deutschland stattgefunden haben.

2 Bildungspolitische Merkmale und dauere schulische
Rahmenbedingungen

Bildungspolitische Merkmale und duBlere schulische Rahmenbedingungen kon-
nen von der Einzelschule selbst nicht beeinflusst werden, geben dieser jedoch
den Rahmen vor, in welchem sie agieren kann. Dazu zdhlen unter anderem der
Umfang von bereitgestellten finanziellen Mitteln, die Schul- und Klassengrofen,
die personellen Ressourcen und die Unterrichtszeit. Diese Rahmenbedingungen
variieren je nach bildungspolitischen Vorgaben und Situation der Gffentlichen
Gesamthaushalte.

2.1 Bildungsausgaben

Die Bildungsausgaben als zentrale GroBe bildungspolitischer Rahmenbedin-
gungen bestimmen mit, wie und in welchem Umfang duflere schulische Rah-
menbedingungen, beispielsweise die KlassengroBBe, zusitzliches padago-
gisches Personal und die Unterrichtszeit gestaltet werden konnen. Die Hohe der
Bildungsausgaben ist nicht unabhéngig von der wirtschaftlichen Situation eines
Staates und den zur Verfiigung stehenden finanziellen Ressourcen. Gleichzeitig
kann die Hohe der Bildungsausgaben als Indikator fiir den Stellenwert gesehen
werden, der Bildung in einer Gesellschaft beigemessen wird, stehen sie doch
in unmittelbarem Zusammenhang mit individueller, gesellschaftlicher und wirt-
schaftlicher Entwicklung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012).
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Abbildung 5.1:  Anteil der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt nach Bildungsbereichen im europdischen
Vergleich (Quelle: UNESCO Institute for Statistics 2012 — Angaben fiir 2008 in Prozent)
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Um einen europdischen Vergleich der Bildungsausgaben zu ermoglichen, bie-
tet es sich an, die jeweiligen Anteile am Bruttoinlandsprodukt (BIP) zu ver-
gleichen. In Abbildung 5.1 sind fiir das Jahr 2008 fiir die Mitgliedsstaaten der
Europdischen Union (EU), die an IGLU 2011 teilnehmen, fiir drei verschiedene
Bildungsbereiche Anteile der Bildungsausgaben zum BIP dargestellt: fiir die pri-
mire, die sekundére und die tertidire Bildung. Die Angaben sind den Statistiken
der United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO)
entnommen, die auf Grundlage von Daten der Weltbank zusammengestellt wur-
den (UNESCO Institute for Statistics, 2012).

Die Abbildung macht deutlich, dass die Bildungsausgaben fiir den Bereich der
priméren Bildung in Deutschland erheblich geringer ausfallen als in den meisten
anderen europdischen Staaten, die an IGLU teilnehmen. Mit lediglich 0.6 Prozent



Lehr- und Lernbedingungen an Grundschulen im internationalen Vergleich 141

des Bruttoinlandsprodukts liegt Deutschland gemeinsam mit der Slowakei und der
Tschechischen Republik deutlich unter dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU
(VG,,). Anteilig zum Bruttoinlandsprodukt gibt Danemark mit 1.9 Prozent am
meisten Geld fiir priméire Bildung aus, gefolgt von England und Schweden mit je
1.7 Prozent.

Im Vergleich mit den anderen hier berichteten EU-Mitgliedstaaten liegt
Deutschland hingegen mit 2.1 Prozent des Bruttoinlandsprodukts im mittle-
ren Bereich bei den Ausgaben fiir sekundédre Bildung und ebenso bei den Aus-
gaben fiir tertidre Bildung (1.2% des Bruttoinlandsprodukts). Insgesamt inve-
stiert Deutschland 4.6 Prozent des Bruttoinlandsprodukts fiir Bildung, wobei
diese Angabe die vorschulische Bildung einschliefit, und liegt damit unter dem
Mittelwert der europdischen Vergleichsgruppe von 5.3 Prozent.

2.2 KlassengroBe

Nach wie vor ist insbesondere die KlassengroBe, das heifit die Anzahl der
Schiilerinnen und Schiiler in einer Klasse, ein regelmiBig kontrovers disku-
tiertes Thema. Dabei wird vielfach angenommen, dass eine moglichst nied-
rige Klassenstirke eine zentrale institutionelle Voraussetzung fiir individuelle
Fordermdglichkeiten von Schiilerinnen und Schiilern darstelle. Unklar bleibt
dabei meist, ab welcher Schiilerzahl eine Klasse als klein beziehungsweise als
gro3 bezeichnet werden kann. In Deutschland werden die minimale und maxi-
male KlassengroBBe von den im Bildungswesen zustindigen Aufsichtsgremien in
der Regel durch die Bildungsministerien festgelegt und variieren zwischen den
Landern der Bundesrepublik Deutschland.

Forschungsbefunde hinsichtlich des Zusammenhangs der Klassengréfle und
der Schiilerleistung zeigen ein uneinheitliches Bild, allerdings ldsst sich die
These, dass sich die Klassengroe auf die Schiilerleistungen auswirkt, auf Basis
empirischer Befunde bisher nicht zuverldssig bestitigen (Arnhold, 2005; Lankes
& Carstensen, 2010). Lankes und Carstensen (2010) konnten anhand der Daten
von IGLU 2006 fiir Deutschland zeigen, dass sich kein Zusammenhang zwischen
Klassengrofie und Leistung zeigt, sofern in den Analysen solche Klassen nicht
beriicksichtigt werden, bei denen davon ausgegangen werden muss, dass sie zum
Beispiel zur Kompensation von Lernschwierigkeiten oder Benachteiligungen
systematisch klein gehalten werden. Dariiber hinaus konnten sie zeigen, dass
sich fiir kleine Klassen unter Kontrolle von Besonderheiten von Klassen kein
Zusammenhang zwischen dem Unterricht oder der im Unterricht erzielten Lese-
leistungen ergibt. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass die GrofB3e ei-
ner Klasse bestimmte lernforderliche und damit auch leistungssteigernde MaB-
nahmen im Unterricht ermdglichen kann, jedoch nicht zwingend herbeifiihrt
(Arnhold, 2005; Helmke, 1997; Lankes & Carstensen, 2010; Ramseger, 2007,
Saldern, 2011). Von einem direkten Zusammenhang im Sinne von ,,je kleiner die
Klasse, desto groBer die Fachleistung der Schiilerinnen und Schiiler* kann aber
nicht pauschal gesprochen werden.

Wie bereits in IGLU 2001 und 2006 wurden auch 2011 im Rahmen der Be-
fragung der Lehrkréfte Informationen zur Klassengrofle und zur zusitzlichen per-
sonellen Ausstattung zur Leseforderung erfasst. Ferner machten die befragten
Schulleitungen Angaben zur Schulgréfle und zur Anzahl der Schiilerinnen und
Schiiler in der vierten Jahrgangsstufe. Differenzen in den Schulgréfen und
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Klassenfrequenzen zwischen Staaten lassen sich sowohl iiber unterschiedliche
Ressourcenausstattungen als auch durch unterschiedliche Strategien beim Einsatz
des Personals erkldren (Wendt, Tarelli & Bos, 2012).

Tabelle 5.1 ist zu entnehmen, dass 2011 in Deutschland die mittle-
re Klassengrofe fiir vierte Klassen an Grundschulen 21.6 Schiilerinnen und
Schiiler betrdgt. Hatte sich zwischen IGLU 2001 und 2006 eine Reduzierung der
Klassengrofie von 22.5 auf 21.7 Kinder je Klasse gezeigt, entspricht der Mittel-
wert 2011 in etwa der mittleren KlassengroBe im Jahr 2006. Hinsichtlich der
Unterschiedlichkeit der Klassengréfe in Deutschland wird deutlich, dass laut
Angaben der Lehrkrifte in den IGLU-Fragebogen nur fiir 14.7 Prozent der Fille
Klassenstiarken von iiber 25 Schiilerinnen und Schiilern vorliegen und die grofte
Klasse mit 31 Schiilerinnen und Schiilern eher eine Ausnahme darstellt.

Im europdischen Vergleich ergibt sich folgendes Bild: Die mittlere Klassen-
groBBe variiert zwischen 27.1 Schiilerinnen und Schiilern in England und 19.3
Schiilerinnen und Schiilern in Osterreich. Der Mittelwert der VG, liegt bei 21.9
Kindern je Klasse. Damit liegt Deutschland leicht unterhalb des Mittelwerts der
europdischen Vergleichsgruppe EU (VG, ). Bei der Interpretation der unter-
schiedlichen Klassenstirken ist allerdings zu bedenken, dass der Bildung von
Schulklassen auch praktische Uberlegungen zugrunde liegen und daher auch
die mittlere Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler pro Jahrgang eine wichtige
Information darstellt. Die Jahrgangsstirke ist fiir die KlassengroBe insofern rele-
vant, als sie unter Beriicksichtigung von vorgegebenen Unter- und Obergrenzen
fiir KlassengrofBen die Klassenbildung mit beeinflusst.

Betrachtet man die mittleren Jahrgangsstdrken in Tabelle 5.1, zeigt sich, dass
die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in der Jahrgangsstufe 4 in Deutschland
mit 56.8 Kindern im Vergleich zur Vergleichsgruppe EU (49.8 Kinder) hoher aus-
fallt. Die grofite Jahrgangsstufengrof3e findet sich in Italien (98.3) und die kleins-
te in Frankreich (36.4). Italien gehort neben Bulgarien, Litauen und Spanien
auch zu den Staaten, deren durchschnittliche Schulgréfe tiber 500 Schiilerinnen
und Schiilern liegt. Eine geringere mittlere SchulgroBe als in Deutschland (264
Schiilerinnen und Schiiler) gibt es in der Vergleichsgruppe EU hingegen nur in
Osterreich, Frankreich und Portugal.

Im Zusammenhang mit der Frage nach Klassen-, Jahrgangs- und Schulgrofen
sollten auch jeweils zusitzliche personelle Ressourcen in Betracht gezogen wer-
den, die an Schulen zur Verfiigung stehen, da zusétzliches Personal die individu-
elle Forderung der Schiilerinnen und Schiiler optimieren und die Belastung fiir
Lehrkréfte kompensieren kann. Im Lehrerfragebogen wurden die Befragten gebe-
ten anzugeben, ob ihnen im Leseunterricht Fachspezialisten oder Hilfslehrkrafte
zur Unterstlitzung von Schiilerinnen und Schiilern, die Schwierigkeiten beim
Lesen haben, zur Verfiigung stehen. Dargestellt werden nachfolgend die Anteile
von Schiilerinnen und Schiilern, deren Lehrkrifte angeben, dass ihnen keine zu-
sdtzliche Person zur Verfiigung steht. Im europdischen Vergleich erweist sich
die Situation in den Teilnehmerstaaten als durchaus unterschiedlich: In Finnland
(0.6%), Irland (1.2%) sowie in Dénemark (2.3%) und Litauen (4.3%) sind
die Anteile besonders gering, das heilit, es stehen vergleichsweise viele zusitz-
liche Personen zur Unterstlitzung im Leseunterricht zur Verfiigung. Auch in
Schweden (8.8 %) liegt der Anteil von Lehrkréften, die angeben, dass ihnen kei-
ne Fachspezialisten zur Verfligung stehen, bei weniger als 10 Prozent. Besonders
hoch sind die Anteile in Italien (84.7%), Deutschland (74.8%), Frankreich
(64.4%), Portugal (63.1 %) und Ruminien (62.4 %). Diese Anteile liegen deutlich
tiber dem Mittelwert der VG, (33.1%).
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Tabelle 5.1: KlassengroRRe, SchulgroRe, Anzahl der Kinder in der vierten Jahrgangsstufe und zusétzlich verfiighares
Personal im Leseunterricht im europdischen Vergleich

Anzahl der Keine Keine

Schiiler in der Fachspezialisten zusatzlichen
4. Jahrgangs- (z.B. Lese- Hilfs-

Teilnehmer KlassengréRe® stufe® SchulgroRe® experten)” lehrkrafte®
n n n % %
** Belgien (Franz. Gem.) 21.5 38.6 312 38.9 58.2
Bulgarien 22.0 63.5 516 42.0 76.7
* Dénemark 21.4 48.0 482 2.3 52.7
Deutschland 21.6 56.8 264 74.8 65.7
' *England 271 49.8 340 27.0 8.0
Finnland 20.7 44.2 295 0.6 26.7
* Frankreich 24.5 36.4 202 64.4 88.6
Irland 259 38.7 279 1.2 46.9
* ltalien 20.1 98.3 509 84.7 57.3
? Litauen 20.0 63.3 530 4.3 65.8
' Malta 21.4 56.0 378 23.9 27.3
*Niederlande 24.8 39.9 324 23.1 65.0
*Nordirland 23.6 37.2 288 22.8 11.3
? Osterreich 19.3 44.4 177 54.7 68.7
Polen 20.5 56.9 343 20.1 89.1
Portugal 20.9 44 1 219 63.1 28.5
Rumanien 20.0 54.7 479 62.4 47.7
Schweden 226 38.6 318 8.8 36.9
Slowakei 19.7 44 4 378 21.6 75.9
Slowenien 19.7 445 390 39.0 43.8
* Spanien 22.9 51.9 586 25.6 31.9
? Tschechische Republik 211 43.8 376 39.7 87.7
Ungarn 22.1 51.9 395 16.1 77.7
VG EU 21.9 49.8 364 33.1 53.8

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.

B = Die Angaben stammen aus dem Schulfragebogen.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Vor dem Hintergrund der Diskussion um eine optimale Klassengrofle gilt es
zu bedenken, dass dafiir aufzubringende finanzielle Mittel alternativ auch in
Fachspezialisten vor Ort beziehungsweise in zusétzliches padagogisches Personal
investiert werden konnen. Fiir England zeigt sich beispielsweise eine relativ hohe
Klassenstirke (27.1 Kinder pro Klasse). Betrachtet man jedoch die Schiilerinnen
und Schiilern, fiir die keine zusitzlichen Hilfslehrkrifte zur Verfiigung stehen, so
ist dieser Anteil mit 8.0 auffillig gering. Auch in Nordirland ist dieser Anteil mit
11.3 Prozent im europdischen Vergleich als niedrig einzuschétzen. In England,
Finnland, Malta, Nordirland und Portugal stehen in mehr als 70 Prozent der
Félle zusitzliche Hilfslehrkrifte zur Verfiigung. Fiir Deutschland geben hingegen
65.7 Prozent der befragten Lehrkrifte an, dass ihnen keine Hilfslehrkréfte zur
Verfligung stehen. Besonders hoch ist dieser Anteil in Polen (89.1 %), Frankreich
(88.6%) und der Tschechischen Republik (87.7%). Der Mittelwert der VG, liegt
bei 53.8 Prozent.
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2.3 Unterrichtszeit

In Deutschland sind die Unterrichtszeit und die fiir Fachunterricht vorgese-
hene Zeit durch die Kultusministerien der Lénder geregelt (KMK, 2010b). Im
Zusammenhang mit dem in der Grundschule stattfindenden Lesekompetenzerwerb
sind die Anteile an Unterrichtszeit von Bedeutung, die fiir den Leseunterricht auf-
gebracht werden. In diesem Abschnitt werden die fiir Unterricht im Allgemeinen
zur Verfliigung stehenden Kapazititen anhand der von den Schulleitungen ge-
machten Angaben im europdischen Vergleich berichtet. Zuséitzlich ldsst sich an-
hand der Aussagen der Lehrkrifte zum einen feststellen, wie viele Zeitstunden
wochentlich fiir den Sprachunterricht zur Verfiigung stehen und zum anderen,
wie viele davon anteilig in die Inhaltsbereiche Lesen sowie Rechtschreibung und
Grammatik investiert werden.

In Grundschulen in Deutschland findet durchschnittlich an 195 Tagen im
Jahr Unterricht statt. Dieser Wert liegt etwas iiber dem Mittelwert der Ver-
gleichsgruppe EU (185 Tage). In Italien (201 Tage) und in Dénemark (200
Tage) findet sich die hochste Anzahl an Unterrichtstagen pro Jahr, wéhrend es
in Bulgarien (161 Tage) und in Litauen (164 Tage) vergleichsweise wenige Tage
sind. Fiir die Jahresunterrichtszeit in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland
ergibt sich ein Mittelwert von 863 Unterrichtsstunden pro Jahr (vgl. Tabelle 5.2).
Deutschland liegt damit etwas liber dem Durchschnitt der Vergleichsgruppe EU
(853 Stunden). Zwischen den Teilnehmerstaaten gibt es deutliche Unterschiede:
Die geringste mittlere Stundenanzahl geben die Schulleitungen in Litauen an
(649 Stunden pro Jahr). Hingegen finden nach Angaben der Schulleitungen
durchschnittlich die meisten Stunden in Italien statt (1078 Stunden). Im Vergleich
zu IGLU 2006 stehen im Jahr 2011 laut Angabe der Schulleitungen fiir den
Unterricht in Deutschland durchschnittlich 36 Zeitstunden mehr zur Verfiigung,
im Vergleich zu 2001 sogar 51 (2001: 812 Stunden, 2006: 827 Stunden). Von
den Teilnehmerstaaten, die sich wie Deutschland bereits das dritte Mal an
IGLU beteiligen, hat Ruménien nach Angaben der Schulleitungen mit einer
Differenz zur Erhebung im Jahre 2001 von 162 Zeitstunden die umfangreichste
Erweiterung der Stundenanzahl in den vergangenen zehn Jahren zu verzeichnen.
Die grofite Stundenreduktion der vergangenen Dekade liegt nach Angaben der
Schulleitungen mit 40 Zeitstunden in Litauen vor (2001: 689 Stunden).

Fiir Sprachunterricht und sprachbezogene Unterrichtsaktivititen bringen
Lehrkrafte an Grundschulen in Deutschland 6.2 Stunden in der Woche auf, was
etwas unter dem Durchschnitt der Vergleichsgruppe EU liegt (6.6 Stunden).
Die meiste Zeit fiir Sprachunterricht steht den Schiilerinnen und Schiilern in
den Niederlanden zur Verfiigung (8.7 Stunden) und am wenigsten Zeit in Irland
(4.8 Stunden). Im Vergleich zu 2006 hat sich die Zeit, die fiir den Sprachunter-
richt in Deutschland zur Verfiigung steht, leicht reduziert (2006: 7.0 Stunden); im
Vergleich zu 2001 ist allerdings ein Anstieg zu beobachten (2001: 3.9 Stunden).

Betrachtet man die Angaben der Lehrkrifte dazu, wie viel Prozent dieser
Zeit sie dem Lesen widmen, zeigt sich folgendes: Die Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland werden von Lehrkraften unterrichtet, die 24.0 Prozent der Zeit
in den Bereich Lesen investieren. Dieser Anteil liegt unter dem européischen
Mittelwert von 28.2 Prozent. In Ungarn ergeben sich mit 35.0 Prozent die hochs-
ten Anteile fiir den Leseunterricht. Fiir Grammatik und Rechtschreibung ge-
ben die Lehrkrifte in Deutschland an, 25.1 Prozent der Unterrichtszeit diesen
Féhigkeiten zu widmen, was in etwa dem Durchschnitt der Vergleichsgruppe EU
(25.7 %) entspricht. In Schweden (15.0%) und England (15.7 %) steht fiir diesen
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Tabelle 5.2: Jahresunterrichtszeit und Zeit fiir Sprachunterricht in der vierten Jahrgangsstufe im européischen

Vergleich
Unterrichts- Gesamtunter- Zeit fiir Anteil der Sprachunterrichtszeit fiir ®
tage richtsstunden Sprachunterricht Rechtschreibung
im Jahr A im Jahr A pro Woche B Lesen und Grammatik

Teilnehmer (Std.) (Std.) % %
?° Belgien (Franz. Gem.) 182 938 8.5 26.0 37.4
Bulgarien 161 673 5.8 30.1 23.7
* Dé&nemark 200 860 5.5 28.6 19.8
Deutschland 195 863 6.2 24.0 25.1
' °England 190 987 7.2 26.6 15.7
Finnland 188 779 5.0 28.7 23.6
? Frankreich 168 934 8.2 27.9 33.4
Irland 183 854 4.8 322 16.1
* ltalien 201 1085 7.4 23.2 252
? Litauen 164 649 6.2 253 304
' Malta 171 891 5.2 20.0 29.1
°Niederlande 198 1078 8.7 314 26.9
*Nordirland 187 970 7.4 29.9 225
? Osterreich 184 808 7.2 24.6 27.7
Polen 183 764 5.7 29.2 18.4
Portugal 177 939 8.1 29.6 20.8
Rumanien 187 796 5.8 31.0 243
Schweden 180 849 6.1 33.9 15.0
Slowakei 197 780 6.6 32.7 36.6
Slowenien 190 684 5.1 23.6 21.3
? Spanien 183 888 5.4 30.0 25.5
* Tschechische Republik 196 782 7.2 25.2 46.1
Ungarn 183 760 8.0 35.0 27.5
VG EU 185 853 6.6 28.2 25.7

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschréankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlielich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Angaben stammen aus dem Schulfragebogen.

B = Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Inhaltsbereich anteilig zur gesamten Sprachunterrichtszeit am wenigsten Zeit zur
Verfiigung und mit Abstand am meisten in der Tschechischen Republik (46.1 %).

2.4 Einschulungsalter

Im Jahr 1997 verabschiedete die KMK die Empfehlungen zum Schulanfang
(KMK, 1997). Die damit einhergehenden Novellierungen umfassten die Ab-
schaffung einer bundeseinheitlichen Stichtagregelung und sehen die Moglich-
keit einer vorzeitigen Einschulung sowie eine verstirkte Einschrinkung von
Zuriickstellungen vor. Neben der Flexibilisierung der Einschulungen wurde in
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einer Reihe von Liandern der Bundesrepublik Deutschland eine Neugestaltung
des Schulanfangs umgesetzt, um insgesamt den Ubergang besser zu gestalten.
Das Konzept der ,Neuen Schuleingangsstufe® beinhaltet zum Beispiel: Verzicht
auf Feststellung der Schulféhigkeit, unter Umstéinden halbjéhrige Einschulung,
jahrgangsiibergreifende Lerngruppen, lernspezifische innere Differenzierung,
Versetzung in Abhéngigkeit vom Lernfortschritt sowie Unterricht und Betreuung
durch multiprofessionelle Teams (vgl. Bos et al., 2010; Faust, Hanke & Dohe,
2010).

Mit den Daten von IGLU 2011 ist es moglich, fiir die Verdnderungen, die
im deutschen Schulsystem in den letzten zehn Jahren im Bereich der Grund-
schule stattgefunden haben, empirische Befunde zu liefern. Interessant er-
scheint zu untersuchen, inwieweit die gednderten Regelungen zu anderen
Einschulungspraktiken gefiihrt haben. Es liegen Angaben der Eltern vor, wie alt
ihr Kind bei Schuleintritt war. Die Kinder, die 2011 in der vierten Jahrgangsstufe
waren, sind in der Regel 2007 eingeschult worden. Die Schiilerinnen und Schiiler,
die an IGLU 2006 teilgenommen haben, sind iiberwiegend 2002 in die Schule
gekommen, wihrend die Viertklasslerinnen und Viertkléssler aus dem Jahr 2001
entsprechend 1997 eingeschult wurden — in dem Jahr, in dem die Empfehlungen
der KMK verabschiedet wurden.

Fiir IGLU 2011 gilt, dass 77.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler bei Ein-
schulung sechs Jahre alt waren, wihrend 16.1 Prozent der Kinder nach Angabe
der Eltern bei der Einschulung sieben Jahre alt waren; 5.9 Prozent waren fiinf
Jahre oder jiinger und 0.2 Prozent acht Jahre oder dlter. In der Vergleichsgruppe
EU waren 51.0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler sechs Jahre und
26.7 Prozent sieben Jahre alt. Etwa 22 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler wa-
ren nach Angaben der Eltern fiinf Jahre oder jiinger, acht Jahre oder dlter hinge-
gen nur 0.7 Prozent. Fiir vertiefende Ergebnisse zum internationalen Vergleich
der an IGLU und TIMSS 2011 teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler vgl.
Drossel et al. (2012).

Im Vergleich zu den Erhebungszyklen 2006 und 2001 wurden anteilig etwas
mehr Schiilerinnen und Schiiler mit fiinf Jahren oder jlinger in Deutschland ein-
geschult (2011: 5.9%, 2006: 4.0% und 2001: 2.0%). Ebenso wurden im Jahr
2011 mehr Schiilerinnen und Schiiler mit sechs Jahren eingeschult (2011: 77.8 %,
2006: 73.3% und 2001: 67.9%). Hingegen ist der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler gesunken, die in Deutschland mit sieben Jahren eingeschult wurden
(2011: 16.1%, 2006: 22.2% und 2001: 29.5%).

2.5 Ausbaustand und auBerschulische Angebote der
Ganztagsgrundschulen in Deutschland

In den letzten Jahren haben Bund und Lénder erhebliche finanzielle Ressourcen
in eine erweiterte Infrastruktur fiir ausgeweitete Bildungs- und Betreuungszeiten
investiert (BMBF, 2008). Laut Definition der Kultusministerkonferenz gilt eine
Schule als Ganztagsschule, die an mindestens drei Tagen in der Woche fiir min-
destens sieben Zeitstunden ein ganztigiges Angebot fiir die Schiilerinnen und
Schiiler bereitstellt, wenn an den Tagen mit Ganztagsbetrieb ein Mittagessen an-
geboten wird und die Ganztagsangebote in einem konzeptionellen Zusammen-
hang mit dem Unterricht stehen (KMK, 2011). Dabei werden drei Formen des
Ganztagsbetriebs unterschieden: (1) Die vollgebundene Form sieht vor, dass
alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet sind, an mindestens drei Tagen in der
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Woche am Ganztagsangebot teilzunehmen. (2) Bei der teilweise gebundenen
Form betrifft die Verpflichtung hingegen nur die Schiilerinnen und Schiiler einer
gesamten Klasse oder einer Klassenstufe. (3) In der offenen Form nehmen ledig-
lich einzelne Schiilerinnen und Schiiler auf Wunsch der Erziehungsberechtigten
fiir mindestens ein Schulhalbjahr an dem ganztigigen Angebot teil (KMK, 2011).
Die Definition und die beschriebenen Formen sind allerdings als Mindestkonsens
zu betrachten, da sie landesspezifisch bei der Ausgestaltung sowie bei der
Benennung variieren.

Die zum Bereich Ganztag im Rahmen von IGLU 2011 erhobenen Daten las-
sen sich mit den Daten aus 2006 vergleichen, wéhrend fiir IGLU 2001 zu die-
sem Bereich keine Informationen vorliegen. Im Jahr 2011 besuchen 46.9 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule mit Ganztagsbetrieb. 2006 waren dies
lediglich 19.6 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler. Laut Angaben
der Schulleitungen handelt es sich in 13.0 Prozent der Fille um voll gebundene
Ganztagsschulen (2006: 13.1%) und in 19.5 Prozent um teilweise gebundene
Ganztagsschulen (2006: 32.4%). Der Anteil offener Ganztagsschulen ist von
2006 (54.5%) zu 2011 (67.5%) angestiegen.

3 Schulinterne Merkmale

Im Folgenden werden auf Ebene der Schule zentrale Befunde (a) zur Schul-
leitung, (b) zu Schul- und Klassenbibliotheken, (c) zu schulinternen MaB-
nahmen zum Leseunterricht, (d) zu sozialen Kooperationsstrukturen und (e) zur
Forderkultur berichtet. Im darauf folgenden Absatz werden einige Befunde zu
Merkmalen auf Ebene des Unterrichts dargestellt.

3.1 Schulleitung

Schulleitungen spielen eine zentrale Rolle, wenn es um die innovative Weiterent-
wicklung von Schulen geht (Huber, 2011). Eine Schulleitung, die nicht nur for-
mal eine Schule organisiert und verwaltet, sondern sich als paddagogische Rich-
tungsgeberin versteht, gestaltet die Rahmenbedingungen der Schule und be-
gleitet und unterstiitzt MaBnahmen zur Unterrichtsentwicklung (Klemm, 2011;
Koch, 2011). Viele der leistungsrelevanten Faktoren werden direkt oder indirekt
durch die Schulleitung gelenkt und beeinflusst: Der Umgang mit Leistung, die
Forderkultur, die Bereitschaft zur Kooperation im Kollegium, das Schulklima,
MalBnahmen zur Qualitdtssicherung oder die Einbeziehung der Eltern (Terhart,
Bennewitz & Rothland, 2011). QualifizierungsmalBnahmen fiir Schulleitungen
(z.B. Weiterbildungsmaster fiir Schulmanagement an diversen Universitdten) ver-
folgen das Ziel, Schulleitungen bei Aufgaben der Schulentwicklung noch stér-
ker zu unterstiitzen. Dies ist insbesondere deshalb interessant, weil bereits Daten
aus IGLU 2001 (Lankes, Bos, Mohr, Plameier & Schwippert, 2003) verdeutli-
chen, dass sich Schulleitungen an deutschen Grundschulen seltener mit Planungs-
und Beratungsaufgaben befassen konnen als in anderen Staaten, weil sie ho-
here Unterrichtszeiten zu absolvieren haben. Abbildung 5.2 zeigt, wie sich die
Arbeitsschwerpunkte von Schulleitungen in Deutschland in den letzten zehn
Jahren verdndert haben.
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Abbildung 5.2:  Von Schulleitungen in Deutschland fiir verschiedene Aufgaben verwendete Zeit — IGLU 2001, 2006
und 2011 im Vergleich (Angaben in Prozent der Gesamtarbeitszeit)
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Aus Abbildung 5.2 wird deutlich, dass der prozentuale Anteil an der Gesamt-
arbeitszeit, der von Schulleitungen in Deutschland fiir das Unterrichten ver-
wendet wird, kontinuierlich von mehr als 40 Prozent im Jahr 2001 auf etwa 30
Prozent im Jahr 2011 gesunken ist. Im Vergleich dazu hat sich der Anteil der
Zeit, den Schulleitungen mit der Beschiftigung mit Lehrpldnen und pédago-
gischen Leitlinien verbringen, seit 2001 kontinuierlich erhoht, bleibt aber wei-
ter auf einem sehr niedrigen Niveau. Die fiir Verwaltungsaufgaben, Elternkontakt
und Personalentwicklung verwendete Zeit zeigt sich nach leichtem Riickgang im
Jahr 2006 iiber zehn Jahre hinweg betrachtet seit 2001 relativ stabil.

In Abbildung 5.3 ist die von der Schulleitung verwendete Zeit fiir verschie-
dene Aufgaben im internationalen Vergleich dargestellt. Es zeigt sich, dass
etwa in Deutschland nur 17.7 Prozent der Kinder eine Schule besuchen, in der
die Schulleitung nach eigenen Angaben viel Zeit dafiir verwendet, die Lern-
fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler zu beobachten, um sicherzustellen, dass
die pddagogischen Ziele der Schule erreicht werden. Dieser Prozentwert liegt
weit unterhalb des Vergleichswerts der VG, von 45.6 Prozent. Die hdchsten
Werte in dieser Kategorie erreichen Ruménien (84.4%), England (75.6%) und
Polen (74.6 %), die niedrigsten Werte erreichen die Franzosische Gemeinschaft in
Belgien (10.1 %), Dédnemark (11.1%) und Finnland (11.7 %).

48.9 Prozent der Kinder in Deutschland besuchen eine Schule, in der die
Schulleitung viel Zeit aufbringt, um die pddagogischen Visionen oder Ziele
an der Schule zu fordern. Anders sieht es in Bezug auf die Beobachtung von
Lehrkrédften und ihrem Unterricht aus: Hierfiir werden nur 15.3 Prozent der
Gesamtarbeitszeit verwendet. Vor allem der letzte Wert liegt wiederum deut-
lich unter der VG, (38.5%). Insgesamt verbringen die Schulleitungen in allen
Staaten der Vergleichsgruppe EU am wenigsten Zeit damit, andere Schulen zu
besuchen beziehungsweise an Bildungskongressen teilzunehmen, um neue An-
regungen zu bekommen.

Bei der Betrachtung der internationalen Werte in Abbildung 5.3 ist das unter-
schiedliche Antwortverhalten in den verschiedenen Teilnehmerstaaten zumindest
bemerkenswert. So fillt auf, dass Schulleitungen in manchen Staaten wie bei-
spielsweise Ruménien oder Litauen nach eigenen Angaben ,viel Zeit® investieren,
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Abbildung 5.3: Von Schulleitungen fiir verschiedene Aufgaben verwendete Zeit — Kategorie: ,viel Zeit" (Angabe der
Schulleitung in Prozent)
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieflich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

beinahe unabhingig von der jeweiligen Kategorie. In anderen Staaten findet sich
ein eher zuriickhaltendes Antwortverhalten auf die Frage, ob eine Schulleitung
,viel Zeit® investiert, zum Beispiel in Dénemark oder in der Franzdsischen
Gemeinschaft in Belgien. Daher konnen aufgrund der subjektiven und kulturell
gepragten Interpretation des Malles ,,viel“ und des ebenso gepridgten Antwort-
verhaltens die Werte in Abbildung 5.3 nur mit entsprechend kritischer Distanz in-
terpretiert werden.
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3.2 Schul- und Klassenbibliotheken

Schul- und Klassenbibliotheken, Leseecken und Lesewerkstiatten konnen
Ressourcen zur Forderung der Lesekompetenz bereitstellen und gehen inso-
fern als Komponenten in die Lehr- und Lernbedingungen ein (Holderried &
Liicke, 2012). Fiir die Entwicklung von Lesekompetenz und Lesefreude ist der
Zugang zu Biichern ein wichtiger Faktor (Elley, 1992; Postlethwaite & Ross,
1994). Daher lohnt sich ein Blick auf die materielle Ausstattung und Nutzung
von Schul- und Klassenbibliotheken in den Teilnehmerstaaten als Indikatoren fiir
Leseleistung und Lesemotivation (Hoebbel, 2003; Schneider, 2009). Tabelle 5.3
beschreibt im internationalen Vergleich die Ausstattung der Schulen mit einer (a)
Schulbibliothek beziehungsweise (b) Klassenbibliothek. Zusétzlich zeigt Tabelle
5.3 die aktive Nutzung (c) von Bibliotheken allgemein beziehungsweise (d) der
Klassenbibliothek.

Die Daten zur Ausstattung mit Bibliotheken zeigen, dass ein Grofteil der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland eine Schule besucht, in der eine Schul-
bibliothek (73.3%) und in vielen Fillen fiir den Leseunterricht eine Klassen-
bibliothek (81.5%) zur Verfiigung stehen. Diese Zahlen sind seit 2006 leicht ge-
sunken. Aktuell positioniert sich Deutschland im internationalen Vergleich be-
ziglich der Ausstattung von Schulen mit Schulbibliotheken etwas unterhalb
(85.4%) und beziiglich der Ausstattung mit Klassenbibliotheken etwas oberhalb
(73.9%) des Durchschnittswertes der VG, . Staaten, in denen ein iiberdurch-
schnittlich hoher Anteil an Kindern eine Schule mit Schulbibliothek besucht,
sind Slowenien (99.7 %), Polen (99.0%), Litauen (99.1 %), Ungarn (97.0%) und
Dénemark (95.2%). In Irland (98.4 %), Nordirland (96.7%), Spanien (90.8 %)
und Malta (89.7%) steht einem iiberdurchschnittlich hohen Anteil an Kindern
eine Klassenbibliothek zur Verfiigung. Wenige Staaten erreichen Spitzenwerte in
beiden Kategorien, etwa Spanien (94.4 % Schul- bzw. 90.8 % Klassenbibliothek),
Litauen (99.1% bzw. 87.1 %) und England (91.3 % bzw. 87.1%).

Die Daten zur Nutzung der Bibliotheken zeigen, dass 54.4 Prozent der
Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland eine Schule besuchen, in der
die Lehrkraft die Schulbibliothek oder eine andere Bibliothek mindestens ein-
mal monatlich fiir den Leseunterricht heranzieht. Dagegen besuchen etwa zwei
Drittel (66.0%) der Kinder in Deutschland Schulen, in denen die Lehrkréfte
die Klassenbibliothek mindestens einmal wochentlich einsetzen. Deutschland
steht im internationalen Vergleich bei der Nutzung von Bibliotheken im All-
gemeinen unterhalb (64.4%) und von Klassenbibliotheken oberhalb (62.6%)
des Durchschnittswertes der VG, . Staaten mit einer liberdurchschnittlich ho-
hen Nutzung von Bibliotheken sind Danemark (93.6%), Ruménien (86.4%)
und Polen (85.0%). Staaten mit einer iiberdurchschnittlich hohen Nutzung von
Klassenbibliotheken sind Irland (93.6%), Nordirland (91.3 %) und die Nieder-
lande (85.5%). Ungarn (75.7% Schul- bzw. 75.2% Klassenbibliothek), Malta
(75.1% bzw. 82.3%) und Litauen (82.2% bzw. 73.7%) erreichen einen relativ
hohen Nutzungsgrad in beiden Kategorien.
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Tabelle 5.3: Ausstattung von Schulen mit und Nutzung von Schul- und Klassenbibliotheken im européischen

Vergleich
Ausstattung Nutzung
Bibliothek® Klassenbibliothek®
Schul- Klassen- mindestens mindestens
bibliothek” bibliothek® monatlich wéchentlich
Teilnehmer % % % %
? °Belgien (Franz. Gem.) 73.3 88.7 43.0 775
Bulgarien 84.7 48.6 76.6 275
? Déanemark 95.2 38.2 93.6 31.0
Deutschland 73.3 81.5 54.4 66.0
' °England 91.3 87.1 61.8 84.8
Finnland 81.7 51.3 70.0 42.0
* Frankreich 74.3 87.3 52.4 77.5
Irland 49.5 98.4 42.3 93.6
*Italien 88.5 73.2 41.4 46.9
? Litauen 99.1 87.1 82.2 73.7
' Malta 88.5 89.7 75.1 82.3
*Niederlande 85.7 86.1 47.8 85.5
*Nordirland 72.9 96.7 61.4 91.3
? Osterreich 77.3 78.3 62.1 69.6
Polen 99.0 65.2 85.0 41.6
Portugal 80.6 67.4 67.4 59.4
Rumanien 98.3 68.7 86.4 59.0
Schweden 85.4 52.0 80.0 50.1
Slowakei 89.9 68.5 49.0 49.3
Slowenien 99.7 59.1 83.9 421
? Spanien 94.4 90.8 51.2 7.7
? Tschechische Republik 85.6 55.1 39.7 37.1
Ungarn 97.0 79.9 75.7 75.2
VG EU 85.4 73.9 64.4 62.6

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschllisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Angaben stammen aus dem Schulfragebogen.

B = Die Angaben stammen aus dem Lehrerfragebogen.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011



152 Tarelli, Lankes, Drossel und Gegenfurtner

4 Schulinterne MaBnahmen zum Leseunterricht

Schulinterne MafBnahmen spiegeln die piddagogischen und fachlichen Leitbilder
einer Schule wider. Im Bereich Leseunterricht zéhlen dazu (a) die Existenz ei-
ner schriftlichen Ausarbeitung des Lehrplans fiir das Lesen, (b) schuleigene
Richtlinien tiber die Koordination des Leseunterrichts und (c) von der Schule or-
ganisierte Fortbildungsprogramme flir Lehrkrifte. Zu diesen Maflnahmen wurden
Schulleitungen bereits in IGLU 2001 und 2006 befragt. Schon 2006 zeigten sich
fiir Deutschland Verbesserungen in allen drei Bereichen. Diese haben 2011 noch
einmal zugenommen. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland,
deren Schulen eine schriftliche Ausarbeitung des Leselehrplans anfertigen, hat
sich von 30 Prozent auf 47 Prozent erhoht. Der Anteil derjenigen Kinder, die eine
Schule mit eigenen Richtlinien zur Koordination des Leseunterrichts besuchen,
hat sich von 20 Prozent auf 32 Prozent erhoht. 35 Prozent der Kinder (2006 wa-
ren es 32 %) besuchen Schulen, an denen die Schule Fortbildungsprogramme fiir
ihre Lehrkrifte zum Leseunterricht organisiert. Diese Zahlen demonstrieren die
positiven Entwicklungen zur Férderung des Leseunterrichts auf Schulebene.

Bei der Umsetzung dieser MaBnahmen auf Klassenebene spielen digitale
Medien eine zunehmend wichtige Rolle, auch deswegen, weil sie eine zeitge-
mifBe Schliisselfunktion zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern
in der Vermittlung von Lesekompetenz bilden (Hornberg, Faust, Holtappels,
Lankes & Schulz-Zander, 2007) und die Selbstwirksamkeit der Lernenden for-
dern konnen (Gegenfurtner, Veermans & Vauras, in Druck). International zéh-
len Computer und Internet seit mehreren Jahren zum Ausstattungsstandard von
Schulen. Vergleichswerte fiir die hier berichteten EU-Mitgliedstaaten zum Einsatz
von Computern und Internet im Leseunterricht sind in Abbildung 5.4 dargestellt.
Fiir den Leseunterricht in Deutschland zeigt sich, dass im Mittel 72.8 Prozent der
Kinder Zugang zu einem Computer beziehungsweise 62.7 Prozent zum Internet
haben. Dabei liegt Deutschland jeweils klar iiber dem Durchschnittswert der
VG, (46.2% bzw. 42.5%). Die Mdoglichkeit, auf das Internet zuzugreifen, hat
sich dabei seit 2006 marginal verbessert (2.4 Prozentpunkte mehr).

Der Zugang zu Computern und Internet allein ist jedoch noch wenig aussage-
kréaftig. Von groflerem Interesse ist, wofiir digitale Medien im Unterricht einge-
setzt werden (vgl. auch Drossel et al., 2012). In Deutschland wird der Computer
im Leseunterricht eher zur Verwendung von Lernsoftware benutzt, um die
Lesefahigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern und um Texte am
Computer zu lesen. Weniger wird der Computer im Leseunterricht an Schulen
in Deutschland eingesetzt, um Geschichten oder Texte zu schreiben. Die Daten
in Abbildung 5.4 belegen auBerdem, dass in Deutschland im européischen
Vergleich Computer und Internet iiberdurchschnittlich hdufig im Leseunterricht
eingesetzt werden. Staaten mit einem sehr hohen Einsatz digitaler Medien sind
die skandinavischen Staaten (Dadnemark, Schweden, Finnland), die Niederlande
sowie Malta, Nordirland und Osterreich. Zu den Staaten mit einem geringen
Einsatz digitaler Medien im Leseunterricht zihlen in Siideuropa Spanien und
Italien, in Osteuropa Bulgarien und Polen sowie Frankreich und die Franzosische
Gemeinschaft in Belgien.
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Abbildung 5.4: Einsatz digitaler Medien im Leseunterricht im européischen Vergleich (Angaben der Tabelle in abso-
luten Prozent, Angaben im Balkendiagramm in Prozent fiir die Angabe ,mindestens monatlich”)
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nichtoder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

4.1 Kollegiale Kooperationsstrukturen

Befunde aus der Forschung zur Schulqualitit und Schuleffektivitit betonen
die Rolle der Kooperation innerhalb des Kollegiums fiir die Qualitdt der schu-
lischen Arbeit (Bonsen, 2010; Ostermeier, 2004). Die Schulleitung kann koope-
rative Strukturen an der Schule konzeptionell, aber — im verfiigharen Rahmen
— auch organisatorisch unterstiitzen, etwa durch die Bereitstellung geeigneter
Arbeitsplédtze fur Lehrkrifte an der Schule (Harazd & Drossel, 2011; Klemm,
2009; Wissinger, 2011). Dadurch kann auch dem noch immer verbreiteten
,Lehrerindividualismus® begegnet werden, der die Professionalitdtsentwicklung
von Lehrkriaften eher hemmt (Klemm, 2011; Terhart, 2010). Die Ausstattung
mit eigenen Arbeitspldtzen an der Schule gibt daher einen wichtigen Impuls
zur Qualititsentwicklung nicht zuletzt auch des Leseunterrichts (Dorsemagen,
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Abbildung 5.5: Kollegiale Kooperationsstrukturen in schulinternen MalRnahmen zum Leseunterricht im européischen
Vergleich (Angaben der Lehrkréfte in Prozent: mindestens wéchentlich)
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Lacroix & Krause, 2007). Zum ersten Mal wurde in IGLU 2006 danach gefragt,
welche Ausstattung an Arbeitspldtzen die Schulen ihren Lehrkréften anbieten. Fiir
das Jahr 2011 zeigen die Ergebnisse, dass 72.7 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler eine Schule besuchen, an denen ihre Lehrkrifte das Klassenzimmer als
Arbeitsplatz nutzen. Dieser Wert ist vermutlich auch deswegen so hoch, weil
Arbeitsrdume fiir Teamarbeit (47.8%) sowie ein eigener Schreibtisch (19.5%)
noch nicht flichendeckend vorhanden sind. Trotzdem belegen die Ergebnisse eine



Lehr- und Lernbedingungen an Grundschulen im internationalen Vergleich 155

positive Veranderung: Noch vor fiinf Jahren stand Lehrkriften weniger Arbeits-
raum im Klassenzimmer (72.5%), fir Teamarbeit (47.2%) beziehungsweise an
einem eigenen Schreibtisch zur Verfiigung (2.9%). Die Daten zeigen also eine
erfreuliche Verbesserung der rdumlichen Ausstattung an Schulen in Deutschland.
Diese kann eine wichtige Voraussetzung fiir diverse kollegiale Koopera-
tionsstrukturen sein (Bonsen, 2010; Dorsemagen et al., 2007).

Abbildung 5.5 illustriert solche kollegialen Kooperationsstrukturen. Durch-
schnittlich besuchen in Deutschland 46.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
eine Schule, in der es mindestens einmal wochentlich kollegiale Absprachen
dariiber gibt, wie ein bestimmter Lerninhalt im Leseunterricht unterrich-
tet werden soll. Mit diesem Wert liegt Deutschland unter dem Wert der VG,
(51.3%). Auch bei der Hospitation in anderen Klassen (2.1%), bei der kolle-
gialen Zusammenarbeit, um neue Ideen zu verwirklichen (22.4%) sowie beim
Austausch iiber Erfahrungen beim Unterrichten (49.2%) liegt Deutschland im
europdischen Vergleich unter dem Durchschnittswert der VG, (8.2%, 25.5%
und 55.7%). Allerdings liegen die Zahlen fiir Deutschland fiir die Zusammen-
arbeit beim Planen und Vorbereiten der Unterrichtsmaterialien (51.0%) tber
dem Mittelwert der VG, von 40.9 Prozent. Besonders ausgeprégt sind kolle-
giale Kooperationsstrukturen in Slowenien mit einem Anteil von 58.5 Prozent
bei den kollegialen Hospitationen und 54.7 Prozent bei der Zusammenarbeit
zur Verwirklichung neuer Ideen. Ungarn (75.8%), die Slowakei (74.9%) und
Ruménien (74.5%) erreichen Spitzenwerte beim kollegialen Austausch iiber
Unterrichtserfahrungen.

Uber alle Staaten der Vergleichsgruppe EU hinweg ist die deutliche Tendenz
erkennbar, dass verglichen mit anderen Kooperationsstrukturen die kollegiale
Hospitation am schwichsten ausgeprigt ist.

4.2 Forderkultur

Die Grundschule sah sich von jeher mit einer groflen Heterogenitit innerhalb
ihrer Schiilerschaft konfrontiert. Den Lehrkrdften an Grundschulen wird dem-
entsprechend am ehesten zugetraut, unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ge-
recht zu werden. AuBere Rahmenbedingungen, etwa die Zuteilung von Stunden
oder die Beschéiftigung zusitzlichen Personals, konnen die Lehrkréfte in ihrem
Bemiihen um Foérderung unterstiitzen und Mdglichkeiten &uflerer Differenzierung
eroffnen, etwa die Moglichkeit, zusétzlichen Forderunterricht im Lesen zu ertei-
len. Wie in Abbildung 5.6 ersichtlich hitten 23.1 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler nach Angaben ihrer Lehrkrifte Bedarf an Forderunterricht im Lesen,
aber nur 10.7 Prozent erhalten einen solchen. Verglichen mit anderen europi-
ischen Staaten liegt Deutschland beim Forderbedarf iiber dem Durchschnittswert
der VG, (17.0%), beim tatsichlich erteilten Forderunterricht aber darunter
(VG,,: 12.3%). Diese Daten weisen — zumindest nach Einschdtzung der Lehr-
krifte — auf einen noch nicht hinreichend gedeckten Bedarf an &uferer Dif-
ferenzierung hin. Eine bessere Ubereinstimmung zwischen Forderbedarf und
Forderangebot erreichen Staaten wie Finnland, Ruménien und Litauen. Vertiefte
Analysen mit den Daten von IGLU 2006 weisen darauf hin, dass Lehrkréfte
in Deutschland die Forderbediirftigkeit in ihren Klassen unterschitzen und nur
knapp ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler mit niedriger Lesekompetenz
eine schulische Forderung erhidlt (Valtin, Hornberg, Buddeberg, Kowoll &
Potthoff, 2010). Dariiber hinaus zeigen auch Ergebnisse des Landervergleichs
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Abbildung 5.6: Forderbedarf und Forderangebot im europdischen Vergleich (Angaben der Lehrkréfte in Prozent)
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zur Priifung der Bildungsstandards, dass nur eine Minderheit der Schiilerinnen
und Schiiler, die die Mindeststandards verfehlen, tatsichlich eine besonde-
re schulische Forderung erhilt (Stanat, Weirich & Radmann, 2012). Sowohl die
Diagnosekompetenz der Lehrkrifte als auch die Bereitstellung von Fordermal-
nahmen sind also zu stirken.

4.3 Merkmale des Leseunterrichts

Betrachtet man die Ergebnisse internationaler Schulleistungsstudien und ver-
gleicht die Ergebnisse der einzelnen Teilnehmerstaaten miteinander, dann stellt
sich die Frage nach den Ursachen fiir die zu beobachtenden Unterschiede.
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Rahmenbedingungen und organisatorischen Merkmalen kommt hier eine deut-
lich geringere Wirkung zu als Merkmalen des Unterrichts (Hattie, 2009). Auch
wenn Leistungsstudien nicht primér das Ziel verfolgen, Unterricht zu erforschen,
so wird doch stets die Gelegenheit genutzt, iiber Lehrerfragebogen wenigstens
einige Anhaltspunkte iiber den Unterricht in den Teilnehmerstaaten zu erhalten.
Zwangslaufig miissen diese Informationen liickenhaft und auf Selbstauskiinfte
der Lehrkréfte beschriankt bleiben. Allerdings zeigen Analysen, dass sich durch-
aus interkulturelle Unterschiede an diesen Daten abbilden lassen (Lankes &
Carstensen, 2007). Im Folgenden werden die Aussagen der Lehrkrifte zu zwei
leistungsrelevanten Merkmalen von Unterricht im internationalen Vergleich dar-
gestellt: zum kognitiven Anregungspotential des Unterrichts (Abschnitt 4.4)
und zu Sozialformen des Unterrichts als Voraussetzung von Individualisierung
(Abschnitt 4.5).

4.4 Das kognitive Anregungspotential des Leseunterrichts

Erfolgreiches Lernen ist abhingig von kognitiver Aktivitit. Ein kognitiv akti-
vierender Unterricht regt die Schiilerinnen und Schiiler an, sich mit Lerngegen-
stdinden auseinanderzusetzen (Helmke, 2009). Als Indikatoren fiir einen derge-
stalt aktivierenden Leseunterricht betrachten wir die Angaben der Lehrkrifte. Die
Skalen sind Ergebnis einer Faktorenanalyse (vgl. Lankes & Carstensen, 2007,
S. 169). Die Skala ,,Unterrichtsgesprach® (Cronbachs Alpha o = .73) enthélt An-
gaben der Lehrkrifte dazu, wie haufig sie ihre Schiilerinnen und Schiiler anregen,
iiber das Gelesene nachzudenken und dariiber zu sprechen (z.B. miteinander iiber
das Gelesene sprechen). Die Skala ,,Lesestrategien” (Cronbachs Alpha o = .85)
enthilt Einschitzungen der Lehrkrifte dazu, wie oft sie ihren Schiilerinnen und
Schiilern gezielt Gelegenheit geben, an der Entwicklung von Lesestrategien zu
arbeiten (z.B. das Gelesene mit ihren eigenen Erfahrungen vergleichen). Die
Skala ,,Instruktion (Cronbachs Alpha o = .67) enthdlt Angaben der Lehrkrifte
dazu, wie oft sie gezielt verstdndnisrelevantes Wissen oder Lesestrategien ver-
mitteln (z.B. den Schiilerinnen und Schiilern verschiedene Lesestrategien erkldren
oder vormachen).

Abbildung 5.7 zeigt, dass nach den Angaben der Lehrkréfte das Unterrichts-
gesprich und die miindliche Arbeit an Texten wie bereits bei IGLU 2006 den
Leseunterricht in allen Staaten entscheidend prigen. In fast allen Staaten spre-
chen Lehrkriafte mindestens ein- bis zweimal in der Woche, in manchen sogar
fast tdglich mit ihren Schiilern und Schiilerinnen iiber gelesene Texte. Seltener
wird das Unterrichtsgespridch im Leseunterricht eingesetzt in der Franzdsischen
Gemeinschaft in Belgien, den Niederlanden und den skandinavischen Landern.
Die drei Merkmale werden in den Staaten weitgehend konsistent bewertet. Die
Franzosische Gemeinschaft in Belgien und die skandinavischen Staaten setzen
diese drei Methoden insgesamt seltener ein, wogegen Lehrkrifte in Staaten wie
Portugal, Bulgarien oder Polen bei allen drei Methoden eine hohe Haufigkeit an-
geben. Das konnte als Hinweis auf unterschiedliche Unterrichtskulturen (stér-
ker vs. weniger ,lehrergelenkt™), aber auch als Hinweis auf unterschiedliche
Antwortstrategien (mehr vs. weniger ,,erwiinscht®) gewertet werden.
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Abbildung 5.7:
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4.5 Sozialformen des Unterrichts als Voraussetzung fiir
Individualisierung

Vielfalt wird heute als Chance und nicht als Belastung angesehen. Moderner
Unterricht ist demnach gekennzeichnet durch ,,vielfiltige organisatorische und
didaktische MaBnahmen der Differenzierung und Individualisierung® (Helmke,
2009, S. 246). ,In der Verbesserung des Umgangs mit Differenz liegt vermut-
lich die eigentliche Herausforderung des Systems™ konstatiert Baumert 2002
(Vortrag zitiert nach Kniffka & Siebert-Ott, 2007, S. 174). Kooperatives Lernen
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Abbildung 5.8: Organisation des Leseunterrichts nach Angaben der Lehrkréfte im européischen Vergleich
(M; Antwortkategorien: 3 = immer oder fast immer, 2 = oft, 1 = manchmal, 0 = nie)
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und das Lernen in kleinen Gruppen erweisen sich in einer Metaanalyse von
Hattie (2009) als lernforderliches Arrangement mit bedeutsamen Effektstirken,
individuelles Feedback und ein positives Lehrer-Schiiler-Verhiltnis sogar mit
sehr groflen Effektstarken (Hattie, 2009). Voraussetzung fiir einen individuell un-
terstiitzenden Unterricht ist, dass Lehrkridfte ihren Unterricht nicht ausschlief3-
lich im Klassenverband organisieren, sondern Arbeit in Kleingruppen, individu-
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elle Unterstiitzung einzelner Kinder und Phasen selbstéindiger Lernarbeit in ihren
Unterricht integrieren.

Der Unterricht mit der ganzen Klasse ist auch 2011 in vielen Teilnehmerstaaten
eine hiufig verwendete Organisationsform (vgl. Abbildung 5.8). Lehrkréfte aus
Spanien, Portugal oder Frankreich rdumen dieser Form des Unterrichts einen
deutlichen Vorrang vor den anderen hier berichteten Organisationsformen ein.
Nur in Nordirland und England wird der Unterricht in Gruppen mit gleichem
Féhigkeitsniveau als die herausragende Form berichtet. In einigen Staaten wird
neben dem Unterricht mit der ganzen Klasse auch die selbstandige Schiilerarbeit
nach Plan oder Zielvorgabe hiufiger genannt (z.B. Bulgarien, Polen, Schweden).
In Staaten im unteren Teil der Abbildung (z.B. Danemark, Niederlande, Ungarn
und Osterreich) werden alle Organisationsformen #hnlich hiufig eingesetzt. Auch
Deutschland zéhlt zu dieser Gruppe. Im Vergleich zu IGLU 2006 hat sich die
Organisation des Unterrichts nach Angaben der Lehrkréifte in Deutschland, aber
auch in den anderen Teilnehmerstaaten nicht entscheidend verédndert, soweit das
auf dieser ersten Analyseebene zu erfassen ist. Dies ist ein Indikator dafiir, dass
sich Unterrichtskulturen, so unterschiedlich sie in den Staaten sein mdgen, doch
nur sehr langfristig beeinflussen oder dndern lassen. Perspektivisch werden tiefer
gehende Analysen mit entsprechenden Methoden weitere Erkenntnisse dazu lie-
fern.

5 Klassenmerkmale: Schiilerzusammensetzung

Bei der Zusammensetzung von Klassen wird eine starke Heterogenitdt der
Schiilerschaft vielfach als besondere Herausforderung fiir den schulischen Alltag
und die Lern- und Vermittlungsprozesse angesehen (Grohlich, Scharenberg &
Bos, 2009). Im Folgenden sollen ausgewéhlte Angaben von Schulleitungen die
Situation an deutschen Grundschulen im europdischen Vergleich skizzieren. Fiir
vertiefende Analysen zum soziokulturellen Hintergrund von Viertkldsslerinnen
und Viertklasslern sei auf die Kapitel 6 und 7 in diesem Band verwiesen.

Die erste Spalte der Tabelle 5.4 zeigt die Einschitzungen der Schulleitungen
zu den O6konomischen Verhiltnissen, aus denen die Schiilerinnen und Schiiler an
threr Schule stammen. Um Schulen, in denen die wirtschaftliche Situation der
Schiilerfamilien eine besondere Herausforderung fiir den Schulalltag darstellen
konnte, von anderen zu unterscheiden, werden die Anteile der Viertkldsslerinnen
und Viertklassler berichtet, die an Schulen unterrichtet werden, in denen mehr
als die Halfte der Schiilerinnen und Schiiler aus wirtschaftlich benachteiligten
Verhiltnissen stammen.

Es zeigt sich, dass in Deutschland 11.6 Prozent der Viertkldsslerinnen
und Viertkldssler an Grundschulen unterrichtet werden, an denen mindestens
die Hailfte der Schiilerschaft aus wirtschaftlich benachteiligten Elternhdusern
stammt. Die Situation in der VG erweist sich bei Betrachtung der dargestell-
ten Teilnehmerstaaten erwartungsgemél als sehr unterschiedlich. Wahrend die
Anteile in Finnland (4.2 %) und Déanemark (2.8 %) sehr gering sind, fallen sie
in Ruménien (48.0%) und Bulgarien (28.8%) sehr hoch aus, wobei einschrén-
kend festgehalten werden muss, dass es sich bei dieser Angabe um eine duflerst
subjektive Einschitzung handelt, die sich nur schwerlich vergleichen ldsst. Die
Angaben verstehen sich eher als Orientierung fiir die Interpretation unterschied-
licher Leistungsergebnisse, die in diesem Band berichtet werden.
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Fiir Schulen, an denen eine Vielzahl von Schiilerinnen und Schiilern nicht
iiber ausreichend sprachliche Kompetenzen verfiigt, kann diese Situation zur be-
sonderen Herausforderung werden, sofern keine oder unzureichend kompensie-
rende Maflnahmen vorhanden sind. In der zweiten und dritten Spalte der Tabelle
5.4 wird anhand der Auskiinfte der befragten Schulleitungen aufgezeigt, wie hoch
die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern in den jeweiligen Teilnehmerstaaten
sind, die an Schulen lernen, in denen der Anteil an Kindern, deren Muttersprache
die jeweilige Testsprache ist, als vergleichsweise hoch beziehungsweise niedrig
einzuschitzen ist.

In Deutschland besuchen 13.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler Schulen,
an denen weniger als die Halfte der Kinder Deutsch als Muttersprache spricht.
Dieser Anteil liegt etwas iiber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe der EU
(10.9%). In einigen Teilnehmerstaaten sind die Anteile deutlich geringer, so
zum Beispiel in Polen, wo es nicht vorkommt, dass an einer Schule mehr als 50
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler die Testsprache nicht als Muttersprache
sprechen. Aber auch in Ungarn (0.5%), der Tschechischen Republik (1.4 %),
Portugal (1.6%) und Slowenien (1.8%) sind diese Anteile sehr gering. Hohere
Anteile weisen Schweden (15.1%), Osterreich (15.5%), Spanien (16.2%),
England (21.3 %), Bulgarien (26.0%) und Malta (82.4%) auf. Malta bildet hier
eine Ausnahme: die Testsprache war Englisch, die Unterrichtssprache ist vielfach
maltesisch (Firman & Camilleri, 2012).

Eine zweite Perspektive ergibt sich, wenn man die Anteile an Schiilerinnen
und Schiilern betrachtet, die an Schulen unterrichtet werden, an denen mehr
als 90 Prozent der Kinder die jeweilige Testsprache als Muttersprache spre-
chen. In Deutschland trifft dies fiir knapp die Hailfte der Viertklédsslerinnen
und Viertkldssler zu. Geringere Anteile ergeben sich fiir Osterreich (32.7 %)
und Malta (5.8%). Insgesamt ldsst sich fiir Deutschland festhalten, dass ex-
treme Zusammensetzungen von Schiilerschaften aus Okonomisch benachteili-
gten Verhéltnissen oder mit hohem Anteil an nicht muttersprachlichen Kindern
eher die Ausnahme darstellen, wobei hier eine vertiefte Analyse auf Ebene der
Léander der Bundesrepublik Deutschland notwendig wére, um die Situation in den
Landern, Regionen beziehungsweise einzelnen Stadtteilen zu differenzieren.

Im internationalen Vergleich stellt die deutsche Grundschule mit ihrer traditio-
nellen Trennung von Kindergarten/Vorschule und Grundschule eine ,,Sonderform*
dar (Horner, 2008). Mit der Novellierung der Grundschullehrpldne und durch die
Erarbeitung und Veroffentlichung von Bildungsplinen fiir Kindertagesstétten, die
nun auch schulnahe Bildungsbereiche betonen, wurden in den letzten Jahren in
allen Landern formale Grundlagen fiir intensivere Kooperationen zwischen dem
Elementar- und Primarbereich geschaffen (Diskowski, 2008). Es kann argu-
mentiert werden, dass ein gelingender Ubergang in die Schule voraussetzt, dass
Kinder bereits vor dem Ubergang anschlussfihige Kompetenzen erworben haben,
die es ihnen ermoglichen, die mit dem Schuleintritt einhergehenden, vielféltigen
und neu auftretenden Anforderungen erfolgreich bewiltigen zu kdnnen. In der
sozial- und bildungswissenschaftlichen Forschung gibt es jedoch Hinweise dafiir,
dass bereits bei Schuleintritt Bildungsungleichheiten vorhanden sind (Kratzmann
& Schneider, 2009).

International gibt es eine Reihe von Staaten mit einem Curriculum fiir den
Bereich der vorschulischen Bildung, in das schulische Inhalte integriert sind.
Die Enzyklopadie der Bildungssysteme, die im Rahmen von IGLU fiir die
Teilnehmerstaaten erstellt wurde, zeigt, dass zwar in allen Teilnehmerstaaten in-
stitutionelle vorschulische Bildung bereitgehalten wird, diese jedoch in der {iber-
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Tabelle 5.4: Kompositionsmerkmale von Schulen im europdischen Vergleich (Angaben der Schulleitungen)

wirtschaftlich Kinder, die Vorschulische Kenntnisse #
benachteiligte die Testsprache als Buchstaben  Worter Satze
Familen Muttersprache haben erkennen lesen lesen

Teilnehmer mehr als weniger als  mehr als weniger als  weniger als weniger als
50% 50% 90% 25% 25% 25%
** Belgien (Franz. Gem.) 19.9 13.4 60.1 23.0 29.8 78.4
Bulgarien 28.8 26.0 515 18.3 36.8 63.2
*  Dénemark 2.8 5.3 65.9 3.6 47 35.0
Deutschland 11.6 13.4 49.3 62.1 74.0 91.4
' ° England 23.5 213 59.8 1.0 1.0 6.4
Finnland 4.2 0.8 84.6 25 4.7 325
®  Frankreich 19.5 4.6 76.8 2.6 13.2 64.8
Irland 271 3.2 63.8 - - -
° ltalien 12.7 5.9 63.9 194 43.1 79.1
*  Litauen 26.2 3.8 88.0 8.7 18.0 50.3
' Malta 9.1 82.4 5.8 323 44.6 65.6
° Niederlande 12.2 6.3 80.0 16.4 28.2 74.6
° Nordirland 16.3 4.4 88.1 63.5 72.4 88.5
?  Osterreich 7.6 15.5 32.7 70.9 76.4 96.8
Polen 12.8 0.0 100.0 10.6 12.7 39.3
Portugal 19.7 1.6 92.3 58.2 74.2 87.4
Rumanien 48.0 4.2 87.8 21.7 34.7 54.9
Schweden 8.5 15.1 56.5 4.1 7.7 25.7
Slowakei 10.0 3.9 89.4 52.2 73.0 92.9
Slowenien 12.3 1.8 70.1 26.4 434 81.6
?  Spanien 10.0 16.2 59.8 25 34 12.9
*  Tschechische Republik 6.8 1.4 96.4 57.2 70.7 91.4
Ungarn 291 0.5 96.4 76.4 79.4 97.8
VG EU 16.5 10.9 70.4 27.5 36.8 61.3

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, firr die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieflich der vierten Jahrgangsstufe.

2 = Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 =Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schillerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Da fir Irland hierzu keine Angaben vorliegen, kdnnen fiir diesen Teilnehmer keine Ergebnisse berichtet werden.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

wiegenden Zahl der Staaten ein nicht verpflichtendes Angebot darstellt (Mullis,
Martin, Minnich, Drucker & Ragan, 2012). In den meisten Staaten liegen jedoch
fiir den vorschulischen Bereich Curricula vor, in denen auch der Erwerb von
Sprach-, Lese- und Schreibfahigkeiten aufgenommen ist.

Dies spiegelt sich auch in den Befunden in Tabelle 5.4 wider. Hier sind
die Angaben der Schulleitungen aufgefiihrt, die fiir die Schiilerschaft an ihrer
Schule die schriftsprachlichen Kenntnisse bei Schuleintritt einschitzen. Erfragt
wurden die Aspekte ,Buchstaben erkennen‘, ,Worter lesen und ,Sdtze lesen®.
Da fiir Deutschland zu erwarten ist, dass in den meisten Féllen eher wenige
Schiilerinnen und Schiiler {iber vorschulische Kenntnisse im schriftsprachlichen
Bereich verfligen, sind die Anteile an Schiilerinnen und Schiilern angegeben, die
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an Schulen unterrichtet werden, in denen nach Angabe der Schulleitung weniger
als 25 Prozent entsprechende Kenntnisse bei Schulbeginn mitbringen.

Das Ergebnis ist sehr heterogen: Wéhrend in einigen Staaten die Anteile an
Schiilerinnen und Schiilern, die an Schulen unterrichtet werden, an denen we-
niger als 25 Prozent der Kinder bei Schuleintritt {iber erste schriftsprachliche
Kenntnisse verfiigen, sehr gering ist, fallen fiir andere Staaten die Anteile sehr
hoch aus. In Deutschland geben rund zwei Drittel (62.1%) der Schulleitungen
an, dass weniger als ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler bei Schuleintritt
die meisten Buchstaben erkennen konnen, in 74.0 Prozent der Fille konnen we-
niger als 25 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler bei Schulbeginn bereits einige
Worter lesen und 91.4 Prozent der Viertklésslerinnen und Viertkldssler werden an
Schulen unterrichtet, in denen weniger als 25 Prozent der Kinder bei Schulbeginn
schon einige Sitze lesen konnen. Vergleichbar ist die Situation in Nordirland,
Osterreich, Portugal, in der Slowakei und in der Tschechischen Republik.

In einer Reihe anderer Staaten sind zumindest fiir ,Buchstaben erkennen®
und ,Worter lesen‘ sehr geringe Anteile an Schiilerinnen und Schiilern vorzu-
finden, die an Schulen unterrichtet werden, an denen laut Einschitzung der
Schulleitungen weniger als ein Viertel der Schiilerschaft bei Schuleintritt iiber
diese Fertigkeiten verfiigen. Zu diesen Teilnehmerstaaten zdhlen Déanemark,
England, Finnland, Schweden und Spanien. Hier liegen die Anteile in bei-
den Bereichen unter zehn Prozent. In England liegen sowohl fiir die Bereiche
,Buchstaben erkennen‘ (1.0%) und ,Worter lesen‘ (1.0%) als auch fiir den
Aspekt ,Sdtze lesen® (6.4 %) die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler bei un-
ter zehn Prozent. Dies ldsst sich vermutlich auf Schwerpunktsetzungen im
Curriculum fiir den vorschulischen Bereich zuriickfithren (Twist, 2007, 2012).

6 Personelle Merkmale: Lehrkrafte und Schulleitungen

Im letzten Teil dieses Kapitels stehen die Lehrkrifte und Schulleitungen im
Fokus der Betrachtung. Die dargestellten Befunde sollen die personelle Situation
an Grundschulen im europdischen Vergleich skizzieren. Betrachtet werden
(a) das Geschlechterverhiltnis, (b) das Alter der Lehrkrifte, (¢) die Ausbildung
der Lehrkrifte und (d) die Situation der Fortbildungen der Lehrkrifte und
Schulleitungen.

6.1 Geschlechterverhaltnis

Das Thema Geschlechterverteilung in padagogischen Berufen bietet regelma-
Big Anlass zur Diskussion. Dass Grundschulkollegien in Deutschland einen ho-
hen Anteil von Frauen aufweisen, spiegelt sich auch in den IGLU-Daten wider:
Im Jahr 2011 werden 91.2 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler in
Deutschland von weiblichen Lehrkréften unterrichtet. Dieser Anteil ist signifikant
hoher als vor zehn Jahren, als der Anteil weiblicher Lehrpersonen 82.0 Prozent
ausmachte.

Auch im europdischen Vergleich liberwiegt der Frauenanteil im Primarbereich.
So liegt der durchschnittliche Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die von
weiblichen Lehrkriften unterrichtet werden, im européischen Vergleich der an
IGLU 2011 teilnehmenden Staaten bei 87.3 Prozent und ist somit in den letz-
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ten zehn Jahren ebenfalls angestiegen (2001: 84.5%). In Irland ist der Anteil der
Kinder, die von weiblichen Lehrkriaften unterrichtet werden, mit 70.9 Prozent
am niedrigsten. In Finnland (73.2%), den Niederlanden (75.5%), Frankreich
(76.5 %), England (76.5 %) und Spanien (78.6 %) liegt dieser Anteil ebenfalls un-
ter 80 Prozent. In Polen (99.7 %), Litauen (99.4 %), Ungarn (98.3 %) und Italien
(98.0%) werden die Schiilerinnen und Schiiler fast ausschlieBlich von weiblichen
Lehrkréften unterrichtet.

Die Annahme, dass die Feminisierung im Bildungswesen im Zusammenhang
mit einem besseren Abschneiden von Médchen steht, kann empirisch nicht be-
stitigt werden (Helbig, 2010). So konnte beispielsweise mit den Daten aus
IGLU 2006 gezeigt werden, dass leistungsbezogen weder Madchen davon pro-
fitieren, von Frauen unterrichtet zu werden, noch Jungen davon, von Méinnern
unterrichtet zu werden (Neugebauer, Helbig & Landmann, 2010; Helbig, 2010).

6.2 Alter der Lehrkrafte

Inwieweit das Alter von Lehrpersonen im Zusammenhang mit der Unterrichts-
qualitdt oder der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern steht, ldsst sich pau-
schal nicht beantworten. Es kann gleichermallen argumentiert werden, dass
Schiilerinnen und Schiiler von den Erfahrungen élterer Lehrkréfte profitieren
oder dass bei jingeren Lehrpersonen ein hohes Potential hinsichtlich moderner
Unterrichtsmethoden vermutet werden kann.

Betrachtet man die Angaben der Lehrkrifte in IGLU 2011, so zeigt sich,
dass 40.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an Grundschulen von Lehr-
personen unterrichtet werden, die 50 Jahre oder dlter sind, und 12.5 Prozent
von Lehrkriften, die bereits 60 Jahre oder éalter sind. Etwa die Hélfte der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland wird von Lehrkriften unterrichtet, die
zwischen 30 und 49 Jahren alt sind (47.3 %) und 12.2 Prozent der Kinder wer-
den von Lehrkriften unterrichtet, die jiinger als 30 Jahre sind. Im Gegensatz zu
2001 werden die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland 2011 von vergleichs-
weise jingeren Lehrkriften unterrichtet. So hat sich der Anteil der Kinder, die
von Lehrkriaften unterrichtet werden, die iiber 50 Jahre alt sind, um etwa 13
Prozentpunkte reduziert (2001: 53 %). Zur Altersstruktur an Grundschulen im eu-
ropdischen Vergleich wird im TIMSS-Band berichtet (vgl. Drossel et al., 2012).

6.3 Ausbildung der Lehrkrafte

Vor dem Hintergrund europiischer Standardisierungsbemiihungen und dem na-
tionalen Wunsch, Lehrpersonal mit zentralen, organisationalen, personalen und
unterrichtlichen Kompetenzen auszustatten, die es ihnen ermdglichen, die an sie
gestellten komplexen beruflichen Anforderungen (vgl. KMK, 1994, 2000) erfolg-
reich zu bewiltigen, wurden in der letzten Dekade Anstrengungen unternommen,
die Lehrerausbildung grundlegend neu zu strukturieren und zu konzipieren. Dies
erfolgte sowohl in struktureller als auch in inhaltlicher Hinsicht (Bastian, Keuffer
& Lehberger, 2005).

Die Ausbildung der Lehrkrifte ist im europdischen Raum nicht einheit-
lich strukturiert und somit auch nur bedingt miteinander vergleichbar. Das Bil-
dungsnetz der Europidischen Union (Eurydice) unterscheidet in diesem Zusam-
menhang zwei Typen der Lehrerausbildung: zum einen grundspezifische Modelle,
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in denen fach- und berufsbezogene Inhalte parallel vermittelt werden, zum an-
deren konsekutive Systeme, in denen ein fachorientierter Bachelorabschluss und
ein berufsspezifischer Masterabschluss aufeinander folgen (Blomeke, 2006).
Unterricht an Grundschulen in Deutschland wird ausschlieBlich von qualifi-
ziertem Fachpersonal erteilt. Grundschullehrkréfte bilden innerhalb der Gruppe
aller Lehrkrifte an allgemeinbildenden Schulen mit rund 27.5 Prozent die groB-
te Gruppe (KMK, 2010a). Aus den Daten der IGLU-Lehrerbefragung geht her-
vor, dass in Deutschland 90.5 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertklassler
von Lehrkriaften unterrichtet werden, die ein Grundschullehramt studiert ha-
ben. Im europédischen Vergleich zeigt sich, dass dies in der liberwiegenden Zahl
der Teilnehmerstaaten der Fall ist. Lediglich in Italien und Frankreich werden
die Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkréften unterrichtet, von denen weniger
als die Hélfte ein Grundschullehramt als Schwerpunkt wahrend des Studiums
hatte (13.1% bzw. 36.2%). Fachspezifisch zeigt sich, dass 78.2 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Fach Deutsch von Lehrkréften
unterrichtet werden, die ein entsprechendes Fachstudium absolviert haben.
Zu dhnlichen Ergebnissen kommen Richter, Kuhl, Reimers und Pant (2012),
die zusitzlich zeigen konnten, dass Klassen, die von einer Lehrkraft mit einer
Lehrbefdhigung fiir Deutsch unterrichtet werden, im Lesen um durchschnitt-
lich 7 Punkte besser abschneiden, als Klassen von fachfremd unterrichtenden
Lehrkréften. Auch in KESS 4 hatte sich ein Zusammenhang zwischen der er-
folgten Qualifikation der Lehrkrifte fiir Englisch an Grundschulen und der
Leistung der Schiilerinnen und Schiiler ergeben (May, 2006).

6.4 Fortbildungen der Lehrkréfte und Schulleitungen

Lehrkrdfte
Die KMK stellt in ihrem Beschluss von 2004 zu den Standards fiir die
Lehrerbildung die Weiterbildung von Lehrkriften als Teil des professionellen
Verstiandnisses des Lehrerberufs heraus: ,,Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre
Kompetenzen stindig weiter und nutzen wie in anderen Berufen auch Fort- und
Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen
Erkenntnisse in ihrer beruflichen Tétigkeit zu beriicksichtigen* (KMK, 2004). Die
Vorgaben zu Fortbildungen sind in den einzelnen Lindern der Bundesrepublik
Deutschland unterschiedlich geregelt (vgl. vertiefend Richter et al., 2012). Der
Blick in die Daten von IGLU 2011 zeigt, dass rund ein Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler von Lehrkriaften unterrichtet wird, die in den letzten zwei Jahren
keine Fortbildungsveranstaltungen besucht haben, die unmittelbar mit Lesen oder
Leseunterricht zu tun hatten (z.B. zu Lesetheorien, Unterrichtsmethoden). Im
Vergleich zu 2006 hat sich der Anteil 2011 nicht veréndert, nachdem er 2006 im
Vergleich zu IGLU 2001 deutlich geringer geworden war (vgl. Abbildung 5.9).
Abbildung 5.9 zeigt zudem die fiir Fortbildungen mit dem Themenschwer-
punkt ,Lesen‘ aufgebrachte Zeit. In den letzten zehn Jahren hat sich der Anteil
an Viertklédsslerinnen und Viertkldsslern, deren Lehrkréfte angeben, weniger als
sechs Stunden fir Fortbildungen in diesem Bereich aufzubringen, vergroBert:
Lag der Anteil 2001 bei 31.3 Prozent und 2006 bei 35.3 Prozent, sind es 2011
43.1 Prozent und damit 11.8 Prozentpunkte mehr als 2001. Schaut man sich je-
doch an, wie viele Lehrkréifte angeben, 6 bis 15 Stunden aufzubringen, so zeigt
sich, dass der Anteil 2011 im Vergleich zu 2001 5.9 Prozentpunkte hoher liegt,
jedoch niedriger ausfallt als 2006. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die
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Abbildung 5.9: Von Lehrkréften verwendete Zeit fiir Fortbildungen zum Themenbereich Lesen — IGLU 2001, 2006

und 2011 im Vergleich (Angaben der Lehrkréfte in Prozent)

2001 2006 2011 : : : : :
keine Zeit 409 251 250 _
! ' 5
weniger als 6 Stunden  31.3 353 43.1
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mehr als 15 Stunden

mmm 2001
—=3 2006
— 2011

21.9 292 278

1
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Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

2011 von Lehrkraften unterrichtet wurden, die angeben mehr als 15 Stunden
Fortbildungen fiir Themen wie Lesetheorien oder Unterrichtsmethoden fiir
den Bereich Lesen aufgebracht zu haben, ist seit 2001 von 6.0 Prozent auf
4.2 Prozent zuriickgegangen.

Mit den Ergebnissen ldsst sich an dieser Stelle nicht beantworten, ob und in-
wieweit die befragten Lehrkrifte Zeit fiir Fortbildungen mit anderen Themen-
schwerpunkten aufgebracht haben. Fiir Mathematik, Naturwissenschaften und
Informationstechnologien liegen Ergebnisse vor, die im Rahmen der Bericht-
erstattung zu TIMSS beschrieben werden (vgl. Drossel et al., 2012). In die-
sem Zusammenhang wird auch darauf verwiesen, dass nicht alle Lehrkréfte
das Gefiihl haben, dass ihre Schule ihnen ausreichend Zeit fiir die beruf-
liche Fortbildung bietet. Zu thematischen Schwerpunkten und subjektiven
Hinderungsgriinden fiir die Teilnahme an Fortbildungen, die Lehrkrifte in
Deutschland angeben, vergleiche Richter et al. (2012).

Schulleitungen

Die Anforderungen an Schulleitungen haben sich insbesondere vor dem Hinter-
grund der auf eine rechtliche Verselbststindigung der Schulen abzielende Ver-
danderung von Schulgesetzgebungen und Dienstordnungen gewandelt (vgl.
Aktionsrat Bildung, 2011; KMK, 2009). Die Rolle der Schulleitung verdndert
sich vom passiven ,,Tiroffner zum aktiven ,,Teamentwickler”, der mit dem
Kollegium zusammen Schule gestaltet und Innovationen umsetzt (Rolff, 2007).
Viele Schulleiterinnen und Schulleiter entsprechen langst nicht mehr dem Mythos
von der Schulleitungsperson als ,primus inter pares‘ mit Zusatzaufgaben, son-
dern haben ihre zentrale Verantwortung fiir die Entwicklung ihrer Schule erkannt
und ergriffen (Bonsen, Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002). Bereits im Abschnitt
3.1 wurde darauf verwiesen, dass verstirkt QualifizierungsmaBBnahmen fiir Schul-
leitungen angeboten werden, um diese bei Aufgaben der Schulentwicklung zu
unterstiitzen. Dabei stellt sich jedoch die Frage, inwieweit das Angebot qualitativ
hochwertiger Fortbildungen, die speziell auf die Rolle der Schulleitung vorberei-
ten oder Weiterqualifizierung anbieten, als ausreichend angesehen werden kann
(Huber, 2004, 2009) und inwiefern Schulleitungen von den Angeboten Gebrauch
machen. Zieht man die Angaben der Schulleitungen aus IGLU 2011 heran, zeigt
sich, dass in Deutschland 18.0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an Schulen
unterrichtet werden, die von Schulleitungen geleitet werden, die im letzten Jahr
kein Fortbildungsangebot in diesem Bereich wahrgenommen haben. Im Vergleich
mit der VG, erscheint dies ein recht hoher Anteil zu sein. Lediglich in den
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Niederlanden (21.9%), in der Franzosischen Gemeinschaft in Belgien (29.2 %),
in Portugal (37.2%) und Frankreich (57.3 %) ist der Anteil an Schulleitungen, die
angeben, keine Weiterbildungen speziell fiir Schulleitungen zu besuchen, hoher.

7 Zusammenfassung

Die in IGLU realisierte Fragebogenerhebung ermdglicht es, reprisentative Be-
funde zur Situation von Grundschulen in den Teilnehmerstaaten darzustel-
len. In diesem Kapitel wurden einige ausgewéhlte Rahmenbedingungen, in de-
nen das Lehren und Lernen an Grundschulen stattfindet, in den Blick genom-
men. Dabei war es das primére Anliegen, einen Eindruck zu Unterschieden
und Gemeinsamkeiten zwischen den Teilnehmerstaaten zu vermitteln, um vor
diesem Hintergrund die in diesem Band berichteten Leistungsergebnisse ein-
ordnen zu konnen. Als Vergleichsgruppe wurden fiir das vorliegende Kapitel
Teilnehmerstaaten ausgewihlt, die Mitglieder der EU sind. Die Themen-
auswahl orientierte sich am Kern des IGLU-Rahmenmodells (vgl. Kapitel 2)
und erfolgte unter der Annahme, dass schulische Rahmenbedingungen, Lern-
umgebungen und Unterrichtskulturen wichtige Komponenten fiir die Lern- und
Entwicklungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler darstellen. Einige
Befunde werden im Folgenden zusammengefasst.

Bildungspolitische Merkmale und dufere schulische Rahmenbedingungen

Im europiischen Vergleich zeigt sich, dass die Bildungsausgaben, die fiir den
Bereich der priméren Bildung eingesetzt werden, in Deutschland erheblich gerin-
ger ausfallen als in den meisten anderen Teilnehmerstaaten.

In Deutschland liegt die durchschnittliche Klassenstirke von vierten Jahr-
gangsstufen bei 21.6 Kindern pro Klasse; dieser Wert ist mit dem Mittelwert der
Vergleichsgruppe EU (21.9 Kinder) vergleichbar. In anderen Teilnehmerstaaten
gibt es aber mehr zusitzliche Fachspezialisten oder Hilfslehrkréifte fiir den
Leseunterricht vor Ort.

In Bezug auf die fiir den Unterricht zur Verfiigung stehende Zeit zeigt sich,
dass seit 2001 in Deutschland durchschnittlich mehr Stunden angeboten wer-
den. Auch wird seit 2001 mehr Zeit flir Sprachunterricht genutzt. Im Vergleich zu
den Erhebungszyklen 2006 und 2001 wurden 2011 in Deutschland anteilig mehr
Schiilerinnen und Schiiler frithzeitig eingeschult, was sich auf die Neugestaltung
des Schulanfangs zuriickfiihren lésst.

Mit Blick auf den Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen in Deutschland
ergibt sich, dass im Jahr 2011 deutlich mehr Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland eine Grundschule mit Ganztagsbetrieb besuchen.

Schulinterne Merkmale
Ein Befund der vorangegangenen IGLU-Erhebungen war, dass der Anteil an der
Gesamtarbeitszeit, der von Schulleitungen fiir das Unterrichten verwendet wird,
in Deutschland vergleichsweise hoch ausfillt. Fiir das Jahr 2011 zeigt sich, dass
dieser Anteil in den letzten zehn Jahren kontinuierlich zuriickgegangen ist.
Beziiglich der Daten zur Ausstattung mit Bibliotheken ergibt sich, dass ein
Grofteil der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland eine Schule be-
sucht, in der Schulbibliotheken und Klassenbibliotheken vorhanden sind, wo-
bei sich die Ausstattung im europdischen Vergleich in einigen Teilnehmerstaaten
noch flichendeckender gestaltet. Uber die Nutzung von Bibliotheken fiir den
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Leseunterricht wurde in diesem Kapitel berichtet, dass Deutschland im interna-
tionalen Vergleich bei der allgemeinen Nutzung von Bibliotheken unterhalb und
bei dem Gebrauch von Klassenbibliotheken oberhalb des Durchschnittswertes
der VG, liegt, was vermutlich mit unterschiedlichen Konzepten und Ansitzen in
den einzelnen Teilnehmerstaaten zusammenhéangt.

Schulinterne Mafsnahmen zum Leseunterricht

International zdhlen Computer und Internet seit mehreren Jahren zum Aus-
stattungsstandard von Schulen. Fiir den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
zeigt sich, dass ein GroBteil der Viertklasslerinnen und Viertkléssler in Deutsch-
land im Rahmen des Leseunterrichts Zugang zu einem Computer und in vielen
Féllen auch zum Internet hat. Deutschland hebt sich sowohl bei der Ausstattung
als auch bei der Nutzung vom Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU ab,
wobei es Staaten gibt, die in diesem Bereich noch besser ausgestattet sind oder
die hohere Werte bei der Nutzung aufweisen.

Hinsichtlich kollegialer Kooperationsstrukturen an Grundschulen in Deutsch-
land ergibt sich folgendes Bild: Bei Absprachen zu Lerninhalten, Hospitationen
in anderen Klassen und beim Erfahrungsaustausch liegt Deutschland unter dem
Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU, beim Planen und Vorbereiten der
Unterrichtsmaterialien hingegen dartiber.

Fiir die Forderbedarfe von Schiilerinnen und Schiilern zeigt sich, dass der
Bedarf an Forderunterricht im Lesen doppelt so hoch eingeschitzt wird als der
Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die nach Aussage ihrer Lehrkréfte
tatsdchlich Forderunterricht erhalten.

Auf Ebene des Unterrichts zeigt sich — wie bereits bei IGLU 2006 — dass die
miindliche Arbeit an Texten den Leseunterricht in allen Teilnehmerstaaten ent-
scheidend prigt. In einer Reihe von Staaten, darunter auch Deutschland, werden
fiir den Leseunterricht verschiedene Organisationsformen dhnlich hiufig einge-
setzt, wobei sich hier keine Verdnderung im Vergleich zu IGLU 2006 zeigt.

Klassenmerkmale: Schiilerzusammensetzung

Insgesamt ldasst sich fiir Deutschland festhalten, dass extreme Zusammen-
setzungen von Schiilerschaften aus O6konomisch benachteiligten Verhéltnissen
oder mit einem hohen Anteil an Kindern, deren Muttersprache nicht Deutsch ist,
eher Ausnahmen darstellen. Lénder-, regional- beziehungsweise stadtteilspezi-
fische Problemlagen bleiben davon unbenommen natiirlich bestehen.

Fortbildungen

Rund ein Viertel der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland wird
von Lehrkriften unterrichtet, die in den letzten zwei Jahren keine Fortbildungs-
veranstaltungen besucht haben, die thematisch auf den Leseunterricht aus-
gerichtet waren. Im Vergleich zu 2006 ergibt sich 2011 keine verdnderte Teil-
nahmequote, nachdem 2006 in diesem Bereich im Vergleich zu 2001 ein
Zuwachs zu verzeichnen war. Ferner besuchen im europdischen Vergleich re-
lativ wenige Schulleitungen Fortbildungsveranstaltungen, die auf die Weiter-
qualifizierung im Bereich Schulleitungshandeln ausgerichtet sind.
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Kapitel VI
Soziale Herkunft und Lesekompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern

Heike Wendt, Tobias C. Stubbe und Knut Schwippert

1 Einleitung

Ein stabiler Befund der empirischen Bildungsforschung ist die fiir eine Vielzahl
von Staaten nachgewiesene enge Kopplung zwischen dem soziodkono-
mischen Status von Familien und dem Bildungserfolg ihrer Kinder. Ungleiche
Startbedingungen (primére Herkunftseffekte) verstirken sich dabei im Zeitverlauf
meist noch durch herkunftsbedingte Unterschiede in den familidren und insti-
tutionellen Bildungsverlaufsentscheidungen (sekundire Herkunftseffekte; vgl.
Kapitel 8 in diesem Band).

In Folge der Bildungsexpansion stand dieses Thema in der Bundesrepublik
Deutschland lange Zeit nicht mehr im Fokus des 6ffentlichen Interesses. Dies hat
sich erst mit der Teilnahme an den grofen Schulleistungsstudien geédndert. In die-
ser Perspektive lassen sich flir die Bundesrepublik Deutschland im internationa-
len Vergleich regelmiBig sehr grofle soziale Disparititen nachweisen. Im Zuge
des Programme for International Student Assessment (PISA) schnitt Deutschland
sogar von allen Teilnehmerstaaten in diesem Aspekt am ungiinstigsten ab
(Baumert & Schiimer, 2001). Entsprechend konstatierten zahlreiche Autorinnen
und Autoren, dass die Bildungsexpansion insgesamt nicht zu einem Abbau an
sozialen Disparitidten beigetragen hat (vgl. z.B. Becker & Lauterbach, 2004;
Blossfeld, 1993; Schimpl-Neimanns, 2000; Solga, 2005; Vester, 2004, 2005).

In den weiteren PISA-Zyklen fiel der Zusammenhang zwischen Herkunft und
erreichten Kompetenzen in Deutschland zwar etwas geringer aus, aber weiter-
hin gibt es nur wenige Staaten, in denen das AusmalBl der sozialen Disparititen
in der Sekundarstufe hoher ausfillt (vgl. zum Uberblick Ehmke & Jude, 2010).
Auch im Rahmen der bisherigen Publikationen zur Internationalen Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) und der Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) wurde fiir Deutschland im internationalen Vergleich eine
eher iiberdurchschnittliche Kopplung zwischen dem sozialen Status und dem
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Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler berichtet (Bonsen, Frey & Bos,
2008; Bos, Schwippert & Stubbe, 2007).

Im Vergleich der Linder der Bundesrepublik Deutschland im Rahmen von
IGLU-E 2006 wurden zum Teil deutliche Unterschiede festgestellt. In Berlin
und Hamburg waren die sozialen Disparititen in den Schiilerleistungen stati-
stisch signifikant hoher als im Bundesdurchschnitt und in Bayern signifikant
niedriger (Stubbe, Bos & Hornberg, 2008). Im Rahmen des vom Institut zur
Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (1QB) durchgefiihrten Léndervergleichs
2011 berichten Richter, Kuhl und Pant (2012) im Bereich Lesen fiir Deutschland
insgesamt einen sozialen Gradienten (Steigerung der Regressionsgeraden
auf Individualebene) von 36 Punkten. Nominell ist dieser Wert in Sachsen,
Rheinland-Pfalz und Baden-Wiirttemberg besonders gering (29 bis 32 Punkte)
und in Bremen, Bayern, Berlin und Nordrhein-Westfalen besonders gro3 (39 bis
41 Punkte). Ein signifikanter Unterschied zum deutschen Referenzwert besteht
aber nur in Sachsen.

Ein zentraler Aspekt bei der Analyse von sozialen Disparitdten ist die Frage,
wie der soziookonomische Status von Familien valide gemessen werden kann.
Theoretisch lassen sich die Erhebungsinstrumente, die zurzeit in der empirischen
Bildungsforschung zur Operationalisierung des sozialen Status eingesetzt werden,
sehr gut auf der Grundlage der Arbeiten von Pierre Bourdieu zur Unterscheidung
von dkonomischem, kulturellem und sozialem Kapital (Bourdieu, 1983) ordnen.
Als 6konomisches Kapital beschreibt Bourdieu alles, was direkt in Geld um-
wandelbar ist. Beim kulturellen Kapital unterscheidet Bourdieu (1) das erwor-
bene Wissen einer Person (inkorporiertes Kulturkapital), (2) Besitztiimer wie
Biicher oder Musikinstrumente, die nur von Personen adidquat genutzt werden
konnen, die iiber das notwendige inkorporierte Kulturkapital verfiigen (objekti-
viertes Kulturkapital), und (3) offizielle schulische und akademische Titel (in-
stitutionalisiertes Kulturkapital). Soziales Kapital besteht nach Bourdieu aus den
Beziehungsnetzwerken der Menschen. Dabei héngt das Ausmall des sozialen
Kapitals, liber das eine Person verfiigt, zum einen von der GroBe dieses Netzes
ab und zum anderen von dem Kapital, das die librigen Personen im Netzwerk be-
sitzen. Coleman (1988) grenzt von dem sozialen Kapital aulerhalb der Familie
das soziale Kapital innerhalb der Familie ab und betont dessen Wichtigkeit fiir
den Erwerb von schulischen Kompetenzen.

SchlieBflich sind fiir die Analyse von sozialen Disparititen noch die
Transformationen einer Kapitalform in eine andere von groBer Bedeutung.
Grundsitzlich kann jede Kapitalform in jede andere transformiert werden, auch
wenn damit unter Umstdnden Transformationskosten (z.B. zu investierende Zeit)
verbunden sind. Beispielsweise kann eine Familie ihre Kinder beim Erwerb
von kulturellem Kapital (also Bildung) unterstiitzen, indem vorhandenes 6kono-
misches (z.B. Investition in Nachhilfeunterricht), kulturelles (z.B. Unterstiitzung
durch die Eltern bei der Arbeit fiir die Schule) und soziales (z.B. Unterstiitzung
durch befreundete Lehrer) Kapital genutzt werden.

Verschiedene Indikatoren, die sich in den vergangenen Jahren in der empi-
rischen Bildungsforschung bewéhrt haben, sollen im Folgenden kurz vorgestellt
werden. Die Frage nach der Anzahl der im Haushalt vorhandenen Biicher kann
mithin als Klassiker unter den Instrumenten zur Erfassung von sozialem Status in
der internationalen Schulleistungsforschung bezeichnet werden. Die Frage weist
sowohl fiir Schiiler- als auch Elternbefragungen gute Messeigenschaften auf und
ist zudem einfach und 6konomisch in ihrer Administration. Die Variable erfasst
primédr das objektivierte Kulturkapital, liefert damit aber auch einen Hinweis auf
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das d6konomische Kapital. Indirekt misst die Variable zusétzlich das inkorporierte

(und institutionalisierte) Kulturkapital, da ein Zusammenhang besteht zwischen

dem Bildungsniveau einer Familie und der Anzahl der Biicher, die diese besitzt

(Bildungsndhe des Elternhauses). Auch Angaben zu weiteren Besitztiimern im

Haushalt liefern Informationen zum 6konomischen beziehungsweise kulturellen

Kapital von Familien (z.B. Anzahl Autos, Musikinstrumente, Tageszeitung).
Beim Bildungsniveau der Eltern handelt es sich um einen direkten Indikator

fiir das kulturelle Kapital in der Schiilerfamilie. Zusétzlich bietet diese Variable

aber auch einen Hinweis auf das dkonomische Kapital im Haushalt, da ein ho-
herer Bildungsabschluss oftmals auch mit einem hoherem Einkommen einher-
geht. Im Rahmen von IGLU/TIMSS 2011 wurde — wie auch schon in den voran-
gegangenen Erhebungen — der hochste Bildungsabschluss von Mutter und Vater
mit Hilfe der internationalen Bildungsskala der United Nations Educational,

Scientific and Cultural Organization (UNESCQO) (International Standard

Classification of Education — ISCED) erhoben (Schroedter, Lechert & Liittinger,

2006; UNESCO, 2003).

Der Berufsstatus von Personen liefert indirekt Informationen iiber das kul-
turelle (Bildungsniveau, das fiir bestimmte Berufe notwendig ist) und 6kono-
mische (Einkommen in den einzelnen Berufen) Kapital. Bedingt durch die sehr
hohe Anzahl von unterschiedlichen Berufen muss der Beruf zunéchst offen er-
fragt werden. Anschlieend wird der Berufsstatus mit Hilfe der Nominalskala
International Standard Classification of Occupations (ISCO) kodiert. Dabei
wird jedem Beruf ein vierstelliger Code zugewiesen, der allerdings noch keine
Aussagen iiber den Status eines Berufes erlaubt (Hoffmann, 2003). Diese Codes
lassen sich dann in die verschiedenen Indizes des Berufsstatus iiberfiihren. Alle
zwanzig Jahre werden die ISCO-Codes aktualisiert (zuletzt 2008). Daher wur-
de im Rahmen der bisherigen IGLU- und TIMSS-Erhebungszyklen ISCO-
88 genutzt und im aktuellen Erhebungszyklus ISCO-08. In der empirischen
Bildungsforschung werden vor allem zwei Indizes des Berufsstatus genutzt, die
auf unterschiedliche theoretische Annahmen zuriickgreifen und unterschiedliche
statistische Eigenschaften haben:

* Der International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI)
gibt an, wie gut ein Beruf geeignet ist, um die Ausbildung einer Person in
Einkommen umzuwandeln. Die Skala ist eindimensional und nimmt ganzzah-
lige Werte zwischen 16 und 90 an (Ganzeboom, de Graaf & Treiman, 1992;
Ganzeboom & Treiman, 1996). In der empirischen Bildungsforschung wird
haufig der hochste ISEI im Haushalt (HISEI) genutzt.

* FErikson, Goldthorpe und Portocarero (1979) teilen Berufe in distinkte
Gruppen ein, die sich im Hinblick auf unterschiedliche Dimensionen durch
hohe interne Homogenitit und hohe externe Heterogenitit auszeichnen. Bei
diesen sogenannten EGP-Klassen handelt es sich also um eine Nominalskala.

SchlieBlich liefert das Einkommen von Haushalten direkte Angaben iiber das 6ko-
nomische Kapital. Eine weitere Variable, die aus dem Haushaltseinkommen abge-
leitet werden kann, ist die Einkommensarmut von Familien (vgl. Stubbe, Tarelli
& Wendt, 2012).

Im Rahmen von IGLU/TIMSS 2011 wurden in Deutschland national alle in
diesem Abschnitt vorgestellten Indikatoren eingesetzt. International kamen al-
lerdings deutlich weniger Variablen fiir die Ermittlung des sozio6konomischen
Status von Familien zum FEinsatz. Aus diesem Grund werden in Abschnitt 2 zu-
néchst internationale Vergleiche berichtet, bevor dann im dritten Abschnitt vertie-
fend soziale Disparitdten im deutschen Bildungssystem dargestellt werden.
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2 Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Lesekompetenzen im internationalen Vergleich

International stehen — wie bereits dargestellt — nur wenige Indikatoren fiir die
soziale Herkunft zur Verfiigung. Da diese aber in allen bisherigen Erhebungen
eingesetzt wurden, erlauben Sie Trendanalysen zur Kopplung von Status und er-
reichten Kompetenzen im internationalen Vergleich. In diesem Abschnitt werden
die Teilnehmerstaaten verglichen, die der Europdischen Union (EU) und/oder der
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) angehéren,
sowie die Staaten, die auf der Gesamtskala Lesen signifikant besser abschneiden
als Deutschland.

Wie bereits beschrieben wird das Bildungsniveau der Eltern im Rahmen von
IGLU mit Hilfe der ISCED-Level erhoben. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit
werden im Folgenden nur zwei Gruppen unterschieden: Familien, in denen min-
destens ein Elternteil einen tertidren Bildungsabschluss (Fachhochschul- oder
Hochschulabschluss (ISCED 5A) oder eine Promotion (ISCED 6)) erreicht hat,
und Familien, in denen dies nicht der Fall ist. Abbildung 6.1 zeigt fiir die bei-
den Gruppen die prozentualen Anteile in den einzelnen Staaten sowie die mittle-
ren Leseleistungswerte. Zudem wird die Leistungsdifferenz zwischen den beiden
Gruppen graphisch dargestellt.

Der Anteil von Familien, in denen mindestens ein Elternteil das ISCED-
Level 5A ((Fach-)Hochschulstudium) erreicht hat, unterscheidet sich international
deutlich. Am niedrigsten ist der Wert mit weniger als 20 Prozent in Ruménien,
Kroatien, Hongkong und Malta. Mehr als die Hilfte der Familien erreicht dieses
Bildungsniveau in Norwegen, Danemark und der Franzdsischen Gemeinschaft in
Belgien. In Deutschland liegt der Anteil von Familien, in denen mindestens ein
Elternteil einen Fachhochschulabschluss oder einen hdheren Abschluss erreicht
hat, bei 28.0 Prozent und damit unterhalb der Vergleichswerte der EU-Staaten
(31.0%) beziehungsweise der OECD-Staaten (35.7 %).

In allen Teilnehmerstaaten ist die Differenz in der Lesekompetenz zwi-
schen Kindern aus Familien mit (Fach-)Hochschulabschluss und Kindern aus
Familien ohne (Fach-)Hochschulabschluss signifikant. In Deutschland liegt
dieser Unterschied mit 51 Punkten bei etwa einem Lernjahr (vgl. Bos et al.,
2007). Signifikant groBer fallen die Leistungsdifferenzen in Ruménien, Malta,
Ungarn, Israel und Bulgarien aus (64 bis 83 Punkte). In einer grofleren Anzahl
von Staaten fallen die sozialen Disparititen in den Schiilerleistungen aller-
dings signifikant geringer als in Deutschland aus. Mit Abstand am kleinsten ist
die Differenz mit 13 Punkten in Hongkong. Aber auch in den skandinavischen
Staaten Danemark, Norwegen und Finnland liegt die Differenz mit weniger als
30 Punkten sehr deutlich unter dem deutschen Wert.

Ein zweiter Indikator fir das oOkonomische und kulturelle Kapital von
Familien ist der Berufsstatus. Da der Beruf von Eltern international nicht mit ei-
ner offenen Frage erhoben werden konnte, ist es allerdings nicht mdglich, ISEI
oder EGP-Klassen zu bestimmen. Es liegt allerdings eine Nominalskala vor, aus
der entsprechend dem Vorgehen im Rahmen von IGLU 2006 eine dreistufige
Ordinalskala gebildet wurde. In der ersten Sozialschicht (manuelle Tatigkeiten)
werden Fachkréfte in der Landwirtschaft und Fischerei, Handwerker, Anlagen-
und Maschinenbediener sowie angelernte Arbeiter und Hilfsarbeiter zusammen-
gefasst. Zur zweiten Sozialschicht (Angestellte und kleinere Unternehmer) ge-
horen Eigentiimer eines kleinen Betriebs und Angestellte. Leiter eines grofen
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Abbildung 6.1: Leistungsvorsprung im Leseverstandnis von Kindern aus Familien, in denen mindestens ein
Elternteil einen tertidren Bildungsabschluss erreicht hat (ISCED-Level 5A und 6), vor Kindern aus
Familien, in denen dies nicht der Fall ist

Mindestens ein

Kein Elternteil mit Elternteil mit
(Fach-)Hochschul- (Fach-)Hochschul-
Teilnehmer" abschluss abschluss Differenz”
% M; (SE) % M, (SE) M,—M; (SE) Leistungsvorsprung im Lesen

Ruménien 86.5 491 (4.5) 13.6 574 (4.1) 83 (5.5)

' Malta 814 476 (1.9) 186 552 (3.1) 77 (3.8)
Ungarn 73.7 526 (3.1) 26.3 593 (2.8) 67 (4.2)

2 Israel* 535 523 (3.7) 46.5 588 (2.9) 66 (4.2)
Bulgarien 711 516 (4.8) 289 580 (2.7) 64 (5.0)

2 Singapur 664 550 (3.5) 336 610 (3.2) 60 (3.4)
Polen 69.9 510 (1.9) 30.1 565 (2.6) 55 (2.8)

% Frankreich 70.1 507 (2.5) 30.0 561 (2.1) 54 (3.0)
" Neuseeland 60.6 529 (2.3) 394 583 (2.5) 54 (3.2)
Deutschland 720 534 (2.0) 28.0 585 (2.9 51 (3.1)
Australien 58.2 522 (2.8) 418 571 (3.1) 49 (3.7)
Internationaler Mittelwert 68.6 500 (0.5) 314 549 (0.6) 49 (0.6)

* Belgien (Franz. Gem.) 494 485 (3.7) 506 533 (2.3) 49 (3.7)
2 Litauen 68.9 515 (2.1) 311 562 (2.8) 47 (3.2)
VG EU 69.0 524 (0.6) 31.0 570 (0.6) 47 (0.8)
Slowenien 764 521 (1.8) 236 567 (2.8) 46 (2.9)
Slowakei 743 527 (2.3) 257 571 (3.0) 45 (3.2)

? Kroatien 820 546 (1.9) 18.0 590 (3.0) 43 (3.2)
® Nordirland 65.1 559 (3.4) 349 600 (3.8) 41 (4.5)
VG OECD 64.3 528 (0.5) 35.7 570 (0.6) 43 (0.7)
Russische Féderation 53.8 550 (3.0) 46.2 591 (2.8) 41 (3.1)
Taiwan 76.9 545 (1.8) 231 585 (2.6) 40 (2.7)
Portugal 745 534 (2.6) 255 573 (2.9) 39 (3.2)
Irland 66.7 543 (2.4) 333 581 (3.2) 38 (4.1)

2 Tschechische Republik 772 539 (2.2) 228 576 (2.9) 38 (3.6)
® Italien 79.9 538 (2.3) 20.1 575 (3.6) 37 (3.9)
2 Osterreich 79.2 524 (1.9) 20.8 560 (2.7) 36 (2.9)
Schweden 57.3 532 (1.8) 428 568 (2.6) 36 (2.7)

? Spanien 66.5 506 (2.2) 336 541 (3.5) 34 (3.4)
? Kanada 543 539 (1.4) 458 572 (1.9) 33 (1.9)
® Niederlande 585 541 (2.0) 415 572 (24) 32 (2.4)
Finnland 575 558 (1.9) 426 587 (2.1) 28 (2.2)

® Norwegen 415 493 (2.3) 585 521 (2.2) 28 (2.7)
? Dénemark 43.0 542 (1.8) 571 570 (1.8) 27 (2.1)
2 Hongkong 819 571 (24) 182 584 (5.3) 13 (5.9)

100

[0 Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).
[ Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.
2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.
3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
A =Dain den USA und in England kein Elternfragebogen administriert wurde, kénnen hier fiir diese Teilnehmer keine Ergebnisse berichtet werden.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Unternehmens, leitende Bedienstete, Wissenschaftler und in einem verwandten
Beruf Tatige, Techniker sowie Personen, die in einem gleichrangigen nicht tech-
nischen Beruf tétig sind, bilden die dritte Sozialschicht (Akademiker, Techniker
und Fiithrungskrifte). Auch wenn dieses Modell nicht dem aktuellen Stand sozio-
logischer Forschung entspricht (vgl. z.B. Vester, von Oertzen, Geiling, Hermann
& Miiller, 2001), bietet es doch die Moglichkeit, eine einfache Hierarchisierung
der vorliegenden Informationen zum Beruf der Eltern fiir internationale
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Abbildung 6.2:

~
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Leistungsvorsprung im Leseverstandnis von Kindern aus Familien der dritten Sozialschicht

(Akademiker, Techniker und Fiihrungskréfte) vor denen der ersten Sozialschicht (manuelle

Tétigkeiten)
Kinder von Akademikern,
Kinder von Technikern sowie
Teilnehmer* manuell Tatigen Fiihrungskraften Differenz®
%  May, (SE) % Moy (SE) Me—Msr  (SE) Leistungsvorsprung im Lesen

Israel* 149 499 (6.2) 545 584 (2.7) 86 (6.5)
Malta 23.9 450 (3.6) 342 534 (2.2) 84 (4.4)
Ungarn 26.2 508 (3.5) 29.9 586 (2.7) 78 (4.6)
Bulgarien 345 504 (7.0) 271 576 (3.2) 71 (7.1)
Ruménien 43.2 490 (5.5) 18.7 560 (6.9) 70 (7.6)
Neuseeland 141 504 (4.4) 56.0 572 (2.2) 68 (5.1)
Singapur 8.5 524 (6.1) 59.0 592 (3.4) 68 (6.4)
Deutschland 141 518 (3.6) 32.0 579 (2.8) 61 4.2)
Polen 32.0 503 (2.8) 322 562 (2.9) 59 (3.6)
Frankreich 19.2 492 (3.2) 420 550 (2.3) 58 (3.6)
Belgien (Franz. Gem.) 20.0 477 (4.7) 39.6 534 (2.8) 57 (5.0)
Litauen 28.3 504 (3.2) 32.3 560 (3.0) 56 4.2)
Osterreich 16.3 501 (3.7) 27.8 557 (2.3) 56 (4.0)
Australien 9.6 505 (5.7) 56.6 561 (2.9) 55 (6.5)
Slowenien 14.0 502 (3.6) 41.7 557 (2.1) 55 (3.8)
VG EU 20.5 510 (0.9) 38.3 565 (0.6) 55 (1.0)
Internationaler Mittelwert 21.5 489 (0.8) 39.8 543 (0.6) 54 (0.9)
Nordirland 13.1 539 (6.2) 519 592 (3.4) 53 (6.5)
Slowakei 213 513 (4.0) 343 565 (2.6) 51 3.7)
Tschechische Republik 19.6 519 (3.1) 36.6 569 (2.2) 51 (3.9)
Dénemark 8.1 522 (3.9) 57.9 572 (1.6) 50 (4.3)
VG OECD 16.4 513 (0.9) 444 565 (0.5) 52 (1.0)
Italien 276 520 (3.2) 26.4 570 (3.1) 50 (4.0)
Kroatien 22.7 529 (3.0) 30.0 578 (2.2) 49 (3.6)
Irland 171 534 (3.6) 459 580 (2.2) 46 (4.3)
Taiwan 234 531 (2.7) 36.6 576 (2.4) 45 (3.1)
Portugal 234 523 (4.9) 354 568 (2.8) 45 (4.9)
Schweden 7.1 515 (4.8) 60.5 560 (2.3) 45 (5.0)
Russische Foderation 17.2 545 (3.7) 425 587 (2.9) 42 (4.0)
Kanada 10.6 527 (2.8) 58.0 566 (1.9) 40 (3.1)
Spanien 226 501 (2.7) 35.1 540 (3.1) 40 (3.8)
Finnland 10.0 547 (5.0) 51.0 583 (2.0) 36 (4.7)
Niederlande 9.5 533 (4.2) 494 567 (2.5) 34 4.7)
Norwegen 7.7 488 (5.4) 67.1 519 (2.4) 31 (5.9)
Hongkong 23.3 570 (3.1) 30.7 581 (3.2) 1" (4.3)

100

[0 Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).

[l Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlielich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.

Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A =Da in den USA und in England kein Elternfragebogen administriert wurde, kénnen hier fiir diese Teilnehmer keine Ergebnisse berichtet werden.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Vergleiche vorzunehmen. Entsprechend der Abbildung 6.1 zeigt die Abbildung
6.2 den Vergleich der ersten mit der dritten Sozialschicht.

Auch bei der Betrachtung der Berufsgruppen ist der Anteil von Familien in
der Gruppe mit dem hochsten sozialen Status in Ruménien (18.7%) und Italien
(26.4 %) am geringsten. Die hochsten Werte finden sich wiederum in den skandi-
navischen Staaten (zwischen 51.0% und 67.1%) sowie in Singapur (59.0%) und



Soziale Herkunft und Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern 181

Kanada (58.0%). In Deutschland liegt der Anteil bei 32.0 Prozent (2006: 29.2 %).
Auch der Anteil von manuell Tatigen hat sich in den vergangenen fiinf Jahren
nur minimal (und nicht signifikant) veréndert (2006: 15.1%; 2011: 14.1%).

Signifikante Unterschiede in der Lesekompetenz finden sich zwischen der ers-
ten und der dritten Sozialschicht in allen Teilnehmerstaaten. In Deutschland hat
sich dieser Wert mit 61 Punkten (deutlich mehr als ein Lernjahr) im Vergleich
zum vorangegangenen Erhebungszyklus vor fiinf Jahren (60 Punkte) prak-
tisch nicht verdndert. Wéhrend es 2006 aber keinen Staat gab, in dem die so-
zialen Disparitdten in den Schiilerleistungen signifikant hoher ausfielen als
in Deutschland, ist dies 2011 in Israel (86 Punkte), Malta (84 Punkte) und
Ungarn (78 Punkte) der Fall. Im direkten Vergleich mit Deutschland weisen 13
Teilnehmerstaaten signifikant niedrigere Werte auf. Mit Abstand am kleinsten
ist die Differenz zwischen den beiden Statusgruppen in Hongkong (11 Punkte),
gefolgt von Norwegen, den Niederlanden und Finnland (zwischen 31 und
36 Punkte).

International hat sich der Buchbesitz im Haushalt als sehr guter Indikator fiir
den sozialen Status von Familien bewéhrt. In den folgenden Analysen werden die
Gruppen ,maximal 100 Biicher und ,mehr als 100 Biicher® gegeniibergestellt.
Die Darstellungsart der Ergebnisse in Abbildung 6.3 entspricht der in den beiden
vorangegangenen Abbildungen.

Besonders wenige Familien mit mehr als 100 Biichern gibt es in Ruménien
(19.3%) und Hongkong (19.6%) und auch bei dieser Variable schneiden die
skandinavischen Staaten Schweden (57.3%) und Norwegen (56.5%) beson-
ders gut ab, gefolgt von Australien mit 54.2 Prozent. Auch in Deutschland ist
der Anteil von Familien mit vergleichsweise vielen Biichern iiberdurchschnittlich
hoch (2011: 49.1%; 2006: 51.4%).

In allen Teilnehmerstaaten findet sich ein signifikanter Leistungsvorsprung
der Schiilerinnen und Schiiler mit mehr als 100 Biichern vor denen mit maxi-
mal 100 Biichern. In Deutschland liegt dieser mit 40 Punkten bei knapp einem
Lernjahr. Im internationalen Vergleich liegt Deutschland damit in einer grofen
Gruppe im Mittelfeld, zu dem auch die drei internationalen Vergleichswerte ge-
horen. Signifikant groBer als in Deutschland sind die sozialen Disparititen in
den Schiilerleistungen in Ruméinien, Ungarn, Israel, Bulgarien und Neuseeland
(51 bis 72 Punkte). Relativ gering sind die Leistungsdifferenzen in Hongkong,
Kanada, den Niederlanden und Finnland (12 bis 27 Punkte).

Der Trend hinsichtlich der sozialen Disparititen ist in Abbildung 6.4 darge-
stellt. Neben den Differenzen der Leistungsmittelwerte zu den drei Erhebungs-
zeitpunkten wird die Verdnderung von 2001 bis 2011 berichtet und graphisch
dargestellt.

Nur in drei Staaten gibt es beim Vergleich von IGLU 2011 mit IGLU 2001
signifikante Unterschiede. In Ungarn, Schweden und Slowenien fallen die sozia-
len Disparitéiten in der aktuellen Studie von 2011 zwischen 9 und 15 Punkten ho-
her aus als vor zehn Jahren. In Deutschland gibt es selbst nominell kaum eine
Veranderung (2001: 43 Punkte; 2006 und 2011: 40 Punkte).

Mit Hilfe von Regressionsanalysen kann fiir alle Teilnehmerstaaten der
Varianzanteil der Lesekompetenz bestimmt werden, der durch die drei zuvor be-
schriebenen Variablen (ISCED, Berufsstatus, Biicher im Haushalt) erklart wird.
Die Abbildung 6.5 zeigt den Zusammenhang zwischen dieser Varianzaufkldrung
und der Hohe der Lesekompetenzen in den Teilnehmerstaaten. Die mittlere er-
klirte Varianz betrdgt 13.7 Prozent und die mittlere Lesekompetenz 537 Punkte.
Im oberen linken Quadranten finden sich diejenigen Staaten, die es schaffen, an
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Abbildung 6.3: Leistungsvorsprung im Leseversténdnis von Kindern aus Familien mit mehr als 100 Biichern vor
denen mit maximal 100 Biichern

maximal mehr als
Teilnehmer # 100 Biicher 100 Biicher Differenz®
% Mg (SE) % M.y (SE) Moo~ Mgy (SE) Leistungsvorsprung im Lesen
Rumanien 80.7 489 (4.7) 19.3 560 (4.4) 72 6.7)
Ungarn 531 514 (3.5) 46.9 573 (2.5) 58 (4.0)
2 srael* 65.1 529 (3.1) 349 584 (2.8) 55 (3.1)
Bulgarien 69.8 518 (4.7) 302 572 (2.5) 54 (4.4)
' Neuseeland 496 524 (2.6) 504 575 (2.4) 51 (3.7)
' Malta 62.1 464 (2.0) 379 513 (2.6) 49 (3.5)
3 Belgien (Franz. Gem.) 63.6 491 (3.1) 36.4 537 (3.1) 46 (3.3)
Irland 60.6 538 (2.3) 39.4 582 (2.4) 44 (3.1)
% Frankreich 67.0 508 (2.7) 33.0 552 (2.4) 44 (3.2)
2 QOsterreich 544 510 (2.3) 456 553 (1.8) 43 (2.5)
Polen 69.2 513 (1.9) 30.8 556 (2.7) 43 (2.5)
VG EU 621 521 (0.6) 37.9 562 (0.6) ] (0.7)
Slowakei 713 526 (2.5) 28.7 567 (2.4) 41 (2.7)
Deutschland 50.9 527 (2.6) 49.1 568 (2.2) 40 (3.1)
Schweden 42.7 523 (2.2) 57.3 562 (2.3) 39 (2.7)
VG OECD 58.4 525 (0.5) 41.6 564 (0.5) 39 (0.6)
Internationaler Mittelwert 68.2 501 (0.5) 31.8 540 (0.6) 39 (0.7)
Slowenien 67.8 519 (1.9) 322 558 (2.8) 39 (2.8)
2 Singapur 764 560 (3.4) 236 598 (3.5) 38 2.7)
| jtauen 724 519 (2.1) 276 556 (2.7) 37 (2.9)
% Dénemark 50.6 538 (2.0) 494 573 (1.9) 36 2.7)
3 Nordirland 58.7 557 (3.4) 413 593 (3.7) 36 (4.4)
Australien 458 522 (3.1) 542 557 (3.1) 35 (3.7)
2 Spanien 58.8 502 (2.4) 412 535 (3.0) 33 (2.6)
2 Kroatien 77.6 546 (1.9) 224 579 (2.9) 33 3.1)
® ltalien 68.9 534 (2.5) 311 567 (2.6) 33 (2.9)
Portugal 729 534 (2.8) 271 567 (3.0) 32 (3.5)
Taiwan 742 545 (18) 258 577 (2.7) 32 (2.4)
% Tschechische Republik ~ 57.3 533 (2.2) 427 565 (2.4) 32 (2.5)
® Norwegen 435 490 (2.7) 56.5 522 (2.1) 31 (2.8)
Russische Féderation 64.9 558 (2.9) 351 589 (3.4) 31 (3.2)
Finnland 52.0 556 (2.5) 48.0 583 (2.0) 27 (2.8)
s Niederlande 60.9 543 (2.2) 39.1 570 (2.4) 27 2.7)
? Kanada 589 544 (1.6) 411 567 (2.1) 23 (2.0)
2 Hongkong 80.4 570 (2.4) 19.6 582 (4.2) 12 (4.5)

80 100

[0 Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).
[l Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.
2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.
3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
A =Dain den USA und in England kein Elternfragebogen administriert wurde, kdnnen hier fiir diese Teilnehmer keine Ergebnisse berichtet werden.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 6.4: Trend im Leistungsvorsprung im Leseverstandnis von Kindern aus Familien mit mehr als 100
Biichern vor denen mit maximal 100 Biichern im Vergleich von IGLU 2001, 2006 und 2011

Teilnehmer * 2001 2006 2011 Verénderung®
2001 2006 2011 Ao (SE) Aos (SE) Aw (SE) A~ Aot (SE) ?001 héhe.r
Ruménien 56 (6.0) 70 (5.4) 72 (6.7) 15 (9.0) :
Ungarn 43 (2.7) 51 (3.9) 58 (4.0) 15 (4.8)
Schweden 29 (3.4) 33 (2.9) 39 (2.7) 10 (4.3)
T Slowenien 30 (2.9) 37 (27) 39 (2.8) 9 (4.0)
""" Neuseeland 43 (4.8) 38 (3.1) 50 (3.7) 8 (6.1)
2121 Litauen 30 (4.0) 26 (2.4) 37 (2.9) 7 (4.9)
Slowakei 34 (3.6) 43 (3.2) 41 (27) 7 (45)
"1 2| Russische Féderation 25 (4.3) 32 (3.8) 31 (3.2) 5 (5.3)
| *| °Niederlande 28 (2.6) 26 (2.5) 27 (2.7) -1 (37) [
Deutschland 43 (2.2) 40 (2.3) 40 (3.1) -2 (3.8) [
2 ? Frankreich 48 (3.5) 39 (2.8) 44 (3.2) -4 (4.7) [
* | Bulgarien 58 (5.3) 46 (4.5) 54 (4.4) -4 (6.9) [
21 italien 39 (2.8) 30 (3.7) 33 (2.9) -6 (4.0) :
¢ ? Hongkong 21 (3.8) 19 (2.3) 12 (4.5) -8 (5.9) g
°I °l *Norwegen 40 (4.3) 31 (3.7) 31 (2.8) -8 (5.1)
? Singapur 48 (4.8) 30 (2.4) 38 (2.7) -10 (5.5) :

-30 -20 -10

o

[l Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.

B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.
A = Differenz in den Leistungsmittelwerten

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

ihren Grundschulen ein hohes Leseniveau zu erreichen und bei denen gleichzei-
tig die Unterschiede im Leseverstdndnis, gemessen an den drei Indikatoren der
sozialen Herkunft, gering ausfallen. In Abhingigkeit von der jeweiligen Situation
in den Staaten kann dies als ein Hinweis auf geringe soziale Disparititen in den
Schiilerleistungen interpretiert werden. Neben Hongkong, wo das AusmalR der so-
zialen Disparititen besonders gering ist, gehoren beispielsweise auch Taiwan, die
skandinavischen Staaten Finnland, Ddnemark und Schweden sowie Kanada zu
dieser Gruppe. Einen ebenfalls unterdurchschnittlichen Zusammenhang zwischen
den drei Indikatoren der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und der
individuellen Lesekompetenz, aber gleichzeitig auch unterdurchschnittliche mitt-
lere Leseleistungen erreichen Norwegen, Spanien und Australien (unterer linker
Quadrant).

Leistungsvorsprung im Lesen

2011 hoéher

© IGLU 2011
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Abbildung 6.5: Zusammenhang zwischen der erklarten Varianz der Lesekompetenz auf Individualebene durch die
Indikatoren der sozialen Stratifikation (ISCED, Berufsstatus, Biicher im Haushalt) und den mittleren
Lesekompetenzen in den Teilnehmerstaaten

580
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

Da in den USA und England kein Elternfragebogen administriert wurde, kdnnen hier fir diese Teilnehmer keine Ergebnisse

berichtet werden.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

In den beiden rechten Quadranten befinden sich die Staaten mit einem liberdurch-
schnittlichen Anteil an erkldrter Varianz durch die Indikatoren der sozialen
Herkunft und der Leseleistung. Dies kann auf eine enge Kopplung zwischen so-
zialer Herkunft und Leseleistung hinweisen. Deutschland gehort neben Singapur,
Israel, Ungarn und der Tschechischen Republik zu den Staaten, in denen die
Kinder allerdings zugleich eine iliberdurchschnittlich hohe Lesekompetenz er-
reichen (oberer rechter Quadrant), wihrend beispielsweise in Polen, Frankreich
und Ruménien die Lesekompetenz unterdurchschnittlich ist (unterer rechter

Quadrant).
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3 Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Lesekompetenzen in Deutschland

International wurden in den IGLU/PIRLS-Fragebdgen nur sehr wenige Indikato-
ren der sozialen Herkunft eingesetzt (vgl. Abschnitt 2), so dass die Fragebdgen in
Deutschland um weitere Fragen zu diesem Thema ergéinzt wurden. In diesem Ab-
schnitt werden ausschlieBlich nationale Befunde berichtet.

Wie bereits dargestellt sind die unterschiedlichen Variablen zum Berufsstatus
von Personen besonders geeignete Indikatoren fiir den sozialen Status von
Familien. In allen bisherigen IGLU-Erhebungen wurden die Eltern offen nach ih-
ren Berufen gefragt, um anschliefend EGP-Klassen und den ISEI berechnen zu
konnen.

Tabelle 6.1 zeigt die mittlere Lesekompetenz fiir die einzelnen EGP-Klassen
im Zeitverlauf. Im direkten Vergleich der aktuellen Studie und der Studie von
2006 ist festzustellen, dass die mittlere Lesekompetenz in allen EGP-Klassen
geringer ausfillt. Dies erklédrt sich durch die insgesamt geringere Leistung bei
IGLU 2011 (vgl. Kapitel 4). Entscheidend ist an dieser Stelle vielmehr, dass die
Unterschiede zwischen den verschiedenen sozialen Lagen in den vergangenen
zehn Jahren weitestgehend unverindert geblieben sind. So betrdgt die Differenz
zwischen der oberen Dienstklasse und den (Fach-)Arbeitern in der dritten IGLU-
Erhebung von 2011 42 Punkte, in der von 2006 40 und in der ersten von 2001
43 Punkte. Im Vergleich der oberen Dienstklasse mit den un- und angelernten
Arbeitern liegen die entsprechenden Werte zwischen 52 und 56 Punkten.

Tabelle 6.1: Mittlere Lesekompetenz je EGP-Klasse in Deutschland bei IGLU 2001, 2006 und 2011

Soziodkonomische

Stellung der Familie 2001 2006 2011

(EGP-Klassen)” M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)
Obere Dienstklasse (1) 574 (2.3) 57 (2.1) 581 (2.7) 56 (2.8) 575 (3.2) 60 (1.8)
Untere Dienstklasse (11) 564 (3.1) 62 (2.1) 571 (3.5) 56 (2.8) 563 (3.4) 65 (2.9)
Routinedienstleistungen (lIl) 543 (3.1) 61 (2.5) 551 (3.5) 61 (3.1) 546 (6.0) 63 (5.5)
Selbststandige (V) 549 (4.0) 62 (24) 557 (3.6) 56 (2.6) 539 (4.1) 60 (3.6)
(Fach-)Arbeiter (V, VI) 532 (2.2) 62 (2.0) 541 (3.0) 61 (2.1) 533 (3.1) 62 (2.8)
Un- und angelernte Arbeiter (VII) 518 (2.8) 67 (1.8) 529 (2.4) 64 (2.0) 522 (3.3) 62 (2.2)
Gesamt 539 (1.9) 67 (1.0) 548 (2.2) 67 (1.2) 541 (2.2) 66 (1.3)

A = Die EGP-Klassifikation erfolgte fiir die Studienzyklen 2001 und 2006 auf Basis von ISCO-88-Kodes (ILO, 1990), fur den Studienzyklus 2011
auf Basis von ISCO-08-Kodes (ILO, 2012).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Diese relative Konstanz der sozialen Disparitidten in den Schiilerleistungen im
Zeitverlauf kann man auch den parallelen Kurvenverldufen in der Abbildung
6.6 entnehmen. Lediglich zwischen den Klassen ,Routinedienstleistungen® und
,Selbststiindige* gibt es eine Uberschneidung, wobei betont werden muss, dass
die Differenzen zwischen diesen beiden Gruppen bei keinem Erhebungszeitpunkt
signifikant ausfallen.

Abbildung 6.6: Mittlere Lesekompetenz pro EGP-Klasse in Deutschland bei IGLU 2001, 2006

und 2011
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Der Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und einer weiteren Variable fiir
den Berufsstatus — dem ISEI — ldsst sich am besten mit einer Regressionsanalyse
darstellen. 2011 liegt der soziale Gradient (Steigung der Regressionsgeraden auf
der Individualebene) des hochsten ISEI im Haushalt (HISEI) bei 1.23 und unter-
scheidet sich somit nicht signifikant von den entsprechenden Werten aus IGLU
2006 (1.38) und IGLU 2001 (1.24). Das Modell erklért 14.7 Prozent der Varianz
der Lesekompetenz (IGLU 2011) und somit 2 Prozentpunkte mehr als flinf Jahre
zuvor und 5 Prozentpunkte mehr als 2001 (2006: 12.7 %; 2001: 9.7%).

Ein dritter Indikator fiir den sozialen Status, der ausschliellich fiir Deutsch-
land vorliegt, ist die Armutsgefahrdung der Schiilerfamilien. Im Rahmen von
IGLU 2001 und IGLU 2006 wurde diese Information nicht erhoben, daher kon-
nen hierfiir keine Trendanalysen berichtet werden (vgl. Stubbe et al., 2012 fiir
den Vergleich von TIMSS 2007 und TIMSS 2011).
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Nach der offiziellen Definition der EU gelten 25.4 Prozent der Familien, deren
Kinder sich an IGLU/TIMSS 2011 beteiligt haben, als armutsgefdahrdet. Diese
Quote variiert allerdings stark zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen
Gruppen. So ist der Anteil der armutsgefidhrdeten Familien hoher, wenn diese ei-
nen Migrationshintergrund haben beziehungsweise wenn deren sozialer Status
eher gering ist (vgl. Abbildung 7.5 in Stubbe et al., 2012).

Wie der Tabelle 6.2 entnommen werden kann, liegt die Lesekompetenz von
Kindern aus nicht armutsgefahrdeten Elternhdusern mit 559 Punkten 40 Punkte —
und damit knapp ein Lernjahr — {iber der Lesekompetenz von armutsgefdahrdeten
Schiilerinnen und Schiilern.

Tabelle 6.2: Mittlere Lesekompetenz nach Armutsgefahrdung und EGP-Klasse

Soziobkonomische

Stellung der Familie nicht armutsgefahrdet armutsgefihrdet Differenz*
(EGP-Klassen) M, (SE) SD (SE) M, (SE) SD (SE) M,- M, (SE)
Obere Dienstklasse (1) 578 (3.3) 59 (1.9) 543 (9.2) 62 (7.5) 35  (9.8)
Untere Dienstklasse (I1) 569 (3.8) 63 (3.2) 532 (7.8) 62 (6.1) 37 (8.8)
Routinedienstleistungen (lll) 553 (8.1) 69 (8.0) 526 (7.4) 46 (6.4) 27 (10.3)
Selbststandige (1V) 548 (6.2) 57 (4.2) 530 (8.9) 68 (4.9) 18 (11.7)
(Fach-)Arbeiter (V, VI) 541 (3.5) 61 (3.9) 519 (6.4) 64 (4.2) 22 (7.1)
Un- und angelernte Arbeiter (VII) 534 (3.6) 60 (3.2) 510 (4.7) 59 (3.5) 24 (5.5)
Gesamt 559 (2.2) 63 (1.5) 519 (3.2) 63 (2.2) 40 (3.5)

A = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Betrachtet man die Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus armutsgeféhr-
deten und nicht armutsgefdhrdeten Familien getrennt nach EGP-Klasse, er-
kennt man die Tendenz, dass in bildungsnahen Elternhdusern ein engerer
Zusammenhang zwischen Armutsgefdhrdung und Lesekompetenz besteht als in
bildungsfernen (nicht signifikant). Die Regressionsanalyse in Tabelle 6.3 bestétigt
diesen Befund, der insofern erwartungsgemél ausfillt, als dass in Familien mit
einem hohen kulturellen Kapital der Mangel an 6konomischem Kapital stiarker
ins Gewicht fallt als in Familien mit geringem kulturellen Kapital (Butterwegge,
2000). Zunichst zeigt sich der bereits beschriebene positive Zusammenhang zwi-
schen HISEI und Lesekompetenz. Der negative Interaktionseffekt aus HISEI und
Armutsgefdhrdung macht dann deutlich, dass bei armutsgefdhrdeten Familien der
Zusammenhang zwischen dem Berufsstatus und der Leseleistung der Kinder ge-
ringer ausfillt als bei nicht armutsgefdhrdeten Familien.
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Tabelle 6.3: Regressionsanalyse zur Erklarung der Lesekompetenz durch den HISEI und den
Interaktionseffekt aus HISEl und Armutsgeféhrdung

Lesen
Konstante 494.89
Berufsstatus (HISEI*) 1.14
Interaktion: Berufsstatus mit Armutsgefahrdung® -0.40
R? 0.15
A = Hdchster ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) im Haushalt.
B = Interaktion von HISEI mit Armutsgefahrdung.
Alle berichteten Koeffizienten sind signifikant (p < .05)
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

4 Zusammenfassung

Wie schon in den vorangegangenen Studien finden sich auch bei IGLU 2011 in
allen Teilnehmerstaaten signifikante Unterschiede in der Lesekompetenz zwi-
schen den Schiilerinnen und Schiilern der oberen beziehungsweise der unteren
sozialen Lagen. Die Notwendigkeit, soziale Disparititen bei der Beschreibung
von Bildungssystemen zu beriicksichtigen, wird somit auch durch die aktuelle
Untersuchung bekraftigt.

Allerdings muss auch betont werden, dass sich das Ausmal} der sozialen
Disparitdten in den Schiilerleistungen zwischen den Teilnehmerstaaten zum Teil
erheblich unterscheidet. Dies kann entweder bedeuten, dass die Unterschiede
zwischen den oberen und den unteren sozialen Lagen in einigen Staaten ausge-
pragter sind als in anderen, oder dass es einigen Staaten besser gelingt als ande-
ren, die priméren Herkunftseffekte der Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der
ersten vier Schuljahre zu verringern.

Mit Abstand am geringsten sind die sozialen Disparitdten in den Schiiler-
leistungen in Hongkong, gefolgt von Kanada, Norwegen, Spanien, Finnland und
den Niederlanden. Die grofiten Unterschiede zwischen den sozialen Lagen weisen
die osteuropdischen Staaten Ungarn, Bulgarien und Ruménien auf, aber auch in
Israel und der Franzosischen Gemeinschaft in Belgien sind die Differenzen sehr
ausgepragt. Deutschland liegt diesbeziiglich im Mittelfeld mit leicht iiberdurch-
schnittlichen Werten. Die Verdnderungen zwischen den drei Erhebungszeitpunkten
sind in Deutschland — wie auch in den meisten anderen Staaten — nicht signifikant.

National erlauben die Daten aus IGLU 2011 vertiefende Analysen, da hierzu-
lande mehr Indikatoren der sozialen Lage eingesetzt wurden. Es bestétigen sich
die internationalen Befunde, dass ausgeprégte soziale Disparititen im deutschen
Bildungssystem vorhanden sind und dass es in den vergangenen zehn Jahren kei-
ne signifikanten Verdnderungen gegeben hat. Der Leistungsunterschied zwischen
Kindern, deren Eltern den Dienstklassen angehdren, und Kindern, deren Eltern
den Gruppen der Arbeiter angehoren, betridgt etwa ein Lernjahr. Selbiges gilt,
wenn Viertkldsslerinnen und Viertklédssler aus armutsgefihrdeten Elternhdusern
mit Schiilerinnen und Schiilern verglichen werden, die nicht armutsgeféhrdet
sind.

Schule kann dieses — gesellschaftspolitische — Problem wohl alleine nicht 16-
sen. Dass Schule aber einen in Deutschland optimierbaren Beitrag zur Minimie-
rung dieses Effekts leisten kann, zeigen die Ergebnisse des internationalen Ver-
gleichs.
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Kapitel VI
Lesekompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund

Knut Schwippert, Heike Wendt und Irmela Tarelli

1 Einfithrung

Migration ist kein einheitlicher sozialer Sachverhalt, sondern hat viele Facet-
ten, die bedeutend fiir die Bildungsintegration sind. Modifizierte Einbiirgerungs-
rechte und sich verdndernde Migrationsbewegungen stellen besondere Heraus-
forderungen an das Bildungssystem (Konsortium Bildungsberichterstattung,
2006; Stanat, 2008; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Neben der Multikulturalitit
und der damit einhergehenden Bereicherung des Schulalltags stellt die Inte-
gration und Forderung von Kindern und Jugendlichen, die noch nicht lange in
Deutschland leben, spezielle Anforderungen an die Gestaltung von Schule und
Unterricht. Insbesondere Schiilerinnen und Schiiler mit defizitéren landessprach-
lichen Kenntnissen stellen eine besondere Schiilergruppe dar, die bei der
Gestaltung von Unterricht beriicksichtigt werden sollte.

Die statistische Erfassung von Zuwanderung hat sich in den vergangenen
Jahren konzeptionell gewandelt. Wurde in der amtlichen Statistik lange nach
der Staatsangehorigkeit und damit nach der im Pass dokumentierten Nationalitét
unterschieden, haben auch die internationalen Schulleistungsstudien zu ei-
ner Verdnderung von einem Auslidnder- zu einem Migrationskonzept beigetra-
gen. Ausgangspunkt war, dass sich die Orientierung an der Staatsangehorigkeit
zur Identifizierung von Forderbedarfen in der Schul- und Unterrichtsforschung
als nicht mehr angemessen herausgestellt hat (Haag, Bohme & Stanat, 2012).
Erstmals wurden im Rahmen von TIMSS 1995 Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund nach ihrem familiiren Sprachgebrauch und ihrem
Geburtsland differenziert (Schwippert & Schnabel, 2000). In nachfolgenden
Studien riickte zunichst das Geburtsland der Eltern oder auch das Geburtsland
der befragten Schiilerinnen und Schiiler ins Zentrum der Betrachtung. Anhand
dieser Indikatoren konnte der Migrationshintergrund weit differenzierter erhoben
werden als liber die im Pass dokumentierte Nationalitdt (Walter, 2008).
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In der letzten Dekade konnte im Rahmen verschiedener Untersuchungen zur
Lage von Kindern und Jugendlichen aus Familien mit Migrationsgeschichte
der familidre Sprachgebrauch als ein zentraler Aspekt fiir die Erkldrung des
Bildungserfolges von Schiilerinnen und Schiilern aufgezeigt werden (Stanat,
Rauch & Segeritz, 2010; Stanat, Schwippert & Grohlich, 2010). Die Befundlage
erscheint hierbei eindeutig: Kinder mit Migrationserfahrung, die mit ih-
ren Eltern zu Hause Deutsch sprechen, weisen nicht nur in sprachbezogenen
Untersuchungen bessere Leistungen auf, sondern auch in Studien, die ande-
re fiir die Schule zentrale Kompetenzen in den Blick nehmen (Stanat, Rauch &
Segeritz, 2010).

In diesem Kapitel werden Analysen zu den Lesekompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern der vierten Jahrgangsstufe aus Familien mit Migrations-
geschichte vorgestellt. Im ersten Teil des Kapitels werden zundchst im Rahmen
eines internationalen Vergleichs anhand des familiiren Sprachgebrauchs die
Kompetenzen von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund verglichen. Fiir
den internationalen Vergleich wird als Indikator fiir einen Migrationshintergrund
auf Informationen zum Sprachgebrauch in der Familie zuriickgegriffen. Inwiefern
eine entsprechende Operationalisierung die Bevolkerungssituationen aller
Teilnehmerstaaten angemessen reprisentiert, ist im Einzelfall anhand der IGLU/
PIRLS-Enzyklopadie, in der die Bildungssysteme der Teilnehmerstaaten beschrie-
ben sind, zu {iberpriifen (Mullis, Martin, Minnich, Drucker & Ragan, 2012).
Fiir den internationalen Vergleich werden IGLU-Teilnehmerstaaten beriicksich-
tigt, die Mitglieder der Europdischen Union (EU) sind, die der Organisation
for Economic Co-operation and Development (OECD) angehdren oder deren
Leistungswerte auf der Gesamtskala Lesen signifikant {iber dem fiir Deutschland
berichteten Mittelwert liegen.

Im zweiten Teil des Kapitels werden auf Deutschland fokussierte Analysen zu
Merkmalen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund und deren
Familien berichtet. Dies geschieht unter Bezugnahme auf das Geburtsland der
Eltern, wobei folgende Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern unterschieden
werden:

» die Eltern sind in Deutschland geboren,
+ ein Elternteil ist in Deutschland und ein Elternteil im Ausland geboren,
» die Eltern sind im Ausland geboren.

Die Befunde werden um eine Betrachtung von Verdnderungen auf nationaler
Ebene zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 ergénzt.

Die Nutzung unterschiedlicher Indikatoren fiir die Identifizierung von
Schiilerinnen und Schiillern mit Migrationshintergrund ist im Studiendesign
begriindet. Aus forschungspragmatischen Griinden hat die internationa-
le Studienleitung die Erfassung des Migrationshintergrunds im Rahmen von
IGLU 2011 auf die Frage reduziert, inwieweit die Testsprache der zu Hause ge-
sprochenen Sprache entspricht. Im Vergleich zur Erhebung von IGLU 2001
und 2006 stellt dies einen Konzeptwechsel dar, zumal die bereits bestehen-
den Antwortkategorien modifiziert wurden, was fiir die Beschreibung von Ver-
dnderungen problematisch ist. Mit Blick auf eine internationale Indikatorisierung
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund erscheint die Erfas-
sung des Geburtslandes als Minimalinformation akzeptabel (Martin, Mullis &
Kennedy, 2003, 2007). Um vertiefende Analysen und Vergleiche mit dem Teil-
datensatz fiir Deutschland zu ermdglichen, wurde der in Deutschland eingesetz-
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te Schiilerfragebogen in Anlehnung an den vorangegangenen Studienzyklus um
Fragen zum Geburtsland der Eltern ergénzt.

2 Lesekompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler nach
familiarem Sprachgebrauch im internationalen Vergleich

Als wesentlicher Indikator fiir den Integrationserfolg kann die Beherrschung
der Sprache des Einwanderungslandes betrachtet werden (Esser, 2006). Mi-
grantinnen und Migranten, deren Heimatsprache sich nicht von der Amts- oder
Verkehrssprache im Einwanderungsland unterscheidet, finden sich im Einwande-
rungsland leichter zurecht; ihre Integration verlduft schneller und erfolgreicher,
als dies bei Einwanderern der Fall ist, die die Amts- oder Verkehrssprache erst
erlernen miissen.

Auch am Bildungserfolg und an schulisch vermittelten Kompetenzen ldsst sich
demnach eine erfolgreiche Integration ausmachen (Walter & Taskinen, 2007).
Da in Schulen in Deutschland in der Regel Deutsch auch die Unterrichtssprache
ist, sind Kenntnisse der deutschen Sprache zentral (Gogolin, 1994; Gogolin,
Neumann & Roth, 2003).

In Abbildung 7.1 ist die Verteilung des familidren Sprachgebrauchs im inter-
nationalen Vergleich dargestellt. Dabei sind im tabellarischen Teil der Abbildung
die Anteile der Kinder, die die Testsprache zu Hause nie, manchmal sowie im-
mer oder fast immer sprechen, mit entsprechenden Standardfehlern darge-
stellt. Im rechten Teil der Abbildung sind die Anteile jener Schiilerinnen und
Schiiler illustriert, die nie oder manchmal die Testsprache zu Hause sprechen.
Fiir Deutschland zeigt sich, dass 80.4 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler
angeben, zu Hause immer oder fast immer Deutsch zu sprechen. Im europi-
ischen Vergleich liegt Deutschland mit einem Anteil von 19.6 Prozent aller
Schiilerinnen und Schiiler, bei denen die Testsprache nur manchmal oder nie
in der Familie gesprochen wird, im Mittelfeld. Wéhrend sich die Anteile fiir
Frankreich (22.4%), England (20.8 %), Italien (20.6%), die Slowakei (20.4 %),
Schweden (19.9 %), Norwegen (18.5 %) und Danemark (18.1 %) nicht signifikant
unterscheiden, ist der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die nur manchmal
oder nie die Testsprache zu Hause sprechen, in Spanien (31.3 %) und Osterreich
(23.4 %) signifikant hoher und in Staaten wie Irland (15.6 %), der Tschechischen
Republik (13.2%), Finnland (10.9%) oder Polen (9.2 %) signifikant geringer als
in Deutschland. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die nie die Testsprache
zu Hause sprechen, ist in Deutschland mit 0.8 Prozent, wie auch in den meis-
ten anderen europdischen Teilnehmerstaaten, sehr gering. Hinsichtlich der allge-
meinen Anteile an Schiilerinnen und Schiilern, die nur manchmal oder nie die
Testsprache zu Hause sprechen, kann somit fiir Deutschland von keiner beson-
ders auffilligen Situation gesprochen werden. Vielmehr zeigen die Ergebnisse,
dass Mehrsprachigkeit von Schiilerinnen und Schiilern mittlerweile in vielen eu-
ropdischen Liandern fiir ein Viertel bis ein Sechstel aller Grundschulkinder zur
Alltagsrealitdt gehort. In Deutschland lebt jedes fiinfte Grundschulkind in mehr-
sprachigen Familien.
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Abbildung 7.1:  Anteile von Schiilerinnen und Schiilern nach familidrem Sprachgebrauch im internationalen
Vergleich (Angaben in Prozent)

Gebrauch der Testsprache

in der Familie

immer oder
Teilnehmer * nie manchmal fast immer
% (SE) % (SE) % (SE)
' Malta 24.8(0.7) 58.2(0.8) 17.1(0.6) 28 58.2
2 Singapur 6.0 (0.4) 61.6 (0.6) 32.4(0.5) 61.6
Taiwan 1.8(0.2) 48.1(0.9) 50.1(0.9) 481
% Hongkong 3.9(0.3) 27.8(0.9) 68.2(0.9) 278
2 Spanien 9.8 (0.6) 21.5(0.9) 68.7 (1.1) 215
**Belgien (Franz. Gem.) 2.3(0.3) 26.3(1.3) 71.4 (1.4) 26.3
Internationaler Mittelwert 5.0 (0.1) 22.0(0.2) 73.1(0.2) 22.0
? Kanada 22(02) 241(09)  73.7(0.9) m
' Neuseeland 1.9(0.2) 23.7(12)  743(1.3) - =7 |
? Israel* 1.8(0.2) 23.3(1.0) 74.9(1.1) i s |
Bulgarien 6.9 (1.2) 18.1(1.7) 75.1(2.1)
2 Osterreich 35(03)  19.9(1.0)  76.6(1.1) W e F
2 Frankreich 1.1(0.3) 21.3(1.2) 77.6(1.3) (R
3 Niederlande 1.6 (0.3) 20.6 (0.7) 77.9(0.8) I~
'3 England 1.3(0.2) 19.6 (1.6) 79.2(1.7) m
Jtalien 2.9(0.4) 17.8(0.8) 79.4(1.0) (EE
VG EU 3.1(0.1) 17.5(0.2) 79.4(0.2) (.
Australien 1.0 (0.1) 19.5(1.2) 79.5(1.3) m
Slowakei 3.2(0.7) 17.1(1.2) 79.6 (1.6) m
Schweden 1.5(0.3) 18.5(0.9) 80.1(1.0) T
Deutschland 0.8(0.2) 18.9 (1.1) 80.4 (1.1) m
VG OECD 1.9 (0.1) 16.8(0.2) 81.3(0.2) [m
* Norwegen 1.3(0.2) 17.2(1.1) 81.5(1.1) [m
2 Danemark 1.1(0.2) 16.9 (0.9) 81.9(0.9) [m
? Litauen 0.8 (0.2) 16.3(1.1) 82.8(1.2) m
Irland 2.3(0.3) 13.2(0.7) 84.4(0.8) [m
Russische Foderation 2.5(0.9) 12.9(1.0) 84.6 (1.6) [m
2 Kroatien 0.9 (0.2) 13.6 (0.9) 85.5(1.0) [m
2 USA 1.6 (0.1) 12.5(0.6) 85.9(0.6) [m
2 Tschechische Republik 0.7 (0.2) 12.5(0.6) 86.8 (0.6) | 125 | :
Finnland 0.7 (0.2) 10.2 (0.6) 89.1(0.7) = :
Ruménien 1.1(0.3) 9.5 (1.3) 89.4 (1.5)
Portugal 0.9(0.2) 9.4 (0.7) 89.7 (0.7) | o«
Polen 0.3(0.1) 89(0.5  90.8(0.5) X
* Nordirland 1.0 (0.2) 7.9(0.6) 91.2(0.6) 7.9
Ungarn 0.5(0.1) 2.1(0.2) 97.4(0.3) [|
0 25 50 75 100

1 Testsprache wird nie zu Hause gesprochen
Hmm Testsprache wird manchmal zu Hause gesprochen

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

2= Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

A = Da in Slowenien die Testsprache nicht erhoben wurde, kénnen hier fiir diesen Teilnehmer keine Ergebnisse berichtet werden.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Abbildung 7.2: Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern nach zu Hause gesprochener Sprache im interna-
tionalen Vergleich

Gebrauch der Testsprache in der Familie

manchmal immer oder
Teilnehmer * oder nie fast immer Differenz ®
% M, (SE) % M, (SE) M-M, (SE) Leistungsvorsprung im Lesen
Bulgarien 249 488 (8.1) 75.1 549 (2.9) 62 (7.6) e
Ungarn 2.6 482 (8.6) 97.4 542 (2.9) 59 (8.3) e

" Neuseeland 257 499 (42) 743 543 (22) 43 (49) I

B USA 141 522 (2.4) 859 562 (1.6) 40 (2.9) _
Ruménien 106 468 (8.9) 89.4 508 (4.2) 40 (9.0 ]

* Osterreich 234 502 (3.5) 76.6 538 (1.9) 36 (37) I
Deutschland 196 518 (3.5) 80.4 550 (2.1) 32 (32) I
Schweden 19.9 517 (4.1) 80.1 548 (2.1) 31 (3.8) ] :
*ltalien 206 517 (3.5) 79.4 549 (2.3) 31 (3.7) _ :
Slowakei 204 512 (5.7) 796 542 (1.9) 30 (5.3) ]

* Dénemark 18.1 530 (3.5) 819 560 (1.6) 30 (35) S :

2 Singapur 67.6 558 (3.5) 32.4 588 (3.9) 30 (3.1) I :
Finnland 10.9 543 (5.4) 89.1 571 (1.7) 28 (5.2) ]
VG EU 20.6 513 (1.1) 79.4 540 (0.5) 27 (1.1) _ :

' Malta 82.9 474 (1.5) 17.1 501 (4.1) 26 (4.5) s
Irland 156 531 (5.1) 84.4 556 (2.1) 25 (4.6) ] :

2 Spanien 31.3 498 (3.8) 68.7 521 (2.3) 24 (3.8) I :
® Nordirland 8.8 542 (6.5) 912 561 (2.4) 19 (6.3) B
VG OECD 18.7 519 (0.9) 81.3 543 (0.5) 25 (0.9) s
* Niederlande 221 530 (3.6) 77.9 551 (1.7) 21 (3.1) ] :

2 |itauen 172 512 (3.0) 828 532 (2.2) 20 (3.5) _ :
® Norwegen 185 492 (3.9) 81.5 511 (2.1) 19 (4.1) F
Internationaler Mittelwert 26.9 498 (0.8) 731 517 (0.4) 18 (0.8) _
Australien 205 513 (4.5) 795 531 (2.3) 18 (4.8) K :

' 3England 20.8 538 (4.5) 79.2 556 (2.8) 18 (4.6) K :

2 Frankreich 224 508 (4.0) 77.6 524 (2.6) 17 (3.6) _

% Belgien (Franz. Gem.) 28.6 494 (4.2) 714 511 (2.7) 16 (3.7)  E :
Portugal 10.3 530 (4.4) 89.7 542 (2.7) 12 (4.4) _
Russische Foderation 154 558 (8.5) 84.6 571 (2.3) 12 (8.0) . :

2 Tschechische Republik 132 536 (4.3) 86.8 548 (2.1) 12 (4.0) Bl :

2 Kanada 26.3 541 (2.2) 737 552 (1.7) 1 (1.8) -
Polen 9.2 516 (3.9) 90.8 527 (2.1) 1 (3.9 e : :

2 srael* 251 535 (4.4) 749 545 (2.5) 10 (3.8) - : :

2 Hongkong 31.8 568 (3.3) 68.2 574 (2.3) 5 (2.9) ]

2 Kroatien 145 549 (3.8) 855 554 (1.8) 5 (3.6) ] H H
Taiwan 49.9 552 (2.3) 50.1 555 (2.2) 4 (2.5) D

0 20 40 60

80
[ Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).
[l Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.
2= Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.
3= Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
A = Da in Slowenien die Testsprache nicht erhoben wurde, kénnen hier fiir diesen Teilnehmer keine Ergebnisse berichtet werden.
B = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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In Abbildung 7.2 sind die Leistungsunterschiede in der Lesekompetenz zwischen
Schiilerinnen und Schiilern in Abhéngigkeit vom familidren Sprachgebrauch dar-
gestellt. Der Leistungsvorsprung ist im graphischen Teil der Abbildung illustriert,
wobei signifikante Unterschiede durch die Farbung der Differenzbalken kenntlich
gemacht sind. Die Leistungsdifferenz in Deutschland betrdgt 32 Leistungspunkte
und somit fast eine halbe Standardabweichung zum Skalenmittelwert. Diese
Differenz entspricht in etwa dem Leistungszuwachs der innerhalb eines Schul-
jahrs erreicht wird (vgl. Bos, Schwippert & Stubbe, 2007).

Vergleichbare Unterschiede beziehungsweise nicht signifikante Unterschiede
zum Differenzwert in Deutschland finden sich in 16 weiteren Teilnehmerstaaten,
zum Beispiel in Osterreich (36 Punkte), Schweden (31 Punkte), Italien (31), der
Slowakei (30), Danemark (30 Punkte) und Finnland (28 Punkte). Es fallt jedoch
auf, dass sich fiir andere européische Staaten, wie die Niederlande (21), England
(18), Frankreich (17) oder die Franzosische Gemeinschaft in Belgien (16), mit
einem vergleichbar hohen oder hdheren Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die
nur manchmal oder nie die Testsprache sprechen, geringere Leistungsdifferenzen
nachweisen lassen.

Signifikant hohere Differenzen lassen sich lediglich fiir Bulgarien (62) und
Ungarn (59) nachweisen. Die auffillig niedrigsten und zum Teil nicht signifi-
kanten Differenzen (rund 5 Punkte und weniger) weisen Hongkong, Kroatien
und Taiwan auf. Zur Interpretation dieser Befunde miissen im internationalen
Vergleich sicherlich Unterschiede in der Zusammensetzung der Bevolkerungen,
den Einwanderungsgeschichten und die jeweils unterschiedlich ausgeprigten
sprachlichen Barrieren fiir Migrantinnen und Migranten in verschiedenen Staaten
ebenso beriicksichtigt werden wie staatenspezifische Integrationsprogramme.

3 Deskriptive Befunde zur Lage von Schiilerinnen und
Schiilern mit Migrationshintergrund in Deutschland

Im Folgenden werden Ergebnisse von Analysen beschrieben, die mit dem
deutschen Teildatensatz durchgefiihrt wurden. Zunichst soll es darum ge-
hen, die Situation von Familien mit Migrationshintergrund anhand einiger
Strukturmerkmale genauer zu beleuchten. Daran anschlieBend werden die im er-
sten Teil des Kapitels berichteten Befunde zu den Leistungsunterschieden ver-
tiefend fiir Deutschland untersucht und anhand der Daten von IGLU 2001, 2006
und 2011 miteinander verglichen.

Fiir die nachfolgend vorgestellten Analysen wird zur Beschreibung der Mi-
grationsgeschichte der Familien auf die Angabe zu den Geburtslindern bei-
der Elternteile zuriickgegriffen, da hiermit zum einen ein Bezug zu anderen
Untersuchungen moglich ist und zum anderen die drei unterschiedenen Gruppen
gut zu interpretieren sind und auch durch hinreichend umfangreiche Teil-
stichproben reprasentiert werden. Im Rahmen der multivariaten Analysen, die
dieses Kapitel abschlieBen, wird die Relation von Geburtsland und familifirem
Sprachgebrauch nochmals aufgegriffen.

Strukturelle Merkmale

Betrachtet man die demographische Entwicklung in Deutschland, so wird deut-
lich, dass sich auch die Lebensbedingungen von Grundschulkindern in Folge
eines allgemeinen gesellschaftlichen Strukturwandels verdndert haben (vgl.
Autorengruppe Bildungsbericht, 2008). In Tabelle 7.1 werden zentrale strukturelle
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Charakteristika der Familien von Kindern am Ende der vierten Jahrgangsstufe in
Deutschland dargestellt und nach dem Migrationsstatus unterschieden. Als zen-
trale Charakteristika werden die Familienstruktur (Alleinerziehend oder Zwei-
Elternteil-Familie), die Anzahl der Kinder unter 14 Jahren im Haushalt, die
Erwerbstitigkeit der Eltern (Vollzeit- oder Teilzeittdtigkeit) sowie die Dauer des
Kindergartenbesuchs betrachtet.

Tabelle 7.1: Merkmale von Familien. Angaben zur Verteilung von Viertklasslerinnen und Viertklasslern, Familien-
struktur, Kinderanzahl und zum Erwerbsstatus von Mutter und Vater sowie zum Kindergartenbesuch
nach Migrationsstatus und familidrem Sprachgebrauch (Angaben in Prozent)

Familientyp
Anzahl der Kinder
Viert- zwei eine Keine im Haushalt Erwerbs- Kindergarten-
klissler Bezugspersonen Bezugsperson Angabe <14 Jahre tatigkeit A besuch ®
weiblich mannlich 1 2 3 4+  Vater Mutter
Migrationshintergrund
beide Elternteile 16.1 89.4 8.9 1.0 0.7 308 422 177 94 815 623 67.2
ein Elternteil 11.6 84.8 14.7 0.3 0.2 337 459 143 6.0 836 699 68.2
kein Elternteil 72.3 89.6 9.1 0.8 0.5 370 453 135 42 902 773 78.0
Familidrer Sprachgebrauch ist Deutsch
nie 0.8 721 243 0.0 3.6 398 412 158 32 863 682 52.9
manchmal 18.9 88.7 9.4 0.7 1.2 339 435 155 71 820 659 68.0
immer oder fast immer 80.4 87.3 10.5 0.9 1.3 365 448 140 47 890 763 77.0
A = \Voll-oder Teilzeit
B = mindestens 3 Jahre
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Der fiir Deutschland ermittelte Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil im Ausland geboren) liegt bei
rund 28 Prozent; der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler aus mehrsprachigen
Familien liegt mit knapp 19 Prozent darunter. Der Anteil an Familien, in denen
Deutsch nicht in den familidren Alltag integriert ist, liegt unter 1 Prozent.

In der Gesamtstichprobe zeigt sich insgesamt und unabhdngig von der
Migrationsgeschichte der Familien, dass rund 80 Prozent aller Viertkldsslerinnen
und Viertkléssler in Familien mit zwei Bezugspersonen aufwachsen. Nur fiir die
besonders kleine Gruppe der Kinder, die angeben zu Hause nie Deutsch zu spre-
chen, ist dieser Anteil mit 72.1 Prozent am geringsten.

Rund 10 Prozent aller Eltern erziehen ihr Kind allein, wobei aus der Tabelle
ersichtlich wird, dass es sich hierbei hauptsidchlich um alleinerziechende Miitter
handelt. Der Anteil von Kindern aus Familien mit einer Bezugsperson ist dabei
fiir die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die nie Deutsch zu Hause sprechen
(24.3%) sowie fiir die Gruppe der Kinder, von denen ein Elternteil im Ausland
geboren wurde (14.7 %), am hochsten.

Aus Tabelle 7.1 wird zudem deutlich, dass der Grofteil der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland in Familien aufwéchst, in denen ein bis zwei Kinder un-
ter 14 Jahre alt sind. GroBfamilien mit mehr als vier Kindern unter 14 Jahren
sind vergleichsweise selten. Vergleicht man die Familiengroe nach dem
Migrationsstaus, ist fiir Familien mit Migrationsgeschichte ein hoherer Anteil an
Familien mit drei beziehungsweise vier und mehr Kindern festzustellen.
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In Bezug auf die Erwerbstitigkeit der Bezugspersonen ist zundchst unabhén-
gig von der Migrationsgeschichte der Familien in der Stichprobe festzustel-
len, dass fast zwei Drittel aller Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutsch-
land in Familien aufwachsen in denen beide Elternteile zumindest einer Teilzeit-
beschéftigung nachgehen. Hier zeigt sich, dass der Anteil an Vitern, die min-
destens einer Teilzeittdtigkeit nachgehen, mit etwa 80 bis 90 Prozent deutlich
hoher ist als der Anteil der teil- oder vollzeitbeschéftigten Miitter (etwa 60 %
bis 80%). Vergleicht man Familien mit und ohne Migrationsgeschichte zeigt
sich, dass die Anteile an erwerbstitigen Miittern und Vitern in Familien mit
Migrationshintergrund geringer sind als in Familien ohne Migrationshintergrund.
Inwieweit diese Unterschiede gewollten Familienmodellen entsprechen oder
Folge unterschiedlicher Erwerbslagen sind, ldsst sich hier nicht klaren. Vergleicht
man die bis hier skizzierte Situation der Familien mit Befunden aus dem
Erhebungsjahr 2001 (Schwippert, Bos & Lankes, 2003), so zeigt sich, dass
die Unterschiede zwischen den Familien mit und ohne Migrationshintergrund
in Bezug auf die elterliche Betreuungssituation, die Kinderzahl und den
Erwerbsstatus kleiner geworden sind.

Um Disparitdten im Sprachgebrach von Kindern zu begegnen, wird oft auf
eine frithe sprachliche Forderung verwiesen (Reich & Roth, 2007; Valtin, Bos,
Hornberg & Schwippert, 2007). Gerade fiir Kinder aus Familien, in denen sel-
ten oder nie Deutsch gesprochen wird, werden hier positive Effekte erwartet. Der
Tabelle 7.1 ist zu entnehmen, dass der Anteil von Kindern, die drei oder mehr
Jahre einen Kindergarten besuchen, bei den Familien ohne Migrationsgeschichte
mit rund 80 Prozent im Vergleich zu den anderen Familien um rund 10 Prozent-
punkte deutlich hoher ausfillt. Wenn sich eine friihe Sprachférderung auch em-
pirisch als wirksam bewahrt, konnten in Familien, in denen nur manchmal oder
nie Deutsch gesprochen wird, durch den einen lingeren Zeitraum umfassenden
Besuch eines Kindergartens entsprechende Defizite kompensiert werden.

Betrachtet man den Migrationsstatus einerseits anhand des Geburtslandes der
Eltern und andererseits anhand des familidren Sprachgebrauchs, ergeben sich
zwar Unterschiede, es zeigen sich jedoch dieselben Tendenzen, so dass beide
Ansitze zur Unterscheidung von Familien mit und ohne Migrationsgeschichte in
einem ersten Zugriff gerechtfertigt erscheinen. Allerdings wire flir Schiilerinnen
und Schiiler im Rahmen von vertiefenden Analysen im Hinblick auf deren schu-
lische Entwicklung die Bedeutsamkeit verschiedener Indikatorisierungen zu un-
tersuchen. Zudem wiren Wirkungszusammenhinge zu priifen. Zu beachten ist
darliber hinaus, dass der besonders niedrige Anteil von Kindern, die angeben zu
Hause nie Deutsch zu sprechen (unter 1 %), keine verallgemeinerbaren Aussagen
iiber diese Personengruppe zulisst.

4 Kompetenzunterschiede in Deutschland

In Abbildung 7.3 sind die Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
unterschiedlichem Migrationshintergrund im Trend von IGLU 2001 zu IGLU
2011 dargestellt. Dabei wird, wie schon in Tabelle 7.1, zwischen drei Gruppen
von Kindern unterschieden: (1) Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren
wurden, (2) Kinder, bei denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde und (3)
Kinder, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden.
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Abbildung 7.3: Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem Migrationshintergrund
(nach Geburtsland der Eltern) in Deutschland — IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich

Kompetenzstufe | ] 1] v \"
Migrationshintergrund % M (SE) SD (SE) H
IGLU 2001 H H H H
kein Elternteil 77.8 553 (1.8) 61 (0.8) A N I
ein Elternteil 79 527 (4.8) 71 (2.9) T 1T ]
beide Elternteile 143 498 (2.8) 68 (2.1) I
IGLU 2006
kein Elternteil 73.9 560 (2.3) 59 (1.3) [ Tho T 1
ein Elternteil 109 545 (43) 63 (3.3) A |
beide Elternteile 16.3 515 (4.1) 62 (2.0) I
IGLU 2011 ; ; ; ;
kein Elternteil 723 555 (1.9) 63 (1.5) O |
ein Elternteil 1.6 537 (44) 68 (3.0) T T ]
beide Elternteile 16.1 513 (4.0) 64 (2.0) |:|:.:|:|
T T f T T T
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Perzentile
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[ I ! I ]
Konfidenzintervalle (+/— 2 SE) um den Mittelwert
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Fiir den Studienzyklus 2011 zeigt sich zunichst, dass Schiilerinnen und Schiiler
ohne Migrationshintergrund einen Leistungsmittelwert von 555 Punkten erzielen,
wihrend die Schiilerinnen und Schiiler, deren Elternteile beide im Ausland gebo-
ren sind, lediglich einen Leistungsmittelwert von 513 Punkten erzielen. Der Leis-
tungsvorsprung von Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund vor
ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern mit Migrationshintergrund betragt 2011
damit 42 Punkte und entspricht einem geschitzten Leistungszuwachs von {iber
einem Lernjahr.

Der Abbildung 7.3 ist zudem zu entnehmen, dass sich zwischen den drei
Erhebungen von IGLU keine wesentlichen Unterschiede im Leseverstindnis von
Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit und ohne Migrationsgeschichte zei-
gen. Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden, weisen in allen drei
Erhebungen das hdchste und Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wurden,
das niedrigste Leseverstindnis auf. Jedoch zeigen sich im Vergleich der drei
IGLU-Erhebungen deutliche Unterschiede beziiglich der von den Kindern er-
reichten Kompetenzniveaus. Das Leseverstdndnis von Kindern aus Familien ohne
Migrationshintergrund unterscheidet sich zwischen 2001 und 2011 nicht signifi-
kant. Bei Berechnung der Differenzen kann festgestellt werden, dass Kinder aus
Familien, in denen beide Elternteile im Ausland geboren wurden, 2006 und 2011
ein signifikant besseres Leseverstindnis als 2001 aufweisen. Im Vergleich der
Jahre 2006 und 2011 zeigt sich keine signifikante Differenz. Kinder, die angege-
ben haben, dass ein Elternteil im Ausland geboren wurde, erreichen 2006 ein si-
gnifikant hoheres Leseverstindnis als 2001. Der Unterschied zwischen 2001 und
2011 ist fur diese Gruppe jedoch nicht signifikant und auch die Differenz zwi-
schen 2006 und 2011 ist statistisch nicht bedeutsam.

Betrachtet man diese Unterschiede iiber die drei Messzeitpunkte zusam-
menfassend, so ldsst sich festhalten, dass fir das Leseverstdndnis von Kindern
aus Familien ohne Migrationsgeschichte uneinheitliche Schwankungen zu ver-
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Abbildung 7.4:

Anteile von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund in Deutschland auf unterschiedlichen
Lesekompetenzstufen — IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich (Angaben in Prozent)

Anteil (%) der Kinder, die mindestens
folgende Kompetenzstufe erreichen
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zeichnen sind. Hingegen verzeichnen Kinder aus Familien mit unterschied-
lichen Migrationserfahrungen von 2001 nach 2006 einen Zuwachs beziiglich der
Kompetenzen im Bereich des Leseverstdndnisses, den sie bis 2011 halten konn-
ten.

Der allgemeine Befund, dass Kinder aus Familien mit Migrationsgeschichte
2006 und 2011 jeweils signifikant bessere Leistungen erzielen als 2001, auch
wenn zwischen 2006 und 2011 keine signifikanten Unterschiede nachgewiesen
werden konnen, fiihrt zu der Frage, in welchen Bereichen des Lesekompetenz-
spektrums sich diese Verdanderungen vollzogen haben. Zur Kldrung dieser Frage
ist in Abbildung 7.4 die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern in
Deutschland beziehungsweise deren Eltern im Ausland geboren wurden, auf den
fiinf Kompetenzstufen fiir das Lesen gegeniibergestellt. Dabei sind die prozentua-
len Anteile der Kinder, die mindestens die jeweiligen Kompetenzstufen erreichen,
rechts in der Tabelle angegeben.

Richtet man hierbei die Aufmerksamkeit zundchst auf die Kinder, die nicht
iiber die Lesekompetenzstufe I hinaus kommen, zeigt sich, dass sich dieser Anteil
fiir Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wurden, seit 2001 (8.2 %) um mehr
als die Halfte verringert hat und fiir 2006 (3.2%) und 2011 (3.7 %) auf einem
deutlich niedrigeren Niveau von unter vier Prozent liegt. Auch wenn dieser Anteil
im Vergleich zu den Kindern auf Kompetenzstufe I, deren Eltern in Deutschland
geboren wurden (1.3 %), noch relativ hoch erscheint, ist diese Verdnderung als
positiv zu bewerten. Bei Betrachtung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern,
die nicht die Kompetenzstufe III erreichen, zeigt sich eine Verdnderung von
35.8 Prozent auf 25.7 Prozent im Jahr 2006 bzw. 26.8 Prozent im Jahr 2011. Der
Anteil dieser besonders leseschwachen Kinder hat sich seit 2001 deutlich verrin-
gert, auch wenn sich zwischen 2006 und 2011 keine signifikanten Verdnderungen
ergeben haben. Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund bleibt der Anteil



Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund 201

von Kindern unter Kompetenzstufe III 2011 (9.8 %) auf einem vergleichbaren
Niveau wie 2001 (10.2 %), nachdem sich 2006 leicht positive Verdnderungen ge-
zeigt hatten.

Fiir die Kompetenzstufe III zeigt sich fiir Kinder mit Migrationshintergrund
eine leichte Erhohung des Anteils zwischen 2001 und 2006, der 2011 gehalten
werden konnte. Der Anteil der Kinder ohne Migrationshintergrund fillt 2011
nicht signifikant anders aus als 2001.

Fir die Leserinnen und Leser, die die Kompetenzstufe IV erreichen, zeigt
sich Folgendes: Die Anteile der Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wur-
den (2001: 20.4%; 2006: 26.4%; 2011: 23.6%) sind deutlich niedriger, als fiir
diejenigen, deren Eltern in Deutschland geboren wurden (2001: 43.8 %; 2006:
47.7%; 2011: 42.3%). Deutliche Verdnderungen im Vergleich der Zyklen sind
nicht erkennbar. Fiir die hochste in IGLU erfasste Kompetenzstufe (V) kdnnen
fiir die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund ledig-
lich sehr kleine Verdnderungen verzeichnet werden, (2001: 2.5 %; 2006: 3.7 %,
2011: 4.0%). Fiir Kinder aus Familien ohne Migrationsgeschichte konnte die po-
sitive Verdnderung von 2001 zu 2006 (von 10.8% auf 14.1%) 2011 scheinbar
nicht fortgesetzt werden (12.5%). Fasst man die beiden oberen Kompetenzstufen
zusammen, so ergibt sich fiir die Gruppe der Kinder mit Migrationshintergrund
eine positive Verdnderung von 2001 zu 2011 von 7.6 Punkten, die sich aber be-
reits 2006 abzeichnete. Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund ist keine
Verdanderung von 2001 zu 2011 zu verzeichnen, nachdem dies 2006 zunéchst an-
ders aussah.

In der Zusammenschau ldsst sich beziiglich der Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf die unterschiedlichen Kompetenzstufen ein positives Fazit zie-
hen: Im Vergleich mit den in den Jahren 2001, 2006 und 2011 erhobenen Daten
lasst sich feststellen, dass insbesondere die Forderung der besonders leistungs-
schwachen Viertklasslerinnen und Viertkldssler mit Migrationshintergrund ge-
lungen zu sein scheint. Der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler, die
nicht die Kompetenzstufe III erreicht haben, hat sich verringert, auch wenn die
Unterschiede zwischen 2001 und 2011 nicht so deutlich ausfallen wie zwischen
den Studienzyklen 2001 und 2006.

5 Zusammenhdnge zwischen soziokulturellen Bedingungen
und Lesekompetenzen in Deutschland

Wie oben beschrieben sind die familiiren Bedingungen von Schiilerinnen und
Schiilern durch Heterogenitét gekennzeichnet — eine einfache Zuordnung zu so-
zialen Gruppen wiirde die vielen unterschiedlichen Lebensverhiltnisse nicht
angemessen beschreiben. Verschiedene Merkmale zeigen jeweils individuell
betrachtet Zusammenhénge mit dem in IGLU getesteten Leseverstindnis, wei-
sen aber auch Zusammenhinge untereinander auf. So kdnnen individuell be-
obachtete Effekte bei umfassenden Analysen in ihren Wirkungen nicht ein-
fach addiert werden. In multivariaten Analysen konnen individuelle, aber
auch Interaktionseffekte zwischen erkldrenden Variablen abgeschétzt werden.
Zur Untersuchung des Verhiltnisses von Migrationsstatus (erfasst anhand des
Geburtslandes der Eltern), familidrem Sprachgebrauch, sozialem Hintergrund so-
wie hochstem Bildungsabschluss und hochstem Berufsstatus der Eltern sind in
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Tabelle 7.2 die Ergebnisse schrittweise erweiterter Regressionsanalysen fiir die
Erhebungszeitpunkte 2001, 2006 und 2011 im Vergleich dargestellt.

Da neben der Migrationsgeschichte der Familien und dem familidren Sprach-
gebrauch in verschiedenen Untersuchungen auch der soziodkonomische und
kulturelle Status der Familien einen Zusammenhang mit dem Bildungserfolg
aufweist, ist dieser hier anhand des familidren Buchbesitzes als ein robuster
Indikator zum soziokulturellen Status der Familien beriicksichtigt. Beim hoch-
sten Bildungsabschluss der Eltern werden die Familien in den Blick genom-
men, in denen mindestens ein Elternteil ein Studium abgeschlossen hat und beim
hochsten Berufsstatus werden die Familien betrachtet, in denen mindestens ein
Elternteil einen akademischen Beruf ausiibt oder eine fithrende Position in einem
Unternehmen innehat. Weitere vertiefende Analysen zu soziodkonomischem und
kulturellem Status finden sich im Kapitel 6 in diesem Band.

Anhand schrittweise erweiterter multipler Regressionsanalysen sind zu-
nichst fiir jeden Erhebungszyklus die Mittelwertdifferenzen zwischen denjenigen
Kindern berechnet, die angeben, dass beide Elternteile in Deutschland geboren
wurden und den Kindern, die angeben, dass ein Elternteil beziehungsweise beide
Elternteile im Ausland geboren wurden.

Modell 1

Fir IGLU 2001 zeigt sich im Modell I, dass Kinder, die angeben, dass ein
Elternteil im Ausland geboren wurde, eine um rund 26.4 Punkte geringere
Leseleistung erzielen als die Kinder, die angeben, dass beide Elternteile in
Deutschland geboren wurden. Der Leistungsriickstand zu den Kindern ohne
Migrationserfahrung ist mit 55.1 Punkten besonders stark ausgeprdgt, wenn
Kinder in den Blick genommen werden, deren Elternteile beide im Ausland ge-
boren wurden. Fiir die Modelle fiir 2006 und 2011 zeigt sich, dass sich die mi-
grationsbedingten Disparititen in den Schiilerleistungen verringert haben, ins-
besondere fiir die Kinder, deren Elternteile beide im Ausland geboren sind. Die
Differenz hat jedoch nicht an ihrer inhaltlichen Substanz verloren.

Modell 11

Um die Relation von Geburtsland und familidrem Sprachgebrauch zu modellie-
ren, wird in einem néchsten Analyseschritt der familidre Sprachgebrauch mit in
das Modell II aufgenommen. Im Vergleich zum Ausgangsmodell kann iiber die
Verdnderung der beschriebenen Differenzen abgeschétzt werden, wie sich der
Sprachgebrach in Relation zum Geburtsland der Eltern verhédlt und welcher zu-
sitzliche Effekt hierdurch erklart werden kann.

Die durchweg und zum Teil deutlich gesunkenen Effekte des Geburtslandes
der Eltern weisen darauf hin, dass der familidre Sprachgebrauch mit die-
sen Merkmalen konfundiert ist. Leider sind diese Effekte iiber die drei Zyklen
hinweg nicht direkt miteinander vergleichbar, da — wie zuvor beschrieben —
die internationale Studienleitung iiber die Zyklen Umformulierungen in den
Antwortkategorien zum familidren Sprachgebrauch vorgenommen hat. Die mitt-
lere und die letzte Kategorie zielen aber in allen drei Zyklen auf einen zeitwei-
sen (,,manchmal®) beziehungsweise auf keinen (,,nie*) hauslichen Gebrauch der
Testsprache. Der Unterschied, der sich auch in den Befunden niederschligt, liegt
in der Umformulierung der ersten Kategorie, die die internationale Studienleitung
vorgenommen hat. So wurde 2001 und 2011 danach gefragt, ob die Testsprache
»immer oder fast immer“ zu Hause gesprochen wird, wéhrend 2006 die-
se Kategorie nur mit ,,immer“ iiberschrieben wurde. Damit ordneten sich 2006
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Tabelle 7.2: Regressionsmodell zur Erkldrung von Unterschieden im Leseversténdnis zwischen Kindern mit und ohne

Migrationshintergrund in Deutschland — IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich (Angaben in
Skalenpunkten der Gesamtskala Lesen)

2001
B__(SE)

2006
B__(SE)

2011
B__(SE)

Modell |

Referenzwert
Migrationshintergrund: ein Elternteil *
Migrationshintergrund: beide Elternteile®

Modell Il

Referenzwert
Migrationshintergrund: ein Elternteil
Migrationshintergrund: beide Elternteile
Familiensprache ist nicht Deutsch®

Modell llI

Referenzwert
Migrationshintergrund: ein Elternteil
Migrationshintergrund: beide Elternteile
Familiensprache ist nicht Deutsch
bedeutsamer Buchbesitz in der Familie”

Modell IV

Referenzwert
Migrationshintergrund: ein Elternteil
Migrationshintergrund: beide Elternteile
Familiensprache ist nicht Deutsch
bedeutsamer Buchbesitz in der Familie
Familie mit hohem BildungsniveauE

Modell V
Referenzwert
Migrationshintergrund: ein Elternteil
Migrationshintergrund: beide Elternteile
Familiensprache ist nicht Deutsch
bedeutsamer Buchbesitz in der Familie
Familie mit hohem Bildungsniveau

Familie mit hohem soziodkonomischen Status”

553.3 (1.8)***
264 (4.5)**
551 (3.9) **

R?= .09

5543 (1.8)**
20.8 (4.3)***
387 (4.1)*
336 (4.2)

R?#= .11

5436 (1.7)**
A74 (A1)
324 (4.3)***
316 (4.2)**
32.6 (2.5)**

R*= .16

5443 (2.1)***

157 (4.6)*
283 (4.0)***
341 (4.8)***
283 (3.2) ™
271 (3.0) ™

2= 18

5417 (2.2)**
141 (45)*
248 (4.2)**
336 (4.7)**
249 (3.1) =
150 (3.2)***
214 (3.0)***

2= 19

564.2 (2.0)***
-18.8 (3.7)
481 (3.6)***

R?= .08

569.0 (2.1)**
149 (3.7)
-40.9 (4.2)***
9.3 (35)*
R2= .08

*kk

558.3 (2.4) ***
141 (3.4)*
351 (4.1)**
85 (3.3)*
267 (2.6) ™

Re= .13

557.9 (2.6) ***
15.9 (3.6)***
319 (4.5)***
80 (3.7)*
21.0 (2.8)***
292 (2.7)*

2= 16
5551 (2.7)***
141 (3.6)***
28.0 (5.1)**

- -ns

186 (2.7)**
184 (3.7)**
182 (3.4)**

2= 16

555.0 (2.3) ***
183 (4.3) **
418 (3.8) ***

R?=.06

3.1 (3.7)
R2= .06

5423 (2.3)***
106 (4.2)*
243 (4.8)***
-12.8 (3.5)
33.8 (2.7) ™

R?*= .12

536.7 (2.4)**
- -ns
-16.0 (5.3)**
12,0 (4.3)*
26.0 (2.6)***
386 (3.1)**
2= 18

535.8 (2.3)**
- - ns
129 (56)*
105 (4.5)*
246 (2.7)**
274 (3.4)™
16.4 (3.9)
2= 19

*kk

B = Regressionsgewichte (unstandardisiert)

Signifikanzniveau: ns= nicht signifikant; *= signifikant (p < .05); **= signifikant (p < .01); ***= signifikant (p < .001)

A = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0= beide Elternteile in Deutschland geboren; 1= ein Elternteil im Ausland geboren)

B = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0= beide Elternteile in Deutschland geboren; 1= beide Elternteile im Ausland geboren)

C = Familiensprache nach Angabe der Schilerinnen und Schiiler (0= Deutsch: immer oder fast immer; 1= Deutsch: manchmal oder nie)

D = Heimischer Buchbesitz nach Angabe der Eltern (0= maximal 100 Biicher; 1= mehr als 100 Biicher)

E = Bildungsniveau nach héchstem Bildungsabschluss der Eltern (0= kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss; 1= mindestens ein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss
F = Sozialschicht nach Angabe der Eltern (0= Manuell Tatige, Angestellte und kleinere Unternehmer; 1= Akademiker, Techniker und Fiihrungskrafte)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland, die nur selten eine andere Sprache
als Deutsch zu Hause sprechen, der mittleren Kategorie zu, wihrend sich ent-
sprechende Kinder 2001 und 2011 noch der ersten Kategorie zugehorig fiihlten.
Hierdurch ist die Frage 2006 etwas weniger trennscharf und klirt damit auch we-
niger Unterschiede auf als 2001 und 2011.

Modell 111

Im Modell III wird zur Kontrolle des soziokulturellen Hintergrunds zusitzlich
der in vielen Studien bewéhrte Indikator des familidren Buchbesitzes aufgenom-
men. Der urspriinglich fiinfstufige Indikator ist hier dichotomisiert und unter-
scheidet Kinder, die angeben, zu Hause maximal 100 Biicher vorzufinden, von
Kindern, die angeben, dass ihre Familie mehr als 100 Biicher besitzt. Bei zu-
sitzlicher Beriicksichtigung dieses Indikators zeigt sich, dass sich sowohl die
Effekte des Geburtslandes der Eltern als auch der Spracheffekt gering abschwé-
chen. Dies ist wiederum als Konfundierungseffekt zu interpretieren, das heif3t,
dass der Migrationshintergrund der Familie und der familidre Sprachgebrauch
im Zusammenhang mit dem kulturellen Kapital der Familien stehen. Deutliche
Verdanderungen zeigen sich insbesondere in Familien, in denen ein Elternteil im
Ausland geboren wurde — was bedeutet, dass es insbesondere in dieser Gruppe
bedeutende Unterschiede beziiglich des kulturellen Kapitals, wie es iiber die
Biichervariable erfasst wird, gibt. Besonders bemerkenswert ist jedoch der
Effekt, der durch den familidren Buchbesitz an sich erkldrt werden kann. In al-
len drei Erhebungszyklen zeigt sich durch dessen zusitzliche Beriicksichtigung
ein substantieller Effekt von 26.7 (2006) bis zu 33.8 Punkten (2011). Im Jahr
2001 lag der Effekt bei 32.6 Punkten und unterscheidet sich damit nicht signi-
fikant vom Effekt, der sich 2011 zeigt. Vergleicht man diese Werte mit denen
des Indikators fiir die Familien, in denen die Eltern im Ausland geboren wur-
den, so zeigen sich nominell &hnliche Unterschiede. In Bezug auf die Variablen
des Migrationshintergrunds der Eltern ldsst sich feststellen, dass sich diese fast
durchgingig moderat abschwichen, je mehr Variablen hinzugenommen werden
— etwas mehr fiir Familien, in denen Eltern im Ausland geboren wurden als fiir
jene, in denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde.

Modell IV

In dem um eine weitere Variable erweiterten Modell IV wird der hochste er-
reichte Bildungsabschluss in der Familie betrachtet. Die fiir die Jahre 2001, 2006
und 2011 angegebenen Parameter sind — unter Kontrolle der ebenfalls im Modell
beriicksichtigten Indikatoren des Modells III — als Vorsprung im Leseverstindnis
zu interpretieren, den Kinder haben, wenn mindestens ein Elternteil einen
Fachhochschul- oder hoheren Abschluss erreicht hat. Dieser Vorsprung ist mit
rund einer Drittel Standardabweichung 2001 (27.1 Punkte) und 2006 (29.2
Punkte) betrdchtlich und liegt 2011 mit rund 39 Punkten sogar signifikant dar-
tiber. Der Effekt ist begleitet durch den Umstand, dass in 2011 mit 28 Prozent
ein deutlich héherer Anteil von Familien vorhanden ist, in denen mindestens ein
Elternteil ein Studium absolviert hat, als noch 2001 (16.4%) und 2006 (17.1 %).
Dieser Anstieg korrespondiert mit der zunehmenden Zahl an Studienabschliissen
in Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt, 2012). Durch die Beriicksichtigung
dieses Bildungsstatus der Eltern verringert sich — verglichen mit dem Modell III
— der Migrationseffekt jedoch nicht signifikant.
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Modell V
Wird schlieBlich im Modell V der hochste Berufsstatus der Eltern beriicksich-
tigt, indem wiederum der Vorsprung im Leseverstindnis der Kinder angegeben
wird, in deren Familie mindestens ein Elternteil einen akademischen Beruf aus-
iibt oder eine Fiithrungsposition in einem Unternehmen innehat, zeigt sich ein
weiterer Effekt sozialer Disparititen. Diese Kinder weisen 2001 ein um 21.4
Punkte, 2006 ein um 18.2 Punkte und 2011 ein um 16.4 Punkte jeweils signi-
fikant hoheres Leseverstindnis auf. Ein moderater Konfundierungseffekt mit
dem Migrationsstatus ldsst sich ebenfalls wieder feststellen. Insbesondere fiir
Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern im Ausland geboren wurden, zeigen sich
wiederum nominell abnehmende Effekte. Fiir 2006 ist festzustellen, dass der
Spracheffekt bei Beriicksichtigung aller Variablen im Modell V nicht mehr signi-
fikant ist. Dies deutet darauf hin, dass die in den anderen Modellen noch identi-
fizierten Spracheffekte unter Beriicksichtigung des Berufs der Eltern keinen sy-
stematischen Zusammenhang mehr aufweisen. Ahnlich verhilt es sich mit dem
Migrationseffekt 2011, wenn ein Elternteil im Ausland geboren wurde. Dieser
unterscheidet sich unter Kontrolle der beschriebenen Variablen nicht mehr signi-
fikant von dem fiir Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden.
Betrachtet man die zunehmend komplexeren Modelle iiber die drei IGLU-
Zyklen hinweg im Vergleich, so kann festgestellt werden, dass sich die Zu-
sammenhénge, die die Disparititen erklédren, strukturell nur wenig unterscheiden.
Bemerkenswert erscheint hier jedoch fiir 2011, dass die Effekte des Buchbesitzes,
des Bildungshintergrunds der Eltern und des ausgeiibten Berufs stirker sind als
das Merkmal der Herkunft der Eltern und des familifiren Sprachgebrauchs. Ob
diese weniger migrationsbedingten und mehr sozial-kulturell bedingten Effekte
im Jahr 2011 auf eine gesellschaftliche Verédnderung hinweisen, wird sich erst in
den nichsten Studienzyklen nachzeichnen lassen.

6 Schlussfolgerungen

Schiilerinnen und Schiiler, die zu Hause nicht die Testsprache sprechen, er-
zielen in fast allen Teilnehmerstaaten schlechtere Leseleistungen als ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die zu Hause die Testsprache sprechen. Dies ist
auch in Deutschland nicht anders, auch wenn sich die Disparititen im Vergleich
der IGLU Erhebungszyklen von 2001 tiber 2006 bis 2011 etwas verringert haben.

In Deutschland zeigt sich fiir Kinder, deren Eltern beide im Ausland gebo-
ren wurden, dass die Leistungssteigerung, die sich zwischen 2001 und 2006 er-
geben hatte, bis 2011 gehalten werden konnte. Fiir diesen Befund kénnen zwei
Erklarungen herangezogen werden: Zum einen haben sich die verschiedenen
Migrationsgruppen strukturell iiber die Jahre verdndert, was moglicherweise
mit Aufenthaltsperspektiven in Deutschland und damit zusammenhéngend auch
mit der Bildungsaspiration der Eltern einhergeht. Erfolgreiche Bildung wird zu-
nehmend als wichtige Voraussetzung fiir eine selbststindige und erfolgreiche
Lebensfiihrung verstanden und von den Eltern fiir ihre Kinder auch angestrebt.
Zum anderen kann das zunehmende Bemiihen um die Foérderung von Kindern
mit Migrationshintergrund, insbesondere im Bereich der Sprachférderung,
eine Begriindung darstellen. Welche dieser beiden plausiblen Erklarungen tat-
sdchlich zu den beschriebenen Unterschieden gefiihrt hat, ldsst sich mit IGLU
nicht tiberpriifen. Fiir weitere Untersuchungen ist damit angezeigt, vertiefen-
de Informationen iiber die Bildungsaspiration der Eltern und deren Bemiihen,
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ihre Kinder in ihrem Bildungsverlauf zu unterstiitzen, differenziert zu erfassen.
Dariiber hinaus sollte verstirkt angedacht werden, Sprachforderprogramme em-
pirischen Wirksamkeitspriifungen zu unterziehen, so wie es in entsprechenden
Forderprogrammen des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)
derzeit initiiert wird (FiSS, 2012).

Die fiir das Leseverstindnis gezeigten Befunde verdeutlichen, dass die
Forderung von Kindern mit Migrationshintergrund auch weiterhin ein wich-
tiges Handlungsfeld darstellt. Es zeigt sich jedoch, dass sich die Unterschiede
in den Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit
Migrationshintergrund im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern
ohne Migrationsgeschichte nicht allein auf den familidren Sprachgebrauch zu-
riickfiihren lassen. Vielmehr liegen Unterschiede auch im sozialen Hintergrund
von Schiilerfamilien begriindet. Forderprogramme sollten entsprechend —
auch um Stigmatisierungen zu vermeiden — konzeptionell primir an den kon-
kreten Forderbedarfen beziehungsweise Leistungsschwéchen der individuellen
Schiilerinnen und Schiiler orientiert sein. Mdgliche Teilnahmehemmnisse, die in
der besonderen Okonomischen und sozialen Situation von Schiilerfamilien be-
griindet sind, sollten gleichwohl ernst genommen werden. Die Ergebnisse wei-
sen ebenfalls darauf hin, dass es fiir die Kompetenzentwicklung der Kinder sehr
forderlich sein kann, Migrantenfamilien bei entsprechender Qualifikation den ge-
sellschaftlichen Aufstieg zu erleichtern. Dies kann allerdings nicht allein von der
Schule iibernommen werden.
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Kapitel VIII
Der Ubergang von der Primar-
in die Sekundarstufe

Tobias C. Stubbe, Wilfried Bos und Benjamin Euen

1 Einleitung

Der Ubergang von der Grundschule auf eine Schulform der Sekundarstufe I hat
fiir den zukiinftigen Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern eine zentra-
le Bedeutung (Bellenberg & Klemm, 2000). Diese frithe Entscheidung fiir ei-
nen bestimmten Bildungsweg wird von vielen Expertinnen und Experten kri-
tisiert, da eine verldssliche Vorhersage der zukiinftigen Leistungsentwicklung
von Zehnjdhrigen problematisch ist und zudem bekanntermallen sowohl die
Empfehlungen der Grundschulen als auch die Entscheidungen der Eltern hoch
mit Hintergrundmerkmalen der Familien (sozialer Status, Migrationsgeschichte)
korrelieren (vgl. im Uberblick Maaz & Nagy, 2009).

Von Befiirwortern dieser frithen Trennung wird haufig die Moglichkeit der
nachtraglichen Korrektur der urspriinglichen Schullaufbahnentscheidung im Ver-
lauf der Sekundarstufe angefiihrt. Schulformwechsel — also Auf- beziehungswei-
se Abstiege — werden dabei als horizontale Durchléssigkeit bezeichnet und die
Moglichkeit, einen hoherwertigen Schulabschluss auf einer niedrigeren Schulart
zu erwerben, als vertikale Durchléssigkeit. Empirische Daten zeigen, dass Schul-
formwechsel vor allem in Form von Abstiegen vorkommen und dass diese dar-
tiber hinaus — wie auch die urspriinglichen Schullaufbahnentscheidungen — von
sozialen Disparititen iiberlagert sind (vgl. im Uberblick Stubbe, 2009). Die ver-
tikale Durchldssigkeit des deutschen Sekundarschulsystems wird zwar verstir-
kt genutzt, es muss aber bezweifelt werden, dass Abschliisse, die auf einer nie-
drigeren Schulform erworben wurden, auf dem Arbeitsmarkt denselben Wert
besitzen wie auf der dafiir vorgesehenen hoherwertigen Schulform erworbene
Abschliisse (Schuchart, 2007).

Traditionell werden in der Bundesrepublik Deutschland in der Sekundarstufe I
drei Schulformen unterschieden: Hauptschule, Realschule und Gymnasium.
In den 1970er Jahren wurde in einigen Léndern zudem die Gesamtschule ein-
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gefiihrt, die diese drei Schulformen in einer Schule integriert (Koller, 2008).
In den vergangenen Jahren gab es in den Léndern zahlreiche Reformen, die
neue Schulformen eingefiihrt beziehungsweise bestehende Schulformen abge-
schafft haben. Tabelle 8.1 bietet eine Ubersicht iiber die Schulformen in den
einzelnen Léandern, die allerdings der Komplexitdt der Regelungen nur be-
grenzt gerecht werden kann. Unterschieden werden neben den drei traditionellen
Schulformen zum einen Schulen, die Haupt- und Realschule vereinen, und zum
anderen Schulen, die alle Bildungsgénge anbieten. Nicht angegeben werden in
der Tabelle beispielsweise Forderschulen oder Schulformen, die erst in hoheren
Jahrgangsstufen angeboten werden.

Tabelle 8.1:  Ubersicht iiber die Schulformen der Sekundarstufe | in den Landern der Bundesrepublik Deutschland
Linder Hauptschule Realschule Gymnasium flg:;%:e;enzg;‘#;- Ifr:fn%:srrt:i ts;;l‘:‘l_'
nasiale Oberstufe nasialer Oberstufe*
Baden-Wurttemburg Hauptschule bzw. Werkrealschule Realschule Gymnasium - Gemeinschaftsschule®
Bayern Mittelschule Realschule Gymnasium -——— (Gesamtschule)
Berlin - -——— Gymnasium - Integrierte Sekundarschule und
Gemeinschaftsschule®
Brandenburg -——— - Gymnasium Oberschule Gesamtschule
Bremen -——— -—— Gymnasium -——— Oberschule
Hamburg - - Gymnasium -———
Hessen Hauptschule Realschule Gymnasium Mittelstufenschule Gesamtschule
Mecklenburg-Vorpommern -——— - Gymnasium Regionale Schule Gesamtschule
Niedersachsen Hauptschule Realschule Gymnasium Oberschule® Gesamtschule
Nordrhein-Westfalen Hauptschule Realschule Gymnasium Sekundarschule® Gesamtschule und

Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Thiringen

Gemeinschaftsschule”

Hauptschule Realschule® Gymnasium Realschule Plus Gesamtschule

- -—— Gymnasium Erweiterte Realschule" Gesamtschule™ und
Gemeinschaftsschule®

- -——- Gymnasium Mittelschule -

- —-——= Gymnasium Sekundarschule Gesamtschule

_ - Gymnasium Regionalschule Gemeinschaftsschule

—_—— - Gymnasium Regelschule Gesamtschule und

Gemeinschaftsschule

A= In einigen Léndern haben nicht alle Schulen der hier genannten Schulformen eine eigene gymnasiale Oberstufe.
Der direkte Ubergang in die gymnasiale Oberstufe an einer anderen Schule ist aber immer méglich.

B = seit dem Schuljahr 2012/13

C = Pilotprojekt; umfasst die Jahrgangsstufen 1 bis 13

D = seit dem Schuljahr 2011/12

E = seit dem Schuljahr 2012/13; ersetzt die Verbundschule
F = als Modellversuch bis zum Schuljahr 2019/20; danach Sekundarschule oder Gesamtschule
G = werden bis spatestens zum Schuljahr 2013/14 in Realschule Plus umgewandelt

H = bis zum Schuljahr 2011/12

| = umfasst die Jahrgangsstufen 1 bis 12

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2011

Nur das Gymnasium findet sich in allen 16 Léndern und ist somit die einzige
bundesweite Konstante des Sekundarschulsystems. Die klassische Dreiteilung
findet sich seit dem Schuljahr 2012/13 praktisch nur noch in Bayern, da Baden-
Wiirttemberg in diesem Jahr die Gemeinschaftsschule eingefiihrt hat. Auch in
Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz wird noch
zwischen Haupt- und Realschulen getrennt, allerdings finden sich in diesen
Landern auch Schulen, die unterschiedliche Schulformen integrieren. In den
fiinf ostdeutschen Flachenldndern sowie im Saarland und in Schleswig-Holstein
gibt es die traditionellen Schulformen Haupt- und Realschule nur noch als in-
tegrierte Schulform. Ergidnzend finden sich in den meisten dieser Lénder auch
Gesamt- beziehungsweise Gemeinschaftsschulen. In den drei Stadtstaaten Berlin,
Bremen und Hamburg gibt es neben dem Gymnasium jeweils nur noch eine wei-
tere Schulform, die die drei traditionellen Schulformen integriert.
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Fiir zusétzliche Verwirrung sorgt die unterschiedliche Benennung der neu-
en (und zum Teil auch der alten) Schulformen. Fiir die Kombination aus Haupt-
und Realschule finden sich in den elf Landern, in denen diese Schulform exis-
tiert, zehn unterschiedliche Bezeichnungen. So hei3t zum Beispiel die zweite
Schulform neben dem Gymnasium in Berlin Integrierte Sekundarschule (bzw.
Gemeinschaftsschule), in Bremen Oberschule und in Hamburg Stadtteilschule.

Bedingt durch diese Lénderunterschiede und da sich die gesetzlichen Vor-
gaben auch dahingehend unterscheiden, ob die Eltern in ihrer Entscheidung frei
sind oder ob die Empfehlung der Grundschule verbindlichen Charakter hat (vgl.
Arnold, Bos, Richert & Stubbe, 2010), miissten Analysen zum Thema Grund-
schuliibergang eigentlich auf Landerebene durchgefiihrt werden. Da dies mit den
Daten aus der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2011 je-
doch nicht moglich ist (vgl. Kapitel 2), werden in diesem Kapitel alle Befunde
auf Bundesebene dargestellt. Landerbesonderheiten sind bei der Interpretation zu
bedenken.

Zum Thema ,Grundschuliibergang hat es in den vergangenen zehn Jahren
zahlreiche Studien gegeben. Nicht zuletzt sind in diesem Zusammenhang die re-
présentativen Grundschulstudien IGLU und Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) zu nennen. In den beiden bisherigen IGLU-Zyklen
wurde dieses Thema — auch unter Beriicksichtigung von Landerunterschieden —
ausfithrlich und unter verschiedenen Aspekten behandelt (Arnold, Bos, Richert
& Stubbe, 2007, 2010; Bos et al., 2004; Milek, Lidtke, Trautwein, Maaz &
Stubbe, 2009; Milek, Stubbe, Trautwein, Liidtke & Maaz, 2010; Stubbe & Bos,
2008). Erginzend zu TIMSS 2007 wurde vom Max-Planck-Institut fiir Bil-
dungsforschung die Lingsschnittstudie Der Ubergang von der Grundschule in
die weiterfiihrende Schule — Leistungsgerechtigkeit und regionale, soziale und
ethnisch-kulturelle Disparititen (UBERGANG) durchgefiihrt, die sehr detail-
lierte Analysen zum Grundschuliibergang erméglicht (Maaz, Baumert, Gresch &
McElvany, 2010).

Auch zahlreiche regionale Studien haben sich in jiingerer Zeit mit dem
Ubergang in die Sekundarstufe (und auch mit anderen Ubergingen im Bil-
dungsverlauf) beschéftigt. Aktuell sei an dieser Stelle nur auf die Arbeiten der
Forschergruppe BiKS (Bildungsprozesse, Kompetenzentwicklung und Selektions-
entscheidungen im Vor- und Grundschulalter) in Bayern und Hessen hingewiesen
(Kleine, Paulus & Blossfeld, 2009).

Im Rahmen der Berichtslegung zu IGLU 2006 (Arnold et al., 2007, 2010)
wurde nicht von ,Ubergangsempfehlungen (von Lehrkriften) und ,Ubergangs-
entscheidungen (von Eltern)® gesprochen, sondern einheitlich der unverbind-
lichere Begriff ,Schullaufbahnpriferenzen (von Lehrkréiften bzw. von Eltern)
gewihlt, insbesondere, um den unterschiedlichen Regelungen in den einzelnen
Landern Rechnung zu tragen. Diese Begrifflichkeit wird auch in diesem Beitrag
beibehalten.

2 Schullaufbahnpraferenzen von Lehrkraften und Eltern:
Verteilung und Ausmal der Ubereinstimmung

Da die moglichen Schullaufbahnempfehlungen, die Grundschulen aussprechen
konnen, von der Struktur des Sekundarschulsystems abhingen (vgl. Tabelle
8.1), wurden die Lehrkrifte im Rahmen von IGLU 2006 nicht nach der tat-
sichlich erteilten Ubergangsempfehlung gefragt, sondern danach, welchen
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Schulabschluss sie fiir die einzelnen Viertkldsslerinnen und Viertkléssler erwar-
ten. Abweichend wurden im Rahmen von TIMSS 2007 die ausgesprochenen
Ubergangsempfehlungen erfragt. Um an beide Studien anschlussfihig zu sein,
wurden im Rahmen von IGLU/TIMSS 2011 beide Fragen gestellt.

Tabelle 8.2 zeigt den Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen.
Erwartungsgemif zeigt sich, dass die Lehrkréfte fiir Schiilerinnen und Schiiler,
die eine Empfehlung fiir eine der drei traditionellen Schulformen Hauptschule,
Realschule und Gymnasium erhalten haben, in etwa 90 Prozent der Félle auch ei-
nen entsprechenden Schulabschluss erwarten. Fiir etwa die Hélfte der Kinder, die
eine Empfehlung fiir eine Schule mit mehreren Bildungsgéingen erhalten haben,
erwarten die Lehrkrifte einen Realschulabschluss und fiir etwa 40 Prozent einen
Hauptschulabschluss.

Tabelle 8.2: Ubergangsempfehlungen der Grundschulen und Schulabschliisse nach Erwartungen der Lehrkrfte in
Zeilenprozent

Erwarteter Schulabschluss®

Hauptschule Realschule Gymnasium n
Hauptschule 92.5 7.0 0.5 610
Realschule 5.2 89.9 4.9 938
Ubergangs. Gymnasium 0.3 1.9 87.8 1532
empfehlung ® .
S.chule m|t"mehreren 417 516 6.7 223
Bildungsgangen
Forderschule 75.0 25.0 0.0 28
n 732 1190 1409 3331
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
A = Schullaufbahnpraferenz der Lehrkrafte (vgl. IGLU 2006).
B = Schullaufbahnempfehlung der Lehrkrafte (vgl. TIMSS 2007).
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Insgesamt zeigt sich ein relativ enger Zusammenhang zwischen den beiden
Variablen. Aus Griinden der Vergleichbarkeit mit den Ergebnissen aus IGLU
2006 wird im Folgenden der erwartete Schulabschluss als Indikator fiir die
Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkrifte genutzt.

Die Schullaufbahnpriferenzen der Eltern wurden im Rahmen von IGLU 2006
und TIMSS 2007 ebenso wie in der vorliegenden Studie iiber die Frage erho-
ben, welche Schulform das Kind im kommenden Schuljahr voraussichtlich besu-
chen wird. Die relativen Haufigkeiten fiir beide Schullaufbahnpriferenzen sind in
Tabelle 8.3 fiir die drei IGLU-Erhebungszyklen dargestellt.

Der seit 2001 zu beobachtende Anstieg des Anteils von Schiilerinnen und
Schiilern, die nach der Grundschule auf eine Schule mit mehreren Bildungs-
gingen wechseln, ist den Verdnderungen der Sekundarschulstruktur in den
Landern geschuldet. So existieren in vielen Lédndern neben dem Gymnasium nur
noch Schulformen, die verschiedene ehemalige Schulformen integrieren. Es fallt
aber auf, dass die Verdnderungen bei den Schullaufbahnpriferenzen der Eltern
zwischen 2006 und 2011 deutlich geringer ausfallen als zwischen der ersten und
der zweiten Erhebung.

Bei den Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkrdfte — bei denen die Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen bedingt durch die Frage nach Schulabschliissen
nicht berticksichtigt werden — lésst sich im Trend ein kontinuierlicher Riickgang
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Tabelle 8.3: Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkréfte und Eltern fiir Deutschland 2001, 2006 und 2011 in
Zeilenprozent

Schule mit
mehreren
Schullaufbahnpréferenz Hauptschule Realschule Gymnasium Bildungsgéangen
Lehrkrafte
2011 21.6 36.6 41.8 -
2006 24.8 35.5 39.7 -
2001 29.3 35.7 34.9 -
Eltern
2011 11.9 28.3 455 14.3
2006 14.7 27.0 47.3 11.0
2001 221 29.2 40.8 7.8
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

der Hauptschulpridferenzen (7.7 Prozentpunkte in zehn Jahren) und ein entspre-
chender Anstieg der Gymnasialpriaferenzen (6.9 Prozentpunkte in zehn Jahren)
beobachten.

In Tabelle 8.4 ist der Zusammenhang zwischen den beiden Schullaufbahn-
praferenzen dargestellt. Auch hier zeigt sich im Vergleich zu IGLU 2006 (vgl.
Arnold et al., 2007, S. 278, Tabelle X.3) insbesondere eine Verschiebung zu
den Schulen mit mehreren Bildungsgingen. Wéhrend 2006 nur 1.7 Prozent der
Kinder, die eine Gymnasialpriferenz der Lehrkrifte aufwiesen, in der fiinften
Klasse eine Schule mit mehreren Bildungsgingen besuchten, liegt diese Quote
fiinf Jahre spiter bei immerhin 6.9 Prozent. Ansonsten gibt es im Vergleich zur
letzten Erhebung nur geringfiigige Unterschiede.

Tabelle 8.4: Ubereinstimmungen der Schullaufbahnpraferenzen von Lehrkraften und Eltern in Zeilenprozent

Schullaufbahnpraferenz der Eltern

Schule mit
mehreren
Hauptschule Realschule Gymnasium Bildungsgangen n
Hauptschule 54.5 221 1.2 22.2 517
Schullaufbahn-
priferenz Realschule 3.3 59.5 18.5 18.8 975
der Lehrkrifte Gymnasium 0.4 5.5 87.2 6.9 1239
n 319 762 1267 383 2731
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Beriicksichtigt man auch bei den Eltern nur die Praferenzen fiir die drei tradi-
tionellen Schulformen, konnen Abweichungsquoten von den Lehrerpriaferenzen
berechnet werden: Insgesamt weisen 17.3 Prozent (2006: 17.7 %; 2001: 16.8 %)
der Fille Unterschiede zwischen den beiden Priaferenzen auf. Dabei sind Ab-
weichungen der Elternpriaferenz nach unten mit 4.5 Prozent (2006: 3.4 %; 2001:
6.8%) deutlich seltener als Abweichungen nach oben (12.8%; 2006: 14.3 %;
2001: 10.0%).
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3 Leistungsrelevante Schiilermerkmale und
Schullaufbahnpraferenzen der Lehrkrafte

,Die Leistungen in Bezug auf die fachlichen Ziele der Lehrpline” (KMK,
2006, S. 7) sollten fiir die Grundschullehrkrifte das wichtigste Kriterium fiir die
Erteilung von Ubergangsempfehlungen darstellen. Entsprechend ist aus zahl-
reichen Studien bekannt, dass die Schulnoten (aus dem Halbjahreszeugnis der
vierten Klasse) sehr hoch mit den Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkréfte kor-
relieren (Bos et al., 2004).

In Tabelle 8.5 ist der Zusammenhang zwischen den Noten in den Féchern
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht und der Schullaufbahnpriferenz der
Lehrkréfte dargestellt. Es zeigt sich, dass insbesondere die Deutschnote ein
sehr guter Indikator fiir die Lehrerpriaferenz ist. Fiir Kinder mit einer sehr guten
Deutschnote priferieren die Lehrkréfte zu 97.0 Prozent das Gymnasium und bei
Kindern mit einer 5 oder 6 im Fach Deutsch zu 97.9 Prozent die Hauptschule.
Auch bei einer guten Note wird iiberwiegend das Gymnasium préferiert und
entsprechend bei einer ausreichenden Note iiberwiegend die Hauptschule. Fiir
zwei Drittel der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler mit einer befriedigenden
Deutschnote priferieren die Lehrkrifte die Realschule.

Tabelle 8.5: Schulnoten der Kinder und Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkréfte in Zeilenprozent

Schullaufbahnpraferenz der Lehrkrafte

Noten Hauptschule Realschule Gymnasium n
Deutsch
sehr gut (1) 0.0 3.0 97.0 297
gut (2) 2.2 24.7 73.1 1404
befriedigend (3) 19.5 67.4 13.2 1268
ausreichend (4) 84.0 15.4 0.6 495
mangelhaft/ungenugend (5/6) 97.9 21 0.0 47
n 740 1287 1484 3511
Mathematik
sehr gut (1) 1.5 7.7 90.8 325
gut (2) 2.6 274 70.1 1451
befriedigend (3) 21.8 63.8 14.3 1158
ausreichend (4) 73.5 25.3 1.2 490
mangelhaft/ungeniigend (5/6) 95.3 4.7 0.0 85
n 736 1289 1484 3509
Sachunterricht
sehr gut (1) 3.1 1.4 85.5 491
gut (2) 4.8 36.5 58.7 1613
befriedigend (3) 35.5 54.5 10.0 1081
ausreichend (4) 79.2 18.2 2.6 308
mangelhaft/ungenigend (5/6) 93.1 6.9 0.0 29
n 747 1292 1483 3522

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Fiir die Noten in den Féchern Mathematik und Sachunterricht ist der beschrie-
bene Zusammenhang nicht ganz so eng, entspricht von der Tendenz aber den
Befunden fiir die Deutschnote.

Abbildung 8.1 zeigt zusammenfassend ein Pfadmodell zur Erklarung der
Schullaufbahnpraferenz der Lehrkréfte durch die drei Schulnoten. Das Modell er-
klart insgesamt rund drei Viertel der Varianz der abhingigen Variable und auch
hier zeigt sich, dass die Korrelation mit der Deutschnote hoher ausfillt als mit
der Mathematiknote beziehungsweise der Sachunterrichtsnote.

Abbildung 8.1: Zusammenhang der Schulnoten mit der Schullaufbahnpréferenz der
Lehrkrafte (standardisierte Regressionskoeffizienten)

Deutschnote
-.46
Mathematiknote [~ 34] .| Schullaufbahnpraferenz
L i der Lehrkrafte
-.18
Sachunterrichtsnote

R*=.76
Alle berichteten Pfadkoeffizienten sind signifikant (p < .05).
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Im Rahmen von IGLU 2006 lagen keine Informationen fiir die Sachunterrichts-
note vor. In einem Modell mit den beiden anderen Noten ergaben sich Regres-
sionskoeffizienten von -.49 (Deutsch; 2001: -.50) und -.35 (Mathematik; 2001:
-.40) bei einer erkldrten Varianz von 69 Prozent (2001: 66 %).

Die Schulnoten stellen insgesamt also einen hervorragenden Indikator fiir die
Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkrdfte dar — was angesichts der rechtlichen
Vorgaben zur Erteilung von Ubergangsempfehlungen sowie vorliegender Studien
auch erwartungsgemailf ist. Allerdings ist auch bekannt, dass der Zusammenhang
zwischen Noten und den Ergebnissen aus standardisierten Leistungstests ver-
gleichsweise gering ausfillt (vgl. im Uberblick Lintorf, 2012). Abbildung 8.2
zeigt daher zunichst die Testleistungen im Lesen differenziert nach der Deutsch-
note.
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Abbildung 8.2: Testleistungen differenziert nach Deutschnoten — Gesamtskala Lesen
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Deutlich sind die Uberlappungen der Kurven zu erkennen, die anzeigen, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit identischen Testleistungen zum Teil sehr unter-
schiedliche Noten erhalten. Im Bereich des deutschen Gesamtmittelwertes von
541 Punkten finden sich sowohl Kinder mit sehr guten Deutschnoten als auch
Kinder mit ausreichenden (oder schlechteren) Deutschnoten. Bedingt durch den
engen Zusammenhang zwischen Noten und Schullaufbahnpréferenzen zeigt sich
fir die Leistungsverteilung differenziert nach Schullaufbahnpriferenzen der
Lehrkréfte ein entsprechendes Bild (vgl. Abbildung 8.3).

Abbildung 8.3: Testleistungen differenziert nach Schullaufbahnpréaferenzen der Lehrkrafte
— Gesamtskala Lesen
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Die entsprechenden Abbildungen fiir die Kompetenzbereiche Mathematik und
Naturwissenschaften werden hier aus Platzgriinden nicht dargestellt; die Befunde
entsprechen denen fiir die Lesekompetenz.

Nach ihren Testleistungen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
konnen die Viertkldsslerinnen und Viertkldssler einer von drei Leistungs-
gruppen zugeordnet werden. Fiir diese Berechnung wurden individuelle Kom-
petenzschitzer genutzt, die im Rahmen der nationalen Skalierung ermit-
telt wurden (vgl. Kapitel 2). Die GroBen der Gruppen entsprechen den jewei-
ligen Anteilen der Schullaufbahnpriferenzen der Lehrkriafte (Hauptschule,
Realschule, Gymnasium). Das heifit, die 21.6 Prozent (vgl. Tabelle 8.3) der
Schiilerinnen und Schiiler mit den geringsten Durchschnittsleistungen tliber die
drei Kompetenzdoménen hinweg werden der unteren Gruppe zugeordnet und die
41.8 Prozent (vgl. Tabelle 8.3) mit den hochsten Durchschnittsleistungen der obe-
ren Gruppe. Wiirden die Schullaufbahnpriferenzen der Lehrkrifte streng nach
der Durchschnittsleistung bei IGLU/TIMSS ausgesprochen, miissten alle Kinder
der unteren Leistungsgruppe somit eine Priferenz fiir die Hauptschule aufwei-
sen, die der mittleren Leistungsgruppe eine Realschulpriferenz und die der obe-
ren Leistungsgruppe eine Gymnasialpriferenz.

Tabelle 8.6 zeigt den tatsdchlichen Zusammenhang zwischen den beiden
Variablen. Nur knapp die Hilfte der Viertkladsslerinnen und Viertkldssler der un-
teren Leistungsgruppe erhilt eine Lehrerpriaferenz fiir die Hauptschule — im-
merhin 12.3 Prozent sogar eine Préferenz fiir das Gymnasium. In der obe-
ren Leistungsgruppe besitzen knapp zwei Drittel eine Gymnasialpriferenz und
7.0 Prozent eine Hauptschulpriferenz.

Im Rahmen von IGLU 2006 konnten nur die Lesekompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler beriicksichtigt werden, weshalb zur Unterscheidung der Gruppen
der Begriff Leistungsbereich genutzt wurde. Die entsprechenden Ergebnisse fal-
len aber dennoch fast identisch mit den in Tabelle 8.6 berichteten aus. Lediglich
in der unteren Leistungsgruppe ist der Anteil der Hauptschulpriferenzen 2011 ge-
ringer als flinf Jahre zuvor und die Anteile der beiden anderen Préiferenzen ent-
sprechend hdher.

Tabelle 8.6: Schullaufbahnpréferenzen differenziert nach Leistungsgruppen in Zeilenprozent

Schullaufbahnpraferenz der Lehrkrafte

Hauptschule Realschule Gymnasium n
Untere Leistungsgruppe® 48.3 39.4 12.3 772
Mittlere Leistungsgruppe* 22.7 43.9 33.5 1306
Obere Leistungsgruppe” 7.0 28.7 64.3 1492
Gesamt 773 1305 1492 3570

A = In vorangegangenen Publikationen ,Leistungsbereiche’ (vgl. Arnold et al. 2007, 2010)
Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Tabelle 8.7:

Neben den Fachleistungen sollen nach Vorgabe der Stdndigen Konferenz der
Kultusminister der Ldnder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) bei der
Festlegung der Ubergangsempfehlungen auch allgemeine leistungsrelevante
Eigenschaften der Schiilerinnen und Schiiler Beriicksichtigung finden (KMK,
2006). In Tabelle 8.7 ist der Zusammenhang zwischen ausgewéhlten motivatio-
nalen und volitionalen Personlichkeitsmerkmalen und der Schullaufbahnpriferenz
der Lehrkrifte dargestellt.

Leistungsrelevante Schiilermerkmale und Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkréfte ohne und mit

Beriicksichtigung der Testleistungen bzw. der Schulnoten

Partielle Korrelationen mit Partielle Korrelationen mit
Korrelationen mit der

Schullaufbahnpraferenz

der Schullaufbahnpraferenz
der Lehrkrafte (um

der Schullaufbahnpraferenz
der Lehrkréafte (um

der Lehrkréfte Kompetenzen kontrolliert) Schulnoten kontrolliert)
Selbstkonzept Lesen .38 * 21* (LK) A11* (D)
Selbstkonzept Mathematik 40 * 33* (MK) ="
Selbstkonzept Naturwissenschaften .28 * .28* (NK) .04* (S)
Anstrengungsbereitschaft 42* 33" (LK, MK, NK) 12* (D, M, S)
Leistungsangst -30* —-19* (LK, MK, NK) -10* (D, M, S)

LK = unter Kontrolle der Lesekompetenz (nationale Skalierung).

MK = unter Kontrolle der Mathematikkompetenz (nationale Skalierung).

NK = unter Kontrolle der Naturwissenschaftskompetenz (nationale Skalierung).
D = unter Kontrolle der Deutschnote.

M = unter Kontrolle der Mathematiknote.

S = unter Kontrolle der Sachunterrichtsnote.

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)
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Ubereinstimmend mit vorliegenden Befunden (vgl. Arnold et al., 2007) er-
geben sich positive Korrelationen mit dem Selbstkonzept der Viertkldsslerin-
nen und Viertkldssler in den drei Testdoménen (erhoben {iiber den Schiiler-
fragebogen) sowie mit der Anstrengungsbereitschaft der Kinder (erhoben {iiber
den Elternfragebogen). So betrdgt die Korrelation zwischen der Anstrengungs-
bereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler und der Schullaufbahnpriferenz der
Lehrkréfte .42. Ebenfalls erwartungskonform fallt der entsprechende Zusammen-
hang mit der Leistungsangst (erhoben iiber den Elternfragebogen) negativ aus.

Auch unter Kontrolle der Testleistungen aus IGLU beziehungsweise TIMSS
und sogar unter Kontrolle der Schulnoten ldsst sich (mit Ausnahme von
Mathematik) ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Personlichkeits-
merkmalen und den Lehrerpriaferenzen feststellen. Das heifit, dass Lehrkrifte
bei der Entscheidung fiir eine bestimmte Schullauftbahnpriferenz neben den
Fachleistungen der Viertklédsslerinnen und Viertkldssler auch weitere leistungs-
relevante Schiillermerkmale beriicksichtigen. Wéhrend dies politisch und gesell-
schaftlich durchaus erwiinscht sein mag, wird der folgende Abschnitt zeigen, dass
auch Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Familien,
die nicht unmittelbar mit Leistung in Verbindung stehen, einen Zusammenhang
mit den Priaferenzen der Grundschullehrkrifte aufweisen. Dies widerspricht dem
Anspruch auf Chancengleichheit.
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4 Soziale Schiilermerkmale und Schullaufbahnpraferenzen

Die soziale Lage von Schiilerfamilien wird im Folgenden mit Hilfe der EGP-
Klassen (Erikson, Goldthorpe & Portocarero, 1979) beschrieben. Dabei wer-
den Personen ausgehend von Angaben zu ihrer beruflichen Stellung distinkten
Gruppen zugeordnet (vgl. Kapitel 6).

In Tabelle 8.8 sind die relativen Chancen (odds ratios) auf eine Gymnasial-
priferenz der Lehrkréfte beziehungsweise der Eltern in Abhédngigkeit von der
sozialen Lage der Schiilerfamilien dargestellt. Als Referenzgruppe dienen je-
weils Kinder, deren Lehrkréfte beziehungsweise Eltern eine Préferenz fiir eine
andere Schulform als das Gymnasium haben und deren Eltern der Gruppe der
Facharbeiter angehoren. Ohne Berlicksichtigung weiterer Einflussfaktoren ist
die Chance eciner Schiilerin beziehungsweise eines Schiilers aus der oberen
Dienstklasse fiir eine Gymnasialpriferenz der Lehrkraft dann 4.71 mal (2006:
3.97 mal; 2001: 4.42 mal) so hoch wie die eines (Fach-)Arbeiterkindes. Der ent-
sprechende Wert fiir die Elternpriferenz betrigt sogar 5.21 (2006: 5.51; 2001:
5.70). Unter Kontrolle der kognitiven Féahigkeiten (KFT — figurale Analogien;
Heller & Perleth, 2000) der Kinder verringern sich die Werte geringfiigig. Da
bekannt ist, dass die durchschnittlichen schulischen Kompetenzen von Kindern
aus bildungsnahen Elternhdusern hoher sind als die von Kindern aus bildungs-
fernen Elternhdusern (Kapitel 6), werden in einem dritten Modell zusétzlich die
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Doménen Lesen, Mathematik
und Naturwissenschaften kontrolliert. So wird gepriift, ob ungleiche Priferenzen
in den unterschiedlichen EGP-Klassen in ungleichen Kompetenzen begriindet lie-
gen. Die odds ratios sind im dritten Modell zwar kleiner als in den ersten bei-
den Modellen, aber immer noch betrdchtlich. Auch wenn man die Leistungen der
Viertklasslerinnen und Viertklassler beriicksichtigt, lassen sich also unterschied-
liche Chancen auf eine Gymnasialpriaferenz sowohl der Lehrkrifte als auch der
Eltern in Abhédngigkeit von der sozialen Lage feststellen.

Tabelle 8.8: Relative Chancen [odds ratios] fiir eine Gymnasialpréferenz der Lehrkréfte bzw. der Eltern nach sozialer
Lage (EGP) der Schiilerfamilien

Soziookonomische

Stellung der Familie Gymnasialpraferenz der Lehrkrifte Gymnasialpraferenz der Eltern
(EGP-Klassen) Modell | Modell Il Modell Il Modell | Modell Il Modell il
Obere Dienstklasse (1) 4.71* 4.33* 3.41* 5.21* 4.68 ** 3.76 **
Untere Dienstklasse (II) 2.64* 248 1.94* 2.69** 2.53* 2.04 **
Routinedienstklasse (l11) —ns —ns —ns 1.80 ** 1.78 ** 1.75**
Selbststandige (1V) —re —n —n —ns —r —n
(Fach-)Arbeiter (V, VI) Referenzgruppe (odds ratio = 1)

Un- und angelernte Arbeiter (VII) 0.62 ** 0.66 ** =" 0.66 ** 0.71* ="
Mc-Fadden R? 0.10 0.18 0.31 0.10 0.18 0.29

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ** = signifikant (p < .01)

Modell I: Ohne Kontrolle von Kovariaten

Modell II: Kontrolle von kognitiven Fahigkeiten

Modell Ill: Kontrolle von kognitiven Fahigkeiten und der Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen (nationale Skalierung)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Da in den drei IGLU-Zyklen unterschiedliche Kompetenzen berlicksichtigt wer-
den konnten und fiir die Analysen zum Ubergang unterschiedliche Schulformen
als Referenz gewihlt wurden, lassen sich die Ergebnisse aus Tabelle 8.8 nicht
direkt mit den Ergebnissen aus IGLU 2001 und IGLU 2006 vergleichen. Bos
et al. (2004) berichten allerdings ergénzend zu den detaillierten Befunden den
Vergleich der beiden Dienstklassen (EGP I und II) mit den Arbeitern (EGP V, VI
und VII) hinsichtlich einer Gymnasialpréiferenz der Lehrkrifte. Diese Analysen
reproduzieren Arnold et al. (2010) fiir den Léndervergleich bei IGLU 2006.
Tabelle 8.9 zeigt diese Werte fiir die bisherigen Erhebungen sowie fiir IGLU
2011.

Tabelle 8.9: Relative Chancen [odds ratios] fiir eine Gymnasialpréaferenz der Lehrkréfte fiir Kinder aus Familien der
oberen und unteren Dienstklasse (EGP I und Il) im Vergleich mit (Fach-)Arbeitern und un- und ange-
lernten Arbeitern (EGP V, VI, VII) bei IGLU 2001, 2006 und 2011
Gymnasialpraferenz der Lehrkrafte
Modell | Modell 1l Modell 111
2001 4.18** 3.49** 2.63**
2006 4.06** 3.40** 2.72**
2011 4.48** 4.07** 3.14**

Modell I: Ohne Kontrolle der Kovariaten

Modell Il: Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten

Modell IlI: Kontrolle der kognitiven Fahigkeiten und der Lesekompetenz (nationale Skalierung)
Signifikanzniveau: ** = signifikant (p <.01)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Nominell lasst sich fiir das Modell, das sowohl die kognitiven Féahigkeiten als
auch die Lesekompetenz der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler kontrolliert,
ein Anstieg der sozialen Disparitdten in den vergangenen zehn Jahren erken-
nen. Das heift, dass die Chance auf eine Gymnasialprdferenz fiir Kinder aus
den Dienstklassen im Vergleich zu Arbeiterkindern ansteigt. Allerdings sind die
Unterschiede zwischen den Erhebungen nicht signifikant.

Eine alternative und sehr anschauliche Moéglichkeit, den Zusammenhang zwi-
schen Herkunft und Schullaufbahn darzustellen, ist die Berechnung derjenigen
Kompetenzen, die notwendig sind, damit Schiilerinnen und Schiiler mit einer
Wabhrscheinlichkeit von mehr als 50 Prozent eine Empfehlung fiirs Gymnasium
erhalten. Diese Kompetenzwerte werden im Folgenden als ,kritische Werte® be-
ziehungsweise gruppenspezifische Standards bezeichnet. In Tabelle 8.10 sind
fiir die Gesamtpopulation und die sechs EGP-Klassen die jeweiligen ,kritischen
Werte* (gruppenspezifische Standards) fiir die drei Kompetenzen sowohl fiir die
Lehrerpraferenz als auch fiir die Elternpraferenz dargestellt.

Insgesamt wird eine Schullaufbahnpriaferenz der Lehrkrifte fir das
Gymnasium ab einer Lesekompetenz von 563 Punkten hinreichend wahrschein-
lich. Allerdings unterscheiden sich die gruppenspezifischen Standards zwischen
den EGP-Klassen zum Teil erheblich voneinander. Wihrend Kinder aus der obe-
ren Dienstklasse bereits mit einer Lesekompetenz, die 11 Punkte unterhalb des
deutschen Mittelwerts von 541 liegt, gute Chancen auf eine Gymnasialpréferenz
ihrer Lehrkréfte haben, benodtigen Kinder von un- und angelernten Arbeitern 609
Punkte.
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Tabelle 8.10: Gruppenspezifische Standards (kritische Werte’) fiir eine Gymnasialpraferenz der Lehrkréfte und der

Eltern — Gesamtskala Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften

Soziodkonomische Gruppenspezifischer
Standard (,kritischer Wert‘)

fiir eine Gymnasialpraferenz

Stellung der Familie
(EGP-Klassen)

Gruppenspezifischer
Standard (,kritischer Wert‘)

fiir eine Gymnasialpréferenz

der Lehrkrifte der Eltern
Natur- Natur-
Lesen Mathematik  wissenschaften Lesen Mathematik wissenschaften
Obere Dienstklasse (1) 530 508 507 523 504 500
Untere Dienstklasse (II) 549 534 537 549 535 536
Routinedienstleistungen (l1I) 572 551 561 561 541 547
Selbststandige (V) 600 591 622 582 568 593
(Fach-)Arbeiter (V, VI) 578 572 583 583 577 594
Un-und angelernte Arbeiter (VII) 609 591 605 622 594 610
Gesamt 563 550 553 560 547 550
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Beim Vergleich der Lehrerpriferenzen mit den Elternpriaferenzen ist insbesonde-
re der Trend seit 2001 interessant. Bei den ersten beiden IGLU-Erhebungszyklen
lagen die kritischen Werte fiir eine Gymnasialpraferenz der Eltern in allen EGP-
Klassen unterhalb der entsprechenden Werte fiir die Lehrkrifte (vgl. Abbildung
8.4). Das bedeutet, dass Eltern bei schlechteren Leistungen ihrer Kinder eher
eine Gymnasialpriferenz aufweisen als die Grundschullehrkrifte. Besonders
gro3 waren die Unterschiede in der oberen Dienstklasse (2001: 21 Punkte; 2006:
39 Punkte) und bei den Selbststindigen (2001: 16 Punkte; 2006: 24 Punkte).
Uber alle EGP-Klassen hinweg lagen die Differenzen 2001 bei 9 Punkten und
2006 bei 15 Punkten. In der aktuellen Studie liegt der kritische Wert fiir eine
Gymnasialpriferenz der Eltern mit 560 Punkten nur 3 Punkte unterhalb des
Wertes fiir die Lehrkréfte. Wie der Abbildung 8.4 entnommen werden kann, gibt
es 2011 insbesondere in den beiden Dienstklassen und bei den (Fach-)Arbeitern
kaum Unterschiede in den Préiferenzen von Lehrkriften beziehungsweise Eltern.
Bei den un- und angelernten Arbeitern ist es sogar so, dass der gruppenspezi-
fische Standard der Eltern 13 Punkte hoher liegt als der der Lehrkréifte. Das hat

Abbildung 8.4: Gruppenspezifische Standards (kritische Werte') fiir eine Gymnasialpréaferenz der Lehrkréfte und der
Eltern — Gesamtskala Lesen 2001, 2006 und 2011
625 - n 625 - 625 -

600 - 600 - 600 -

575 575 575 4

550 1 550 A 550 1

525 4 525 4 525 4

500 1 500 4 500 4

2001 2006 2011 2001 2006 2011 2001 2006

——— (Fach-)Arbeiter (V, VI) - Lehrkrafte ——— Routinedienstleistungen (lll) - Lehrkrafte ——— Obere Dienstklasse (l) - Lehrkréfte
= Un-und angelernte Arbeiter (VII) - Lehrkrafte - Selbststandige (IV) - Lehrkrafte - Untere Dienstklasse (Il) - Lehrkrafte
——— (Fach-)Arbeiter (V, VI) - Eltern Routinedienstleistungen (lll) - Eltern ——— Obere Dienstklasse (1) - Eltern
= Un- und angelernte Arbeiter (VII) - Eltern - Selbststéndige (IV) - Eltern - Untere Dienstklasse (Il) - Eltern
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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zur Folge, dass Kinder von un- und angelernten Arbeitern gegeniiber Kindern aus
der oberen Dienstklasse im IGLU-Lesetest rund 100 Punkte mehr erreichen miis-
sen, damit ihre Eltern fiir sie eine Gymnasiallaufbahn préferieren — das entspricht
etwa zwei Lernjahren (vgl. Bos et al., 2007).

Ein weiteres Hintergrundmerkmal neben dem sozialen Status ist der
Migrationshintergrund. Tabelle 8.11 ist entsprechend der Tabelle 8.8 zu in-
terpretieren. Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wurden und deren
Lehrkréfte beziehungsweise Eltern eine Schullaufbahnpriferenz fiir eine Haupt-
oder Realschule haben, sind als Referenzgruppe dargestellt. Es zeigt sich, dass
die Chance fiir eine Gymnasialpriaferenz der Lehrkrifte fiir ein Kind, dessen
Elternteile beide in Deutschland geboren wurden, 2.29 mal so hoch wie fiir ein
Kind, dessen Elternteile beide im Ausland geboren wurden (2006: 2.32 mal und
2001: 2.86 mal so hoch). Die Chance fiir eine Gymnasialpraferenz der Eltern ist
fiir ein Kind, dessen Elternteile beide in Deutschland geboren sind 1.36 mal so
hoch wie fiir ein Kind aus der Referenzgruppe (2006: 1.64 mal und 2001: 2.16
mal so hoch).

Tabelle 8.11: Relative Chancen [odds ratios] fiir eine Gymnasialpréferenz der Lehrkréfte bzw. der Eltern nach
Migrationsstatus der Schiilerfamilien

Migrationshintergrund Gymnasialpraferenz der Lehrkrafte Gymnasialpraferenz der Eltern
Modell | Modell Il Modell I Modell | Modell I Modell 1l

kein Elternteil 2.29 ** 1.86** —ns 1.36 ™ —ne 0.65 **

ein Elternteil 1.82** 1.59 ** —ns 1.37 * —ns —ns

beide Elternteile Referenzgruppe (odds ratio = 1)

Mc-Fadden R? 0.01 0.13 0.28 0.00 0.1 0.25

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ** = signifikant (p <.01)

Modell I: Ohne Kontrolle von Kovariaten

Modell Il: Kontrolle von kognitiven Féhigkeiten

Modell llI: Kontrolle von kognitiven Fahigkeiten und der Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen (nationale Skalierung)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Unter Kontrolle der kognitiven Féhigkeiten fallen die odds ratios bei den
Lehrerpraferenzen etwas geringer aus und unter zusitzlicher Kontrolle der
Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen lassen sich keine signi-
fikanten Effekte feststellen. Unter Beriicksichtigung der kognitiven Fihigkeiten
und der schulischen Leistungen gibt es also keinen Zusammenhang zwischen
dem Migrationshintergrund der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler und den
Schullaufbahnpriaferenzen der Lehrkrifte. Bei den Eltern lassen sich schon in
Modell II (Kontrolle kognitiver Fahigkeiten) keine signifikanten Effekte mehr
beobachten und wenn zusitzlich die Testergebnisse aus IGLU und TIMSS be-
riicksichtigt werden, betrdgt das Chancenverhidltnis 0.65, was bedeutet, dass
Kinder mit einem Migrationshintergrund eine hohere Chance auf eine Gym-
nasialpréferenz besitzen als Kinder ohne Migrationshintergrund. Diese insgesamt
hohe Bildungsaspiration von Migrantenfamilien ist auch aus anderen Studien be-
kannt (Becker, 2010).

Im Rahmen von IGLU 2001 und IGLU 2006 konnte auch ein leichter Vorteil
der Médchen hinsichtlich der Gymnasialpriaferenzen beobachtet werden. In der
aktuellen Studie finden sich keine signifikanten Effekte des Schiilergeschlechts.
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5 Modellierung der Schullaufbahnpraferenzen

Um den Zusammenhang zwischen den Schullaufbahnpréferenzen von Lehrkréften
und Eltern mit den unterschiedlichen Hintergrundvariablen zu beschreiben, haben
Stubbe und Bos (2008) firr die Daten aus IGLU 2001 ein Prognosemodell ent-
wickelt, das fiir IGLU 2006 reproduziert wurde (Arnold et al., 2007).

Die beiden Schullaufbahnpriferenzen wurden hierfiir dichotomisiert
(Gymnasium = 1; kein Gymnasium = 0) und die Noten in den Féchern
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht zu einer Durchschnittsnote zusam-
mengefasst. Fiir die Kompetenzen wurden die Testwerte aus der nationalen
Skalierung (vgl. Kapitel 2) einbezogen und fiir die kognitiven Fahigkeiten die
Resultate des auf nationaler Ebene zusitzlich eingesetzten Tests der kogni-
tiven Fahigkeiten. Anstrengungsbereitschaft und Priifungsangst wurden mit
Hilfe des Elternfragebogens erhoben. Beim Geschlecht steht die 1 fiir Maddchen
und die 0 fiir Jungen; der Migrationshintergrund wird dreistufig beriicksichtigt
(0 = kein Elternteil im Ausland geboren, 1 = ein Elternteil im Ausland gebo-
ren, 2 = beide Elternteile im Ausland geboren). Als Indikatoren fiir den sozia-
len Status der Familien wird neben der Anzahl der Biicher im Haushalt (fiinf-
stufig, Elternangaben) die hochste im Haushalt vorhandene Ausprigung des
International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) genutzt (vgl.
Kapitel 6).

Dargestellt werden in Abbildung 8.5 nur signifikante Zusammenhénge in
Form von standardisierten Pfadkoeffizienten. Insgesamt erklart das Modell 77
Prozent der Variabilitit der Elternpréferenzen und jeweils 54 Prozent der Lehrer-
praferenzen und der Durchschnittsnoten. Diese Werte unterscheiden sich kaum
von denen aus dem Jahr 2006. Beim Vergleich der beiden Modelle ist aber zu
bedenken, dass 2006 nur die Lesekompetenz beziehungsweise die Deutschnote
berticksichtigt werden konnten, wéhrend 2011 sowohl Kompetenzen aus drei
Dominen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) als auch Noten aus drei
Unterrichtsfachern (Deutsch, Mathematik, Sachunterricht) vorliegen.

Es féllt zundchst auf, dass weder die Naturwissenschaftskompetenz
noch das Schiilergeschlecht einen Zusammenhang mit einer der abhédngigen
Variablen aufweisen. Unter Berlicksichtigung der Mathematik- und insbesonde-
re der Lesekompetenz kann also kein signifikanter Zusammenhang zwischen der
Naturwissenschaftskompetenz und den abhingigen Variablen mehr festgestellt
werden. Die Bedeutung des Schiilergeschlechts war auch in den entsprechenden
Modellen bei IGLU 2001 beziehungsweise 2006 relativ gering, aber signifikant.
In beiden Studien hatte sich gezeigt, dass Méadchen — unter Beriicksichtigung
aller Variablen — bessere Noten (2006 Deutschnote; 2001 Durchschnittsnote
Deutsch/Mathematik) und ungiinstigere Schullautbahnpréferenzen der Lehrkrifte
erhielten (Arnold et al., 2007; Bos et al., 2004). Im Rahmen von IGLU 2006
fielen zudem die Gymnasialpriferenzen der Eltern zugunsten der Jungen aus.
Dass diese Vorteile der Jungen unter Beriicksichtigung von Mathematik- und
Naturwissenschaftskompetenz wegfallen, ist angesichts der insgesamt hdheren
Leistung der Jungen in diesen Bereichen plausibel.

In Ubereinstimmung mit den entsprechenden Analysen aus IGLU 2001 und
IGLU 2006 kann die Schullaufbahnpriaferenz der Eltern besonders gut durch
die Durchschnittsnote und die Lehrerpriferenz erklért werden und die Schul-
laufbahnpriferenz der Lehrkrifte vor allem durch die Durchschnittsnote. Zudem
weist auch die Lesekompetenz der Viertkldsslerinnen und Viertkléssler ei-
nen relativ hohen Zusammenhang mit den abhidngigen Variablen auf, und auch
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Abbildung 8.5:

Pfadmodell zum Zusammenhang zwischen Schullaufbahnpréaferenzen der Lehrkréafte bzw. der Eltern,

Schulnoten und ausgewéhlten Hintergrundvariablen
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die iibrigen leistungsrelevanten Merkmale (Mathematikkompetenz, kogni-
tive Féhigkeiten, Anstrengungsbereitschaft und Priifungsangst) hidngen mit den
Noten und den Préferenzen zusammen. Dies gilt allerdings auch fiir den sozialen
Hintergrund (ISEI und Anzahl der Biicher), so dass festgehalten werden muss,
dass auch unter Beriicksichtigung dieser unterschiedlichen Schiilermerkmale der
soziale Status positiv mit der Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialpriferenz korre-
liert. Anders ausgedriickt: Fiir ein Kind aus den oberen sozialen Lagen ist selbst
dann die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialpriferenz zu erhalten, hdher als fiir
ein Kind aus den unteren sozialen Lagen, wenn die beiden Kinder sich hinsicht-
lich ihrer leistungsrelevanten Merkmale nicht unterscheiden. Schlieflich erhalten
Viertklasslerinnen und Viertkldssler, die einen Migrationshintergrund aufweisen,
unter Beriicksichtigung der {ibrigen unabhdngigen Variablen zwar eine schlech-
tere Durchschnittsnote; beriicksichtigt man allerdings wiederum diese Note, erhal-
ten diese Schiilerinnen und Schiiler hdufiger eine Schullautbahnpréferenz fiir das
Gymnasium als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Migrationshintergrund,
und zwar sowohl von den Lehrkriften als auch von ihren Eltern.
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6 Zusammenfassung

Die in diesem Beitrag vorgelegten Trendanalysen zum Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe bei IGLU 2001, 2006 und 2011 zeigen ein ins-
gesamt sehr konstantes Bild. GroBere Verdnderungen hat es in der vorliegenden
Studie im Vergleich zu den vorangegangenen Erhebungen nicht gegeben. Die
bereits vor zehn Jahren berichtete Schieflage hat sich nicht im Sinne einer zu-
nehmenden Gerechtigkeit korrigiert — tendenziell hat sich die Chance auf die
Gymnasialpriferenz fiir Kinder aus oberen Schichten eher vergrofert.

Bei den Lehrkréften setzt sich der Trend fort, dass Hauptschulpriferenzen
immer seltener und Gymnasialpriferenzen immer hdufiger werden. Bei den
Elternpréiferenzen gibt es keine so klare Entwicklung, weil hier die Schulen mit
mehreren Bildungsgéngen beriicksichtigt werden, auf denen zum Teil ebenfalls
das Abitur erreicht werden kann.

Hinsichtlich der Ubereinstimmung von Lehrer- und Elternpriferenz lassen
sich tiber die drei Erhebungszeitpunkte keine relevanten Verdnderungen in eine
bestimmte Richtung feststellen. Eindeutig zeigt sich jeweils, dass wenn die Eltern
von der Priferenz der Lehrkrifte abweichen, {iberwiegend eine hohere Schulform
gewdhlt wird.

Wie schon in IGLU 2001 und 2006 zeigt sich auch in der vorliegenden
Studie ein relativ geringer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Kom-
petenztests und den zugehdrigen Schulnoten. Aus der zugleich engen Kopplung
von Noten und Schullaufbahnpréferenzen der Lehrkréfte ergibt sich ein ebenfalls
relativ geringer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Kompetenztests
und den von den Lehrkriaften angegebenen Préferenzen. Diese unerklérte Varianz
der Lehrerpraferenzen lasst sich durch leistungsrelevante Schiilermerkmale (ko-
gnitive Fahigkeiten, Anstrengungsbereitschaft, Priifungsangst), aber auch durch
familidre Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund und soziale Herkunft) er-
klaren. Entsprechend gilt fiir die Elternpréferenz, dass unter Beriicksichtigung der
Noten und der Lehrerpriferenz ebenfalls sowohl leistungsrelevante als auch so-
ziale Merkmale einen Zusammenhang mit der Schullaufbahnpriferenz aufwei-
sen. Die Korrektur dieser seit Jahren wiederholt dokumentierten Schieflage ,,in
Sachen Bildungsgerechtigkeit (Berkemeyer, Bos & Manitius, 2012) steht wei-
terhin aus.
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Kapitel IX
Leistungsprofile von Viertklasslerinnen und
Viertklasslern in Deutschland

Wilfried Bos, Heike Wendt, Ali Unlii, Renate Valtin, Benjamin Euen,
Daniel Kasper und Irmela Tarelli

1 Einleitung

Mit der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)/Progress in
International Reading Literacy Study (PIRLS) wird in einem fiinfjdhrigen
Zyklus das Leseverstdndnis von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten
Jahrgangsstufe untersucht. Mit der Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) werden in einem vierjdhrigen Zyklus die mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
— unter anderem am Ende der vierten Jahrgangsstufe — untersucht. Beide Studien
werden von der International Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) verantwortet. Im Jahr 2011 fiel der Erhebungszeitpunkt
der beiden Studien IGLU und TIMSS erstmalig zusammen, so dass sich die
Moglichkeit ergab, beide Studien gemeinsam durchzufiihren. In Deutschland
wurde — wie in 37 weiteren Staaten und Regionen (davon drei als Benchmark-
Teilnehmer) — eine gemeinsame Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern re-
alisiert (zu den Einzelheiten der Administration vgl. Kapitel 2 in diesem Band).
Die gemeinsame Stichprobe in Deutschland umfasst 197 Grundschulen und
4229 Schiilerinnen und Schiiler. Die Testung fiir IGLU und TIMSS fand in der
Regel an zwei aufeinanderfolgenden Testtagen statt, wobei an 50 Prozent der
Schulen am ersten Testtag TIMSS und an den anderen 50 Prozent der Schulen
am ersten Testtag IGLU durchgefiihrt wurde (vgl. Kapitel 2). Fiir insgesamt 3 928
Schiilerinnen und Schiiler aus 197 Schulen liegen nun Daten vor, die Ergebnisse
der Leistungstestung im Leseverstindnis (IGLU), in Mathematik und in den
Naturwissenschaften (TIMSS) umfassen. Diese besondere Datenlage erdftnet
weiterfiihrende Moglichkeiten der Auswertung.

In diesem Kapitel werden Leistungstestwerte und Kompetenzprofile (nachfol-
gend unter dem Begriff ,,Leistungsprofile” subsumiert) von Grundschulkindern
iiber die drei erfassten Kompetenzbereiche Leseverstindnis (IGLU), Mathematik
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und Naturwissenschaften (TIMSS) hinweg differenziert betrachtet. Dabei wer-
den lediglich Ergebnisse flir Deutschland berichtet, da der internationale
Ergebnisbericht zu IGLU/TIMSS 2011 erst im Oktober 2013 erscheinen wird.
Fiir die Analysen werden ausschlieBlich die Daten jener 3 928 Viertklédsslerinnen
und Viertklassler beriicksichtigt, fiir die Leistungswerte in allen drei Leistungs-
bereichen vorliegen.

Bei der Betrachtung der drei Leistungsbereiche steht zum einen die Frage
im Vordergrund, ob sich Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit &hnlichen
Mustern in den Leistungsauspragungen liber die verschiedenen Domédnen hinweg
identifizieren lassen und in Bezug auf welche Charakteristika sich diese Gruppen
unterscheiden. Zum anderen ist von Interesse, ob sich fiir Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Grundschulzeit eher homogene Leistungsprofile oder starke
fachspezifische Unterschiede erkennen lassen. In diesem Kapitel wird dabei die
Verteilung der Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler tiber die drei genannten
Kompetenzdoménen sowie deren Inhaltsbereiche, fiir die Subskalen gebildet wur-
den, untersucht.

Fir das Leseverstindnis werden die beiden in IGLU differenzierten Lese-
intentionen herangezogen, die iiber zwei Textsorten erfasst werden (vgl. Kapitel
3 in diesem Band):

e das Lesen literarischer Texte,
® das Lesen informierender Texte.

Fiir die mathematischen Kompetenzen werden die in TIMSS unterschiedenen
Inhaltsbereiche genutzt (vgl. Selter, Walther, Wessel & Wendt, 2012):

e Arithmetik,

* Geometrie/Messen sowie

¢ Umgang mit Daten.

Fiir die naturwissenschaftlichen Kompetenzen werden die ebenfalls in TIMSS
unterschiedenen Inhaltsbereiche beriicksichtigt (vgl. Kleickmann, Brehl, SaB,
Prenzel & Koller, 2012):

* Biologie,

* Geographie sowie

® Physik/Chemie.

Eine differenzierte Betrachtung von weiterfiihrenden Fragestellungen, beispiels-
weise den Zusammenhingen von Verstehensprozessen (IGLU) und kognitiven
Anforderungen (TIMSS), ist vertiefenden Analysen vorbehalten.

Im Folgenden werden zunéchst — als erster Ansatzpunkt zur Untersuchung
der Leistungsprofile iiber die Kompetenzbereiche — die Verteilungen von
Schiilerinnen und Schiilern auf den Kompetenzstufen in den jeweiligen Doménen
in den Blick genommen (Abschnitt 2). Um den Zusammenhang zwischen den
verschiedenen Skalen oder Subskalen von IGLU und TIMSS zu untersuchen,
wurde auf eine weiterfilhrende Methodik zuriickgegriffen, die in Abschnitt 3
dargestellt wird: Damit die Leistungen der Viertklasslerinnen und Viertkléssler
in Deutschland auf einer gemeinsamen Skala doméineniibergreifend beschrie-
ben werden kdnnen, war es notwendig, eine multidimensionale ltem-Response-
Modellierung der Leistungstestdaten von IGLU und TIMSS vorzunehmen. In
Abschnitt 3.1 wird dieses Vorgehen ndher beschrieben. Fiir die Identifikation
von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Leistungsprofilen wur-
den anschlieBend latente Profilanalysen (LPA) gerechnet, deren Ergebnisse in
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Abschnitt 3.2 skizziert werden. Eine Beschreibung der daraus resultierenden

Leistungsprofile anhand von profilspezifischen Informationen oder hintergrund-

bezogenen Variablen fiihrt zur Diskussion von generellen Leistungstypen. In

Abschnitt 4.1 werden diese Typen anhand der folgenden Fragestellungen disku-

tiert:

e Wie grof3 sind die Anteile jener Grundschiilerinnen und Grundschiiler, die
iiber alle acht inhaltlichen Subdominen der drei Kompetenzbereiche hinweg
entweder sehr hohe oder sehr geringe Leistungsergebnisse erzielen bezie-
hungsweise in allen Subdoménen im mittleren Leistungsbereich liegen?

e Wie grof3 sind die Anteile jener Grundschiilerinnen und Grundschiiler, die
iiber alle acht inhaltlichen Subdominen der drei Kompetenzbereiche hinweg
verschiedene Leistungsprofile (z.B. hohe mathematische Leistungen, aber ge-
ringe Leistungen im Bereich Leseverstindnis und Naturwissenschaften) auf-
weisen?

Eine weitergehende Diskussion der Leistungstypen wird in Abschnitt 4.2 und

Abschnitt 4.3 anhand der folgenden Fragestellung vorgenommen:

* Welche Unterschiede zeigen sich zwischen bestimmten Leistungsprofilen in
Bezug auf wichtige individuelle und familidfre Merkmale, von denen ange-
nommen werden kann, dass sie mit schulischen Leistungen zusammenhén-
gen (wie Geschlecht, kulturelle und soziale Merkmale der Familie, Migra-
tionshintergrund und Familiensprache)?

* Welche Unterschiede zeigen sich zwischen bestimmten Leistungsprofilen in
Bezug auf fachbezogene Einstellungen und Selbstkonzepte der Schiilerinnen
und Schiiler?

2 Domaneniibergreifende Betrachtung der Verteilung
auf die Kompetenzstufen

In den Ausfiihrungen zu den mathematischen (vgl. Selter et al., 2012), naturwis-
senschaftlichen (vgl. Kleickmann et al., 2012) sowie den Lesekompetenzen (vgl.
Kapitel 4) im internationalen Vergleich ist die Verteilung der Schiilerinnen und
Schiiler auf die Kompetenzstufen nach Doménen getrennt dargestellt. In diesem
Abschnitt soll zunichst beschrieben werden, wie sich die Verteilungen fiir die ge-
meinsame Stichprobe von IGLU/TIMSS 2011 darstellen.

Sowohl in IGLU als auch in TIMSS wurden die Leistungen auf einer Skala
mit einem Skalenmittelwert von 500 und einer Standardabweichung von 100 dar-
gestellt. Fiir alle drei Leistungsbereiche wurde die jeweilige Skala an bestimm-
ten Referenzwerten, den sogenannten Benchmarks, in Skalenbereiche mit der-
selben Weite (jeweils 75 Punkte fiir die mittleren Stufen) aufgeteilt. Testwerte
unter 400 Punkten entsprechen der Kompetenzstufe I, Testwerte zwischen 400
und 475 Punkten der Kompetenzstufe II, zwischen 475 und 550 Punkten der
Kompetenzstufe III, zwischen 550 und 625 Punkten der Kompetenzstufe IV
und Werte iiber 625 Punkten der Kompetenzstufe V (vgl. zur Bildung der
Kompetenzstufen Kapitel 2 in diesem Band und Wendt, Tarelli, Bos, Frey &
Vennemann, 2012). Die Kennzeichnung beziehungsweise die inhaltliche Be-
schreibung der Kompetenzstufen bezieht sich auf die Anforderungen der
Aufgaben, die von den Schiilerinnen und Schiilern auf dieser Kompetenzstufe
mit groBer Wahrscheinlichkeit gelost werden. Der konkreten Beschreibung
und Entwicklung der Kompetenzstufen liegt jeweils eine spezifische Auswahl
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von Aufgaben zugrunde, die fiir das auf den vier Benchmarks gezeigte
Leistungsniveau charakteristisch ist.

Die Definition der Kompetenzstufen ist auf die Aufgaben der unterschied-
lichen Tests zur Erfassung von Leseverstindnis, Mathematik und Natur-
wissenschaften ausgerichtet. In Tabelle 9.1 werden die wesentlichen Elemente
der Kompetenzstufenbeschreibungen fiir das
und Naturwissenschaften aufgefiihrt (fiir eine ausfithrliche Beschreibung der
Kompetenzstufen vgl. Kapitel 3 in diesem Band und Selter et al., 2012 und
Kleickmann et al., 2012).

Leseverstiandnis,

Mathematik

Tabelle 9.1: Kurzfassung der Kompetenzstufenbeschreibungen fiir Leseversténdnis, Mathematik und
Naturwissenschaften
Kompetenz- Leseverstandnis Mathematik Naturwissenschaften
stufe
Auf Textpassagen bzw. den Text ~ Mathematische Fertigkeiten und Grundlegendes Ver-
als ganzen bezogene Aussagen  Fahigkeiten verstandig beim standnis des Prozesses
Vv selbststandig interpretierend und  Losen verhaltnismaRig komplexer naturwissenschaftlichen
kombinierend begrinden Probleme anwenden und Arbeitens und Wissen uber
Vorgehen erlautern naturwissenschaftliche Prozesse
und Zusammenhange anwenden
Fur die Herstellung von Mathematische Fertigkeiten und Mit Wissen und Verstandnis
Koharenz auf der Ebene des Fahigkeiten fir das Lésen von alltagliche Phanomene erklaren
\" Textes relevante Aspekte Problemen anwenden

erfassen und komplexe
Schlusse ziehen

.Verstreute” Informationen
miteinander verknipfen

Elementares mathematisches
Wissen sowie elementare
mathematische Fertigkeiten
und Fahigkeiten in einfachen
Situationen anwenden

Basiswissen und grund-
legendes Verstandnis auf
naturwissenschaftsbezogene
Situationen anwenden

Explizit angegebene Einzel-
informationen identifizieren und
benachbarte Informationen
miteinander verkniipfen

Elementares mathematisches
Wissen sowie elementare
mathematische Fertigkeiten und
Fahigkeiten

Elementares Wissen uber
Biologie und Physik/Chemie

Rudimentares Leseverstandnis

Rudimentares schulisches
Anfangswissen

Rudimentares schulisches
Anfangswissen

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2011

In Abbildung 9.1 werden die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler auf den
jeweiligen Kompetenzstufen dargestellt.
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Abbildung 9.1:  Verteilungen von Schiilerinnen und Schiilern auf die Kompetenzstufen in den Doménen
Leseverstandnis, Mathematik und Naturwissenschaften (Anteile in Prozent)
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Abweichungen zu den Darstellungen in Kapitel 4 in diesem Band sowie in Selter et al.
(2012) und in Kleickmann et al. (2012) ergeben sich durch die verkleinerte Stichprobe.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Es zeigt sich in Abbildung 9.1, dass die Anteile von Viertkldsslerinnen
und Viertkldsslern in Deutschland, die Werte auf dem Niveau der hochsten
Kompetenzstufe V erzielen, in allen drei Kompetenzbereichen verhéltnisma-
Big gering sind: Im Lesen sind es 9.5 Prozent, in Mathematik 5.2 Prozent und
in den Naturwissenschaften 7.1 Prozent (vgl. auch Kapitel 4 in diesem Band
und Selter et al., 2012 und Kleickmann et al., 2012). Auf Kompetenzstufe IV
sind es jeweils etwa ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler: Im Lesen
36.7 Prozent, in Mathematik 32.2 Prozent und in den Naturwissenschaften
32.3 Prozent. Diese Schiilerinnen und Schiiler verfiigen mindestens iiber befrie-
digende Kompetenzen, die sie zu einer erfolgreichen Teilnahme am Unterricht
an weiterfilhrenden Schulen beféhigen sollten. Der Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, die Leistungen auf dem Niveau der Kompetenzstufe III erzie-
len, liegt fiir Lesen bei 38.5 Prozent, fiir Mathematik bei 43.4 Prozent und fiir
Naturwissenschaften bei 38.6 Prozent. Diese Schiilerinnen und Schiiler werden
vermutlich in der Sekundarstufe I eine gezielte Unterstiitzung bendtigen, damit
sie den Leistungsanforderungen in dieser Schulstufe gewachsen sind. Leistungen
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auf dem Niveau der Kompetenzstufe II erzielen im Lesen 12.9 Prozent, in
Mathematik 16.5 Prozent und in den Naturwissenschaften 17.7 Prozent der
Viertklésslerinnen und Viertkldssler in Deutschland. Der Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, deren Leistungen nur dem Niveau der Kompetenzstufe I entspre-
chen, liegt im Lesen bei 2.4 Prozent, in Mathematik bei 2.7 Prozent und in den
Naturwissenschaften bei 4.3 Prozent. Schiilerinnen und Schiiler auf den beiden
untersten Kompetenzstufen verfiigen nicht iiber ausreichende Basiskompetenzen.
Fiir sie ist dringend eine zusitzliche schulische Forderung schon in der
Grundschule, aber auch in der Sekundarstufe I notwendig.

Neben einer parallelen Betrachtung der Verteilungen auf die Kompetenzstufen
getrennt nach den einzelnen Doméinen ist von Interesse, wie sich die Verteilung
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland darstellt, wenn die Zuordnungen zu
den Kompetenzstufen in ihren Kombinationen fiir alle drei Kompetenzdoménen
zusammengefiihrt werden. Da sich bei fiinf Kompetenzstufen und drei Doméanen
theoretisch 125 Kombinationsmoglichkeiten ergeben, wurden diese in 12
Gruppen zusammengefasst. Die Reduzierung der Kombinationsmoglichkeiten be-
zieht sich insbesondere darauf, dass sich die Gruppen lediglich auf die Unter-
schiede zwischen den Doménen beziehen, jedoch nicht differenzieren, in wel-
cher der Kompetenzdoménen hdhere beziehungsweise niedrigere Kompetenz-
stufen erreicht wurden. So wurde beispielsweise eine Gruppe von Schiilerinnen
und Schiilern gebildet, deren Leistungen in allen drei Bereichen auf den
Kompetenzstufen V-V liegen — unabhidngig davon, in welchen Dominen
die Leistungen auf Kompetenzstufe IV und in welchen Doménen sie auf
Kompetenzstufe V liegen. In Abbildung 9.2 ist die prozentuale Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler in diesen Gruppen dargestellt.

Betrachtet man zundchst den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die
in allen drei Bereichen Leistungen auf derselben Kompetenzstufe erzielen,
so ergibt sich Folgendes: In allen drei Doménen sind auf Kompetenzstufe I
0.6 Prozent, auf Kompetenzstufe II 3.5 Prozent, auf Kompetenzstufe III
13.1 Prozent, auf Kompetenzstufe IV 11.4 Prozent und auf Kompetenzstufe V
1.5 Prozent der Grundschiilerinnen und -schiiler. Mit einem Anteil von
30.1 Prozent aller Schiilerinnen und Schiiler erreicht also etwa ein Drittel der
Viertklasslerinnen und Viertkldssler ein ausgeglichenes Leistungsniveau tiber
die drei Dominen hinweg. Dieser Anteil erhoht sich, wenn jeweils die anein-
andergrenzenden Kompetenzstufen (I und II, II und III, III und IV, IV und V)
fiir die Betrachtung zusammengefasst werden. In allen drei Doménen befinden
sich auf den Kompetenzstufen I und II 3.7 Prozent, auf den Kompetenzstufen
IT und III 17.2 Prozent, auf den Kompetenzstufen III und IV 29.1 Prozent so-
wie auf den Kompetenzstufen IV und V 10.5 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler. Werden zu diesen Anteilen diejenigen Kinder hinzugenommen, die in
allen drei Bereichen dieselbe Kompetenzstufe erreichen (30.1 %), erhoht sich der
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem einigermalen ausgeglichenen
Leistungsprofil auf 90.6 Prozent.

Insgesamt betrachtet zeigt sich, dass 55.9 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler in allen drei Doménen Leistungen mindestens auf dem Niveau von
Kompetenzstufe III und in mindestens einem Bereich auf einem hoheren Niveau
erzielen. Hingegen erreichen 40.1 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in al-
len drei Bereichen Leistungen, die maximal dem Niveau der Kompetenzstufe 111
entsprechen. Aus der Abbildung wird auch ersichtlich, dass es nur wenige
Schiilerinnen und Schiiler gibt, deren Leistungen in ein oder zwei Bereichen
den untersten und gleichzeitig in ein oder zwei Bereichen den obersten
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Abbildung 9.2:  Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern auf die Kompetenzstufen, kombiniert fiir die Doménen
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Kompetenzstufen zugeordnet werden und bei denen man eine ,Inselbegabung’
bezichungsweise ,Lernschwiche® in nur einer Doméine annehmen konnte. Die
Extremgruppen bilden hier 2.9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, deren
Leistungen tiber alle Kompetenzbereiche streuen, 0.4 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler, die in zwei Doménen Leistungen auf den Kompetenzstufen IV
oder V und in einer Domine Leistungen auf den Kompetenzstufen I oder II er-
zielen, sowie weitere 0.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler, die in einer
Doméne Leistungen auf den Kompetenzstufen IV oder V und in zwei Doménen
Leistungen auf den Kompetenzstufen I oder II erzielen. Zwei weitere Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern mit heterogenen Leistungsprofilen, die jedoch
nicht direkt aus der Abbildung ersichtlich sind, bilden jene, deren Leistungen
tiber drei Kompetenzstufen streuen: von III bis V sind dies 3.4 Prozent sowie
von I bis III 1.9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler.

Eine tiefgehende Interpretation der hier gewéhlten Darstellungen stoft in
zweierlei Hinsicht an Grenzen. Zum einen bedingt das Verfahren der Zuordnung
von Schiilerinnen und Schiilern zu den Kompetenzstufen (vgl. Kapitel 2), dass
Schiilerinnen und Schiiler, die jeweils mit ihren Leistungspunkten nahe an den
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Cut-Off-Points der Benchmarks liegen, trotz relativer Leistungshomogenitit auf
den stetigen Skalen unterschiedlichen diskretisierten Kompetenzstufen zugeord-
net werden. Entsprechend besteht die Gefahr, den Anteil an Schiilerinnen und
Schiilern mit heterogenen Leistungsprofilen zu iiberschitzen. Zum anderen ist
eine simultane Betrachtung der drei Kompetenzdoménen (z.B. inklusive ihrer
Abhéngigkeiten) in der Berechnung von Testwerten und Leistungsprofilen der
Schiilerinnen und Schiiler informativer.

Um die Schiilerinnen und Schiiler auf einer gemeinsamen Metrik veror-
ten zu konnen und so unter Hinzunahme von wichtigen Hintergrundmerkmalen
eine differenziertere Analyse der Leistungsstinde iiber die Gesamtskalen und
ihre Inhaltsbereiche hinweg zu realisieren, wird im Folgenden eine methodische
Herangehensweise gewihlt, die dies ermoglicht.

3 Multidimensionale Item-Response-Modellierung
und latente Profilanalyse

Bisher erfolgte die Analyse der Leistungsergebnisse von IGLU und TIMSS
nach Kompetenzbereichen getrennt. Da im vorliegenden Kapitel die Frage
nach dem Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler iiber die verschie-
denen Kompetenzdominen hinweg im Vordergrund steht, kann nicht auf die
in den vorangegangenen Kapiteln berichteten Leistungswerte unmittelbar zu-
riickgegriffen werden, da diese separat fiir jede Doméne skaliert sind und kei-
ne kompetenzdoméineniibergreifende Interpretation von Leistungsergebnissen
(z.B. von Interaktionen) erlauben. Aus diesem Grund wurden die Testwerte
der Schiilerinnen und Schiiller in einer Weise geschitzt, dass sich die
Schiilerleistungen in einem ersten Schritt in den Doménen Leseverstindnis,
Mathematik und Naturwissenschaften auf einer gemeinsamen Metrik veror-
ten. Konkret wurde mit dem deutschen Datensatz eine multidimensionale [tem-
Response-Modellierung durchgefiihrt (Abschnitt 3.1). Die aus dieser gemein-
samen Skalierung generierten Leistungstestwerte, die eine domineniibergrei-
fende Untersuchung von Schiilerleistungen erlauben, werden in einem zweiten
Schritt fiir eine Identifikation von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschied-
lichen Leistungsprofilen genutzt. Hierfiir wurden latente Profilanalysen gerech-
net, deren Ergebnisse in Abschnitt 3.2 erldutert werden. Eine Beschreibung der
identifizierten Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern erfolgt in Abschnitt 4.1
als Typen nach der durchschnittlichen Leistung (profilspezifisch) und in Abschnitt
4.2 als Leistungstypen nach relevanten Hintergrundmerkmalen (hintergrundmo-
dellbezogen).

3.1 Simultane Skalierung der Daten von IGLU 2011 und TIMSS 2011

Um die Leistungen der Viertkldsslerinnen und Viertkldssler in Deutschland auf
einer gemeinsamen Skala doméneniibergreifend beschreiben zu kénnen, wurde
eine simultane Skalierung der fiir Deutschland vorliegenden IGLU/TIMSS-Daten
vorgenommen. Um Verwechslungen mit den international vergleichbaren doma-
nenspezifischen Leistungswerten zu vermeiden, ist eine Metrik gewdhlt, fiir die
der Mittelwert auf 300 und die Standardabweichung auf 100 normiert wurden.
Die Datenaufbereitung und -skalierung erfolgte unter Nutzung der Software
SPSS (IBM Corp., 2012) und der Software ConQuest (Wu, Adams, Wilson &
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Haldane, 2007). Konkret wurde auf das im Kontext von TIMSS 1995 entwickel-
te Mixed Coefficients Multinomial Logit Model (MCMLM) von Adams, Wilson
& Wang (1997) zurickgegriffen, welches ebenfalls der ltem Response Theory
(IRT; Boomsma, van Duijn & Snijders, 2001; van der Linden & Hambleton,
1997) zuzuordnen ist. Dieses Skalierungsmodell integriert die internatio-
nal in PIRLS und TIMSS verwendeten Skalierungsmodelle (Foy, Brossman &
Galia, 2012) und wird beispielsweise auch zentral in PISA eingesetzt (OECD,
2012). Das MCMLM stellt eine mehrdimensionale Verallgemeinerung des
Rasch-Modells (Fischer & Molenaar, 1995; Rasch, 1980) dar, welches in sei-
ner Formulierung auch eine lafente Regression von Leistungstestwerten auf
Hintergrundvariablen mit einschlieft (OECD, 2012). Diese Vorgehensweise er-
moglicht es, die Kovarianzen zwischen den verschiedenen Kompetenzen und la-
tente Zusammenhinge mit weiteren Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler
fiir die Schétzung von Personenparametern (Plausible Values, PV) zu beriick-
sichtigen (Mislevy, 1991; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992; vgl. auch
Unlii, Kasper & Trendtel, eingereichtes Manuskript). Fiir die Bildung des natio-
nalen Hintergrundmodells wurden sdmtliche Informationen aus den Fragebdgen
der Schiilerinnen und Schiiler, dem Elternfragebogen, der von den Lehrkréften
ausgefiillten Schiilerteilnahmeliste und dem Schulfragebogen sowie Kennwerte
aus einem kognitiven Fahigkeitstest (Heller & Perleth, 2000) verwendet. Um die
Fiille der Informationen beziehungsweise Variablen zu aggregieren, wurden die
Hintergrunddaten fiir die latente Regression, wie in Large Scale Assessments im
Allgemeinen {iiblich, mit der Hauptkomponentenmethode reskaliert, so dass die
verbleibenden Variablen etwa 75 Prozent der Varianz der Ausgangsdaten erkla-
ren.

3.1.1 Modelle mit verschiedenen Dimensionen

Um die Datenstruktur der IGLU- und TIMSS-Tests abzubilden, wurden ein
drei- und ein achtdimensionales MCMLM verwendet (vgl. Abbildung 9.3).
Das dreidimensionale Modell bildet die Dimensionen Leseverstindnis, Mathe-
matik und Naturwissenschaften ab. Das achtdimensionale Modell differen-
ziert die Kompetenzdoménen nach Textsorten (IGLU) und Inhaltsbereichen
(TIMSS) und reprisentiert die Dimensionen (1) Lesen: Informierende Texte,
(2) Lesen: Literarische Texte, (3) Mathematik: Arithmetik, (4) Mathematik:
Geometrie/Messen und (5) Mathematik: Umgang mit Daten sowie (6) Natur-
wissenschaften: Biologie, (7) Naturwissenschaften: Physik/Chemie und (8)
Naturwissenschaften: Geographie. Als einfachste Modellvariante wurde zudem
ein eindimensionales Modell (mit latenter Regression) auf alle Aufgaben der
Tests ohne Differenzierung nach Kompetenzdoménen betrachtet. Bei den an-
schlieBenden Modellvergleichen wird eher eine Priaferenz fiir die mehrdimen-
sionalen Modellvarianten zu erwarten sein, da davon auszugehen ist, dass sich
die Kompetenzdimensionen in den Daten getrennt abbilden (Schwippert, Bos
& Lankes, 2003). Vorerst wird das eindimensionale Modell aber in erster Linie
als Referenzmodell fiir die Modelltestung genutzt. Abbildung 9.3 ist zu entneh-
men, in welchem Verhiltnis die unterschiedlichen Modellvarianten zueinander
stehen: Die Linien verweisen darauf, dass die Modelle in einer hierarchischen
Beziehung zueinander stehen, wobei ein spezielleres Modell (weiter unten) durch
Vereinfachung (Modellrestriktionen) aus dem allgemeinen Modell abgeleitet wer-
den kann.
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Abbildung 9.3: Hierarchie der ein-, drei- und achtdimensionalen Kompetenzmodelle

8D-Modell

Inhaltliche Kompetenzdomanen:
Informierende Texte und Literarische Texte (IGLU-Leseverstandnis),
Arithmetik, Geometrie/Messen und Umgang mit Daten (TIMSS-Mathematik),
Biologie, Physik/Chemie und Geographie (TIMSS-Naturwissenschaften)

3D-Modell

Kompetenzdomanen:
Leseverstandnis (IGLU),
Mathematik und Naturwissenschaften (TIMSS)

1D-Modell

Einzige (,globale’) Dimension,
Referenzmodell
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Die drei Modelle konnen anhand von Modellauswahlkriterien und, sofern die
Voraussetzungen erfiillt sind, anhand eines Likelihood Ratio Tests (LRT) auf
ihre Passung zur Datengrundlage miteinander verglichen werden. Sollten die
Voraussetzungen nicht erfiillt sein, sind alternativ Resampling-Varianten dieser
Teststatistik denkbar. Die Ergebnisse des Vergleichs der angepassten ein-, drei-
und achtdimensionalen Modelle mittels Devianz und Informationskriterien finden
sich in Tabelle 9.2.

Als FErgebnis ldsst sich zundchst festhalten, dass unter Betrachtung der
Auswahlkriterien Consistent Akaike Information Criterion (CAIC) und Bayesian
inference criterion (BIC) weder das drei- noch das achtdimensionale Modell ge-
geniiber dem eindimensionalen Modell bevorzugt werden koénnen. Lediglich
nach dem Akaike Information Criterion (AIC) ist das dreidimensionale Modell
dem eindimensionalen vorzuziehen, wobei das achtdimensionale Modell fiir
die iibliche Modellauswahl zu komplex ist. Diese Feststellung ist jedoch da-
hingehend zu bewerten, dass die iiblichen Auswahlkriterien wie AIC, CAIC
und BIC (Burnham & Anderson, 2002; Myung, Forster & Browne, 2000) fiir
die hier betrachtete Modellfamilie nicht unmittelbar einsetzbar zu sein schei-
nen. Die mit wachsender latenter Dimensionalitdt relativ schnell ansteigende

Tabelle 9.2: Ergebnisse des Modellvergleichs (Devianz und Informationskriterien AIC, CAIC und BIC)

Anzahl

Modell-
Modell Likelihood' parameter AlC CAIC BIC n
1D-Modell 339004 472 339948 343382 342910 3928
Domaéanen und Subdoméanen ubergreifend
3D-Modell 335726 1419 338564 348889 347470 3928
Domaéanen bezogen
8D-Modell 334272 3804 341880 369558 365754 3928

Subdomanen bezogen

" Hier als Final Deviance, -2log{ maximierte Likelihood }, im Sinne einer ConQuest-Ausgabe wiedergegeben.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Modellkomplexitit (z.B. 472 zu schitzende Parameter versus 3 804 Parameter
beim Ubergang von ein- zu achtdimensionalem MCMLM), welche durch die
Kriterien gegen den Modellfit ausbalanciert wird, fillt in dieser Modellfamilie
sehr stark ins Gewicht. Der ,,Gewinn“ an Likelihood unter den allgemeinen
Modellen wird durch eine zu grole Anzahl an zu schitzenden Parametern unver-
hiltnisméBig stark ,,bestraft”. Weitere Forschung wire an dieser Stelle nétig, um
geeignete Auswahlmalle in dieser Modellfamilie zu entwickeln. Auch empirisch
plausible Restriktionen in den Modellparametern sind eine denkbare Mdoglichkeit,
die zu einem spéteren Zeitpunkt untersucht werden sollte.

Alternativ zu den Auswahlkriterien AIC, CAIC und BIC kann die Frage der
Modellpassung jedoch auch ,,absolut* durch Betrachtung von LRT-Statistiken
bewertet werden. Wiahrend die Informationskriterien AIC, CAIC und BIC Ie-
diglich einen ,relativen” Vergleich auf das am besten geeignete Modell geben,
hat der allgemeine LRT folgenden Vorteil: Er beriicksichtigt die Differenzen
der Devianzen und ermdglicht — sofern die Voraussetzungen erfiillt sind — auch
eine Signifikanzpriifung (Burnham & Anderson, 2002; Myung et al., 2000; Rost,
2004). Vergleicht man die Modelle unter Nutzung von LRT-Statistiken, zeigt
sich, dass sowohl das drei- als auch das achtdimensionale Modell gegeniiber dem
eindimensionalen Modell zu bevorzugen sind. Dariiber hinaus verweist der LRT-
Ansatz darauf, dass sowohl das drei- als auch das achtdimensionale Modell die
Datenstruktur vergleichbar gut beschreiben.

3.1.2 Latente Korrelationen zwischen den Dimensionen

Neben der Etablierung einer gemeinsamen Metrik bietet die vorgestellte mehr-
dimensionale Modellierung der Leistungstests von IGLU und TIMSS den
Vorteil, dass die Zusammenhinge bezichungsweise latenten Korrelationen zwi-
schen den Kompetenzbereichen direkt ermittelt werden konnen. Die aus den
Daten geschitzten latenten Korrelationen zwischen den Kompetenzdoménen
und Inhaltsbereichen sind als Ergebnisse des drei- und des achtdimensionalen
Modells in Tabelle 9.3 und in Tabelle 9.4 dargestellt.

Tabelle 9.3: Latente Korrelationen fiir das dreidimensionale doménenbezogene MCMLM: Leseverstandnis,
Mathematik und Naturwissenschaften

Lesen Mathematik Naturwissenschaften
Lesen
Mathematik .54
Naturwissenschaften .74 .66

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Aus der Hohe der Korrelationen ist abzulesen, dass zwischen allen drei Bereichen
substantielle Zusammenhénge bestehen und dass die Leistungen im naturwis-
senschaftlichen Test (.74) noch stérker als die im Mathematiktest (.54) mit dem
Leseverstidndnis zusammenhidngen. Dies ist auch auf das Aufgabenformat zu-
riickzufiihren, denn das Verstindnis und die Losung der naturwissenschaftlichen
Aufgaben setzen das Leseverstindnis in stirkerem MaBe voraus. Der ermittelte
Zusammenhang zwischen den Dimensionen Mathematik und Naturwissenschaften
liegt bei .66.

Eine sinnvolle Vergleichsmoglichkeit dieser Ergebnisse ergibt sich durch
die berichteten latenten Zusammenhénge in anderen Studien. Die im Rahmen
von IGLU 2001 (Bos et al., 2003) ermittelten Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Kompetenzdimensionen liegen auf einem &hnlichen Niveau: fiir
das Leseverstindnis mit den mathematischen und naturwissenschaftlichen
Kompetenzen bei .60 beziehungsweise .64 und fiir mathematische und naturwis-
senschaftliche Kompetenzen bei .74. Vergleicht man die Korrelationen mit den
in PISA ermittelten Zusammenhéngen, zeigt sich, dass die fiir IGLU und TIMSS
ermittelten Zusammenhinge geringer ausfallen als die Korrelationen in PISA.
Der fiir PISA 2000 ermittelte Zusammenhang zwischen den fachiibergreifenden
Skalen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften fiel mit Korrelationen zwi-
schen .82 und .89 vergleichsweise hoch aus (Adams & Carstensen, 2002). In
PISA 2009 zeigen sich fiir die internationale Skalierung ebenfalls hohe latente
Korrelationen zwischen den drei Doménen (Lesekompetenz/Mathematik: .84;
Lesekompetenz/Naturwissenschaften: .87; Mathematik/Naturwissenschaften: .89)
(OECD, 2012).

Ein differenzierteres Bild der IGLU/TIMSS-Daten ergibt sich, wenn man die
Korrelationen zwischen den einzelnen Subdoménen der Tests betrachtet, die in
Tabelle 9.4 dargestellt sind.

Beim Lesetest besteht eine hohe Korrelation (.78) zwischen den beiden er-
fassten Bereichen des literarischen und informierenden Lesens, was erklart,
dass diese beiden Subskalen jeweils in dhnlicher Hohe mit den Subskalen des
Mathematiktests (zwischen .52 und .60) und des naturwissenschaftlichen Tests
(hier deutlich hoher zwischen .67 und .79) korrelieren. Die Leistungen in den
drei Subskalen in Naturwissenschaften korrelieren derart stark miteinander (.95),

Tabelle 9.4: Latente Korrelationen fiir das achtdimensionale subdoménenbezogene MCMLM: Informierende Texte
und Literarische Texte (Leseverstandnis), Arithmetik, Geometrie/Messen und Umgang mit Daten
(Mathematik), Biologie, Physik/Chemie und Geographie (Naturwissenschaften)

Lesen Mathematik Naturwissenschaften
Geometrie/ Umgang mit Physik/
Literarisch Informierend Arithmetik Messen Daten Biologie Chemie Geographie
Lesen: Literarisch
Lesen: Informierend .78
Mathematik: Artihmetik .54 .52
Mathematik: Geometrie/Messen .55 .60 .88
Mathematik: Umgang mit Daten .54 .52 .83 .89
Naturwissenschaften: Biologie .75 .79 .62 .71 72
Naturwissenschaften: Physik/Chemie .69 .67 .66 .76 .78 .95
Naturwissenschaften: Geographie .69 .68 .56 .71 .76 .95 .95

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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dass sie sich beinahe als Paralleltests fiireinander interpretieren lieBen. Auch die
drei Subskalen des Mathematiktests korrelieren miteinander in einer betrécht-
lichen Hohe (zwischen .83 und .89). Betrachtet man die Zusammenhénge zwi-
schen den mathematischen und den naturwissenschaftlichen Subskalen, so sind
sie am geringsten in Kombination mit der Subskala Arithmetik (zwischen .56
und .66) und am gréften in Kombination mit der Subskala Umgang mit Daten
(zwischen .72 und .78). Die Betrachtung der Korrelationen der naturwissen-
schaftlichen Subskala Biologie zeigt, dass sich die grofiten Korrelationen mit
den Subskalen im Lesen (.79 und .75) ergeben, wéhrend die Korrelationen mit
den mathematischen Subskalen Umgang mit Daten (.72), Geometrie/Messen
(.71) und Arithmetik (.62) geringer ausgeprigt sind. Die Subskala Physik/Chemie
korreliert mit den mathematischen Subskalen Umgang mit Daten (.78) und
Geometrie/Messen (.76) jeweils hoher als mit den Subskalen im Lesen (.69 und
.67). Auch fiir die naturwissenschaftliche Subskala Geographie zeigt sich, dass
die Korrelationen zu den mathematischen Subskalen Umgang mit Daten (.76)
und Geometrie/Messen (.71) jeweils hoher ausgeprigt sind als die Korrelationen
mit den Subskalen im Lesen (.69 und .68).

Diese korrelativen Ergebnisse konnen in gewissem Sinne als Plausibilitéts-
checks fir den Modellvergleich in Abschnitt 3.1.1 herangezogen werden. Die
sehr hohen Korrelationen zwischen den einzelnen Subskalen einer jeden Doméne
und die relativ groBBen Korrelationen zwischen den Doménen untereinander un-
termauern die Beobachtung, dass drei Dimensionen zur Beschreibung der IGLU/
TIMSS-Daten vergleichbar gut sind wie acht Dimensionen und dass dariiber hi-
naus, nebst der geschilderten Problematik der Modellkomplexitdt, lediglich das
dreidimensionale Modell, und nur unter dem Auswahlkriterium AIC, gegeniiber
dem eindimensionalen Modell préferiert wird.

3.2 Ergebnisse der latenten Profilanalyse

Uber die berichteten latenten Korrelationen hinausgehend bieten latente Profil-
analysen auch die Moglichkeit, den Zusammenhang zwischen den verschie-
denen Skalen oder Subskalen von IGLU und TIMSS zu untersuchen und
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Leistungs- oder
Kompetenzprofilen zu ermitteln. Bei diesem Verfahren werden Kinder mit ver-
gleichbaren Leistungsstinden in den einzelnen Kompetenzdimensionen in ho-
mogene Typen gruppiert, in denen jeweils Schiilerinnen und Schiiler mit dhn-
lichen Leistungsprofilen vorzufinden sind; beispielsweise jene, die iiber alle acht
inhaltlichen Subdoménen der drei Kompetenzbereiche hinweg sehr hohe bezie-
hungsweise sehr geringe Leistungsergebnisse erzielen. Die statistische Methode,
die hierbei zum Einsatz kommt, ist die latente Profilanalyse (LPA), die von
der Idee dhnlich der Latent Class Analyse ist, jedoch mit stetigen manifesten
Indikatoren und Verteilungen arbeitet (Bacher, P6ge & Wenzig, 2010; Muthén &
Muthén, 2012; Vermunt & Magidson, 2005). Die LPA wurde basierend auf den
geschitzten PV-Leistungsergebnissen der Grundschiilerinnen und Grundschiiler
in den einzelnen Dominen beziehungsweise Subdoménen unter Nutzung des
Softwareprogramms Latent GOLD (Vermunt & Magidson, 2005) durchgefiihrt.
Zur Berechnung der Signifikanzen von Unterschieden zwischen den Typen mit
dhnlichen Leistungsprofilen wurden die Standardfehler mit Hilfe des sogenannten
Jackknife-Verfahrens (vgl. Kapitel 2 in diesem Band) bestimmt und anschlieBend
t-Tests mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a = .05 zugrunde gelegt.
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Tabelle 9.5: Vergleichswerte BIC und CAIC iiber verschiedene Anzahlen an identifizierten Profilen

Modell Log-Likelihood BIC CAIC Parameter
. ein Profil -70525 141099 141105 6
Il zwei Profile -67848 135803 135816 13
IIl.  drei Profile -66436 133037 133057 20
V. vier Profile -65691 131605 131632 27
V. funf Profile -65346 130973 131007 34
VI.  sechs Profile -65179 130696 130737 41
VII.  sieben Profile -65066 130529 130577 48
VIII. acht Profile -65039 130532 130587 55
IX.  neun Profile -65011 130536 130598 62
X.  zehn Profile -65012 130594 130663 69
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

In Tabelle 9.5 sind die Ergebnisse fiir die berechneten LPA-Modelle mit un-
terschiedlich vielen (bis zu zehn) spezifizierten Leistungsprofilen aufgefiihrt.
Dabei erweist sich nach BIC als auch CAIC die 7-Leistungsprofile-Losung
(Modell VII) als die vergleichsweise beste, den Leistungswerten zugrunde lie-
gende Losung. Eine Uberpriifung der Schwellenparameter (Mittelwerte M, be-
rechnet in der Stichprobe) der sieben Leistungsprofile verdeutlicht, dass in al-
len sieben Profilklassen die Schwellen der einbezogenen Leistungswerte iiber
jede der drei Dominen einheitlich die gleiche Ordnung aufweisen. Somit ent-
hilt diese Losung keine Klasse, die von der erwartungsgemifBen Rangreihung
in einer der Doménen abweicht. Es liegt eine Art ,,invariante Profilordnung*
iiber die Kompetenzbereiche hinweg vor (vgl. auch Croon, 1990, 1991; Sijtsma
& Molenaar, 2002; Vermunt, 2001). Dies untermauert erneut die Nieder-
dimensionalitdt der vorliegenden Daten als ein weiterer Plausibilititscheck des
vorgestellten Modellvergleichs. Die 7-Profile-Losung weist gute Messeigen-
schaften auf und wird somit fiir die nachfolgenden interpretativen Betrachtungen
genutzt. In der Beschreibung der resultierenden Leistungsprofile wird im
Folgenden von Leistungstypen gesprochen.

In Tabelle 9.6 sind die Anteile und Leistungsmittelwerte der sieben Leis-
tungstypen dargestellt. Die groBten Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in
der Grundschule in Deutschland gehéren mit etwa einem Viertel (25.5%) dem

Tabelle 9.6: Die Leistungsprofile der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland, bezogen auf die drei
Kompetenzdomaénen (berechnet in der Stichprobe)

Gesamtskala

Gesamtskala Lesen Gesamtskala Mathematik Naturwissenschaften
Typ n % M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)
Typ7 165 4.3 471 (4.4) 46 (2.3) 482 (4.8) 55 (3.1) 473 (4.7) 50 (4.5)
Typ 6 533 13.5 410 (2.3) 45 (1.9) 400 (3.2) 58 (2.1) 409 (2.8) 50 (2.8)
Typ 5 900 22.8 355 (2.1) 43 (1.5) 344 (3.0) 59 (2.5) 350 (2.5) 51 (1.7)
Typ 4 1003 255 298 (2.0) 44 (1.4) 294 (2.6) 60 (1.8) 298 (2.7) 52 (1.6)
Typ 3 753 18.9 238 (1.7) 45 (1.4) 243 (3.0) 60 (2.0) 242 (2.2) 49 (1.8)
Typ 2 444 113 164 (3.3) 51 (2.9) 186 (3.6) 57 (3.1) 172 (3.9) 49 (2.8)
Typ 1 130 3.8 79 (5.3) 60 (3.8) 97 (8.0) 60 (4.8) 83 (6.0) 55 (5.2)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011
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Leistungstyp 4 mit durchschnittlichen Leistungen um den Skalenmittelwert, mit
etwas tliber einem Fiinftel (22.8%) dem Leistungstyp 5 mit liberdurchschnitt-
lichen und mit etwas unter einem Fiinftel (18.9%) dem Leistungstyp 3 mit un-
terdurchschnittlichen Leistungen an. Das verbleibende Drittel der Kinder teilt
sich auf die Leistungstypen mit sehr hohen (Typ 6) beziehungsweise geringen
Leistungen (Typ 2) sowie auf die Extremgruppen (Typ 7 bzw. Typ 1) auf. Bei
Betrachtung der mittleren Leistungen fallt auf, dass sich diese fiir die einzelnen
Leistungstypen deutlich abgrenzen lassen und sie von einem Leistungstyp zum
nichsten ansteigen. Wie in Abbildung 9.4 illustriert, ergibt sich daraus ein eher
paralleler Verlauf der Leistungen iiber die verschiedenen Kompetenzdoménen
hinweg, das heilit hoher liegende Leistungstypen weisen jeweils hohere mittlere
Leistungen in allen Kompetenzbereichen auf.

Aus Tabelle 9.6 geht weiterhin hervor, dass die Unterschiede zwischen
den Leistungsmittelwerten in den drei betrachteten Domédnen innerhalb eines
Leistungstyps jeweils geringer sind als die Unterschiede im Vergleich zu den
Leistungsmittelwerten anderer Typen. Insgesamt ergibt sich damit hinsicht-
lich der Leistungsmittelwerte der Kompetenzdomidnen ein eher homogenes
Bild innerhalb der jeweiligen Leistungstypen, wihrend zwischen den Typen
Heterogenitét vorliegt. Dennoch bestehen Unterschiede innerhalb der Leistungs-
typen zwischen den verschiedenen Kompetenzmittelwerten, die je nach Leis-
tungstyp unterschiedlich stark ausgeprégt sind. In Abbildung 9.4 sind die Leis-
tungsprofile der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland {iber die

Abbildung 9.4: Die Leistungsprofile der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland,
bezogen auf die drei Kompetenzbereiche (berechnet in der Stichprobe)
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drei Kompetenzbereiche anhand der Leistungsmittelwerte (in der Stichprobe) dar-
gestellt.

Die Leistungsmittelwerte des anteilig grofiten Leistungstyps (Typ 4) mit etwa
einem Viertel der Schiilerinnen und Schiiler liegen sehr nah am Skalenmittelwert
von 300 Punkten. Dem Leistungstyp 5 werden 22.8 Prozent der Kinder zuge-
ordnet, mit Leistungswerten von etwa einer halben Standardabweichung {iber
dem Skalenmittelwert (344 bis 355 Punkte). Eine weitere vergleichsweise grofie
Gruppe, den Leistungstyp 3, bilden 18.9 Prozent der Viertkldsslerinnen und
Viertkldssler mit Leistungswerten von mehr als einer halben Standardabweichung
unter dem Skalenmittelwert (238 bis 243 Punkte). Die Leistungstypen 3 und
4 weisen ein eher ausgeglichenes Profil in den drei Leistungsbereichen auf,
wenngleich sie sich im Niveau der Leistungen voneinander unterscheiden. Fiir
Leistungstyp 5 mit iiber dem Durchschnitt liegenden Leistungen zeigt sich im
Vergleich dazu ein eher heterogeneres Profil: Fiir diesen Leistungstyp ergeben
sich hohere Mittelwerte fiir das Lesen als fiir Naturwissenschaften und insbeson-
dere im Vergleich zum Bereich Mathematik.

An den beiden Extremen der Leistungsskala finden sich Leistungstypen mit
deutlich unausgewogeneren Leistungsprofilen, wobei diese Gruppen vergleichs-
weise klein ausfallen: Leistungstyp 1 mit 3.8 Prozent und Leistungstyp 2 mit
11.3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler. Thre Leistungen im Lesen liegen un-
ter den Leistungen in Naturwissenschaften und — noch deutlicher — unter denen
in Mathematik. Zu den leistungsstirksten Typen zdhlen 13.5 Prozent (Typ 6) und
4.3 Prozent (Typ 7) der Schiilerinnen und Schiiler. Schiilerinnen und Schiiler des
Leistungstyps 7 erzielen herausragende Leistungen, wobei hier relative Stdrken
im Bereich Mathematik bestehen. Schiilerinnen und Schiiler des Leistungstyps 6
erzielen insgesamt sehr hohe Leistungen, jedoch stellt Mathematik eine relative
Schwiche dar.

Eine differenziertere Betrachtung als die vorstehende erlauben die post-LPA
deskriptiven Befunde, die sich basierend auf dieser 7-Leistungsprofile-Losung fiir
die acht Subskalen aus dem Lese-, Mathematik- und naturwissenschaftlichen Test
ergeben und die nachfolgend in Abschnitt 4 diskutiert werden.

4 Beschreibung der Leistungstypen

Die sieben Leistungstypen, die in der latenten Profilanalyse identifiziert werden
konnten, sollen im Folgenden genauer beschrieben werden. Dabei interessiert zu-
nichst das Profil der Leistungen in den drei Kompetenzdoménen Leseverstindnis,
Mathematik und Naturwissenschaften sowie in den inhaltsbezogenen Subdoménen
(Abschnitt 4.1). Nachfolgend werden die hier gebildeten Leistungstypen in
Bezug auf relevante Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler betrach-
tet, die mit schulischen Leistungen im Zusammenhang stehen (Abschnitt 4.2).
AbschlieBend werden die fachbezogenen Einstellungen und Selbstkonzepte der
Schiilerinnen und Schiiler in den Blick genommen (Abschnitt 4.3).
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4.1 Beschreibung der Leistungstypen nach der durchschnittlichen
Leistung in den drei Kompetenzdomanen und ihren
inhaltshezogenen Subdomanen

Die Beschreibung der durchschnittlichen Leistung in den drei Kompetenz-
dominen Leseverstindnis, Mathematik und Naturwissenschaften sowie in ih-
ren inhaltsbezogenen Subdominen erfolgt auf Grundlage von Leistungswerten,
die in der oben beschriebenen dreidimensionalen Skalierung mit einem na-
tionalen Hintergrundmodell geschitzt wurden (vgl. Abschnitt 3.1). Wie be-
reits erwdhnt, wurde dabei eine neue Metrik verwendet (mit einem Mittelwert
von 300 und einer Standardabweichung von 100), um die so ermittelten
Leistungswerte von den Werten aus der internationalen Skalierung (Mittelwert
von 500, Standardabweichung von 100) abzugrenzen. In Abbildung 9.5 sind
die Leistungsmittelwerte der sieben Profile in den acht Inhaltsbereichen der

Abbildung 9.5: Die Leistungsprofile der Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Deutschland, bezogen auf
die acht inhaltlichen Subdomanen der drei Kompetenzbereiche (berechnet in der Stichprobe,
deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen 7-Profile-Lésung)
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drei Kompetenzdoménen dargestellt. Die Beschreibung der Typen beginnt mit
der leistungsstirksten Gruppe und endet mit der Gruppe mit den geringsten
Leistungswerten.

4.1.1 Schiilerinnen und Schiiler mit hohen Leistungen

Typ 7: Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden Leistungen, insbesondere
in Mathematik

Der Leistungstyp 7 reprédsentiert etwa vier Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Die Schiilerinnen und
Schiiler dieses Leistungstyps erreichen herausragende mittlere Leistungen von
471 Punkten im Lesen, 482 Punkten in Mathematik und 473 Punkten in den
Naturwissenschaften. Bei Betrachtung der Leistungen in den acht Subdoménen
wird ersichtlich, dass sich vergleichsweise grofle Unterschiede zeigen. Damit
ergibt sich fiir die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden
Leistungen ein heterogeneres Profil liber die acht inhaltlichen Subdoménen
als fiir die Leistungstypen mit unter- bis iiberdurchschnittlichen Leistungen
(Typen 3, 4, 5). Allerdings gilt es zu beachten, dass sich aufgrund der gerin-
geren Schiileranzahl fiir diesen Typ hohere Variationen -einstellen konnen.
Relative Leistungsstirken ergeben sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler dieses
Leistungstyps in den mathematischen Inhaltsbereichen Geometrie/Messen und
Arithmetik, gefolgt vom Leseverstindnis bei informierenden Textsorten und dem
naturwissenschaftlichen Inhaltsbereich Physik/Chemie, wihrend die Leistungen
im Inhaltsbereich Umgang mit Daten im Verhéltnis niedrigere Werte aufweisen.

Byp 6: Schiilerinnen und Schiiler mit sehr hohen Leistungen, insbesondere im
Lesen und den Naturwissenschaften

Der Leistungstyp 6 représentiert 13.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Die Schiilerinnen und Schiiler die-
ses Typs erreichen mittlere Leistungen von 410 Punkten im Lesen, 400 Punkten
in Mathematik und 409 Punkten in den Naturwissenschaften. Ihre Leistungen
sind damit im Vergleich zum Skalenmittelwert von 300 als sehr hoch einzuord-
nen, liegen jedoch deutlich unterhalb der Mittelwerte des Leistungstyps mit he-
rausragenden Leistungen (Typ 7). Auch fiir diesen Leistungstyp zeigen sich
Unterschiede zwischen den acht inhaltlichen Subdoménen, auch wenn diese nicht
so deutlich sind, wie bei den Leistungstypen mit herausragenden beziehungs-
weise sehr geringen Leistungen (Typ 7 und Typ 1). Damit ergibt sich auch fiir
die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit sehr hohen Leistungen ein hetero-
generes Profil iiber die acht inhaltlichen Subdoménen als fiir die Leistungstypen
mit unter- bis liberdurchschnittlichen Leistungen (Typen 3, 4, 5). Die hochsten
Leistungswerte erzielen die Schiilerinnen und Schiiler dieses Leistungstyps im
Lesen und in den naturwissenschaftlichen Inhaltsbereichen; in den mathema-
tischen Inhaltsbereichen sind ihre Leistungen vergleichsweise schwécher, liegen
aber immer noch deutlich iiber dem Skalenmittelwert.
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4.1.2 Schiilerinnen und Schiiler mit mittleren Leistungen

TByp 5: Schiilerinnen und Schiiler mit tiberdurchschnittlichen Leistungen auf dhn-
lichem Niveau

Der Leistungstyp 5 reprisentiert etwa ein Fiinftel (22.8 %) der Schiilerinnen und
Schiiler in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland und zahlt damit zu den drei
groBten Leistungsgruppen. Schiilerinnen und Schiiler dieses Typs erreichen mitt-
lere Leistungen von 355 Punkten im Lesen, 344 Punkten in Mathematik und 350
Punkten in den Naturwissenschaften. Ihre Leistungen sind damit im Vergleich
zum Skalenmittelwert von 300 noch als iiberdurchschnittlich einzuordnen, liegen
jedoch deutlich unterhalb derer der Leistungstypen mit sehr hohen beziehungs-
weise herausragenden Leistungen (Typ 6 und Typ 7). Hinsichtlich der acht inhalt-
lichen Subdoménen ergibt sich fiir den Leistungstyp mit {iberdurchschnittlichen
Leistungen ein relativ homogenes Bild. Am unteren Ende der Leistungsspanne
liegt der Inhaltsbereich Umgang mit Daten und am oberen Ende befinden sich
die Lesekompetenzen bei literarischen und informierenden Texten.

Typ 4: Schiilerinnen und Schiiler mit durchschnittlichen Leistungen in allen
Bereichen

Der Leistungstyp 4 reprédsentiert etwa ein Viertel der Schiilerinnen und Schiiler
in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland und bildet damit die grofite
Gruppe. Schiilerinnen und Schiiler dieses Typs erreichen mittlere Leistungen
von 298 Punkten im Lesen, 294 Punkten in Mathematik und 298 Punkten in
den Naturwissenschaften. Thre Leistungen sind damit im Vergleich zum Skalen-
mittelwert von 300 als durchschnittlich einzustufen. Hinsichtlich der acht in-
haltlichen Subdoméinen ergibt sich fiir den Leistungstyp mit durchschnittlichen
Leistungen ein sehr homogenes Bild. Am unteren Ende der Leistungsspanne lie-
gen die Inhaltsbereiche Arithmetik und Geometrie/Messen und am oberen Ende
die Inhaltsbereiche Geographie sowie das Leseverstindnis beim Lesen litera-
rischer Texte.

Typ 3: Schiilerinnen und Schiiler mit unterdurchschnittlichen Leistungen auf dhn-
lichem Niveau

Der Leistungstyp 3 représentiert etwa ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland und zdhlt damit zu den drei groB-
ten Leistungsgruppen. Schiilerinnen und Schiiler dieses Typs erreichen mittle-
re Leistungen von 238 Punkten im Lesen, 243 Punkten in Mathematik und 242
Punkten in den Naturwissenschaften. Thre Leistungen sind damit im Vergleich
zum Skalenmittelwert von 300 als unterdurchschnittlich einzuordnen, liegen je-
doch deutlich iiber denen der Leistungstypen mit geringen beziehungsweise
sehr geringen Leistungen (Typ 2 und Typ 1). Hinsichtlich der acht inhaltlichen
Subdominen ergibt sich fiir den Leistungstyp 3 mit unterdurchschnittlichen
Leistungen ein relativ homogenes Bild. Am unteren Ende der Leistungsspanne
liegt die Lesekompetenz beim Lesen von informierenden und literarischen Texten
und am oberen Ende der Leistungsspanne befinden sich die Inhaltsbereiche
Geographie und Umgang mit Daten.
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4.1.3 Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Leistungen

Typ 2: Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Leistungen, insbesondere im Lesen
Der Leistungstyp 2 reprisentiert etwa 11 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Die Schiilerinnen und Schiiler die-
ses Typs erreichen geringe mittlere Leistungen von 164 Punkten im Lesen,
186 Punkten in Mathematik und 172 Punkten in den Naturwissenschaften. Ihre
Leistungen sind damit im Vergleich zum Skalenmittelwert von 300 als niedrig
einzuordnen, liegen jedoch deutlich {iber denen des Leistungstyps mit sehr gerin-
gen Leistungen (Typ 1).

Fiir Leistungstyp 2 zeigen sich Unterschiede zwischen den acht inhaltlichen
Subdoméinen, auch wenn diese nicht so deutlich sind, wie bei den Leistungstypen
mit herausragenden beziehungsweise sehr geringen Leistungen (Typ 7 und Typ
1). Fir die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit geringen Leistungen er-
gibt sich ein heterogeneres Profil iiber die acht inhaltlichen Subdoménen als fiir
die Leistungstypen mit unter- bis iiberdurchschnittlichen Leistungen (Typen 3,
4, 5). Die hochsten Leistungswerte erzielen die Schiilerinnen und Schiiler die-
ses Leistungstyps in den mathematischen Inhaltsbereichen, gefolgt von den na-
turwissenschaftlichen Inhaltsbereichen. Die niedrigsten Leistungswerte erzielen
Schiilerinnen und Schiiler dieses Typs im Lesen.

Typ 1: Schiilerinnen und Schiiler mit sehr geringen Leistungen, insbesondere im
Lesen

Der Leistungstyp 1 reprisentiert etwa vier Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Schiilerinnen und Schiiler dieses
Typs erreichen mittlere Leistungen von 79 Punkten im Lesen, 97 Punkten in
Mathematik und 83 Punkten in den Naturwissenschaften. Thre Leistungen sind
damit als auBerordentlich schwach einzuordnen. Bei Betrachtung der Leistungen
in den acht Subdominen wird ersichtlich, dass sich vergleichsweise grofie
Unterschiede zeigen. Damit ergibt sich auch fiir die Gruppe der Schiilerinnen
und Schiiler mit sehr geringen Leistungen ein heterogeneres Profil iiber die acht
inhaltlichen Subdoménen als fiir die Leistungstypen mit unter- bis iiberdurch-
schnittlichen Leistungen (Typen 3, 4, 5). Allerdings gilt es auch hier zu beachten,
dass sich aufgrund der geringeren Schiileranzahl fiir diesen Leistungstyp hohere
Variationen einstellen konnen. Relative Leistungsstirken ergeben sich fiir die
Schiilerinnen und Schiiler dieses Typs im mathematischen Inhaltsbereich Umgang
mit Daten und im naturwissenschaftlichen Inhaltsbereich Geographie, wihrend
der Leistungstyp mit sehr geringen Leistungen im Inhaltsbereich Biologie und im
Lesen verhiltnismaBig die niedrigsten Leistungswerte aufweist.

4.2 Beschreibung der Leistungstypen nach relevanten
Hintergrundmerkmalen

In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob und inwieweit sich die un-
terschiedlichen Typen in Bezug auf die Geschlechterverteilung sowie hinsichtlich
ausgewahlter Merkmale des kulturellen und sozialen Hintergrunds, die gemeinhin
mit schulischen Leistungen korrelieren, unterscheiden. Abbildung 9.6 sind die
Anteile von Médchen und Jungen in den sieben Leistungstypen zu entnehmen.
In der Graphik im rechten Teil der Abbildung sind die Differenzen jeweils durch
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Abbildung 9.6: Zusammensetzung der sieben Leistungstypen nach Geschlecht (berechnet in der Stichprobe,

deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen 7-Profile-Lésung)
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einen Balken dargestellt, wobei die Farbung des Balkens auf einen signifikanten
Unterschied verweist.

Signifikante Unterschiede zwischen den Anteilen an Médchen und Jungen
zeigen sich einzig mit einer Differenz von 16.6 Prozentpunkten beim Leis-
tungstyp 7, der sich durch herausragende Leistungen in den drei Bereichen
und besonders in Mathematik auszeichnet. Der Anteil an Jungen betrigt hier
58.3 Prozent, der der Médchen nur 41.7 Prozent. Dieses Ergebnis (basierend
auf simultaner Skalierung der Dimensionen) spiegelt sich auch in der Kom-
petenzstufenzugehorigkeit (basierend auf separater Skalierung der Dimen-
sionen) wider: Auf der obersten Kompetenzstufe V ist der Anteil der Jungen in
Mathematik und Naturwissenschaften deutlich hoher als der der Médchen (vgl.
Brehl, Wendt & Bos, 2012). Im Lesen zeigen sich hingegen keine signifikanten
Unterschiede, gleichermalen viele Méadchen und Jungen erzielen Leistungen,
die dem Niveau der obersten Kompetenzstufe entsprechen. Bei den unteren
Leistungstypen 1 und 2 ergeben sich zwar nominelle Unterschiede hinsichtlich
des Geschlechterverhéltnisses, allerdings sind die Unterschiede nicht signifikant.

Im Folgenden werden die kulturellen und sozialen Hintergrundmerkmale be-
trachtet, die in IGLU und TIMSS durch den Eltern- und den Schiilerfragebogen
erhoben wurden. Die kulturellen und sozio6konomischen Merkmale wurden an-
hand der folgenden Indikatoren beschrieben: Anteil von Kindern aus Familien
der dritten Sozialschicht (Akademiker, Techniker und Fithrungskréfte), Anteil
von Kindern aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil einen tertidren
Bildungsabschluss erreicht hat (ISCED-Level 5A und 6), Anteil von Kindern aus
Familien mit mehr als 100 Biichern sowie der Anteil von Kindern, die von Armut
betroffen sind (vgl. zur Bildung der Indikatoren Kapitel 6 in diesem Band und
Stubbe, Tarelli & Wendt, 2012). Migrationshintergrund und Familiensprache wer-
den anhand des Anteils der Kinder, deren Eltern im Ausland geboren sind, sowie
des Anteils der Kinder, die zu Hause nur manchmal oder nie Deutsch sprechen,
dargestellt (vgl. vertiefend Kapitel 7 in diesem Band und Schwippert, Tarelli &
Stubbe, 2012).

Tabelle 9.7 zeigt die Ergebnisse beziiglich der Zusammensetzung der sie-
ben Leistungstypen nach kulturellen und soziodkonomischen Merkmalen,
Migrationshintergrund und Familiensprache. Aufgenommen in die Tabelle
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Tabelle 9.7:

Zusammensetzung der 7 Leistungstypen nach kulturellen und sozio6konomischen Merkmalen,
Migrationshintergrund und Familiensprache sowie besonderem Férderbedarf (berechnet in der
Stichprobe, deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen 7-Profil-Lésung)

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5 Typ 6 Typ7
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Kulturelle und sozio6konomische Merkmale

Familie mit hohem soziodkonomischem Status® 11.4 (3.7) 12.4 (2.0) 16.0 (1.5) 26.0 (1.8) 39.2 (2.0) 51.6 (2.5) 62.0 (4.5)
Familie mit hohem Bildungsniveau® 0 (1.8) 9 (1.8) 11.3 (1.4) 20.6 (1.8) 33.2 (2.2) 53.8 (2.4) 63.9 (4.5)
Bedeutsamer Buchbesitz in der Familie® 18.1 (5.2) 14.4 (2.3) 20.0 (1.5) 31.5 (2.2) 43.3 (1.9) 53.0 (2.7) 72.5 (3.8)
armutsgefahrdete Familie 50.3 (5.1) 46.4 (3.4) 39.1 (2.3) 253 (1.9) 19.1(1.6) 10.0 (1.6) 6.0 (2.0)
Migrationshintergrund und Familiensprache

Migrationshintergrund: beide Elternteile 36.8 (5.5) 36.4 (3.1) 22.0 (1.8) 15.1(1.6) 10.7 (1.1) 5.9 (1.2) 0.7 (0.7)
Familiensprache ist nicht deutsch® 31.5 (5.4) 39.1(2.9) 255 (2.1) 18.1(1.5) 14.7 (1.3) 10.2 (1.3) 4.8 (1.7)

Besonderer Forderbedarf
Lernschwachen oder kdrperliche Schwachen 394 (7.3) 135 (22) 4.8 (1.0) 3.0 (06) 0.9 (0.3) 09 (04) 1.0 (0.9

A = Sozialschicht nach Angabe der Eltern (0= Manuell Tatige, Angestellte und kleinere Unternehmer; 1= Akademiker, Techniker und Fiihrungskréfte)
B = Bildungsniveau nach héchstem Bildungsabschluss der Eltern (0= kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss; 1= mindestens
ein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss)
C = Heimischer Buchbesitz nach Angabe der Eltern (0= maximal 100 Biicher; 1= mehr als 100 Bicher)
D = Familiensprache nach Angabe der Schiilerinnen und Schiiler (0= Deutsch: immer oder fast immer; 1= Deutsch: manchmal oder nie)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

sind auch die Anteile von Kindern mit besonderem Forderbedarf im Bereich
des Lernens oder der korperlichen und motorischen Entwicklung, die iiber die
Angaben der Lehrkréfte ermittelt wurden.

Insgesamt gesehen ist Tabelle 9.7 zu entnehmen, dass so gut wie alle Werte
fiir die erfassten Indikatoren von Leistungstyp 1 bis 7 kontinuierlich gilinstiger
werden. Exemplarisch wird dies durch eine Gegeniiberstellung der Extrem-
gruppen aufgezeigt (Typ 7 vs. Typen 1 und 2).

Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden Leistungen (Typ 7) weisen in
allen Hintergrundmerkmalen die giinstigsten Werte auf und unterscheiden sich
darin in beinahe allen Vergleichen signifikant von allen anderen Typen. In keinem
anderen Leistungstyp ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die mindes-
tens einen Elternteil haben, welcher einen akademischen oder technischen Beruf
oder einen Beruf in einer Position als Fiihrungskraft ausiibt, héher (62.0%). Am
hochsten ist dementsprechend auch der Anteil von Eltern, von denen mindestens
ein Elternteil einen Fachhochschul- oder hoheren Abschluss erlangt hat (63.9 %),
und mit 6 Prozent ist der Anteil der Kinder, die von Armut gefdhrdet sind, in die-
sem Typ am geringsten. Auch der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die laut
Schiilerangabe aus Familien stammen, die mehr als 100 Biicher zu Hause besit-
zen (72.5 %), ist in diesem Leistungstyp am hdchsten.

In allen hier genannten Merkmalen werden die Werte ungiinstiger, je nie-
driger das Leistungsniveau der Schiilerinnen und Schiiler in den unterschied-
lichen Leistungstypen ist. Die ungiinstigsten Werte finden sich in den Typen 1
und 2, den Gruppen von Kindern mit geringen beziehungsweise sehr geringen
Leistungen in allen Dominen und Inhaltsbereichen. Nur bei 11.4 Prozent (Typ 1)
und 12.4 Prozent (Typ 2) der Schiilerinnen und Schiiler gehdren Vater oder
Mutter der dritten Sozialschicht an (Akademiker, Techniker und Fiihrungskrifte).
Lediglich ein geringer Anteil dieser Kinder hat einen Elternteil, welcher min-
destens einen Fachhochschul- oder hoheren Abschluss erlangt hat (3.0%
bei Typ 1 und 9.9% bei Typ 2). Mit 50.3 Prozent (Typ 1) beziehungsweise
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46.4 Prozent (Typ 2) ist der Anteil der Kinder, die von Armut gefdhrdet sind,
in diesen Gruppen am hochsten. Mehr als 100 Biicher zu Hause haben lediglich
14.4 Prozent (Typ 2) und 18.1 Prozent (Typ 1) der Schiilerinnen und Schiiler.
Waihrend sich Leistungstyp 1 und 2 zusammen betrachtet in einigen Vergleichen
der prozentualen Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach den oben be-
schriebenen Hintergrundmerkmalen nicht signifikant vom Typ 3, dem néchstge-
legenen Leistungstypen mit hdheren Leistungswerten unterscheiden, weisen sie
insgesamt signifikant ungiinstigere Hintergrundmerkmale im Vergleich zu allen
anderen Typen mit hoheren Leistungswerten auf.

Auch in Bezug auf den Migrationshintergrund und die Familiensprache unter-
scheiden sich die sieben Leistungstypen, wobei auch fast alle Unterschiede (mit
Ausnahme von Typ 1 vs. Typ 2; und fiir die Familiensprache auch mit Ausnahme
von Typ 1 vs. Typ 3) signifikant sind. Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
im Ausland geboren sind, sind mit einem Anteil von unter einem Prozent in
Leistungstyp 7, der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden
Leistungen in allen Kompetenzbereichen, deutlich unterreprisentiert. Auch in
den Leistungstypen mit {iberdurchschnittlichen (Typ 5: 10.7%) und sehr hohen
Leistungen (Typ 6: 5.9%) liegt der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, de-
ren Eltern im Ausland geboren wurden, noch deutlich unter dem in IGLU und
TIMSS ermittelten Durchschnitt von etwa 16 Prozent fiir Viertkldsslerinnen und
Viertklassler an Grundschulen in Deutschland (vgl. Kapitel 7 in diesem Band und
Schwippert et al., 2012). Dieser Anteil findet sich in etwa fiir den Leistungstyp 4
mit durchschnittlichen Leistungen (15.1 %), wihrend der Anteil von Schiilerinnen
und Schiilern, deren Eltern im Ausland geboren sind, in der Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler mit unterdurchschnittlichen Leistungen (Typ 3) signi-
fikant hoher ist. Ebenfalls signifikant hoher und deutlich iber dem Durchschnitt
ist dieser Anteil in den Leistungstypen mit sehr geringen (Typ 1) und geringen
Leistungen (Typ 2): Mit jeweils iiber 36 Prozent sind Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund hier deutlich {liberreprésentiert.

Eine weitere signifikante Abgrenzung von Leistungstyp 7 zu allen anderen
Leistungstypen ergibt sich iiber die Familiensprache. Beim obersten Leistungstyp
(Typ 7) sprechen lediglich weniger als fiinf Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
zu Hause nur manchmal oder nie Deutsch. In den beiden Typen des untersten
Leistungsniveaus finden sich hier jeweils hohere Anteile: Bei 31.5 Prozent (Typ
1) und 39.1 Prozent (Typ 2) wird Deutsch zu Hause nur manchmal oder nie ge-
sprochen.

Insgesamt ist bei den Leistungstypen 1 und 2 somit eine soziale und eine
Bildungsbenachteiligung zu konstatieren, die sich besonders deutlich beim
Vergleich mit der begiinstigten Gruppe von Kindern im Leistungstyp 7, aber
auch im Leistungstyp 6 abzeichnet. Diese Bildungsbenachteiligung zeigt sich
auch am Anteil der Kinder, die nach Angaben der Lehrkrifte einen besonderen
Forderbedarf im Bereich des Lernens oder der korperlichen und motorischen
Entwicklung haben. In den Leistungstypen mit tiberdurchschnittlichen, sehr ho-
hen und herausragenden Leistungen (Typen 5, 6 und 7) sind Schiilerinnen und
Schiiler, die nach Angaben der Lehrkréfte einen besonderen Forderbedarf haben,
jeweils mit etwa einem Prozent vertreten. Es ist anzunehmen, dass es sich bei
diesen Kindern in der Regel um Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf im
Bereich der korperlichen und motorischen Entwicklung, nicht jedoch im Bereich
des Lernens handelt. Eine weitere Ausdifferenzierung kann mit den vorliegenden
Daten jedoch nicht erfolgen. In der Gruppe mit durchschnittlichen Leistungen
(Typ 4) haben nach Angaben der Lehrkréifte 3 Prozent der Schiilerinnen und
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Schiiler einen besonderen Forderbedarf. Dieser Anteil nimmt vom Leistungstyp
3 mit unterdurchschnittlichen (4.8 %) zu den Typen mit geringen (Typ 2: 13.5%)
und sehr geringen (Typ 1: 39.4%) Leistungen jeweils signifikant zu. Hierbei
diirfte es sich vermutlich eher um Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf im
Bereich des Lernens handeln.

4.3 Beschreibung der Leistungstypen nach fachbezogenen
Einstellungen und Selbstkonzepten

AbschlieBend werden die Leistungstypen hinsichtlich der Einstellungen und
Selbstkonzepte der Schiilerinnen und Schiiler beschrieben. In Tabelle 9.8
sind die Werte auf den Skalen zu den fachbezogenen Einstellungen und den
Selbstkonzepten der Schiilerinnen und Schiiler in den sieben Leistungstypen dar-
gestellt.

In Bezug auf die Einstellung zum Lesen verdeutlichen die Anteile in Tabelle
9.8 Folgendes: Je hoher das Leistungsniveau, desto grofer der Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit einer hohen positiven Einstellung zum Lesen.
Beim Leistungstyp 1 mit nur sehr geringen Leistungen ist dieser Anteil signifi-
kant kleiner als in allen anderen Leistungstypen. Bei leistungsstiarkeren Typen er-
geben sich jeweils signifikant groflere Anteile an Schiilerinnen und Schiilern mit
hohen positiven Einstellungen zum Lesen (mit Ausnahme von Typ 2 vs. Typ 3
sowie Typ 6 vs. Typ 7).

Das grundsitzliche Muster einer stetigen Zunahme des Anteils an Schiilerin-
nen und Schiilern mit giinstigen Werten wird lediglich bei den hohen positiven
Einstellungen zur Mathematik beziehungsweise zum Fach Sachunterricht durch-
brochen. Die groiten Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit einer hohen
Ausprigung auf der Skala ,Positive Einstellung zur Mathematik® finden sich in
Leistungstyp 7, der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden
Leistungen (79.4%), und in Typ 1, der Gruppe mit sehr geringen Leistungen
(75.0%), wobei die Differenz zwischen den Anteilen in diesen Leistungstypen
nicht signifikant ist. Die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit hohen po-
sitiven Einstellungen zur Mathematik sind in beiden Extremgruppen signi-
fikant groBer als in den {iibrigen Leistungstypen (mit Ausnahme von Typ 1 vs.
Typ 4 sowie Typ 1 vs. Typ 6). Die Befunde deuten darauf hin, dass es in der
Grundschule offenbar gelingt, sowohl Schiilerinnen und Schiiler mit herausra-
genden Leistungen als auch jene mit sehr geringen Leistungen gleichermalien fiir
Mathematik zu begeistern.

Auch mit Blick auf das Fach Sachunterricht unterscheiden sich die Anteile
von Schiilerinnen und Schiilern mit besonders positiven Einstellungen zum
Sachunterricht zwischen den beiden Leistungstypen mit extrem niedrigen bezie-
hungsweise extrem hohen Leistungswerten nicht signifikant. In der Grundschule
berichten sowohl Kinder mit herausragenden Leistungen als auch Schiilerinnen
und Schiiler mit sehr geringen Leistungen eine gleichermallen positive Ein-
stellung zum Sachunterricht.

Bei Betrachtung der fachbezogenen Féhigkeitsselbstkonzepte ergibt sich
wiederum das bereits aufgezeigte Muster fiir die Leistungstypen: Je ho-
her das Leistungsniveau, desto giinstiger die Werte, das heifit desto positiver
das Selbstkonzept im jeweiligen Fach. Wahrend sich die Leistungstypen der
Schiilerinnen und Schiiler mit sehr geringen und geringen Leistungen (Typen
1 und 2) sowie die Gruppen der Kinder mit sehr hohen und herausragenden
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Tabelle 9.8: Zusammensetzung der sieben Leistungstypen nach fachbezogener Einstellung und Selbstkonzept (be-
rechnet in der Stichprobe, deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen Profilldsung) —
Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit hohen positiven Einstellungen zum Lesen, zur Mathematik
und zum Sachunterricht sowie Anteile mit hohem lese-, mathematik- und sachunterrichtshezogenem

Selbstkonzept nach den sieben Leistungstypen

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5 Typ 6 Typ7
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
hohe positive fachbezogene Einstellungen
zum Lesen 424 (54) 544 (2.8) 56.4 (2.1) 67.6 (1.9) 73.7 (1.6) 83.7 (1.7) 88.8 (2.6)
zur Mathematik 75.0 (3.6) 64.0 (2.4) 65.5 (2.0) 67.5 (1.5) 65.8 (1.9) 68.7 (2.2) 79.4 (3.3)
zum Fach Sachunterricht 77.7 (3.4) 742 (2.7) 74.6 (1.9) 80.2 (1.6) 81.0 (1.4) 84.2 (1.7) 86.3 (2.9)
hohe fachbezogene Selbstkonzepte
Lesen 495 (4.3) 54.6 (2.4) 66.0 (2.0) 79.6 (1.5) 85.2 (1.4) 92.2 (1.3) 95.0 (1.6)
Mathematik 46.7 (4.4) 49.7 (2.7) 59.9 (2.0) 70.0 (1.7) 78.8 (1.6) 84.8 (1.6) 97.5 (1.2)
Sachunterricht 50.3 (3.8) 67.1 (2.9) 67.6 (2.1) 78.8 (1.7) 86.2 (1.4) 92.8 (1.5) 98.7 (0.9)
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2011

Leistungen (Typen 6 und 7) nicht signifikant hinsichtlich des Anteils von Kindern
mit hohen lesebezogenen Selbstkonzepten unterscheiden, lésst sich fiir alle ande-
ren Vergleiche festhalten, dass in Leistungstypen mit hdherer Leistung auch der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit hohen lesebezogenen Selbstkonzepten
signifikant grofer ist. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit hohen ma-
thematikbezogenen Selbstkonzepten unterscheidet sich zwischen den Gruppen
der Schiilerinnen und Schiiler mit sehr geringen und geringen Leistungen (Typen
1 und 2) nicht signifikant, wéihrend fiir alle anderen Vergleiche zu konstatieren
ist, dass sich flir die leistungsstiarkeren Typen auch signifikant groere Anteile
an Schiilerinnen und Schiilern mit hohen mathematikbezogenen Selbstkonzepten
ergeben. Dieser Zusammenhang gilt grundsétzlich auch fiir das sachunterrichts-
bezogene Selbstkonzept. Nur die Leistungstypen mit geringen und unterdurch-
schnittlichen Leistungen (Typen 2 und 3) unterscheiden sich hinsichtlich des
Anteils von Schiilerinnen und Schiillern mit hohen sachunterrichtsbezogenen
Selbstkonzepten nicht signifikant voneinander.

5 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den
Dominen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften vergleichend untersucht.
Fiir die gemeinsame deutsche IGLU/TIMSS-2011-Schiilerstichprobe wurden mit-
unter auch Leistungsprofile berechnet, wobei die Fragestellung im Vordergrund
stand, inwieweit sich eher homogene oder eher heterogene Leistungsprofile zei-
gen. Im Folgenden werden die einzelnen Analyseschritte und Ergebnisse zusam-
mengefasst und die Befunde nach Moglichkeit mit anderen Studien verglichen.
In einem ersten Schritt wurden die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern
auf den verschiedenen Kompetenzstufen fiir Lesen (IGLU) und Mathematik be-
ziehungsweise Naturwissenschaften (TIMSS) gegeniiber gestellt. Es wurde iiber-
priift, wie viele Schiilerinnen und Schiiler sich in den drei Doménen auf dem
Niveau der gleichen oder auf unterschiedlichen Kompetenzstufen befinden. Es
konnte gezeigt werden, dass sich fiir etwa ein Drittel der Viertkldsslerinnen und
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Viertkléssler ein ausgeglichenes Leistungsniveau ergibt, das heif3it, dass sie in den
drei Dominen jeweils Leistungen erreichen, die der gleichen Kompetenzstufe
entsprechen. Fasst man jeweils die aneinandergrenzenden Kompetenzstufen zu-
sammen, erhoht sich dieser Anteil deutlich (90.6 %).

Ein heterogenes Leistungsprofil — also Leistungen in Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften, die iiber drei Kompetenzstufen streuen — zeigt sich ledig-
lich fir ungefdhr 3 Prozent der Kinder im oberen Leistungsbereich (III bis V)
und fiir etwa 2 Prozent im unteren Leistungsbereich (I bis III). Ebenfalls nur
sehr wenige Schiilerinnen und Schiiler (etwa 4 %) zeigen extrem heterogene
Leistungen, die in den drei Doménen sowohl auf den beiden untersten als auch
auf den beiden obersten Kompetenzstufen liegen, so dass eine Inselbegabung
beziehungsweise eine Lernschwiche in einer Domine angenommen werden
konnte. Dies ist durchaus erwartungsgemif3; schlielich sind isolierte Lese- oder
Rechenschwichen eher in den beiden ersten Schuljahren zu erwarten. Plausibel
ist, dass eine isolierte Leseschwéche spdtestens dann die Leistungen in den an-
deren Fachern beeintrachtigt, wenn die Lerninhalte in diesen Féchern in schrift-
lichen Texten prasentiert werden und die Aufgaben das Lesen und Verarbeiten
schriftlicher Informationen erfordern, was vor allem beim selbststdndigen
Erarbeiten eines Themengebiets der Fall ist.

In einem zweiten Schritt wurden die Testleistungen in den drei Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften fiir Deutschland gemeinsam ska-
liert, um so die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler direkt miteinander ver-
gleichen zu konnen. In die Skalierung wurde ein nationales Hintergrundmodell
eingeschlossen. Um die Zusammenhidnge in den erhobenen Leistungsdaten ver-
tiefend betrachten zu konnen, wurde ein eindimensionales (Referenzmodell) ge-
gen ein drei- (IGLU- und TIMSS-Gesamtskalen) beziehungsweise achtdimensio-
nales (IGLU- und TIMSS-Subskalen) Skalierungsmodell getestet. Der Vergleich
der Modelle unter Nutzung der LRT-Statistik zeigt, dass sowohl das drei- als
auch das achtdimensionale Modell gegeniiber dem eindimensionalen Modell
zu bevorzugen sind. Dariiber hinaus verwies der LRT-Ansatz darauf, dass bei-
de Modelle (das drei- und das achtdimensionale Modell) die Datenstruktur ver-
gleichbar gut beschreiben. Es wurde auf das Problem des Trade-Off zwischen
Fit und Komplexitit dieser Modelle hingewiesen und konstatiert, dass weitere
Forschung an dieser Stelle notig ist, um geeignete informationstheoretische
AuswahlmaBe in dieser Modellfamilie zu entwickeln.

Diese mehrdimensionale IRT-Modellierung ermoglicht auch die Bestimmung
latenter Korrelationen zwischen den Kompetenzdoménen und Inhaltsbereichen.
Hier zeigt sich, dass zwischen den Testleistungen substantielle Zusammenhinge
bestehen. Wahrend die Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften mit
.66. korrelieren, hidngen Leistungen in den naturwissenschaftlichen Tests (.74)
noch stirker als die in den Mathematiktests (.54) mit dem Leseverstindnis zu-
sammen. Die Betrachtung der Zusammenhénge weist darauf hin, dass zwar sub-
stantielle Korrelationen zwischen den drei doménenspezifischen Leistungstests
bestehen, jedoch eine nach Kompetenzdominen und Inhaltsbereichen differen-
zierte Betrachtung von Schulleistungen zu bevorzugen ist.

In einem dritten Schritt wurden anhand einer latenten Profilanalyse sieben
Typen von Schiilerinnen und Schiilern ermittelt. Die gefundenen Leistungstypen
unterscheiden sich vornehmlich im erzielten Leistungsniveau. Zudem zeigt
sich ein relativ paralleles Muster der Leistungsprofile iiber die verschiedenen
Kompetenzdominen hinweg. Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland weisen
also Uberwiegend ausgeglichene Profile iiber die Kompetenzdoménen Lesen,
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Mathematik und Naturwissenschaften auf, die sich insgesamt durch die Hohe des
Niveaus der Kompetenzen von anderen Leistungstypen unterscheiden. Fiir die
Leistungstypen mit unterdurchschnittlichen und durchschnittlichen Leistungen er-
geben sich eher ausgeglichene Profile in den drei Leistungsbereichen, wéhrend
sich fiir den Leistungstyp mit {iber dem Durchschnitt liegenden Leistungen ein
etwas heterogeneres Profil zeigt. Dieser Typ schneidet besser im Bereich Lesen
ab als in den Naturwissenschaften und Mathematik. Vergleichsweise unausge-
wogene Leistungsprofile zeigen sich fiir die Typen an den beiden Extrema der
Leistungsskala: Die Leseleistung der Leistungstypen im unteren Leistungsbereich
liegt unter den Leistungen in Naturwissenschaften und — noch deutlicher — un-
ter den Mathematikleistungen. Fiir den leistungsstirksten Typ mit herausra-
genden Leistungen sind ebenfalls die Mittelwerte fiir Mathematik hoher als fiir
die Leseleistung, die gleichauf liegt mit der Leistung in den Naturwissenschaften,
wihrend fiir den Leistungstyp mit sehr hohen Leistungen die mittlere Leistung
im Bereich Mathematik geringer ausfillt als im Lesen und in den Natur-
wissenschaften.

Die hier vorgelegten Analysen unterstreichen die Ergebnisse, die sich
schon bei dem Vergleich der Kompetenzstufenzugehorigkeit der Schiilerinnen
und Schiiler in den jeweils erfassten Doménen Lesen, Mathematik und Natur-
wissenschaften abgezeichnet haben: Die Leistungen in den drei Doménen sind
bei der Mehrheit der Kinder, wenn auch auf unterschiedlichen Niveaus, recht
ausgeglichen. GroBle Unterschiede in den Leistungen sind die Ausnahme — am
deutlichsten treten sie bei Schiilerinnen und Schiilern mit geringen und sehr ge-
ringen Leistungen auf, bei denen die Leseleistungen am schlechtesten ausfallen.

Das Ergebnis, dass die Leistungsprofile der Schiilerinnen und Schiiler eher
ausgeglichen sind und die Leistungen im Lese-, Mathematik- und naturwissen-
schaftlichen Test sowie deren Subdoménen innerhalb der Leistungstypen nicht so
weit auseinander liegen, sollte nicht {iberraschen, schlieBlich erfordert die Losung
der TIMSS-Aufgaben in Mathematik und Naturwissenschaften das sinnverstehen-
de Lesen, wobei bei etwa der Hilfte der Aufgaben auch liangere Textpassagen
zu bewiltigen sind. Fiir vertiefende Auswertungen wére deshalb eine Aufgaben-
analyse der TIMSS-Tests von Interesse, wobei die Leseschwierigkeiten der ein-
zelnen Aufgaben zu bestimmen wire. Eine von Lesekompetenzen unabhén-
gige Bestimmung von Mathematik- beziehungsweise naturwissenschaftlichen
Kompetenzen wire nur moglich, wenn in den beiden letztgenannten Bereichen
miindliche Aufgaben gestellt werden, die so strukturiert sind, dass sie das
Arbeitsgedichtnis nicht iiberfordern, da beim Zuhoren nur jeweils eine be-
stimmte Menge von Informationen aufgenommen und behalten werden kann. In
der Schule werden Mathematik und Naturwissenschaften verstirkt iiber schrift-
liche Informationen vermittelt und in schriftlichen Arbeiten gepriift, so dass das
Leseverstindnis stets beteiligt ist.

Um wichtige Hintergrundmerkmale bei der Interpretation der Leistungstypen
nicht unberiicksichtigt zu lassen, wurden in einem weiteren Schritt rele-
vante Hintergrundmerkmale betrachtet, die mit schulischen Leistungen korre-
liert sind. Zundchst wurde das Geschlecht der Kinder, die den verschiedenen
Leistungstypen zugeordnet wurden, herangezogen. Dabei zeigte sich, dass der
einzige Leistungstyp, in dem sich ein signifikanter Unterschied in den Anteilen
der Geschlechter zeigt, die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit heraus-
ragenden Leistungen ist. Dieser Leistungstyp reprasentiert mit 4 Prozent aller-
dings einen nur sehr kleinen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland.
Dieser Befund reflektiert ein generelles Phanomen, wonach in der Gruppe der
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Schiilerinnen und Schiiler mit herausragenden Leistungen zumeist mehr Jungen
als Médchen vertreten sind. Jungen sind in diesem Leistungstyp mit einem Anteil
von 58.3 Prozent signifikant hiufiger vertreten als Méadchen. Es scheint der
Grundschule folglich nicht zu gelingen, Méddchen in allen Kompetenzbereichen
so zu fordern und zu motivieren, dass sie einen vergleichbaren Anteil in der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit extrem hohen Kompetenzen in allen
Bereichen haben. In den iibrigen Leistungstypen finden sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Anteilen von Méadchen und Jungen. Diese Ergebnisse
liefern hinsichtlich des Aspekts von Kompetenzunterschieden keinen Beleg fiir
die gegenwirtig in der Offentlichkeit diskutierte These der Benachteiligung von
Jungen in der Schule (zur Diskussion vgl. Aktionsrat Bildung, 2009; Konig &
Valtin, 2011; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005).

In Bezug auf kulturelle und soziale Hintergrundmerkmale unterscheiden
sich viele der sieben Leistungstypen signifikant voneinander. So weist die Zu-
gehorigkeit der Schiilerinnen und Schiiler zu den Leistungstypen eine sehr enge
Kopplung mit der Zuordnung der Schiilerfamilien zur Sozialschicht auf. Etwa
12 Prozent der Familien von Kindern der Leistungstypen mit geringen und sehr
geringen Leistungen kann der dritten Sozialschicht (Akademiker, Techniker und
Fiihrungskréfte) zugeordnet werden. In den Leistungstypen mit sehr hohen und
herausragenden Leistungen sind es mehr als die Hilfte Schiilerinnen und Schiiler.
Dies verdeutlicht, wie ausgepriagt der Zusammenhang von Leistung und sozio-
O0konomischen Determinanten der Schiilerfamilien ist. Zusitzlich zeigt sich,
dass etwa jedes zweite Kind der Leistungstypen mit geringen und sehr geringen
Leistungen von Armut gefdhrdet ist. In den Leistungstypen mit sehr hohen und
herausragenden Leistungen betrifft dies maximal jedes zehnte Kind.

Hinsichtlich der Bildungsnihe der Elternhduser zeigt sich, dass grundsitzlich
fiir die hoheren Leistungstypen auch der Anteil von Kindern aus bildungsnahen
Elternhdusern hoher ausfallt: Fiir fast alle Vergleiche gilt, dass bei Typen mit
hoherer Leistung auch der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, deren Mutter
oder Vater einen Hochschul- oder hoheren Abschluss besitzt, bedeutsam groBer
ist. Der Unterschied in den Anteilen von Elternteilen mit Hochschulabschluss
von etwa 61 Prozentpunkten zwischen dem Typ mit sehr geringen Leistungen
(3.0%) und dem Leistungstyp mit herausragenden Leistungen (63.9%) ver-
deutlicht die Bedeutung der Bildungsnihe, die moglicherweise auch mit der
Bildungsaspiration verkniipft ist. Auch der Buchbesitz der Schiilerfamilien, wel-
cher als Indikator fiir das kulturelle Kapital der Schiilerfamilien genutzt wird,
weist auf deutliche Unterschiede zwischen den Leistungstypen hin. Wihrend
in den Leistungstypen mit sehr geringen, geringen und unterdurchschnittlichen
Leistungen maximal 20 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus Elternhdusern
stammen, in denen es ihrer Angabe nach mehr als 100 Biicher gibt, nimmt dieser
Anteil fiir die Leistungstypen mit hoherer Leistung jeweils signifikant zu.

Auch bei Betrachtung des Migrationshintergrunds zeigen sich zumeist signifi-
kante Unterschiede fiir die sieben Leistungstypen. Wahrend rund 16 Prozent der
Viertklésslerinnen und Viertkldssler an Grundschulen in Deutschland aus Familien
stammen, in denen die Eltern im Ausland geborenen wurden (vgl. Kapitel 7 in
diesem Band und Schwippert et al., 2012), variiert dieser Anteil betrachtlich
zwischen den einzelnen Leistungstypen: von 0.7 Prozent bei Schiilerinnen und
Schiilern des Typs mit herausragenden Leistungen zu jeweils {iber 36 Prozent bei
den Leistungstypen mit geringen und sehr geringen Leistungen. Ein dhnliches Bild
ergibt sich fiir die Betrachtung der Schiilerinnen und Schiiler nach ihrem famili-
dren Sprachgebrauch. Auch hier sind Schiilerinnen und Schiiler, die nur manchmal
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oder nie zu Hause die Testsprache sprechen, in den oberen Leistungstypen unter-
und in den unteren Leistungstypen iiberreprisentiert.

Die Kopplung von ungiinstigen soziodkonomischen sowie bildungsrelevanten
Lernbedingungen und sehr schwachen Leistungen zeigte sich auch in einer
Analyse im Rahmen von IGLU 2006, in welcher Kinder auf den untersten beiden
Lesekompetenzstufen mit den lesestarken Viertkldsslerinnen und Viertklédsslern
auf Kompetenzstufe IV und V verglichen wurden (Valtin, Hornberg, Buddeberg,
Kowoll & Potthoff, 2010). Es zeigten sich deutliche Unterschiede beim beruf-
lichen Status der Eltern, der Anzahl der Biicher zu Hause, dem Migrationsstatus
(43 Prozent der Leseschwachen gegeniiber 8 Prozent der Lesestarken hatten
Eltern, die im Ausland geboren waren) und der Familiensprache (Deutsch war
Familiensprache bei 80 Prozent der Lesestarken und nur bei 46 Prozent der
Leseschwachen). Diese Befunde ergidnzen die oben genannten Ergebnisse und
machen deutlich, dass hier nach wie vor ein groler Bedarf an MaBnahmen zur
Forderung der Unterrichtssprache besteht. Es kann jedoch nicht von einer mo-
nokausalen Beziehung zwischen Migrationsstatus und Kompetenzunterschieden
ausgegangen werden. Wie in den Beitrdgen zu Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund (vgl. Kapitel 7 in diesem Band und Schwippert et al.,
2012) aufgefiihrt, zeigt sich ein vielschichtiger Zusammenhang unter anderem
zwischen der Migrationsgeschichte und den Sprachkenntnissen in den Familien
sowie dem kuturellen und soziodkonomischen Hintergrund der Schiilerfamilien.

Insgesamt ist bei den Leistungstypen mit geringen und sehr geringen
Leistungen eine Bildungsbenachteiligung zu konstatieren, die sich besonders
deutlich im Vergleich zur begiinstigten Gruppe von Kindern des Leistungstyps
mit herausragenden Leistungen, aber auch zum Leistungstyp mit sehr hohen
Leistungen abzeichnet. Diese Bildungsbenachteiligung zeigt sich auch am Anteil
der Kinder, die nach Angaben der Lehrkrifte einen besonderen Forderbedarf im
Bereich des Lernens oder der korperlichen und motorischen Entwicklung ha-
ben. Dieser Anteil betrdgt bei den Leistungstypen mit iiberdurchschnittlichen
bis herausragenden Leistungen etwa ein Prozent, beim Typ mit durchschnitt-
lichen Leistungen 3 Prozent, bei Kindern des Typs mit geringen Leistungen
13.5 Prozent und beim Leistungstyp mit sehr geringen Leistungen 39.4 Prozent,
wobei dieser Wert mit deutlichem Abstand signifikant grofer ist als bei allen an-
deren Leistungstypen.

Die sieben Leistungstypen wurden nicht nur in Bezug auf kulturelle und so-
ziale Hintergrundmerkmale untersucht, sondern auch hinsichtlich ihrer fachspe-
zifischen Einstellungen und Selbstkonzepte. Fiir die meisten Vergleiche zwi-
schen den Leistungstypen gilt, dass in den leistungsstirkeren Gruppen auch der
Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit hohen positiven Einstellungen zum
Lesen signifikant groBer ist, allerdings zeigt sich dieser Zusammenhang nicht
fiir die Einstellungen zur Mathematik und zum Fach Sachunterricht. Die Anteile
von Schiilerinnen und Schiillern mit besonders positiven Einstellungen zur
Mathematik beziehungsweise zum Sachunterricht unterscheiden sich nicht signifi-
kant zwischen den beiden Leistungstypen mit extrem niedrigen beziehungsweise
extrem hohen Leistungswerten. In der Grundschule scheinen sowohl Kinder mit
herausragenden Leistungen als auch Schiilerinnen und Schiiler mit sehr geringen
Leistungen gleichermaflen fiir Mathematik beziehungsweise den Sachunterricht
begeistert zu sein.

Im Gegensatz zu den fachbezogenen Einstellungen hingen die Auspragungen
auf den Skalen zu den fachbezogenen Selbstkonzepten der Schiilerinnen und
Schiiler wesentlich starker mit der Zugehdrigkeit zu einem bestimmten Leis-
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tungstyp zusammen. In den leistungsstarkeren Gruppen ist auch der Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern mit hohen fachbezogenen Selbstkonzepten signi-
fikant groBer. Lediglich fir wenige Vergleiche von aneinandergrenzenden
Leistungstypen gilt dies nicht. Im Unterricht sollten die ungiinstigen Lern-
einstellungen und Selbstkonzepte der Schiilerinnen und Schiiler mit geringen
beziehungsweise sehr geringen Leistungen beriicksichtigt werden. Die ungiins-
tigen motivationalen Uberzeugungen lassen sich unter anderem als Reaktionen
auf schulische Misserfolge und schlechte Zensuren deuten. Dass Zensurengebung
bei leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern zu groBerer Leistungsangst
und Misserfolgsorientierung fiihrt, ist langsschnittlich belegt (Wagner & Valtin,
2003).

Obwohl der in diesem Kapitel gewidhlte methodische Ansatz, Typen von
Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichen Leistungsprofilen zu bestimmen
und ndher zu untersuchen, deutlich differenziertere Erkenntnisse hervorbringt als
auf Mittelwerte bezogene Analysen, ist die Vorgehensweise jedoch in deutschen
Studien zu Schulleistungsvergleichen bisher nicht realisiert worden.

Es gibt eine Bandbreite an Cluster- und Klassifikationsverfahren in der
Statistik, die hier zum Einsatz kommen konnten (ob auf Rohdatenebene oder ba-
sierend auf den skalierten Testwerten). Vor allem aber die ,,Profilierung® der er-
haltenen Typen (ob wihrend oder nach der eigentlichen Analyse) stellt eine
methodisch interessante Fragestellung dar, die untersucht und mit den hier er-
zielten Ergebnissen verglichen werden kann. Die statistisch fundierte Auswahl
von Hintergrundvariablen und Ableitung eines Hintergrundmodells sowie die
Bereitstellung von Giitekriterien fiir diese Art von Kovariatinformationen sind
auch weiterer Forschung vorbehalten. Das Zusammenspiel zwischen Kompetenz-
stufenzuteilung und Leistungsprofilbildung sollte methodisch systematischer ver-
folgt werden. So lieBen sich auch die Zuteilungen zu den Kompetenzstufen an-
hand diskreter latenter Variablen zum Beispiel mittels der Latent Class Analyse
realisieren und mit der Typologie basierend auf den Leistungsprofilen vergleichen.

Ein Beispiel fiir eine Untersuchung, in der zahlreiche typologische Analysen
durchgefiihrt wurden, ist die Studie AIDA (Adaptation in der Adoleszenz; Konig,
Wagner & Valtin, 2011) fiir die Klassenstufen 7 bis 9. Unter anderem wurden
Schulleistungen beriicksichtigt, erfasst durch die Schulnoten in den sprach-
lichen Féachern (Deutsch miindlich bzw. schriftlich sowie Englisch miindlich bzw.
schriftlich) und den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern (Mathematik,
Physik, Chemie). Mit dem Verfahren der Latent Class Analyse lielen sich in der
AIDA-Studie sechs verschiedene Gruppen identifizieren, die sich — vergleich-
bar mit den hier geschilderten IGLU- und TIMSS-Ergebnissen — vor allem im
Niveau der Leistungen beziehungsweise in der Hohe der Zensuren unterschie-
den. Bei drei Typen war das Leistungsprofil eher ausgeglichen, die anderen drei
Typen wiesen nach Doménen differenzierte Leistungen auf, wobei sich vor allem
Unterschiede im Fach Englisch zeigten. Die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Leistungen lagen bei den verschiedenen Typen eher dicht beisammen.
Auch die Zusammenhinge mit den Hintergrundmerkmalen sind in der AIDA-
Studie dhnlich denen von IGLU und TIMSS: Je hoher der mittlere Bildungs- und
Berufsstatus der Eltern ist, desto hoher ist auch die Schulleistung eines Typs.
AuBerdem zeigte sich ein Zusammenhang mit den erhobenen leistungsbezogenen
Personlichkeitsmerkmalen: Ich-Stirke, Leistungsvertrauen und auch Schulfreude
waren hoher in den Gruppen, die bessere Schulleistungen beziehungsweise Noten
aufwiesen. Eine weitere Studie, in der mit Clusteranalysen der Zusammenhang
zweier Kompetenzbereiche — der Rechen- und Schriftsprachleistung — unter-
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sucht wurde, legt den Fokus auf die Betrachtung von Lernstérungen. Schwenck
und Schneider (2003) identifizieren in ihrer empirischen Untersuchung mit ei-
ner Stichprobe von 115 Kindern in der ersten Jahrgangsstufe vier Subgruppen
(1. gute Leistungen in beiden Bereichen: Rechen- und Schriftsprachleistung;
2. geringe Leistungen in beiden Bereichen; 3. geringe Leistungen nur in der
Rechenleistung; 4. geringe Leistungen nur im Schriftsprachbereich) und vertre-
ten die These, dass es eine eigenstindige Gruppe mit kombinierten Defiziten im
Rechen- und Schriftsprachbereich gibt, die spezifisch betrachtet werden sollte.
Diese Ergebnisse weisen auf weiterfilhrende Forschungsmdglichkeiten hin, in-
dem zum Beispiel der Fragestellung nachgegangen werden konnte, ob sich bei
ausschlieBlicher Betrachtung der in IGLU und TIMSS ermittelten Leistungstypen
mit sehr geringen und geringen Leistungen sowie mit herausragenden und sehr
hohen Leistungen noch weitere bedeutsame Subgruppen identifizieren lassen.

Die in diesem Kapitel berichteten Ergebnisse bezogen sich auf die Kom-
petenzdomdnen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften sowie ihre in-
haltsbezogenen Subdoménen, welche das Abschneiden bei Aufgaben aus un-
terschiedlichen inhaltlichen Bereichen erfassen, beispielsweise das Lesen un-
terschiedlicher Textsorten. Das Design von IGLU und TIMSS erlaubt jedoch
auch weitere Auswertungsmoglichkeiten, zum Beispiel die Beriicksichtigung der
Verstehensprozesse (IGLU) und der kognitiven Anforderungen (TIMSS) sowie
die Berechnung von Regressionsanalysen, in welche auch Resultate aus einem
kognitiven Fahigkeitstest einbezogen werden konnen. Es sind entsprechend wei-
terfithrende Analysen zum Zusammenspiel der drei Kompetenzdoménen wiin-
schenswert. Beispielsweise konnten parametrische und vor allem auch nicht pa-
rametrische Dimensionalitdtstests fir die hier angerissene Diskussion der Kom-
petenzdimensionen und ihrer Zusammenhénge in IGLU und TIMSS weiter-
filhrend eingesetzt und in Hinblick auf ihre Befunde interpretiert und verglichen
werden.
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Tabelle A.1: Weiterfiihrende Informationen zu den Teilnehmerstaaten — IGLU 2001
Teilnahme an Besonderheiten bzgl. der Besonderheiten bzgl. der nationalen Schul-
IGLU/PIRLS nationalen Zielpopulation und Schiilerteiinahmequoten
IG LU I PI RLS Ge- Aus Schulteilr)ahme- Schiiler- Gesamttei]nahme-
testete | Durch- Aus- quote in % teil- quote in %
2 o 0 1 Jahr- | schnitts- ?3:;2_‘ schlisse| ohne mit nahme- | ohne mit
. gangs- | alter® grad*™ = Ersatz- | Ersatz- qugte Ersatz- | Ersatz-
Teilnehmer 2011 | 2006 | stufe schulen | schulen [ N % | schulen | schulen
Argentinien 4 10.2 100 4.1 89 92 91 81 84
° |Belize 4 9.8 | 100 0.8 80 94 75 75
Bulgarien v v 4 10.9 100 2.7 97 97 97 93 93
Deutschland v v 4 10.5 100 1.8 98 98 88 86 86
"% |England® v v 10.2 100 94 82
2 Frankreich v v 4 10.1 100 97 90 94
? ° |Griechenland 4 9.9 | 100 97 76 82
° Hongkong v 4 10.2 100 99 97
Iran v v 4 10.4 100 98 95 98
Island v 4 9.7 100 87 82 82
2 Israel® v v 4 10.0 100 96 92 94
Italien v 4 9.8 100 100 98 88 98
® |Kolumbien 4 10.5 100 98 96 76 94
Kuwait () v 4 9.9 100 89 91 80 81
Lettland v 4 11.0 100 96 93 83 89
* ° |Litauen 7 v 4 10.9 90 85 47 83
* |Marokko v 4 1.2 69 69
Mazedonien v 4 10.7 100 4.2 97 97 97 94 94
" |Neuseeland® < | v [ 101 | 0 |82 94 | 100 9 90 96
® |Niederlande v v 4 10.3 100 3.7 98 87
® |Norwegen v v 4 10.0 89 92 76 82
2 Ontario, KanadaP® v v 4 10.0 97 94 85 91
2 Québec, KanadaP® v v 4 10.0 97 94 85 91
® Republik Moldau v 4 10.8 100 96 81 96
Rumanien v 4 11.1 100 96 97 93 93
2 Russische Foderation® v [Eleeldy 10.3 100 97
' ° |schottland* v 9.8 | 100
Schweden v v 4 10.8 100 5.0 97 99 93 90 92
Singapur v v 4 10.1 100 1.4 100 100 98 98 98
Slowakei v v 4 10.3 100 2.0 88 100 96 84 96
! Slowenien® v v 9.8 100 0.3 98 99 95 94 94
Tschechische Republik v 4 10.5 100 5.0 90 95 94 85 90
Turkei 4 10.2 100 3.9 100 100 97 97 97
Ungarn v 4 10.7 100 21 98 98 97 95 95
2 ° |usa v v 4 102 | 100 86 9% 83
Zypern 4 9.7 100 2.0 98 100 97 95 97
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Tabelle A.2: Weiterfiihrende Informationen zu den Teilnehmerstaaten — IGLU 2006
Teilnahme an Besonderheiten bzgl. der Besonderheiten bzgl. der nationalen Schul-
IGLU/PIRLS nationalen Zielpopulation und Schiilerteiinahmequoten
I G L UIPI RLS Ge- A Schulteilnahme- | Schijler- | Gesamtteilnahme-
testete | Durch- o Aus- quote in % teil- quote in %
2006 Jahr- | schnitts- ?3:;2 schliisse| ohne mit nahme- | ohne mit
. gangs- | alter” | oo g | " | Ersatz- | Ersatz-| quote | Ersatz- | Ersatz-
Teilnehmer 2011 | 2001 | stufe schulen | schulen | in% | schulen | schulen
?  |Alberta, Kanada v 4 9.9 100 100 100 96 96 96
? *|Belgien (Flam. Gem.) 4 10.0 100 99 91
Belgien (Franz. Gem.) v 4 9.9 100 95 81 95
?  |Britisch-Kolumbien, Kanada 4 9.8 100 95 93 94
> |Bulgarien v v 4 10.9 100 97 85 94
?  |Danemark v 4 10.9 100 97 86 96
Deutschland v 4 10.5 100 0.7 97 99 94 90 92
! England® v 10.3 100 2.4 86 99 93 80 92
Frankreich v 4 10.0 100 3.8 94 97 98 92 95
2 Georgien v 4 10.1 80 7.3 94 100 98 93 98
Hongkong v v 4 10.0 100 3.9 91 100 97 89 97
Indonesien v 4 10.4 100 3.2 99 100 98 97 98
Iran v v 4 10.2 100 3.8 100 100 99 99 99
Island v 4 9.8 100 3.8 99 99 91 90 90
2 Israel” v v 4 10.1 100 225 98 100 93 91 93
2 Italien v v 4 9.7 100 53 91 100 97 88 97
Katar v 4 9.8 100 1.4 100 100 94 94 94
Kuwait ) 4 9.8 100 0.3 99 99 89 88 88
Lettland v 4 11.0 100 4.7 97 98 94 91 92
?  |Litauen v 4 10.7 93 5.1 99 100 92 90 92
! Luxemburg® 1.4 100 3.9 100 100 99 99 99
Marokko v v 4 10.8 100 11 98 99 95 93 94
Mazedonien v 4 10.6 100 4.9 100 100 96 96 96
Neuschottland, Kanada 4 10.0 100 4.0 99 100 96 96 96
' 2 |Neuseeland® v v 10.0 100 96 95
° [Niederlande v v 4 10.3 100
® Norwegen v v 4 9.8 100
2 Ontario, Kanada v v 4 9.8 100
2 Osterreich ' 4 10.3 100 100 100 98 97 97
2 Polen v 4 9.9 100 99 100 95 94 95
Québec, Kanada v v 4 10.1 100 m 81 81
2 Republik Moldau v 4 10.9 95 93 95
Rumanien v v 4 10.9 98 97 97
?  |Russische Foderation % v 4 10.8 97 97 97
! ® | Schottland® v 9.9 94 81
Schweden v v 4 10.9 100 3.9 100 100 96 96 96
Singapur v v 4 10.4 100 0.9 100 100 95 95 95
Slowakei v v 4 10.4 100 3.6 93 98 96 89 94
! Slowenient v V@l 3 oder 4 9.9 100 0.8 93 97 96 90 93
> |spanien v 4 | 99 [ 100 99 | 100 o7 | 95 | o7
! Siidafrika® %) 5 11.9 100 4.3 94 9 92 86 88
Taiwan v 4 | 101 [ 100 2.9 98 | 100 99 97 99
! Trinidad & Tobago® v 5! 10.1 100 0.7 99 99 95 94 94
Ungarn v v 4 10.7 100 3.7 99 100 97 96 97
2 3[ysA RN - IR 82




Tabelle A.3: Weiterfiihrende Informationen zu den Teilnehmerstaaten — IGLU 2011
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Teilnahme an

Besonderheiten bzgl. der

Besonderheiten bzgl. der nationalen

Besonderheiten

IGLU/PIRLS nationalen Zielpopulation Schul- und Schiilerteilnahmequoten tbzgl. alerr [l
IG LU/PIRLS Schulteilnahme- | Schiil Gesamtteilnahme: "“:stm:’:sung
a r- P nteil der
201 1 ?eeje:;i' Durch- sﬁ# ;;)_ Aus- quote in % : ctelijl-e quote in % : Schl'.]le"riennei und
gangs- schnltEs- fungs- SChIﬂi- ohne mit nahme-| ohne mit Sghl_.uler oh_ne
: stufe | M | grag | %@ Ersatz- | Ersatz- | quote | Ersatz- | Ersatz- | glltige Leis-
Teilnehmer 2006 | 2001 schulen | schulen | N % | schulen | schulen | tungswerte in %
2 3 [Aserbaidschan 4 10.2 100 | 100 84 100 3
Australien 4 10.0 98 95 91 93 2
2 3 |Belgien (Franz. Gem.) | v 4 10.1 85 97 82 1
Bulgarien v v 4 10.7 100 95 92 95 2
2 Déanemark v 4 10.9 98 97 84 95 0
Deutschland v v 4 10.4 99 9 92 95 1
" 2 |England v v | 103 87 o4 [N 2 2
Finnland 4 10.8 99 9 93 95 0
2 Frankreich v 4 4 10.0 100 98 96 97 1
2 Georgien v 4 10.0 98 98 95 96 3
2 Hongkong v v 4 10.1 88 94 81 83 0
Indonesien v 4 104 | 100 25 100 100 97 97 97 7
Iran v v 4 10.2 100 4.5 100 100 99 99 99 6
Irland 4 10.3 100 95 93 95 1
2 Israel’ v v 4 10.1 99 94 92 93 2
s |italien v v 4 9.7 98 9 78 95 1
2 Kanada 4 9.9 98 9 94 94 1
2 Katar v 4 10.0 100 99 99 99 11
Kolumbien v 4 10.4 99 97 86 95 7
2 Kroatien 4 10.7 100 95 94 95 0
2 Litauen v v 4 10.7 . 100 94 89 94 1
i Malta' 5 98 | 100 36 100 100 95 95 95 6
+|Marokko v v 105 | 100 2.0 99 99 9% 95 95
i Neuseeland' v v 10.1 100 3.3 93 99 94 87 93 2
3 |Niederlande v 4 4 10.2 100 3.7 97 89 0
s [Nordirland 4 104 | 100 35 93 79 1
3 |Norwegen v v 4 9.7 100 1
“|Oman 4 99 | 100 6
2 Osterreich v 4 10.3 100 ) 1
Polen v 4 99 | 100 38 100 100 9 9 96 1
Portugal 4 10.0 100 25 87 99 95 83 93 1
Rumanien v v 4 109 | 100 4.0 99 100 97 9 97 4
> |Russische Foderaton | v | v | 4 | 108 | 100 100 | 100 | o8 98 98 0
Saudi-Arabien 4 100 | 100 16 95 100 98 94 98 9
Schweden v v 4 107 | 100 4.1 97 99 92 88 91 1
¢ |singapur v | v 4 [ 104 | 100 100 | 100 | 9 9% 9 1
Slowakei v v 4 10.4 100 46 95 99 97 92 96 1
Slowenien v v 4 9.9 | 100 2.6 9 97 97 94 95 1
2 |spanien v 4 98 | 100 9 9 | 97 93 96 1
Taiwan % 4 10.2 100 1.4 100 100 99 99 99 1
* Trinidad & Tobago' v P 103 9 | % 95 95 5
2 Tschechische Republik v 4 10.4 99 94 85 94 0
Ungam v v 4 10.7 99 97 94 96 2
23 |usa % % 4 10.2 85 9 77 81 1
\éfnrﬁ';tf‘g,ﬁgb'“he 4 98 | 100 | 33 100 100 97 97 97 10
Teilnahme mit Jgst. 6
f Botsuana 6 128 | 100 0.3 100 100 99 99 99 9
i Honduras 6 127 | 100 45 91 100 97 88 97 7
123 [Kuwait Rz 6 11.9 05 88 88 12
f Marokko 6 127 | 100 2.0 99 99 95 94 94 10
Benchmark-Teilnehmer
Abu Dhabi, VAE 4 9.7 99 99 97 9 96 11
2 Andalusien, Spanien 4 9.9 99 99 97 96 96 1
2 Alberta, Kanada v 4 9.9 97 99 95 93 94 1
2 Dubai, VAE 4 9.8 99 99 96 94 94 7
2 Florida, USA 4 10.4 9 96 95 91 91 1
i Malta (Maltesisch) P s 100 100 94 94 94 6
2 Ontario, Kanada v v 4 9.8 99 99 96 95 95 1
Québec, Kanada v v 4 10.1 100 3.7 95 96 9 90 92 0
LR | @ - 14 | 100 | 19 98 | 100 | o4 92 94
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Abweichung von der internationalen Vorgabe

starke Abweichung von der internationalen Vorgabe

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahrgangsstufe.

Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschlisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

Sehr hoher Anteil an Schilerinnen und Schilern mit nicht skalierbaren Leistungswerten.

Durchschnittsalter berechnet als: Anzahl der Jahre + Anzahl der Monate/12 (z.B. 9 Jahre, 3 Monate = 9 + 3/12 = 9.25 Jahre).
Ausschopfungsgrad der nationalen Zielpopulation in Prozent bezogen auf die internationale Vorgabe (100 %)

Ausschlusse von der nationalen Zielpopulation (Gesamtquote) in Prozent

In England, Neuseeland, Schottland und Slowenien wurde gemaR der internationalen Vorgabe (Campbell et al., 2001, S. 7) ein anderer
Jahrgang als Stufe 4 als aquivalente nationale Zielpopulation interpretiert (vgl. Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003, S. 38).

Die Ergebnisse von Israel wurden nicht in die Berichterstattung zu IGLU 2001 mit aufgenommen, da dort die angestrebte nationale
Zielpopulation unterhalb von 80 Prozent der Gesamtpopulation lag (vgl. Bos et al., 2003, S. 11).

Vor der Transformation des Schulsystems im Jahr 2001 existierten in der Russischen Fdderation zwei Schulsysteme parallel
(,Grundschule Klassen 1 bis 3“ und ,Grundschule Klassen 1 bis 4“), in denen entweder die dritte oder die vierte Jahrgangsstufe der
PIRLS-Zielpopulation entsprach. Fir die Stichprobenziehung wurde nach beiden Systemen stratifiziert, so dass die Vergleichbarkeit mit
den Stichproben der anderen Teilnehmerlander gegeben ist (vgl. Schwippert & Lenkeit, 2012, S. 190-191).

Kanada wird 2001 ausschlieRlich durch die Provinzen Ontario und Québec reprasentiert, die teilweise flr die Berichtslegung als ein Land
(Kanada) berichtet werden (vgl. Martin, Mullis & Kennedy, 2003, S. 115-117).

Da das Durchschnittsalter der Viertklasslerinnen und Viertklassler in England, Neuseeland, Schottland sowie Trinidad und Tobago
bedeutsam unter der internationalen Vorgabe (9.5 Jahre) lag, wurde gemaR der Kombination der Kriterien ,formale Beschulungszeit' und
,Durchschnittsalter des Schiilerjahrgangs' eine héhere Jahrgangsstufe als aquivalente nationale Zielpopulation interpretiert (vgl. Mullis,
Martin, Kennedy & Foy, 2007, S. 37-38).

Die Ergebnisse von Israel wurden nicht in die Berichterstattung zu IGLU 2006 mit aufgenommen, da dort die angestrebte nationale
Zielpopulation unterhalb von 80 Prozent der Gesamtpopulation lag
(vgl. Bos et al., 2007, S. 40).

Sudafrika und Luxemburg wahlten aufgrund von Herausforderungen bezliglich der Testsprache fiir die Erhebung eine héhere
Jahrgangsstufe (vgl. Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007, S. 38).

Infolge der Transformation des Schulsystems existierten in Slowenien zum Zeitpunkt der Testung mehrere Schulsysteme parallel, in denen
entweder die dritte oder die vierte Jahrgangsstufe der PIRLS-Zielpopulation entsprach. Fiir die Stichprobenziehung wurde nach beiden
Systemen stratifiziert, so dass eine Vergleichbarkeit mit den Stichproben der anderen Teilnehmerlander gegeben ist (vgl. Kennedy, Mullis,
Martin & Trong, 2007, S. 374).

Da das Durchschnittsalter der Viertklasslerinnen und Viertklassler in England, Malta, Neuseeland sowie Trinidad und Tobago bedeutsam
unter der internationalen Vorgabe (9.5 Jahre) lag, wurde gemaR der Kombination der Kriterien ,formale Beschulungszeit' und
,Durchschnittsalter des Schilerjahrgangs' eine hdhere Jahrgangsstufe als dquivalente nationale Zielpopulation interpretiert (vgl. Mullis,
Martin, Foy & Drucker, 2012).

Die Ergebnisse von Israel wurden nicht in die Berichterstattung zu IGLU 2011 mit aufgenommen, da dort die angestrebte nationale
Zielpopulation unterhalb von 80 Prozent der Gesamtpopulation lag.

Sudafrika testete ausschlieBlich Schilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 5, fiir die Englisch oder Afrikaans als Unterrichtssprache
vorgesehen ist (vgl. Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012).
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Beispiel fiir einen Sachtext aus IGLU 2011

Das Ratsel des
RIESIGEN zahns

Fossilien sind die Uberreste von Tieren oder Pflanzen, die vor
vielen, vielen Jahren einmal auf der Erde gelebt haben. Seit
Tausenden von Jahren haben Menschen in Gestein, in Felsen und
an Seen Fossilien gefunden. Heute wissen wir, dass einige dieser
Fossilien von Dinosauriern stammen.

Vor langer Zeit fanden Menschen riesige Fossilien, die sie nicht
zuordnen konnten. Einige nahmen an, dass die schweren Knochen von
groBBen Tieren stammten, die sie gesehen oder von denen sie gelesen hatten,
wie etwa von Nilpferden oder Elefanten. Aber einige der Knochen, die
die Menschen fanden, waren so grof3, dass sie nicht einmal vom gréB3ten
Nilpferd oder Elefanten stammen konnten. Diese gewaltigen Knochen
brachten einige Menschen dazu, an Riesen zu glauben.
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Vor mehreren Hundert Jahren hatte in Frankreich ein Mann namens
Bernard Palissy eine andere Idee. Er war ein angesehener Topfer. Wenn
er seine Gefdlle herstellte, fand er viele winzige Fossilien im Ton. Er
untersuchte die Fossilien und schrieb auf, dass sie die Uberreste von
lebenden Wesen waren. Das war keine neue Idee. Aber Bernard Palissy
schrieb auch auf, dass einige dieser Lebewesen nicht mehr auf der Erde
vorkamen. Sie waren vollkommen verschwunden. Sie waren ausgestorben.

Wurde Bernard Palissy fiir seine Entdeckung belohnt? Nein! Er kam
wegen seiner Ideen ins Gefdngnis.

Mit der Zeit wurden die Menschen offener fiir neue Vorstellungen
davon, wie die Welt vor langer Zeit ausgesehen haben kénnte.

Dann wurde um 1820 ein riesiger fossiler Zahn in England gefunden.
Man vermutet, dass Mary Ann Mantell, die Ehefrau des Fossilienexperten
Gideon Mantell, bei einem Spaziergang etwas entdeckte, das wie ein
riesiger Zahn aus Stein aussah. Mary Ann Mantell wusste, dass der grol3e

Zahn ein Fossil war. Sie nahm ihn
mit nach Hause zu ithrem Mann.

Als Gideon Mantell den
fossilen Zahn das erste Mal
ansah, glaubte er, der Zahn habe
zu einem Pflanzenfresser gehort,
weil er flach war und Rillen hatte.
Er war vom Kauen der Nahrung
abgenutzt. Er war fast so grof3
wie ein Elefantenzahn. Aber er
sah tiberhaupt nicht aus wie ein
Elefantenzahn.

Skizze vom fossilen Zahn in OriginalgroRe



Gideon Mantell konnte erkennen, dass die Steinstiicke an dem Zahn
sehr alt waren. Er wusste, dass dies die Art von Gestein war, in der
Fossilien von Reptilien gefunden wurden. Konnte der Zahn einem riesigen,
pflanzenfressenden Reptil gehort haben, das seine Nahrung kaute? Einer
Art Reptil, die nicht mehr auf der Erde lebte?

Gideon Mantell fand den groBen Zahn wirklich sehr réatselhaft. Er
kannte kein Reptil, das seine Nahrung kaute. Reptilien schlangen ihre
Nahrung hinunter, so dass ihre Zéhne nicht abgenutzt wurden. Es war ein
Ratsel.

Gideon Mantell brachte den Zahn in ein Museum in London und zeigte
ihn anderen Wissenschaftlern. Keiner von ihnen teilte die Meinung von
Gideon Mantell, dass dies der Zahn eines riesigen Reptils sein konnte.

Gideon Mantell versuchte ein Reptil mit einem Zahn zu finden, der
genauso aussah wie der riesige Zahn. Lange Zeit fand er nichts. Dann traf
er eines Tages einen Wissenschaftler, der Leguane erforschte. Der Leguan
ist ein groBes, pflanzenfressendes Reptil, das in Mittel- und Stidamerika
vorkommt. Es kann tber 1,50 Meter lang werden. Der Wissenschaftler
zeigte Gideon Mantell einen Leguanzahn. Endlich! Hier war der Zahn eines
lebenden Reptils, der aussah wie der riatselhafte Zahn. Der fossile Zahn
war nur viel, viel gréBer.

Leguan

Zeichnung

eines

Leguanzahns
in OriginalgroRe aus
Gideon Manftells
Notizbuch

Anhang
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Gideon Mantell glaubte nun, dass der fossile Zahn einem Tier gehort
hatte, das wie ein Leguan aussah. Nur dass es nicht 1,50 Meter lang war.
Gideon Mantell nahm an, dass es dreiflig Meter lang war! Er nannte sein
Wesen Iguanodon. Das bedeutet , Leguanzahn®.

Gideon Mantell hatte kein vollstéandiges Skelett des Iguanodons. Aber
mit den Knochen, die er iiber die Jahre gesammelt hatte, versuchte er
herauszufinden, wie es vielleicht ausgesehen hatte. Er dachte, die Knochen
wiirden darauf hinweisen, dass sich das Wesen auf allen vier Beinen
fortbewegt hatte. Er dachte, dass ein spitzer Knochen ein Horn wéare. Er
zeichnete ein Iguanodon mit einem Horn auf der Nase.

So stellte sich Gideon Mantell das Aussehen des
Tguanodon vor.



Anhang

Jahre spiter wurden mehrere vollstéandige Skelette von Iguanodons
gefunden. Sie waren nur an die neun Meter lang. Die Knochen zeigten, dass
es sich teilweise auf den Hinterbeinen fortbewegt hatte. Und was Gideon
Mantell fiir ein Horn auf der Nase gehalten hatte, war in Wirklichkeit
ein Stachel am ,Daumen® des Iguanodons! Aufgrund dieser
Entdeckungen énderten die Wissenschaftler ihre Vorstellungen
uber das Aussehen des Iguanodons.

Gideon Mantell machte einige Fehler. Aber er
hatte auch eine wichtige Entdeckung gemacht.
Seit seiner ersten Idee, dass der fossile
Zahn einem pflanzenfressenden
Reptil gehorte, verbrachte er
viele Jahre damit, Tatsachen
und Beweise zu sammeln,
um zu belegen, dass seine
Ideen richtig waren. Indem
er immer wieder vorsichtige
Vermutungen machte, konnte
Gideon Mantell als einer der
ersten Menschen nachweisen, So stellen sich Wissenschaftler heute das
dass vor langer Zeit riesige Aussehen des Iguanodons vor.
Reptilien auf der Erde gelebt
hatten — und dass sie dann ausstarben.

Hunderte von Jahren zuvor war Bernard Palissy ins Gefingnis
gekommen, weil er fast genau dasselbe gesagt hatte. Aber Gideon Mantell
wurde beriithmt. Seine Entdeckung machte die Menschen neugierig, mehr
uber diese riesigen Reptilien zu erfahren.

1842 entschied ein Wissenschaftler namens Richard Owen, dass diese
ausgestorbenen Reptilien einen eigenen Namen brauchten. Er nannte sie

Dinosauria. Dies bedeutet ,,schrecklich grofle Echse®. Heute nennen wir sie
Dinosaurier.

The Giant Tooth Mystery excerpted from DINOSAUR HUNTERS. Text copy-
right © 1989 by Kate McMullan. Published by Random House Books for Young
Readers. All rights reserved. Used with permission. Illustrated by Jennifer Moher
and Steven Simpson © 2010 IEA.
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