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Für eine nachhaltige Sicherung und Steigerung der Qualität von Unterricht 
und Schule bedarf es zuverlässiger empirischer Erkenntnisse, die zentrale 
Informationen und Ansatzpunkte für eine sachkompetente Unterstützung und 
Optimierung der schulischen Arbeit bieten. Im Prozess zunehmender Euro­
päisierung und Globalisierung erweist sich eine auf den internationalen Ver­
gleich gestützte nationale Standortbestimmung als – vielleicht zwingende – 
Notwendigkeit. Die regelmäßige Teilnahme an international-vergleichenden 
Schulleistungsuntersuchungen bietet durch die Erweiterung der nationalen 
Perspektive um einen globalen Referenzrahmen einzigartige Möglichkeiten des 
langfristigen Bildungsmonitorings. Hierzu zählt insbesondere die Schaffung von 
Diskussionsgrundlagen für die Generierung von wertvollem Steuerungswissen 
zur Bildungsplanung. Eine wiederholte Überprüfung der Leistungsfähigkeit des 
eigenen Bildungssystems kann somit wichtige Erkenntnisse darüber liefern, in­
wiefern sich eingeleitete Reformen und Veränderungen im Schulwesen als ziel­
führend und wirksam erweisen. 

Die Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder 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 über die Kompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern in zentralen Leistungsbereichen an entschei­
denden Schnittstellen des Schulsystems generiert werden können. Die so ge­
wonnenen Erkenntnisse liefern nicht nur bedeutsame Beiträge zur empirischen 
Bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Grundlagenforschung, sondern stel­
len auch entscheidende Diskursgrundlagen für Bildungsfragen und Reformen be­
reit: So wäre beispielsweise ohne die Grundlagenforschung, die in den interna­
tional-vergleichenden Schulleistungsstudien geleistet wurde, die weiterführende 
Forschung zu Bereichen wie den Bildungsstandards, den Vergleichsarbeiten, zu 
neuen Kerncurricula et cetera wohl nicht möglich 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 fünf Jahre durchgeführt wird. Im 
Zentrum von IGLU  2011 steht der internationale Vergleich der Leseleistungen 
von Schülerinnen und Schülern 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 Veränderungen der Leistungsstände über den Zeitraum von 
zehn Jahren. Neben der differenzierten Betrachtung der Schülerleistungen im in­
ternationalen Vergleich und im Vergleich zu IGLU 2001 und 2006 werden zentra­
le Merkmale der Lehr- und Lerngelegenheiten sowie Leistungsunterschiede von 
Schülerinnen und Schülern unterschiedlicher sozialer und kultureller Herkunft  
fokussiert und wesentlich ausführlicher besprochen als im parallel erscheinenden 
Ergebnisbericht der internationalen Studienleitung.
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Eine zentrale Besonderheit dieser Erhebungsrunde ist, dass es im Jahr 2011 
möglich war, IGLU gemeinsam mit der Schwesterstudie Trends in International 
Mathematics and Science Study (TIMSS) durchzuführen und eine gemein­
same Untersuchungsstichprobe zu realisieren. In Deutschland wurde die­
se Gelegenheit genutzt, um so einen umfassenden Einblick in die Kompetenz­
niveaus von Viertklässlerinnen und Viertklässlern in den Bereichen Lesen, 
Mathematik und Naturwissenschaften zu erhalten. Ersten Ergebnissen einer die 
Kompetenzdomänen übergreifenden Betrachtung von Schülerleistungen 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 Bände zu schaf­
fen, die sowohl parallel als auch unabhängig voneinander gelesen werden kön­
nen. Auf Grund einer großen Überschneidung der an der Erstellung dieser 
Berichtsbände beteiligten Teams von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern 
bot es sich an – insbesondere um ein paralleles Lesen der Bände zu erleich­
tern – einige Kapitel für beide Bände gemeinsam zu erstellen. Entsprechend wa­
ren die Autorinnen und Autoren beider Bände um eine Vereinheitlichung von 
Abschnitten, die beide Studien betreffen, bemüht. Insofern sind einige Passagen 
dieses Buches identisch zum TIMSS-Band gehalten oder auf dessen Inhalte ab­
gestimmt. Selbstverständlich gibt es aber auch eine Reihe von spezifischen 
Teilen, die jeweils nur in einem der beiden Bände enthalten sind. Dies betrifft 
in erster Linie die Kompetenzbeschreibungen. Darüber hinaus wurde jeweils 
ein Schwerpunktkapitel vorbereitet: In diesem Band ist es das Kapitel 8 zum 
Übergang 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 
Viertklässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland für die drei Domänen Lesen, 
Mathematik und Naturwissenschaften untersucht werden.

Weltweit waren an IGLU 2011 56 Staaten und Regionen mit insgesamt 
mehr als 304 000 Schülerinnen und Schülern, rund 265 000 Eltern, über 14 000  
Lehrerinnen und Lehrern an ungefähr 10 000 Schulen beteiligt. In Deutschland 
liegen Daten für rund 4 000 Schülerinnen und Schüler, deren Eltern, 300 
Lehrpersonen und für knapp 200 Schulleitungen vor. All diesen Personen gilt ein 
besonders herzliches Dankeschön für ihre hohe Bereitschaft, die Leistungstests 
zu bearbeiten beziehungsweise die Fragebögen auszufüllen, und auf diese Weise 
jene Informationen zur Verfügung zu stellen, über die hier berichtet wird. Ohne 
ihre Beteiligung wäre weder die Durchführung noch die Berichterstattung mög­
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 gebührt den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
in den Ministerien der Länder und des Bundes Dank für ihre Unterstützung.

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



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 unabhängiger, internationaler Zusammenschluss von Wissenschaftlerinnen 
und Wissenschaftlern, Forschungseinrichtungen und Regierungsstellen und 
führt seit 1959 international-vergleichende Schulleistungsstudien durch. IGLU 
gehört seit 2001 zu den Kernstudien der IEA und wird im Abstand von fünf 
Jahren durchgeführt. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht das Leseverständnis 
von Schülerinnen und Schülern am Ende der vierten Jahrgangsstufe, das unter 
Berücksichtigung 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 regelmäßig an IGLU. Die Teilnahme erfolgte auf Be
schluss der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundes
republik Deutschland (KMK) und einer Vereinbarung zwischen der KMK und 
dem Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF). Durch die dritte 
Erhebung ist es erstmals möglich, belastbare Aussagen zu den Veränderungen, 
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 reguläre 
Teilnehmer mit der vierten Jahrgangsstufe und weitere neun Regionen mit ge-
sonderten Teilnahmebedingungen als sogenannte Benchmark-Teilnehmer. Zudem 
nutzen weitere vier Staaten die Möglichkeit, sich auch oder ausschließlich mit 
Schülerinnen und Schülern der sechsten Jahrgangsstufe auf der IGLU-Skala in-
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ternational zu verorten. In diesem Berichtsband werden primär die Ergebnisse 
von zentralen Vergleichsstaaten berichtet.

Der Erfassung der Lesekompetenz von Schülerinnen und Schülern in IGLU 
liegt ein Modell zugrunde, das folgende drei Bereiche umfasst:
•• die Leseintention, mit der ein Text gelesen wird, 
•• das Verständnis 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 Schülerfragebogens erhoben. Die Leseintentionen werden differenziert in 
das Lesen von literarischen Texten und von informierenden (bzw. Sach-)Texten. 
Entsprechend werden für den Lesetest diese beiden Textsorten eingesetzt. Um 
das Leseverständnis 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 prüfen und bewerten. Die 
Verstehensprozesse werden zu den textimmanenten und den wissensbasierten 
Verstehensleistungen zusammengefasst.

Um die Leistungsstände von Grundschülerinnen und Grundschülern 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 Schülerinnen und Schüler, ihrer Eltern, der 
unterrichtenden Lehrkräfte sowie der Schulleitungen erfasst. Ein Rückgriff auf 
diese Rahmendaten ermöglicht vertiefende Analysen zu den Zusammenhängen 
zwischen den Leistungsergebnissen und Hintergrundmerkmalen, die wertvolle 
Informationen und Erklärungsansätze insbesondere zu sozialen und kulturellen 
Disparitäten der Schülerleistungen liefern.

2 	 Zentrale Ergebnisse

2.1	 Lesekompetenzen im internationalen Vergleich

Die Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland erreichen mit einem 
Mittelwert im Leseverständnis von 541 Punkten ein Kompetenzniveau, das 
sich im internationalen Vergleich im oberen Drittel der Rangreihe befindet. Der 
Mittelwert liegt signifikant über dem Mittelwert für die Vergleichsgruppe EU 
(VGEU: 534 Punkte) und auch signifikant über dem internationalen Mittelwert 
(512 Punkte). Deutschland erreicht damit ein Leistungsniveau, das vergleich-
bar ist mit dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe OECD (VGOECD: 
538 Punkte). Das Leistungsniveau entspricht dem mehrerer europäischer Staaten, 
allerdings erreicht Deutschland nicht die Gruppe der Staaten an der Spitze der 
Leistungsskala, die deutlich höhere mittlere Leistungen erzielen.

Für den Vergleich der drei Erhebungen IGLU 2001, 2006 und 2011 zeigt sich 
für 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 für gute Qualität 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 europäischen Vergleich erweist sich die Leistungs
streuung in Deutschland somit als verhältnismäßig gering (VGEU: 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 Österreich mit jeweils 
209 Punkten. 

Im Verlauf der letzten zehn Jahre haben sich in Bezug auf die Streuung der 
Ergebnisse keine signifikanten Veränderungen 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-
ändert (2001: 67 Punkte, 2011: 66 Punkte).

Anteile von Kindern auf verschiedenen Kompetenzstufen 
Die Leistungen der Schülerinnen und Schüler auf der Gesamtskala Lesen las-
sen sich fünf unterschiedlichen Kompetenzstufen zuordnen. Ein Leistungsniveau, 
das der höchsten 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 Schülerinnen und 
Schülern auf der Kompetenzstufe  V auf über 15 Prozent zu bringen. Von den 
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind, zählen dazu Nordirland (18.6 %), 
Finnland (18.4 %), England (18.3 %) und Irland (15.8 %).

Auf den unteren Kompetenzstufen zeigt sich für Deutschland Folgendes: 
15.4  Prozent der Kinder erreichen nicht die Kompetenzstufe  III, das heißt, 
sie verfügen nicht über ausreichende Lesekompetenzen. Für diese Gruppe ist 
zu erwarten, dass sie in der Sekundarstufe  I mit erheblichen Schwierigkeiten 
beim Lernen in allen Fächern konfrontiert sein werden, wenn es nicht gelingt, 
sie dort maßgeblich zu fördern. Der Anteil von Schülerinnen und Schülern in 
Deutschland, die nicht die Kompetenzstufe  III erreichen, ist mit dem in vielen 
anderen europäischen Staaten vergleichbar. Einen günstigen 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 
Schülerinnen und Schülern sowohl auf den unteren Kompetenzstufen (I und II) 
als auch auf der obersten Kompetenzstufe (V) nahezu unverändert sind, obwohl 
sich 2006 positive Veränderungen gezeigt hatten.

Leistungen beim Lesen von literarischen Texten und von Sachtexten
Die Schülerinnen und Schüler in Deutschland erreichen beim Lesen von Sach
texten 538 Punkte und damit einen Mittelwert wie die Vergleichsgruppe OECD. 
Der Wert liegt signifikant über dem Mittelwert für die Vergleichsgruppe EU so-
wie über dem internationalen Mittelwert. Beim Lesen literarischer Texte er
reichen die Schülerinnen und Schüler in Deutschland einen mittleren Wert 
von 545 Punkten, das heißt, sie zeigen vergleichsweise bessere Leistungen im 
Lesen dieser Textsorte als bei Sachtexten. Die Differenz der Lesekompetenzen 
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bei unterschiedlichen Textsorten beträgt 7 Punkte und ist nicht unerheb-
lich. In einer Reihe von Staaten ist eine vergleichbare Diskrepanz zu beobach-
ten. Deutschland gehört zu der Vielzahl europäischer Staaten, wie unter ande-
rem Polen, Schweden, Slowakei und Irland, in denen die Viertklässlerinnen und 
Viertklässler 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. Für beide Textsorten zeigen sich im Vergleich zwischen 
2001 und 2011 keine signifikanten Veränderungen, nachdem sich bei IGLU 2006 
positive Veränderungen ergeben hatten.

Ergebnisse zu unterschiedlichen Verstehensleistungen 
Auf der Subskala textimmanente Verstehensleistungen erreichen Schülerinnen 
und Schüler in Deutschland einen Wert von 548 Punkten und liegen damit si
gnifikant über dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU und dem Mittelwert der 
Vergleichsgruppe OECD. In der Vergleichsgruppe EU ergeben sich für Finnland 
(569), Dänemark (556) und Nordirland (555) signifikant bessere Ergebnisse als 
für Deutschland. Für die Subskala wissensbasierte Verstehensleistungen ergibt 
sich hingegen für die Schülerinnen und Schüler 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, während sich in der großen 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 Österreich und Frankreich ergeben sich signifikant größe-
re Unterschiede.

In Bezug auf die textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen 
ergeben sich in den Jahren 2001 und 2011 sehr ähnliche Leistungswerte. Nach 
wie vor ist die Differenz zwischen den beiden Skalen der Verstehensleistungen in 
Deutschland recht groß, da der Wert für die wissensbasierten Verstehensleistungen 
vergleichsweise niedrig ausfällt. Bei IGLU 2006 hatte sich im Vergleich zu 2001 
für die Verstehensleistungen eine positive Veränderung gezeigt, die sich aber 
2011 nicht bestätigt.

Das Leseverhalten und die Leseselbstkonzepte der Schülerinnen und Schüler
Der Anteil derjenigen Schülerinnen und Schüler, die angeben, nie oder fast 
nie außerhalb der Schule zu ihrem Vergnügen zu lesen, beträgt 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 Österreich (9.2 %) hier günstige-
re Ergebnisse.

In den letzten zehn Jahren ist in Bezug auf das außerschulische Lesen eine 
positive Veränderung zu verzeichnen: Waren es 2001 noch 18.0 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler, die angaben, außerhalb der Schule nie zum Vergnügen 
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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 Schülerinnen und Schüler 
in Deutschland positive Werte: 68.2 Prozent haben eine hohe und nur 9.8 Prozent 
eine geringe Lesemotivation. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit hohen 
Werten in der Lesemotivation hat sich von 2001 über 2006 bis 2011 kontinuier-
lich gesteigert: von 59.1 (2001) auf 65.6 (2006) beziehungsweise 68.2 Prozent 
(2011). Ferner haben die Schülerinnen und Schüler in Deutschland hinsichtlich 
ihres Fähigkeitsselbstbilds im Lesen 2011 eine sehr positive Meinung von sich: 
77.4 Prozent weisen ein hohes Selbstkonzept auf, während nur 5.3 Prozent ein 
niedriges Leseselbstbild haben.

Leistungen von Mädchen und Jungen
In Deutschland erreichen Mädchen (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 Mädchen gegenüber 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 unverändert geblieben.

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Grundschule in Deutschland nach wie vor 
ein gutes Zeugnis verdient, jedoch gibt es kaum Veränderungen für 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 Vergnügen gele-
sen wird. 

Die differenzierte Erfassung der Lesekompetenzen in IGLU verweist jedoch 
auch auf Schwachstellen:
•• Der Anteil der Kinder auf der höchsten Kompetenzstufe ist sicherlich noch 

steigerungsfähig.
•• Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die vermutlich in der Sekundar

stufe I noch basalen Leseunterricht benötigen (unter Kompetenzstufe III), ist 
als zu hoch einzuschätzen. Eine entsprechende Förderung setzt allerdings vo-
raus, dass diese im Curriculum der weiterführenden Schulen verankert ist und 
in der Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte der Sekundarstufe  I einen festen 
Platz einnimmt. Hierauf wurde bereits in IGLU 2001 hingewiesen.

•• Es gibt den über die Zeit stabilen Befund, dass Schülerinnen und Schüler 
beim Lesen von Sachtexten schlechter abschneiden als beim Lesen litera-
rischer Texte. 

•• Bei den unterschiedlichen Verstehensleistungen gehört Deutschland zu den 
Staaten mit der größten Differenz zwischen (recht guten) Werten in der „text
immanenten Informationsverarbeitung“, also dem genauen, gründlichen und 
sorgfältigen Lesen, und den vergleichsweise schwächeren wissensbasierten 
Verstehensleistungen.
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2.2	 Lehr- und Lernbedingungen

Bildungspolitische Merkmale und äußere schulische Rahmenbedingungen
Im europäischen Vergleich zeigt sich, dass die Bildungsausgaben für den Bereich 
der primären Bildung in Deutschland erheblich geringer ausfallen als in den 
meisten anderen Teilnehmerstaaten. 

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

Im Vergleich zu den Erhebungszyklen 2001 und 2006 wurden in Deutschland 
anteilig mehr Schülerinnen und Schüler frühzeitig eingeschult, was sich auf die 
Neugestaltung beziehungsweise Neuregelung des Schulanfangs zurückführen 
lässt. 

Im Jahr 2011 besuchten deutlich mehr Schülerinnen und Schüler 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 für das Unterrichten verwendet wird, 
in Deutschland vergleichsweise hoch ausfällt. Für das Jahr 2011 zeigt sich, dass 
dieser Anteil in den letzten zehn Jahren kontinuierlich zurückgegangen ist. 

Bezüglich der Daten zur Ausstattung mit Bibliotheken ergibt sich, dass ein 
Großteil der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland eine Schule be-
sucht, in der Schulbibliotheken und Klassenbibliotheken vorhanden sind, wobei 
die Ausstattung im europäischen Vergleich in einigen Teilnehmerstaaten günsti-
ger ausfällt. 

Zur Nutzung von Bibliotheken für den Leseunterricht lässt sich festhalten, 
dass Deutschland im internationalen Vergleich bei der allgemeinen Nutzung von 
Bibliotheken unterhalb und bei dem Gebrauch von Klassenbibliotheken oberhalb 
des Durchschnittswertes der VGEU liegt, was vermutlich mit unterschiedlichen 
Konzepten und Ansätzen in den einzelnen Teilnehmerstaaten zusammenhängt.

Schulinterne Maßnahmen zum Leseunterricht
International zählen Computer und Internet seit mehreren Jahren zum Aus
stattungsstandard von Schulen. Für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht 
zeigt sich, dass ein Großteil der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutsch
land im Rahmen des Leseunterrichts Zugang zu einem Computer und in vielen 
Fällen 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 
höhere 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 darüber.

Nach Angaben der Lehrkräfte werden doppelt so viele Schülerinnen und 
Schüler als förderbedürftig eingestuft wie tatsächlich Förderunterricht erhalten.
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Auf Ebene des Unterrichts zeigt sich – wie bereits bei IGLU 2006 – dass die 
mündliche Arbeit an Texten den Leseunterricht in allen Teilnehmerstaaten ent-
scheidend prägt. In einer Reihe von Staaten, darunter auch Deutschland, werden 
für den Leseunterricht verschiedene Organisationsformen ähnlich häufig einge-
setzt, wobei sich hier keine Veränderung im Vergleich zu IGLU 2006 zeigt.

Klassenmerkmale: Schülerzusammensetzung
Insgesamt lässt sich für Deutschland festhalten, dass Klassen, deren Schülerinnen 
und Schüler fast ausschließlich aus ökonomisch schwierigen Verhältnissen stam-
men oder deren Muttersprache fast durchgängig nicht Deutsch ist, mit 11.6 be-
ziehungsweise 13.4 Prozent eher Ausnahmen darstellen, wenngleich in manchen 
Regionen und Stadtgebieten eine verschärfte Problemlage besteht.

Fortbildungen
Rund ein Viertel der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland wird 
von Lehrkräften 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 veränderte Teilnahmequote, 
nachdem 2006 in diesem Bereich im Vergleich zu 2001 ein Zuwachs zu verzeich-
nen war. Ferner besuchen im europäischen 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 – für alle 
Teilnehmerstaaten signifikante Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den 
Schülerinnen und Schülern der oberen und der unteren sozialen Lagen.  

Allerdings muss auch betont werden, dass sich das Ausmaß der sozialen Dis
paritäten in den Schülerleistungen 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 ausgepräg-
ter sind als in anderen oder dass es einigen Staaten besser gelingt, die primären 
Herkunftseffekte der Schülerinnen und Schüler im Laufe der ersten vier Schul
jahre zu verringern. Mit Abstand am geringsten sind die sozialen Disparitäten 
in Hongkong, gefolgt von Kanada, Norwegen, Spanien, Finnland und den 
Niederlanden. Die größten Unterschiede zwischen den sozialen Lagen weisen die 
osteuropäischen Staaten Ungarn, Bulgarien und Rumänien auf, aber auch in Israel 
und der Französischen Gemeinschaft in Belgien sind die Differenzen sehr ausge-
prägt. Deutschland liegt diesbezüglich im Mittelfeld mit leicht überdurchschnitt-
lichen Werten. Die Veränderungen zwischen den drei Erhebungszeitpunkten sind 
in Deutschland – wie auch in den meisten anderen Staaten – nicht signifikant. 

Im Rahmen der nationalen Erweiterung wurden in Deutschland zusätzliche 
Indikatoren zur sozialen Lage eingesetzt, die eine differenzierte Analyse erlauben. 
Konkret wurden der Berufsstatus (nach EGP-Klassen) und die Armutsgefährdung 
berücksichtigt. Insgesamt zeigt sich für Deutschland, dass sich die relativ enge 
Kopplung von Lesekompetenz und sozialer Lage der Elternhäuser in den letzten 
zehn Jahren nicht verändert hat. Die Leistungsunterschiede zwischen Kindern, 
deren Eltern den oberen Berufsklassen angehören, und Kindern, deren Eltern der 
Gruppe der Arbeiter angehören, betragen etwa ein Lernjahr. Dasselbe gilt, wenn 
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Viertklässlerinnen und Viertklässler aus armutsgefährdeten Elternhäusern mit 
Mitschülerinnen und Mitschülern verglichen werden, die nicht armutsgefährdet 
sind.

2.4	 Migration

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

So zeigte sich, dass für Kinder aus Familien mit Migrationshintergrund von 
2001 bis 2006 ein Zuwachs im Leseverständnis festzustellen ist, der bis 2011 ge-
halten werden konnte. Für diesen Befund können zwei Erklärungen herangezo-
gen werden: Zum einen haben sich die verschiedenen Migrationsgruppen struk-
turell über die Jahre verändert, was möglicherweise mit Aufenthaltsperspektiven 
in Deutschland und damit zusammenhängend auch mit Bildungsaspirationen 
der Eltern einhergeht. Erfolgreiche Bildung wird zunehmend als wichtige 
Voraussetzung für eine selbstständige und erfolgreiche Lebensführung verstanden 
und von den Eltern für ihre Kinder auch angestrebt. Zum anderen kann das zu-
nehmende Bemühen um die Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund, 
insbesondere im Bereich der Sprachförderung, eine Begründung darstellen. 
Welche dieser beiden plausiblen Erklärungen tatsächlich zu den beschriebenen 
Unterschieden geführt hat, lässt sich mit IGLU nicht überprüfen. 

Die für das Leseverständnis gezeigten Befunde verdeutlichen, dass die För
derung von Kindern mit Migrationshintergrund auch weiterhin ein wichtiges 
Handlungsfeld darstellt. Es zeigt sich jedoch, dass sich die Unterschiede in den 
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern aus Familien mit Migrations
hintergrund im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern ohne 
Migrationshintergrund nicht allein auf den familiären Sprachgebrauch zurück-
führen lassen. Vielmehr liegen Unterschiede auch im sozialen Hintergrund 
von Schülerfamilien begründet. Förderprogramme sollten entsprechend – auch 
um Stigmatisierungen zu vermeiden – konzeptionell primär an den konkre-
ten Förderbedarfen beziehungsweise Leistungsschwächen der individuellen 
Schülerinnen und Schüler orientiert sein. Mögliche Teilnahmehemmnisse, die in 
der besonderen ökonomischen und sozialen Situation von Schülerfamilien be-
gründet sind, sollten gleichwohl ernst genommen werden. Die Ergebnisse wei-
sen ebenfalls darauf hin, dass es für die Kompetenzentwicklung der Kinder sehr 
förderlich sein kann, Migrantenfamilien bei entsprechender Qualifikation den ge-
sellschaftlichen Aufstieg zu erleichtern. Dies kann allerdings nicht allein von der 
Schule übernommen werden.

2.5	 Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe

In diesem Band wurden Trendanalysen für IGLU 2001, 2006 und 2011 zum 
Übergang von der Grundschule in die Sekundarstufe berichtet. Dabei ergab 
sich ein insgesamt sehr konstantes Bild: Größere Veränderungen hat es 2011 im 
Vergleich zu den vorangegangenen Erhebungen nicht gegeben. An der bereits vor 
zehn Jahren berichteten Schieflage hat sich nichts geändert – tendenziell hat sich 
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die Chance auf die Gymnasialpräferenz für Kinder aus oberen Schichten eher 
vergrößert. 

Bei den Lehrkräften setzt sich der Trend fort, dass Hauptschulpräferenzen im-
mer seltener und Gymnasialpräferenzen immer häufiger werden. Bei den Eltern­
präferenzen zeigt sich diese Entwicklung nicht so deutlich, da hier die Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen berücksichtigt werden, in denen zum Teil ebenfalls 
das Abitur erreicht werden kann. 

Hinsichtlich der Übereinstimmung von Lehrer- und Elternpräferenz lassen 
sich über die drei Erhebungszeitpunkte keine relevanten Veränderungen in eine 
bestimmte Richtung feststellen. Eindeutig zeigt sich jeweils, dass dann, wenn 
die Eltern von der Präferenz der Lehrkräfte abweichen, überwiegend eine höhere 
Schulform gewählt 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 Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte ergibt sich ein ebenfalls relativ ge-
ringer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Kompetenztests und den 
von den Lehrkräften angegebenen Präferenzen. Diese unerklärte Varianz der 
Lehrerpräferenzen lässt sich zum Teil durch leistungsrelevante Schülermerkmale 
(kognitive Fähigkeiten, Anstrengungsbereitschaft, Prüfungsangst) und auch durch 
familiäre Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund und soziale Herkunft) er-
klären. Entsprechend gilt für die Elternpräferenz, dass unter Berücksichtigung der 
Noten und der Lehrerpräferenz ebenfalls sowohl leistungsrelevante als auch sozi-
ale Merkmale einen Zusammenhang mit der Schullaufbahnpräferenz aufweisen.

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

2.6	 Leistungsprofile von Viertklässlerinnen und Viertklässlern  
in Deutschland

Mit IGLU wird in einem fünfjährigen Zyklus das Leseverständnis von 
Schülerinnen und Schülern am Ende der vierten Jahrgangsstufe überprüft. Mit 
der Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) werden 
in einem vierjährigen Zyklus die mathematischen und naturwissenschaftlichen 
Leistungen von Schülerinnen und Schülern – unter anderem am Ende der vier-
ten 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 Möglichkeit ergab, die Studien gemein-
sam durchzuführen. In Deutschland wurde – wie in 37 weiteren Staaten und 
Regionen (davon drei als Benchmark-Teilnehmer) – eine gemeinsame Stichprobe 
von Schülerinnen und Schülern realisiert (zu den Einzelheiten der Administration 
vgl. Kapitel 2 in diesem Band). Die gemeinsame Stichprobe umfasst 197 Grund
schulen und 4 229 Schülerinnen und Schüler. Die Testung für 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 durchgeführt wurde (vgl. Kapitel 2). Diese be-
sondere Datenlage eröffnet weiterführende Möglichkeiten der Auswertung. 
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Die Testleistungen in den drei Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissen
schaften für Deutschland wurden gemeinsam skaliert, um so die Ergebnisse di-
rekt miteinander vergleichen zu können. 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 üblichen Auswahlkriterien wie AIC, CAIC und BIC auf Grund 
der schnell ansteigenden Modellkomplexität mit wachsender Dimensionalität 
für 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 gegenüber dem eindimensionalen Modell zu 
bevorzugen sind. Weitere Forschung wäre an dieser Stelle nötig, um geeignete 
Auswahlmaße in dieser Modellfamilie zu entwickeln. 

Die mehrdimensionale IRT-Modellierung ermöglicht auch die Bestimmung 
messfehlerkorrigierter Korrelationen. Zwischen den Leistungen in den drei Tests 
bestehen substantielle Zusammenhänge. Während die Leistungen in Mathematik 
und Naturwissenschaften mit .66 korrelieren, hängen Leistungen in den naturwis-
senschaftlichen Tests (.74) noch stärker als die in den Mathematiktests (.54) mit 
dem Leseverständnis zusammen. Dies ist auch auf das Aufgabenformat zurück-
zuführen, denn das Verständnis und die Lösung der naturwissenschaftlichen 
Aufgaben setzen die Lesefähigkeit voraus. 

Mithilfe einer latenten Profilanalyse ließen sich sieben Typen von Schülerin­
nen und Schülern unterscheiden. Es zeigte sich, dass über alle Domänen hin-
weg die mittleren Leistungen der verschiedenen Typen zu den jeweils höhe-
ren Leistungstypen ansteigen. Die Leistungen in den drei Domänen sind bei der 
Mehrheit der Kinder, wenn auch auf unterschiedlichen Niveaus, recht ausge-
glichen. Große Unterschiede in den Leistungen sind die Ausnahme – am deut-
lichsten treten sie bei Schülerinnen und Schülern 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 Schülerinnen 
und Schüler mit herausragenden Leistungen in allen Bereichen, die allerdings 
mit nur 4 Prozent einen sehr kleinen Anteil der Schülerinnen und Schüler in 
Deutschland repräsentiert. Jungen sind in diesem Leistungstyp mit einem Anteil 
von 58.3 Prozent signifikant häufiger vertreten als Mädchen. Dieser Befund re-
flektiert ein generelles Phänomen, wonach in der Gruppe der Schülerinnen und 
Schüler mit herausragenden Leistungen zumeist mehr Jungen als Mädchen ver-
treten sind. Es scheint der Grundschule folglich nicht zu gelingen, Mädchen in 
allen Kompetenzbereichen so zu fördern und zu motivieren, dass sie einen ver-
gleichbaren Anteil in der Gruppe der Schülerinnen und Schüler 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 leistungsstärksten 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-
ökonomischen Merkmalen und der Zugehörigkeit der Schülerinnen und Schüler 
zu bestimmten Leistungstypen. Etwa 12 Prozent der Familien von Kindern mit 
geringen und sehr geringen Leistungen können der dritten Sozialschicht zu-
geordnet werden. Bei den Leistungstypen mit sehr hohen und herausragen-
den Leistungen sind es mehr als die Häfte der Schülerinnen und Schüler, deren 
Eltern, Akademiker, Techniker oder Führungskräfte sind. Während maximal jedes 
zehnte Kind in den Gruppen mit sehr hohen und herausragenden Leistungen von 
Armut gefährdet 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. Schülerinnen und 
Schüler, die nur manchmal oder nie zu Hause die Testsprache sprechen, sind in 
den oberen Leistungstypen unter- und in den unteren Leistungstypen überreprä-
sentiert. Diese Befunde machen deutlich, dass hier weiterhin ein großer Bedarf an 
Maßnahmen zur Förderung 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, Bildungsabschlüssen, Berufen der Eltern und dem Buchbesitz in 
den Schülerfamilien. 

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 höherer Leistung ist der 
Anteil an Schülerinnen und Schülern mit hohen fachbezogenen Selbstkonzepten 
signifikant höher. Für die meisten Vergleiche zwischen den Leistungstypen gilt, 
dass in Gruppen mit höherer Leistung auch der Anteil an Schülerinnen und 
Schülern mit hohen positiven Einstellungen zum Lesen signifikant höher ist, 
jedoch zeigt sich dieses Bild nicht für die Einstellungen zu Mathematik und 
Naturwissenschaften. Die Anteile von Schülerinnen und Schülern 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 
Schülerinnen und Schüler mit sehr geringen Leistungen gleichermaßen für 
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 Maß
nahmen zur Verbesserung dieser Situation vorgelegt hat (EU High Level Group 
of Experts on Literacy, 2012). Die vorgeschlagenen Lösungen dieses Gremiums1 
beziehen sich auf ein Bündel gesamtgesellschaftlicher Maßnahmen. Viele von 
ihnen lassen sich auch mit Verweis auf die hier berichteten Ergebnisse begrün-
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, gehörte dem Gre-
mium als Sachverständige für Deutschland an.
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Gesamtschau, so ergeben sich stabile Befunde, nach denen über die folgenden 
Maßnahmen 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 länger einen Kindergarten besuch-
ten, bessere Leseleistungen im vierten Schuljahr aufweisen (für 2011 vgl. Mullis, 
Martin, Foy & Drucker, 2012). Bedenklich ist der folgende Befund: Während 
in Deutschland 78 Prozent der Kinder aus Familien ohne Migrationsgeschichte 
drei Jahre oder länger 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 Förderung schon im Elementarbereich. 
Die EU High Level Group of Experts on Literacy fordert die kostenfreie 
Elementarerziehung für alle Kinder, Sprachstandserhebungen und eine obligato-
rische Sprachförderung für Kinder mit entsprechendem Bedarf. Zudem fordert 
das Gremium Sprachförderprogramme für eingewanderte Eltern, damit sie ihre 
Kinder beim Erwerb der Schulsprache unterstützen können.
 
Gezielte Unterstützung für Schülerinnen und Schüler 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 Förderung von basalen Lesekompetenzen. Dabei sollte verstärkt da-
rauf geachtet werden, ob diese Schülerinnen und Schüler flüssig lesen können 
(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 Einträgen 
im mentalen Lexikon viel Zeit. Die Lesegeschwindigkeit ist niedrig und das 
Arbeitsgedächtnis stark beansprucht. Wenn der Prozess aber automatisiert ist 
und Buchstabenfolgen direkt Bedeutungen zugewiesen werden können, kann die 
Aufmerksamkeit ungeschmälert dem Textverstehen gelten. Leseflüssigkeit lässt 
sich besonders gut kooperativ fördern (National Reading Panel, 2000). So können 
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 Hauptschülerinnen und -schüler in sechsten Klassen von der Arbeit 
in solchen Tandems profitierten. Sie lasen nicht nur flüssiger, sondern schnitten 
auch in Tests zum Leseverstehen besser ab als Jugendliche in Vergleichsgruppen. 
Da Lautlese-Tandems ohne großen Aufwand in den normalen Unterricht inte
griert werden können, bietet es sich an, sie im Deutschunterricht der Grundschule 
zu nutzen, aber auch in den weiterführenden Schulen bei Bedarf einzusetzen. 
Hier hat sich der Einsatz von Sprachfördercoaches bewährt.

Für Schülerinnen und Schüler, die schwache Leseleistungen zeigen, muss 
es verlässliche Unterstützungssysteme geben. Die in diesem Band vorgeleg-
ten Ergebnisse zeigen, dass nach Angaben ihrer Lehrkräfte 23.1 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler Bedarf an Förderunterricht im Lesen hätten, aber 
nur 10.7 Prozent einen solchen erhalten. Mit diesen Einschätzungen der Lehr
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kräfte liegt Deutschland über dem Durchschnittswert der Vergleichsgruppe EU 
(17.0 %). Voraussetzung für eine zielgerichtete Förderung ist allerdings, dass 
Lehrkräfte alle Kinder mit Leseproblemen überhaupt erkennen. Vertiefende 
Analysen im Rahmen von IGLU 2006 (Valtin, Hornberg, Buddeberg, Kowoll 
& Potthoff, 2010) haben gezeigt, dass den Lehrkräften die Diagnose von lese-
schwachen Schülerinnen und Schülern in vielen Fällen nicht sicher gelingt, mit 
der Folge, dass nur ein Drittel der sehr leseschwachen Kinder laut Aussagen der 
Lehrkräfte eine besondere Förderung im Lesen erhielt. Die Ergebnisse des IQB-
Ländervergleichs 2011 zur Prüfung der Bildungsstandards zeigen ebenfalls, dass 
nur eine Minderheit der Schülerinnen und Schüler, die die Mindeststandards ver-
fehlen, tatsächlich eine besondere schulische Förderung erhält (Stanat, Weirich & 
Radmann, 2012).

Insofern sollte sowohl über Maßnahmen zur Stärkung von Diagnosekom
petenzen der Lehrkräfte nachgedacht werden, als auch über das Angebot von 
Fördermaßnahmen für alle Schülerinnen und Schüler, die Leseschwierigkeiten 
haben. Ebenso könnte auch angedacht werden, die Schulen mit zusätzlichen per-
sonellen Ressourcen auszustatten. Zusätzliches pädagogisches Personal, das an 
Schulen zur Verfügung steht, kann dazu beitragen, die individuelle Förderung 
von Schülerinnen und Schülern zu optimieren und die Belastung für Lehr
kräfte zu kompensieren, was auch im Hinblick auf die angestrebte Inklusion 
von Bedeutung ist. Deutschland gehört hier zu den Staaten mit sehr ungünsti-
gen Verhältnissen: Für 74.8 Prozent der Schülerinnen und Schüler stehen kei-
ne Fachspezialisten und für 65.4 Prozent keine Hilfslehrkräfte im Leseunterricht 
zur Verfügung. Diese Werte liegen deutlich über denen der Vergleichsgruppe EU 
(33.1 % bzw. 53.8 %). Besonders günstige Werte erzielen Länder wie Finnland 
(0.6 % bzw. 26.7 %), Irland (1.2 % bzw. 49.9 %) und Dänemark (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 regelmäßige Überprüfung von Mindeststandards für alle Schuljahre sowie 
ein Anrecht auf Förderung bei Nichterreichen dieser Mindeststandards.

Verstärkung 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 fällt sehr viel niedriger aus als die textim-
manente Verstehensleistung. Diese Differenz von 12 Punkten kann als bedeut-
sam für die Curriculum-Planung angesehen werden und verweist darauf, dass 
Aufgaben, die dem tieferen Verständnis eines Textes dienen und bei denen ein 
Bezug zum eigenen Weltwissen hergestellt werden muss, stärker betont werden 
sollten. Betrachtet man die Einschätzungen der Lehrkräfte dazu, wie oft sie ih-
ren Schülerinnen und Schülern gezielt Gelegenheit geben, an der Entwicklung 
von Lesestrategien zu arbeiten (z.B. das Gelesene mit ihren eigenen Erfahrungen 
vergleichen), sowie die Angaben der Lehrkräfte dazu, wie oft sie gezielt ver-
ständnisrelevantes Wissen oder Lesestrategien vermitteln (z.B. den Schülern ver-
schiedene Lesestrategien erklären oder vormachen), zeigen sich im europäischen 
Vergleich für Deutschland eher ungünstige Werte. Entsprechende Kompetenzen, 
die benötigt werden, um Schülerinnen und Schüler beim Lesen und Erarbeiten 
von Texten stärker kognitiv zu aktivieren, könnten verstärkt in der Lehreraus- 
und -fortbildung vermittelt werden. 



Tarelli, Valtin, Bos, Bremerich-Vos und Schwippert24

Reformierung der Lehrerbildung und des Leseunterrichts in der Sekundarstufe I
In der Sekundarstufe  I braucht eine Reihe von Schülerinnen und Schülern wei-
terhin gezielte Unterstützung zur Verbesserung ihrer Leseleistungen. Dies gilt im 
Besonderen für jene, deren Kompetenzen maximal der Kompetenzstufe  III ent-
sprechen. Diesen Schülerinnen und Schülern gelingt es zwar, explizit angege-
bene Einzelinformationen zu identifizieren und benachbarte oder auch über den 
Text verstreute Informationen miteinander zu verknüpfen, jedoch fehlen ihnen 
wichtige Fähigkeiten, die den Kompetenzstufen IV und V entsprechen: für die 
Herstellung von Kohärenz auf der Ebene des Textes relevante Aspekte erfassen 
und komplexe Schlüsse ziehen (IV) sowie auf Textpassagen beziehungsweise 
den Text als ganzen bezogene Aussagen selbstständig interpretierend und kom-
binierend begründen (V). Erst diese Kompetenzen ermöglichen den Schülerinnen 
und Schülern eine sichere und selbstständige Erarbeitung neuer Lerngegenstände 
in allen Fächern. Als Konsequenz für die Sekundarstufe  I, und zwar sowohl für 
die Curriculum-Entwicklung als auch für die Lehreraus- und -fortbildung, wird 
zukünftig darüber nachzudenken sein, dass eine konsequente Leseförderung als 
durchgängiges Prinzip in allen Fächern und Schulstufen umgesetzt wird.

Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung
Die präsentierten Ergebnisse weisen darauf hin, dass der Schulalltag durch star-
ke Heterogenität in den Lernvoraussetzungen und Leistungen der Schülerinnen 
und Schüler gekennzeichnet ist. Um den Anforderungen eines anspruchsvol-
len Leseunterrichts zu genügen, benötigen Lehrkräfte neben den oben bereits 
erwähnten förderdiagnostischen Kompetenzen die Expertise, sich auf diese 
Heterogenität einzustellen. Insofern ist es wichtig, diese Thematik gezielt bei der 
Qualifizierung und Fortbildung der Lehrkräfte zu fokussieren. Zielgerichtet kann 
eine Weiterqualifizierung zum Beispiel im Rahmen schulinterner Fortbildungen 
erfolgen. In diesem Zusammenhang ist es bedenklich, dass es keine einheitlichen 
Länderregelungen zu Fortbildungsverpflichtungen oder Inhalten gibt und auch in 
Ländern der Bundesrepublik Deutschland mit einer Verpflichtung zur Fortbildung 
„ein substanzieller Anteil der Lehrkräfte“ in den letzten beiden Schuljahren nicht 
an Fortbildungsveranstaltungen teilgenommen hat, wie die Ergebnisse des IQB-
Ländervergleichs 2011 zeigen (Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012). Aus den 
Angaben der Lehrkräfte ist jedoch zu entnehmen, dass ein besonderer Bedarf 
an Fortbildungen zur Förderung lernschwacher Schülerinnen und Schüler so-
wie zur Integration von Schülerinnen und Schülern mit sonderpädagogischem 
Förderbedarf besteht. 

Förderung von Schülerinnen und Schülern 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 Förderbedarf nach wie vor besteht. Die Ergebnisse zeigen aber 
auch, dass es einer differenzierten Betrachtung des familiären Hintergrunds be-
darf, um nicht zu pauschalen Aussagen zu kommen, denn die Unterschiede in 
den Lesekompetenzen lassen sich in erster Linie auf die sozioökonomischen 
und soziokulturellen Lebensverhältnisse der Schülerfamilien zurückführen. 
Förderprogramme sollten entsprechend – auch um Stigmatisierungen zu vermei-
den – konzeptionell primär an den konkreten Förderbedarfen beziehungsweise 
Leistungsschwächen der individuellen Schülerinnen und Schüler orientiert sein. 
Mögliche Teilnahmehemmnisse, die in der besonderen ökonomischen und sozi-
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alen Situation von Schülerfamilien begründet sind, sollten gleichwohl ernst ge-
nommen werden.

Verstärkung des Angebots an Ganztagsgrundschulen 
Wie die JAKO-O Elternbefragung zeigt, wünschen sich 70 Prozent der Eltern 
eine Ganztagsschule und nur 28 Prozent eine Halbtagsschule für ihr Kind (Valtin, 
2012). Zwar haben in den letzten Jahren, wenn auch sehr unterschiedlich in den 
Bundesländern, 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 höhere 
Angebotsqualität erreichen lässt.
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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 Leseverständnis von Schülerinnen und Schülern 
am Ende der vierten Jahrgangsstufe untersucht. Die IEA ist ein unabhängiger, in-
ternationaler Zusammenschluss von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, 
Forschungseinrichtungen und Regierungsstellen und führt seit 1959 internatio-
nal-vergleichende Schulleistungsstudien durch. IGLU/PIRLS gehört seit 2001 zu 
den Kernstudien der IEA und wird im Abstand von fünf Jahren durchgeführt. 
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 Ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und ei-
ner Vereinbarung zwischen der KMK und dem Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (BMBF). Die erste Teilnahme an der Untersuchung erfolgte für 
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 gehört auch die Trends in Inter­
national Mathematics and Science Study (TIMSS). Mit TIMSS werden interna-
tional-vergleichend die mathematischen und naturwissenschaftlichen Leistungen 
von Schülerinnen und Schülern untersucht. TIMSS wird seit 1995 in einem 
Rhythmus von vier Jahren durchgeführt. 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 Möglichkeit, 
beide Studien parallel oder gemeinsam durchzuführen. Den Teilnehmerstaaten 
und Regionen, die sich für eine gemeinsame Erhebung entschieden haben, war es 
dabei freigestellt, entweder dieselben Schülerinnen und Schüler 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 Schülerstichprobe realisiert (zu 
den Einzelheiten der Administration vgl. Abschnitt 6). Für die Bundesrepublik 
Deutschland – wie für weitere 37 Staaten und Regionen (davon drei als Bench
mark-Teilnehmer) – ergeben sich hieraus aus IGLU-Perspektive erweiterte 
Möglichkeiten, im internationalen Vergleich die Leistungsstände von Grundschul
kindern in Deutschland im Lesen auch unter Berücksichtigung ihrer Kom
petenzen in den Bereichen Mathematik und Naturwissenschaften differenzierter 
zu betrachten.

1.1 	 Erkenntnismöglichkeiten und zentrale Fragestellungen

Mit der Durchführung international-vergleichender Schulleistungsstudien ver-
folgt die IEA vorrangig das Ziel, den Ertrag von Bildungssystemen, das heißt die 
Schulleistungen und Einstellungen von Schülerinnen und Schülern am Ende einer 
vorgegebenen Zeitspanne, festzustellen. Bei der Betrachtung werden gleichzeitig 
potentielle Einflussfaktoren berücksichtigt, um mehr über die Bedingungen und 
somit über Möglichkeiten der Verbesserung schulischer Förderung 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 berück-
sichtigt, welche die Nutzung der hieraus entstehenden Lerngelegenheiten beein-
flussen.

Während die Lesekompetenzen der Viertklässlerinnen und Viertklässler an-
hand von Leistungstests ermittelt werden, erfolgt die Erfassung der Rahmen
bedingungen auf Grundlage der schriftlichen Befragung der Schülerinnen und 
Schüler, ihrer Eltern, Lehrkräfte und Schulleitungen sowie anhand der Ein
schätzungen von Experten (vgl. Abschnitt 4.1.3). Insofern bietet IGLU vielfälti-
ge Erkenntnismöglichkeiten. Staaten, die regelmäßig an der alle fünf Jahre statt-
findenden Studie teilnehmen, erhalten Gelegenheit, Leistungsveränderungen im 
Zeitverlauf zu beobachten.

Aber auch Staaten, die zum ersten Mal an IGLU teilnehmen, profitieren von 
der Teilnahme. Sie ermöglicht ihnen den Leistungsvergleich mit anderen Staaten 
und erlaubt es, einen Vergleichsmaßstab für zukünftige 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 Verständnis von Bildungsprozessen innerhalb 
einzelner Staaten sowie auch zum Verständnis der Unterschiede verschiedener 
Bildungssysteme und ihrer Erträge bei. Aus diesen Erkenntnissen lassen sich 
Hinweise für Verbesserungen und Informationen für Entscheidungsträger ablei-
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ten. Für die Wissenschaft stellt die Studie wertvolle Referenzwerte zur Verfügung 
und zeigt gezielt weitergehenden Forschungsbedarf auf.

Die Teilnahme an IGLU 2011 und die damit verbundene Generierung von 
umfassenden empirischen Daten, die repräsentative Rückschlüsse auf die Unter
suchungspopulation (Schülerinnen und Schüler am Ende der vierten Jahrgangs
stufe) erlauben, bietet aus Sicht der Bundesrepublik Deutschland besondere 
Erkenntnisgewinne:
•• Die standardisierte Durchführung und statistisch angemessene Auswertung 

von elaborierten und erprobten Kompetenztestungen für den Bereich Lese
verständnis ermöglichen eine zuverlässige Einschätzung des Leistungsniveaus 
von Viertklässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland im internationalen 
Vergleich.

•• Die dritte Teilnahme an IGLU ermöglicht erstmalig eine Einschätzung von 
Trends zu den Lesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern am Ende 
der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich. Die Auswertung er-
laubt für die vergangenen 10 Jahre eine Bilanz bezüglich 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 Schülerinnen und Schüler zu 
ihren fachspezifischen Selbstkonzepten, ihren fachbezogenen Einstellungen 
sowie zu ihrem schulischen und außerschulischen Lernverhalten erlaubt 
eine zuverlässige Einschätzung der Bedeutsamkeit dieser Aspekte für die 
Leistungen von Viertklässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland.

•• Die standardisiert administrierte Befragung weiterer schulischer Akteure (z.B. 
Fachlehrkräfte und Schulleitungen) zu zentralen Bedingungsfaktoren schuli-
schen Lernens ermöglicht eine zuverlässige Einschätzung der Bedeutsamkeit 
dieser Aspekte für die Leistungen von Viertklässlerinnen und Viertklässlern 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 ermöglicht eine zuverlässige Einschätzung der 
Bedeutsamkeit dieser Aspekte für die Lesekompetenzentwicklung von Viert
klässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich.

•• Die Stichprobenziehung ermöglicht darüber hinaus, belastbare Aussagen zum 
Leistungsniveau sowie zur Bedeutsamkeit von individuellen Lernvoraus
setzungen und Kontextfaktoren für 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 Schülerinnen und Schüler 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 verändert?
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2.	 Wie lassen sich die IGLU-Leistungskennwerte auf Kompetenzstufen ein-
ordnen? Wie groß sind die Gruppen der auffällig leistungsschwachen und 
leistungsstarken Schülerinnen und Schüler? Wie unterscheiden sich die 
Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und 2011?

3.	 Welche Bedeutung haben die individuellen Lernvoraussetzungen und Kon
textfaktoren für die Lesekompetenzen? Welche Veränderungen 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 für das 
Design und die Implementation der Studie, für die internationale Koordination 
der Entwicklung der Instrumente und der Erhebungsprozeduren sowie für die 
Qualität der Datenerhebung. Darüber hinaus wird die internationale Skalierung 
(vgl. Abschnitt 9) am ISC durchgeführt und der internationale Ergebnisbericht 
verfasst. Für 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 IEA Data Processing and 
Research Center (DPC) in Hamburg (Dr. Sabine Meinck). 

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

Für die Analyse der Studienergebnisse und die Berichtslegung in Deutschland 
ist ein nationales Konsortium unter Federführung des IFS verantwortlich, dem 
folgende Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler angehören:



Ziele, Anlage und Durchführung der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU 2011) 31

Prof. Dr. Wilfried Bos (NRC, Wissenschaftlicher Leiter von IGLU 
2011 in Deutschland und Sprecher des 
Konsortiums) – Professur für Bildungsforschung 
und Qualitätssicherung an der Technischen 
Universität Dortmund, Direktor des Instituts für 
Schulentwicklungsforschung (IFS)

Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos Professur für Sprachdidaktik an der Universität 
Duisburg-Essen

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

Prof. Dr. Eva-Maria Lankes (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) – Professur 
für Schulpädagogik an der Technischen Universität 
München, School of Education sowie Leitung der 
Qualitätsagentur des Staatsinstituts für Schulqualität 
und Bildungsforschung, München

Prof. Dr. Tobias Stubbe (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) – 
Professur für Empirische Bildungsforschung an 
der Erziehungswissenschaftlichen Fakultät an der 
Universität Erfurt

Prof. Dr. Renate Valtin (i.R.) (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) – bis 2007 
Professur für Grundschulpädagogik an der Humboldt-
Universität zu Berlin, Präsidentin der Deutschen 
Gesellschaft für Lesen und Schreiben

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

Ein großer Teil der Projektarbeit erfolgte hauptverantwortlich am IFS unter 
der Leitung von Dr. Irmela Tarelli. Aufgrund der großen Schnittmenge der bei-
den Studien wurde zur Haupterhebung 2011 eine gemeinsame Arbeitsgruppe 
für IGLU/TIMSS 2011 eingerichtet. Zu den beteiligten wissenschaftlichen 
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zählen: 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 unterstützt.

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 regelmäßigen Abständen wie-
derholt. Von Seiten der IEA ist IGLU 2011 die dritte Untersuchung zu Lese
kompetenzen von Schülerinnen und Schülern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. 
Als Vorläuferstudie gilt die Reading Literacy Study (RLS), die 1990/91 von der 
IEA durchgeführt wurde und an der sich 31 Länder mit 32 Bildungssystemen 
(Deutschland Ost und Deutschland West) beteiligten (vgl. Elley, 1992, 1994). 
Im Jahr 1991 nahm Deutschland mit jeweils repräsentativen Stichproben 
für die westlichen und östlichen Lander der Bundesrepublik Deutschland an 
der RL-Studie teil (Lehmann, Peek, Pieper & von Stritzky, 1995). In den be-
teiligten Ländern wurde das Leseverständnis von Schülerinnen und Schülern 
in den Jahrgangsstufen untersucht, in denen sich jeweils der größte Anteil der 
Zielpopulationen (9- und 14-Jährige) befand. In Deutschland waren dies die dritte 
und die achte Klasse. Mit dem Testdesign wurde die Lesekompetenz beim Lesen 
erzählender, darlegender und dokumentierender Texte erhoben. Zur Erhebung 
wurden diverse Lesetexte eingesetzt und Aufgaben genutzt, die überwiegend im 
Multiple-Choice-Format gehalten waren.

Rund zehn Jahre später führte 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 verändert. 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 ermöglichen, 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 Ergänzung um verschie-
dene Inhaltsbereiche statt: In 12 der 16 Bundesländer gab es einen zweiten 
Testtag, an dem mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen so-
wie die Orthographiekompetenz der Schülerinnen und Schüler erhoben wurden. 
Darüber hinaus wurde auch der Bereich Schreibkompetenz abgedeckt. Um die 
Erhebungen zu mathematischen und naturwissenschaftlichen Kompetenzen in-
ternational verankern zu können, wurde auf Aufgaben aus TIMSS 1995 für die 
Primarstufe zurückgegriffen, die durch eine Reihe weiterer Aufgaben ergänzt 
wurden. Durch diese umfassende Erweiterung konnten verlässliche Befunde zu 
Kompetenzen, die am Ende der Grundschulzeit von Relevanz sind, gewonnen 
werden.

Einige Bundesländer entschieden sich im Rahmen von IGLU 2001 für eine 
Erweiterung der Stichprobe (oversampling), um repräsentative Ergebnisse für das 
jeweilige Land zu erhalten und einen Ländervergleich durchführen zu können: 
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Baden-Württemberg, Bayern, Brandenburg, Bremen und Hessen. Für Nordrhein-
Westfalen waren im Rahmen der Stichprobenziehung für Deutschland ausrei-
chend Schulen in die Stichprobe einbezogen worden, so dass auch hier Analysen 
auf Bundeslandebene möglich waren. In Thüringen wurde die Stichprobe um 
weitere Schulen erweitert, die vom Ministerium des Landes gezielt ausgewählt 
wurden, um hier gesondert Schulentwicklungsprozesse zu unterstützen. Die zu-
sätzlichen Schulen wurden jedoch bei der internationalen Auswertung nicht be-
rücksichtigt. Die Berichterstattung zum internationalen Vergleich sowie die 
Ergebnisse zur nationalen Ergänzung (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 Ländern der Bundesrepublik Deutschland 
möglich 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 erneut in IGLU ergänzt. Eine Erfassung 
von orthographischen Kompetenzen fand erneut im Rahmen der nationalen 
Ergänzungsstudie 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:
•• Während bei IGLU 2001 für die Einordnung der Leistungsergebnisse der 

Grundschulkinder primär der internationale Bezugsrahmen zur Verfügung 
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, können nun auf solider Datengrundlage 
Trendaussagen zu möglichen Kompetenzveränderungen in den letzten zehn 
Jahren beschrieben werden. 

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

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

4	 Anlage und Durchführung von IGLU 2011

IGLU betrachtet unter Berücksichtigung zentraler Rahmenbedingungen schu-
lischer Lernumgebungen im internationalen Vergleich Leseleistungen von 
Schülerinnen und Schülern 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 weiterführenden Fragestellungen referiert. Zum bes-
seren Verständnis der Ergebnisse der Studie wird in den folgenden Abschnitten 
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zunächst das Design von IGLU 2011 dargestellt. Daran anschließend werden 
Besonderheiten der für diesen Band genutzten Darstellungen erläutert.

4.1 	 Die Rahmenkonzeption der Studie

Im Mittelpunkt von IGLU steht die Frage, wie erfolgreich Schülerinnen und 
Schüler 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 über die 
Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern im internationalen Vergleich er-
lauben. Zusätzlich sollte es die Konzeption ermöglichen, auf der Ebene ein-
zelner Staaten differenzierte Erkenntnisse über Stärken und Schwächen der 
Schülerinnen und Schüler in unterschiedlichen Teilkompetenzen zu gewinnen. 
Dabei ist stets auch von Interesse, ob sich Teilgruppen von Schülerinnen und 
Schülern 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 Gründen der Kontinuität 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 für die Testentwicklung

Dem Verständnis 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 Fähigkeit be-
zeichnet, Lesen in unterschiedlichen, für die Lebensbewältigung praktisch be-
deutsamen Verwendungssituationen einsetzen zu können. Die Betonung liegt 
bei diesem Konzept auf den kulturellen Bedeutungen von Bildungsinhalten 
und der Entwicklung von Kompetenzen für 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 Gültigkeit der Leistungstests für 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 Fähigkeit, jene schriftsprachlichen Formen zu verste-
hen und nutzen zu können, die gesellschaftlich erforderlich und/oder für das 
Individuum bedeutsam sind. Dabei wird davon ausgegangen, dass junge Leser 
auf unterschiedliche Weise die Bedeutung eines Textes konstruieren und dass das 
Leseverständnis im Zusammenhang zu Textsorten und Leseanlässen steht: Kinder 
lesen, um zu lernen, um sich mit anderen Lesern in der Schule und im Alltag 
austauschen zu können und auch zu ihrem Vergnügen (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.

Während das Leseverhalten und die Einstellungen der Schülerinnen und Schüler 
gegenüber dem Lesen mittels Fragebögen erfasst werden, ist intendiert, mit den 
eingesetzten Kompetenztests die Leseabsichten der Schülerinnen und Schüler zu 
berücksichtigen und verschiedene Verstehensprozesse abzubilden.

4.1.2 	 Rahmenmodell der Bedingungen schulischer Leistungen

Um die vielfältigen gesellschaftlichen, institutionellen und individuellen 
Bedingungen zu berücksichtigen, 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 & Weiß, 2002; Lankes et al., 2003; Prenzel & Doll, 2002; Wang, 
Haeterl & Walberg, 1993; Weinert & Helmke, 1997).

Abbildung 2.1: 	 Rahmenmodell für den Zusammenhang zwischen Schülerleistungen und deren Bedingungen
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Dieses Modell, das in Abbildung 2.1 dargestellt ist, soll auch im vorliegen-
den Ergebnisbericht als Ordnungsrahmen für die verschiedenen Ebenen von 
Bedingungen dienen, die potentiell Einfluss auf die Qualität der Leistungen aus-
üben können. Das Modell veranschaulicht, dass die erzielten Leistungen der 
Schülerinnen und Schüler als Ergebnis komplexer Lernprozesse in schulischen 
und außerschulischen Kontexte verstanden werden können. Das Modell berück-
sichtigt sowohl gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen als auch 
individuelle Voraussetzungen der einzelnen Akteure.

Im Zentrum des Modells stehen Schülerinnen beziehungsweise Schüler 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 Lehrkräfte, die Klassen und der Unterricht. 
Als im Modell weiter entfernt liegende Bedingungsfaktoren werden auf der 
einen Seite außerschulische und familiäre Merkmale wie der soziokulturelle 
Hintergrund oder das elterliche Erziehungs- und Unterstützungsverhalten mit 
in die Zusammenhangsstrukturen einbezogen. Auf der anderen Seite werden in-
stitutionelle Merkmale wie die bildungspolitischen und äußeren schulischen 
Rahmenbedingungen berücksichtigt. Das Modell enthält auch Hinweise auf 
Wechselwirkungen zwischen den Faktoren: So werden die Ergebnisse dieser 
Studie genauso auf bildungspolitische und schulinterne Bedingungen zurückwir-
ken wie individuelle Schülerleistungen auf das individuelle Lernverhalten und 
das elterliche Erziehungsverhalten.

Die Berücksichtigung der im Modell gezeigten Bedingungsfaktoren und deren 
komplexen wechselseitigen Verflechtungen sind für die Analyse und statistische 
Betrachtung von Unterschieden in der Schülerleistung 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 Schülerinnen und Schüler, ihrer Eltern, der 
unterrichtenden Lehrkräfte und der Schulleitungen erfasst. Ein Rückgriff auf 
diese Rahmendaten ermöglicht vertiefende Analysen zu den Zusammenhängen 
zwischen den Leistungsergebnissen und Hintergrundmerkmalen, die wertvolle 
Informationen und Erklärungsansätze insbesondere zu sozialen und kulturellen 
Disparitäten der Schülerleistungen liefern.

Um ein möglichst umfassendes Bild der Rahmenbedingungen schulischen 
Lernens aufzuzeigen, werden im Rahmen von IGLU zusätzlich zu den von den 
beteiligten Akteuren ausgefüllten Fragebögen mit Hilfe weiterer Instrumente er-
gänzende Informationen erfasst (Mullis et al., 2009). Die so gewonnenen In
formationen sollen die Interpretation und Einordnung der Ergebnisse zusätzlich 
unterstützen.

Das IGLU-Rahmenmodell sieht vor, für einen internationalen Vergleich von 
Schülerleistungen neben den individuellen und familiären sowie den inner- und 
außerschulischen Lernkontexten auch Systemmerkmale zu berücksichtigen. Die 
standardisierte Beschreibung zentraler Aspekte des Bildungssystems ermög-
licht es, die Leistungsergebnisse der Schülerinnen und Schüler in den einzelnen 
Teilnehmerstaaten auch unter Berücksichtigung dieser Faktoren zu interpretieren. 

Im Rahmen von IGLU wird die internationale Berichterstattung zu den Leis
tungsergebnissen durch die sogenannte Enzyklopädie komplementiert (Mullis, 
Martin, Minnich et al., 2012). Diese Publikation beinhaltet für 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 Erläuterung der Organisation und Struktur 
des Bildungssystems und einer Beschreibung der fachspezifischen Curricula. 
Die Kapitel der Enzyklopädie werden durch tabellarische Darstellungen von 
demographischen Charakteristika der beteiligten Bildungssysteme, Inhalt und 
Aufbau der jeweiligen Curricula sowie Spezifika der Lehrerbildung ergänzt. 
Diese Informationen werden von der internationalen Studienleitung durch die 
Administration standardisierter Fragebögen (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 überwiegend um souveräne Staaten handelt. Hinzu 
kommen Regionen, die in der internationalen Berichterstattung als einzelne 
Teilnehmer aufgeführt werden, da sie für Bildungsfragen weitestgehend selbst-
verantwortlich sind und auch in den vorangegangenen Studienzyklen sepa-
rat teilgenommen haben (z.B. die Französische Gemeinschaft in Belgien). 
Insgesamt nahmen 45 Staaten und Regionen als reguläre Teilnehmer mit der vier-
ten Jahrgangsstufe (oder der national äquivalenten 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 möchten, deren 
Leistungsdaten jedoch nicht in die Berechnung des internationalen Mittelwerts 
mit eingehen. Malta und Südafrika haben sich mit bestimmten Sprachgruppen als 
Benchmark-Teilnehmer an der Studie beteiligt, wobei Malta auch regulär an der 
Erhebung teilgenommen hat.

Darüber hinaus führten vier Staaten die Untersuchung auch oder ausschließ-
lich in der sechsten Jahrgangstufe durch. Die Erweiterung der Studie um die 
Möglichkeit, 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 können 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 Südafrika 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

Tabelle 2.1: 	 Vergleichsgruppen in IGLU 2011

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

In diesem Berichtsband werden die Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler auf 
der Gesamtskala Lesen für alle beteiligten Staaten, Regionen und Benchmark-
Teilnehmer berichtet (vgl. Abbildung 4.1 in Kapitel 4). Um die Mittelwerte der 
Teilnehmer berichten zu können, die Mitglieder der Europäischen Union (EU) 
sind und/oder der Organisation for Economic Co-operation and Development 
(OECD) angehören, wurden wie auch im vorangegangenen Zyklus zwei Ver
gleichsgruppen (VG) gebildet, für die jeweils auch Mittelwerte berichtet werden: 

VGEU VGOECD

Belgien (Franz. Gem.) Österreich Australien Nordirland
Bulgarien Polen Belgien (Franz. Gem.) Norwegen
Dänemark Portugal Dänemark Österreich
Deutschland Rumänien 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
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VGEU und VGOECD. Dies ermöglicht einen Vergleich Deutschlands mit jeweils ei-
ner Gruppe von Staaten mit ähnlichem kulturellen Hintergrund oder vergleichba-
rer wirtschaftlicher Situation. Welche Teilnehmer zu den Vergleichsgruppen zäh-
len, ist Tabelle 2.1 zu entnehmen. Um einen für Deutschland spezifischen Fokus 
einzunehmen, werden in den meisten Abbildungen und Tabellen der einzelnen 
Kapitel lediglich die Ergebnisse für diejenigen Teilnehmerstaaten und Regionen 
berichtet, die regulär mit der vierten Jahrgangsstufe teilgenommen haben und 
für die zudem mindestens eines der folgenden Kriterien gilt: (1) Teilnehmer, die 
Mitglieder EU sind, (2) Teilnehmer, die der OECD angehören, (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. Für die 
Berichterstattung in diesem Band zu den Trendanalysen werden diejenigen 
Staaten und Regionen ausgewählt, die sich an allen drei Studienzyklen be-
teiligt haben und für die die in Abschnitt 4.2.1 gesetzten Kriterien gelten. Die 
Benchmark-Teilnehmer werden nicht berücksichtigt. Für Israel können keine 
Trendaussagen erfolgen, da eine Vergleichbarkeit der Erhebungen nicht gewähr-
leistet ist.

Abbildung 2.3: 	 Teilnehmer an IGLU 2001, 2006 und 2011

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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4.2.3 	 Teilnahmebedingungen der Studie

Sinnvolle Vergleiche von Bildungssystemen und ihren Erträgen setzen die 
Einhaltung strenger methodischer Standards voraus. Hierzu gehören auch ein-
deutige Vorgaben, unter welchen Bedingungen und mit welchen Schülerinnen 
und Schülern sich Bildungssysteme an der Studie beteiligen dürfen (Mullis et 
al., 2009). Im Folgenden werden die internationalen Teilnahmebedingungen für 
IGLU 2011 aufgezeigt.

4.2.4 	 Definition der Untersuchungspopulation

IGLU hat zum Ziel, schulisches Lernen zu verbessern, und möchte dazu 
Empfehlungen für bildungspolitische Bestimmungen und schulische Praktiken 
aussprechen. Da diese oft klassenstufenspezifisch sind, wird mit IGLU ange-
strebt, jeweils komplette Schülerjahrgänge zu vergleichen. Für die Definition der 
zu untersuchenden Schülerpopulation (Zielpopulation) steht dabei zunächst das 
Kriterium der formalen Beschulungszeit im Vordergrund:

Zu der für alle Teilnehmerstaaten verbindlich festgelegten Zielpopulation 
zählen alle Schülerinnen und Schüler, 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 Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 4 zu. Um eine entwick-
lungsgerechte Passung der Leistungstests und der Durchführungsbedingungen 
der Tests sicherzustellen, wird darüber 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).

Ausschöpfung der Zielpopulation
Um internationale Vergleichbarkeit zu ermöglichen, muss die international de-
finierte Zielpopulation von allen Teilnehmerstaaten möglichst vollständig aus-
geschöpft werden. Dies ist dann gegeben, wenn alle Schülerinnen und Schüler, 
die unter die Definition der internationalen Zielpopulation fallen, potentiell an 
der Studie teilnehmen können, also für die zu untersuchende Stichprobe aus
gewählt werden können. Ausgehend von der international definierten Ziel
population muss jeder Teilnehmer die international vorgegebenen Richtlinien 
zur Stichprobenziehung an das eigene System anpassen. Grundlage hierfür ist 
ein Handbuch zur Stichprobenziehung. Zudem steht umfassende Unterstützung 
durch Expertinnen und Experten von Statistics Canada und dem IEA DPC zur 
Verfügung, die von der internationalen Studienleitung unter anderem mit der 
Stichprobenziehung beauftragt wurden.

Vor dem Hintergrund nationaler Besonderheiten kann es jedoch einzelnen 
Teilnehmern nicht möglich sein, den internationalen Vorgaben zu entsprechen. In 
fast jedem Schulsystem gibt es einzelne Schulen oder Schülergruppen, die aus 
verschiedenen Gründen nicht an der Erhebung teilnehmen können oder teilneh-
men wollen. Innerhalb der nationalen Zielpopulation kann jeder Teilnehmerstaat 
einen geringen Prozentsatz an Schülerinnen und Schülern beziehungsweise an 
Schulen festlegen, der bei der Stichprobenziehung ausgeschlossen wird. Die in-
ternationale Studienleitung legt für Ausschlüsse von der Zielpopulation eindeuti-
ge Kriterien fest: 
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Auf Schülerebene dürfen Schülerinnen und Schüler ausgeschlossen werden, 
die aus körperlichen, emotionalen oder geistigen Gründen nicht in der Lage sind, 
den Test selbstständig zu bearbeiten, sowie Schülerinnen und Schüler, die weni-
ger als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden und deren Muttersprache 
nicht die Testsprache ist. 

Auf Schulebene können Schulen ausgeschlossen werden, die in beson-
ders schwer zugänglichen Regionen liegen, die weniger als vier Schülerinnen 
und Schüler im Jahrgang 4 haben, die in Bezug auf den Lehrplan oder die 
Schulstruktur vom nationalen Schulsystem abweichen oder die ausschließlich 
Schülerinnen und Schüler der auf Schülerebene genannten Ausschlusskriterien 
unterrichten. Ausschlüsse auf Schul- und Schülerebene dürfen insgesamt nicht 
mehr als 5 Prozent der Zielpopulation betragen (Joncas & Foy, 2011).

Nachdem alle Ausschlussquellen in Betracht gezogen wurden, lässt sich 
die nationale effektiv erreichte Zielpopulation (national effective target po­
pulation) für jeden Teilnehmer beschreiben. Diese verweist darauf, welche 
Schülerinnen und Schüler einer Population durch die Stichprobe der teilnehmen-
den Schülerinnen und Schüler tatsächlich repräsentiert 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 ausgewählten Schulen.

In der ersten Stufe wird aus einer Liste (Sampling Frame), in der alle Schulen 
aufgeführt sind, die Teil der national effektiv erreichten Zielpopulation sind, eine 
Zufallsstichprobe von Schulen gezogen. Nach den Vorgaben der internationalen 
Studienleitung beträgt die Mindestanzahl 150 Schulen. Da Schulen mit einer grö-
ßeren Anzahl an Schülerinnen und Schülern in der vierten Jahrgangsstufe auch 
einen höheren Anteil an der Population haben, wird die Information zur Größe 
der Jahrgangsstufe 4 systematisch bei der Stichprobenziehung berücksichtigt. Um 
die Effizienz der Stichprobe und die Präzision 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 (geschichtet). Mögliche Strata sind bei-
spielsweise die geographische Lage (z.B. Bundesländer) oder der Schultyp (z.B. 
Förder- vs. Regelschule, privat vs. öffentlich). Diese zur Verfügung stehenden 
Informationen über die Schulen können nun bei der Stichprobenziehung berück-
sichtigt werden, so dass sichergestellt wird, dass sich die tatsächliche Verteilung 
der Schulen innerhalb dieser Strata auch in der Stichprobe widerspiegelt und da-
durch spezifische Gruppen der Population adäquat repräsentiert werden.

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

4.3.1 	 Schul- und Schülerteilnahmequoten

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

Auf Schulebene ist vorgesehen, dass mindestens 85 Prozent der ursprüng-
lich ausgewählten Schulen an der Erhebung teilnehmen müssen. Fehlen weni-
ger als 15 Prozent der ursprünglich ausgewählten Schulen, können nicht teilneh-
mende Schulen durch die Heranziehung von nachrückenden Schulen ersetzt wer-
den, so dass die Anforderungen der Stichprobengröße insgesamt erfüllt werden 
können. Ersatzschulen sind den ursprünglich gezogenen Schulen in den für die 
Stratifizierung bestimmten Merkmalen möglichst ähnlich.

Auf Klassenebene ist eine Teilnahme an der Erhebung von mindestens 
95  Prozent der ursprünglich ausgewählten Klassen vorgesehen. Nicht teilneh-
mende Klassen können nicht durch Parallelklassen ersetzt werden, vielmehr müs-
sen auch für sie Ersatzschulen gefunden werden. Auch für die Befragung der 
Lehrkräfte wird eine Mindestbeteiligung von 85 Prozent vorgegeben. Wie im 
Falle von Klassen dürfen auch Lehrkräfte nicht ersetzt werden (Joncas & Foy, 
2011).

Für die Schülerebene ist festgelegt, dass innerhalb der teilnehmenden Schulen 
mindestens eine 85-prozentige Beteiligung der Schülerschaft vorliegen muss, wo-
bei die Beteiligung in den einzelnen Klassen nicht unter 50 Prozent sinken darf. 
Um die geforderten Rücklaufquoten zu erreichen, wird an Schulen, an denen 
mehr als 10 Prozent der Schülerinnen und Schüler am Testtag nicht anwesend 
sind, ein Nachtest durchgeführt. Wird trotz Nachtest die Mindestrücklaufquote 
nicht erreicht, wird die Klasse und somit die ganze Schule ausgeschlossen. 
Übergeordnet gilt zudem, dass die kombinierte Schul- und Schülerteilnahmequote 
nicht unter 75 Prozent sinken sollte.

Als weiteres Kriterium zur Bewertung der Qualität der Stichprobe auf 
Schülerebene wird darüber hinaus berücksichtigt, inwieweit die Teilnahme an der 
Leistungsmessung tatsächlich erfolgreich war. Hierbei ist als Grundvoraussetzung 
für eine Interpretation der Kompetenzmittelwerte vorgesehen, dass mindestens 
85 Prozent der Schülerinnen und Schüler innerhalb der Stichprobe über ska-
lierbare Leistungswerte verfügen. Als Minimalkriterium für 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 Überblick über die Stichproben aller 
Teilnehmer an IGLU 2011 und listet Besonderheiten bezüglich der nationalen 
Zielpopulationen, der Schul- und Schülerteilnahmequoten sowie der Leistungs
messungen auf. Benchmark-Teilnehmer sowie Teilnehmer mit der sechsten 
Jahrgangsstufe werden gesondert aufgeführt. In den Tabellen A.2 und A.1 (im 
Anhang) sind diese Besonderheiten entsprechend für IGLU 2006 und für IGLU 
2001 angegeben. Auf diese Besonderheiten der Stichproben, aus denen für eine 
international-vergleichende Interpretation von Ergebnissen Einschränkungen der 
Vergleichbarkeit resultieren können, weisen zusätzlich die Fußnoten 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 bezüg-
lich der Definition und Ausschöpfung der nationalen Zielpopulation. Die weite-
ren Tabellenspalten 9 bis 14 weisen auf Besonderheiten bezüglich der Schul- und 
Schülerteilnahmequoten hin.

Wie aus der Spalte 5 (Getestete Jahrgangsstufe) deutlich wird, wählten 
England, Malta, Neuseeland, Trinidad und Tobago sowie Südafrika als äquiva-
lente nationale Zielpopulation gemäß den Kriterien ‚formale Beschulungszeit‘ 
und ‚Durchschnittsalter des Schülerjahrgangs‘ eine höhere Jahrgangsstufe. Das 
Durchschnittsalter der getesteten Schülerinnen und Schüler ist der sechsten 
Tabellenspalte zu entnehmen. 

In Spalte 7 wird der Ausschöpfungsgrad der nationalen Zielpopulation 
in Prozent bezogen auf die internationale Vorgabe (100 %) illustriert. Hier 
zeigt sich für 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. Für Georgien und Litauen ist der geringe Ausschöpfungsgrad dadurch be-
dingt, dass hier nur Schülerinnen und Schüler getestet wurden, die in Georgisch 
beziehungsweise Litauisch unterrichtet werden. In Kuwait und Florida nah-
men nur diejenigen Schülerinnen und Schüler an der Erhebung teil, die staatli-
che Schulen besuchen. Südafrika beteiligte sich an IGLU 2011 als Benchmark-
Teilnehmer und es nahmen nur Schülerinnen und Schüler teil, die in Englisch 
und/oder Afrikaans unterrichtet werden. 

In Spalte 8 werden die Ausschlüsse von der Zielpopulation als Gesamtaus
schlussquote in Prozent aufgeführt. Hier zeigt sich, dass die internationa-
le Vorgabe von maximal 5 Prozent von 16 Teilnehmern und fünf Benchmark-
Teilnehmern überschritten wird. Deutschland gehört 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 Schülerteil­
nahmequoten sowie die Gesamtteilnahmequoten (ohne und mit Ersatzschulen) 
der einzelnen Teilnehmer können den Tabellenspalten 9 bis 13 entnommen wer-
den. Während eine Vielzahl der Teilnehmer die internationalen Kriterien er-
füllt, zeigt sich für Aserbaidschan, die Französische Gemeinschaft in Belgien, 
England, Italien, die Niederlande, Nordirland und die USA, dass sie die Schul­
teilnahmequote von 85 Prozent nur unter Hinzunahme der nachrückenden 
Schulen erreichen. Norwegen hingegen gelingt dies auch mit Berücksichtigung 
der Ersatzschulen nicht. Die Schülerteilnahmequote von 85 Prozent erreicht nur 
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Kuwait nicht. Die kombinierte Schüler- und Schulgesamtteilnahmequote von 
75 Prozent erreichen die Französische Gemeinschaft in Belgien, England, die 
Niederlande und Nordirland nur unter Hinzunahme der Ersatzschulen. Norwegen 
und Kuwait liegen auch mit Ersatzschulen noch unterhalb der Schüler- und 
Schulgesamtteilnahmequote.

4.3.3 	 Bedeutsamkeit der Ausschlussquote für den internationalen 
Vergleich

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

Unterstellt man, dass Ausschlüsse von der Zielpopulation in erster Linie 
Schülerinnen und Schüler mit eher geringen Kompetenzen betreffen, so stellt 
sich die Frage, welche Mittelwerte die Viertklässlerinnen und Viertklässler in 
Deutschland bei vergleichbaren Ausschlussquoten erzielt hätten. In der Abbildung 
2.4 sind unterschiedliche Verortungen Deutschlands auf der Gesamtskala Lesen 
(vgl. Abbildung 4.1 in Kapitel 4) dargestellt, die sich ergeben würden, wenn 
für Deutschland Ausschlussraten zugrunde gelegt würden, die vergleichbar sind 
mit denen ausgewählter Teilnehmer, welche die Vorgabe von 5 Prozent über-
schreiten. Um die Abbildung übersichtlich zu halten, werden ausgewählte 
Ausschlussquoten illustriert. Als Referenzpunkte sind zudem in der Abbildung 
zunächst die realen Kompetenzmittelwerte sowohl für Deutschland als auch für 
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 Berücksichtigung der unterschiedlichen Ausschlussquoten 
signifikant besser oder schlechter abschneiden als die Leistungsmittelwerte für 
Deutschland. Signifikant höhere Werte sind durch ein Plus (+), signifikant niedri-
gere Werte durch ein Minus (-) symbolisiert.

In Abbildung 2.4 ist die Veränderung des Mittelwerts der Viertklässlerinnen 
und Viertklässler in Deutschland beim Vergleich der Leistung auf der Ge
samtskala Lesen in Abhängigkeit von der Ausschlussquote dargestellt. Aus 
der Abbildung wird ersichtlich, dass eine Erhöhung der Ausschlussquoten für 
Deutschland im Rahmen der internationalen Vorgaben (max. 5.49 %) keinen be-
deutsamen Einfluss auf das Abschneiden der Viertklässlerinnen und Viertklässler 
in Deutschland im internationalen Vergleich hätte. 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 Fußnote im in-
ternationalen Berichtsband gekennzeichnet werden würden – würden den 
Leistungsmittelwert der Schülerinnen und Schüler in Deutschland und damit auch 
die Platzierung Deutschlands im Ländervergleich signifikant positiv beeinflussen. 

Umgekehrt ist auch zu vermuten, dass die Leistungsmittelwerte der Teil
nehmer Hongkong, Kanada, USA, Kroatien, Dänemark und Singapur bei gerin-
geren Ausschlussquoten wahrscheinlich unterhalb der für diese Teilnehmer ge-
fundenen Leistungsmittelwerte liegen würden. Festzustellen bleibt, dass die 
Ausschlussquoten anderer Teilnehmer nur begrenzt als Begründung für das 
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Abschneiden Deutschlands im internationalen Vergleich herangezogen wer-
den können. Selbst unter Ausschluss von 11.8 Prozent der leistungsschwächs-
ten Viertklässlerinnen und Viertklässler aus der deutschen Stichprobe würden die 
Schülerinnen und Schüler in Hongkong, der Russischen Föderation, Finnland, 
Singapur und Hongkong weiterhin signifikant bessere Leistungsergebnisse erzie-
len. In der Abbildung ist auch die Ausschlussquote für Israel angegeben, die mit 
24.6 Prozent rund ein Viertel der Schülerschaft nicht berücksichtigen und damit 
deutlich von den internationalen Vorgaben abweichen.

Abbildung 2.4: 	 Veränderung des Mittelwerts von Viertklässlerinnen und Viertklässlern in Deutschland beim 
Vergleich der Leistung auf der Gesamtskala Lesen in Abhängigkeit von der Ausschlussquote
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4.3.4 	 IGLU-2011-Fußnotensystem zur Klassifikation von 
Teilnahmebedingungen

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

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

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

2 = Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopu-
lation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben. 

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

4 = Sehr hoher Anteil an Schülerinnen und Schülern mit nicht skalierbaren Leistungs-
werten.

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

Kursivschreibung der Ländernamen und Kennzahlen
Ergänzend zu den Fußnoten wird durch Kursivschreibung der Staatennamen auf 
eine eingeschränkte Vergleichbarkeit hingewiesen, wenn für Teilnehmer mindes-
tens eines der folgenden Kriterien zutrifft: 
•• die Gesamtausschlussquote liegt über der internationalen Vorgabe von 5 

Prozent (vgl. Tabelle A.3; Spalte 8; Ausschlüsse von der nationalen Ziel­
population (Gesamtquote) in Prozent).

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

•• der Anteil der Schülerinnen und Schüler ohne gültige Leistungswerte liegt 
über 15 Prozent (vgl. Fußnote 4).

In den Abbildungen und Tabellen werden kursive Formatierungen der Staaten
namen durch folgende Fußnote erläutert:

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten 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 Schülerkompetenzen im Lesen werden Leistungstests eingesetzt. 
Zur Erfassung umfangreicher Hintergrundinformationen werden Fragebögen auf 
System-, Schul-, Lehrer-, Eltern- und Schülerebene eingesetzt.

5.1 	 Leistungstests

Die in IGLU eingesetzten Leistungstests dienen der Ermittlung der Lesever
ständnisleistung der Schülerinnen und Schüler mit dem Ziel, im internati-
onalen Vergleich Aussagen über Leistungsunterschiede zwischen gesamten 
Schülerpopulationen sowie zwischen spezifischen Gruppen von Schülerinnen 
und Schülern für die übergreifenden Kompetenzskalen und die Subdomänen tref-
fen zu können. Die Leistungen sollen sowohl für die übergreifende Gesamtskala 
zur Messung der Lesekompetenz als auch für 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 Verständnisaufgaben 
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 wählt die Reading Development Group aus Vorschlägen 
der Teilnehmerstaaten Textmaterial aus, das authentischen Leseerfahrungen von 
Viertklässlerinnen und Viertklässlern in unterschiedlichen Kulturen entspricht 
und den Anforderungen der Messung der Lesekompetenzen in Hinblick auf 
Umfang und Inhalt gerecht werden soll. Die Prüfung 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 religiösen Fairness der Texte gelegt. Die zeitlichen Beschränkungen der 
Testsituation setzen der Länge der auszuwählenden 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 für alle Teilnehmerstaaten zu gewährleisten. Nach Bestimmung 
von acht Texten werden ebenfalls in Kooperation mit den Teilnehmerstaaten 
Testaufgaben konzipiert. Um sicherzustellen, dass die Aufgaben repräsenta-
tiv für die in der Rahmenkonzeption formulierten Inhalte und Anforderungen 
sind und darüber hinaus die Testziele der Rahmenkonzeption repräsentieren, 
liegt ein Leitfaden vor (Mullis, Martin, Kennedy & Trong, 2011). Dem Ent
wicklungsprozess folgt die Erprobung der Textauswahl und Überprüfung der em-
pirischen Qualität 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 für die Schülerinnen und Schüler aller Teilnehmerstaaten vergleich-
bare Messeigenschaften aufweisen konnten.
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5.1.1 	 Charakteristika der Testaufgaben

Insgesamt stehen für jeden Erhebungszyklus zehn Leistungstests zur Verfügung, 
wobei 2011 vier Texte neu hinzugekommen sind, während sechs weitere aus den 
vorangegangenen Erhebungen stammen und entweder 2001 und/oder 2006 ge-
nutzt wurden (Mullis & Martin, 2011). Diese Texte ermöglichen die Verankerung 
der Leistungsergebnisse von 2011 an diejenigen von 2006 und 2001 und somit 
eine Einschätzung der Veränderungen 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 gehören 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 Möglichkeiten. Fragen mit offe-
nem Antwortformat geben den Schülerinnen und Schüler die Gelegenheit, ihre 
Antworten auf die spezifische Testaufgabe frei zu formulieren, um durch eigen-
ständige Formulierungen und Erläuterungen ihrer Ergebnisse ihr Verständnis 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 Schülerinnen und Schüler während der Testsitzung 
erhalten und bearbeiten, sind jeweils zwei Lesetexte und die dazugehörigen 
Aufgaben enthalten. Um die teilnehmenden Kinder nicht übermäßig 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 über 13 unterschiedliche Testhefte vorsieht (vgl. 
Tabelle 2.2). Mit diesem Verfahren bearbeitet jede Schülerin und jeder Schüler 
lediglich zwei Texte, gleichzeitig können aber aufgrund der ausreichend gro-
ßen Stichprobe die Leistungswerte für die Population präzise geschätzt 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 zwölf 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 Hälfte 
der Schülerinnen und Schüler zuerst zwei Aufgabenblöcke aus dem Kom
petenzbereich Mathematik bearbeitet und im Anschluss die Aufgabenblöcke 
für den Bereich Naturwissenschaften, während für die andere Hälfte die 
Administration der domänenspezifischen Testblöcke 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 zwölf übrigen Testheften wur-
de dieses Heft dreimal häufiger ausgegeben (vgl. Tabelle 2.2), um eine gleiche 
Verwendungshäufigkeit der in diesem Heft enthaltenen Texte zu erzielen. Die 
möglichst vielfältige 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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5.2 	 Kontextfragebögen

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

Beim Überprüfungsprozess wird zudem insbesondere sichergestellt, dass die 
ausgewählten Fragen die Testziele der IGLU-Rahmenkonzeption repräsentieren 
und sich in allen Teilnehmerstaaten einsetzen lassen. Eine Überprüfung der em-
pirischen Qualität erfolgt ebenfalls im Rahmen des Feldtests (Martin & Mullis, 
2011a). Die von Seiten der internationalen Studienleitung vorgesehenen Inhalte 
der Kontextfragebögen stellen für 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 beschäftigen. Aus diesem Grund hat das deutsche IGLU-Konsortium die 
Kontextbefragung wie auch in IGLU 2001 und 2006 ergänzt.

5.2.1 	 Datenschutzrechtliche Begutachtung der Kontextfragebögen

Die Datenschutzbeauftragten der Länder der Bundesrepublik Deutschland wur-
den über alle im Rahmen von IGLU 2011 implementierten Verfahren der 
Datenerhebung ausführlich informiert. Durch spezifische Anpassung der Test
instrumente und Erhebungsverfahren wurde sichergestellt, dass der Datenschutz 
den gesetzlichen Vorgaben entsprechend eingehalten wurde.

Tabelle 2.2: 	 Testheftdesign in IGLU 2011

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

Dauer 
in Min.

Testheft

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13/ 
Geschichtenheft

40 Teil 1 Lit 1 Lit 2 Lit 3 Lit 4 Inf 1 Inf 2 Inf 3 Inf 4 Lit 1 Inf 2 Lit 3 Inf 4 Lit 5

40 Teil 2 Lit 2 Lit 3 Lit 4 Inf 1 Inf 2 Inf 3 Inf 4 Lit 1 Inf 1 Lit 2 Inf 3 Lit 4 Inf 5
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5.2.2  Inhalte der Kontextfragebögen

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

Der Schülerfragebogen enthält Fragen zu Lernaktivitäten, zu fachspezifi -
schen Einstellungen, Selbstkonzepten sowie emotionalen und leistungsthemati-
schen Verhaltensweisen, zum familiären Hintergrund, zu soziodemographischen 
Merkmalen (Alter, Geschlecht) und zu Freizeitaktivitäten.

Mit dem Elternfragebogen können die individuellen Schülerangaben um 
Infor ma tionen zur familiären Lernumwelt ergänzt und erweitert werden. Sie 
fokus sieren unter anderem familiäre Ressourcen, soziodemographische Daten 
(Status, höchster Bildungsabschluss, Fragen zur Berufstätigkeit, Informationen 
über die Zusammensetzung der Familie), Bildungshintergrund der Eltern, Bil-
dungs  aspirationen der Eltern, lernunterstützende Aktivitäten und den kognitiven 
Anregungsgehalt der familiären Lernumwelt.

Um das Unterrichtsgeschehen und die Klassenmerkmale zu erfassen, wer-
den im Fragebogen für die Deutschlehrkräfte unter anderem Personenmerkmale 
(Alter, Geschlecht, Lehrerfahrung), ihre eigene Ausbildung und Qualifi zierung, 
Merkmale des Klassenkontexts, Ausstattung der Klassenzimmer, Einstellungen zu 
unterrichtsrelevanten Aspekten, Unterrichtspraxis und Lehrmethoden sowie lern-
relevante Voraussetzungen der Schülerinnen und Schüler erfragt. Informationen, 
die für die individuellen Schülerinnen und Schüler benötigt werden (Noten, 
Schul  laufbahnempfehlungen, Förderbedarfe) werden durch eine Schüler teil-
nahme  liste erhoben, die die Lehrkräfte ausfüllen. 

Der Schulfragebogen, der von den Schulleitungen ausgefüllt wird, umfasst 
unter anderem folgende Aspekte: Schulcharakteristika (Schulgröße, Lehrkräfte, 
Unter richtszeiten, soziale und geographische Lage), Organisation, Kontext und 
Ausstattung der Schulen, pädagogische Zielsetzungen, curriculare Gestaltung an 
der Schule, Ressourcen in Form von technischer und materieller Ausstattung, so-
ziales Klima, Kooperationen im Kollegium, Einbindung der Eltern, außercurricu-
lare Aktivitäten und Unterstützungssysteme der Schule sowie Fragen zur Rolle 
der Schulleitung.

Der Curriculumfragebogen, der von Fachexpertinnen und Fachexperten aus-
gefüllt wird, enthält Fragen zu Rahmenbedingungen der Umsetzung des Cur-
riculums, zum Beispiel, wer über das jeweilige Curriculum entscheidet, ob und 
in welcher Form die Implementation des Curriculums evaluiert wird oder wie 
Lehrkräfte bei der Umsetzung des Curriculums unterstützt werden.

5.2.3  Übersetzung und Gestaltung der Testinstrumente 

Bei IGLU werden die Schülerinnen und Schüler in ihrer Unterrichtssprache 
getestet und befragt. Jede nationale Forschungsgruppe ist entsprechend da-
für verantwortlich, Versionen der Testinstrumente und Fragebögen in den für 
den nationalen Kontext relevanten Unterrichtssprachen zu erstellen (Martin 
& Mullis, 2011b). Zur Sicherung der Qualität und einheitlicher Eigen-
schaften der Erhebungsinstrumente legt die internationale Studienleitung prä-
zise fest, nach welchen Richtlinien und Abläufen die Übersetzung und Ge-
staltung der Erhebungsinstrumente erfolgen soll. Als wichtigstes Kriterium 
gilt, dass bei Übersetzung der Testaufgaben oder Fragen in die jeweilige(n) 
Unter richts sprache(n) die internationale Vergleichbarkeit gewahrt bleiben 
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muss. Insbesondere für die Leistungstests gilt, dass durch die Übersetzung die 
Aufgaben oder Antwortoptionen keinesfalls schwieriger oder einfacher werden 
dürfen als im Original. Bei der Übersetzung der Kontextfragebögen ist zu be-
rücksichtigen, dass die Fragen im nationalen Kontext Sinn ergeben. Entsprechend 
ist auf Besonderheiten des nationalen Schulsystems Rücksicht zu nehmen.

Die Einhaltung der Prozeduren sowie die Qualität der Übersetzung werden 
von der internationalen Studienleitung genau kontrolliert. Nationale Anpassungen 
der international vorgegebenen Instrumente sind nur zulässig, sofern sie durch 
kulturelle Unterschiede begründet werden können (Yu & Ebbs, 2011). Zur 
Überprüfung der Qualität der Übersetzung in andere Sprachen und möglicher 
nationaler Adaptionen werden die nationalen Versionen der IGLU-Instrumente 
von Übersetzern der IEA ins Englische zurückübertragen. Unerwünschte Ab-
weichungen vom Inhalt und Layout des englischen Originals werden dabei in 
Ab stim mung mit der nationalen Studienleitung korrigiert und zulässige nationale 
Ab weichungen dokumentiert.

In Deutschland erfolgte die Übersetzung der Testaufgaben und Fragebögen 
in Kooperation mit der PIRLS-Forschergruppe aus Österreich und wurde von 
einer professionellen Übersetzerin begleitet, die bereits für die vorangegan-
genen Erhebungszyklen die Übersetzung verantwortete. Im Anschluss an die 
Über setzung wurden die Testinstrumente und Fragebögen von Expertinnen 
und Experten begutachtet und mit Übersetzungen aus den vorangegangenen 
Erhebungs zyklen abgeglichen. Um die Qualität der Übersetzung für den Haupt-
test noch zu steigern, wurden die Leistungstests noch einmal sprachlich überar-
beitet.

Über die internationalen Vorgaben hinaus bestand Bedarf an Übersetzungen 
einzelner erhebungsrelevanter Dokumente. Dies betraf Elternanschreiben, in de-
nen über die Studie und ihre Organisation, Komponenten der Leistungsmessung 
und Befragungen sowie die datenschutzrechtlichen Grundlagen informiert wurde 
und Eltern gegebenenfalls – je nach landesspezifi schem Datenschutzrecht – um 
ihr Einverständnis zur Teilnahme ihres Kindes an Komponenten der Erhebung 
gebeten wurden. Um sicherzustellen, dass nichtdeutschsprachige Eltern ent-
sprechende Schreiben auch informationssicher lesen können, wurden diese je 
nach bundeslandspezifi schem Bedarf in eine oder mehrere Sprachen übersetzt. 
Als Zielsprachen wurden insgesamt die folgenden zwölf Optionen angefor-
dert: Arabisch, Bosnisch, Englisch, Griechisch, Italienisch, Kroatisch, Kurdisch, 
Polnisch, Russisch, Serbisch, Türkisch 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 
fünf Jahre stattfi ndenden Untersuchung im Jahr 2011 erstmalig mit dem der 
Schwesterstudie TIMSS (vierjähriger Zyklus) zusammengefallen ist. Ebenso wie 
37 andere Teilnehmer hat auch Deutschland sich zu einer Durchführung 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 durchgeführt und die TIMSS-
Testkomponente am zweiten Testtag vorgelegt wurde. An 49.5 Prozent der 
Schulen erfolgte die Durchführung in umgekehrter Reihenfolge. Berechnungen 
der internationalen Studienleitung konnten zeigen, dass das Studiendesign keinen 
statistisch signifikanten Einfluss auf die Leistungsergebnisse der Schülerinnen 
und Schüler hatte (Foy, 2012).

6.2 	 Aufbau der Untersuchung

Der international vorgegebene Testablauf ist so gestaltet, dass die teilnehmenden 
Schülerinnen und Schüler genügend 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 können. 

In Tabelle 2.3 sind die beiden möglichen Abläufe der zwei Testtage dar-
gestellt. An Schulen, an denen IGLU am ersten Testtag durchgeführt wur-
de, erfolgte in einem ersten Teil die Administration der Leistungstests und im 
Anschluss daran wurde von den Schülerinnen und Schülern ein international ein-
heitlicher Fragebogen bearbeitet. Jedes Kind bearbeitete ein Testheft mit zwei 
Textpassagen. Für 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 über den internationalen Vergleich hinausgehende Fragen 
beinhaltete. Schülerinnen und Schüler, die am ersten Testtag nicht anwesend wa-
ren, wurden am zweiten Testtag gebeten, nach der Bearbeitung des jeweiligen 
Leistungstests den Fragebogen des ersten Testtages auszufüllen, damit für den in-
ternationalen Vergleich möglichst wenige Ausfälle zu verzeichnen waren. 

6.3 	 Durchführung der Erhebung

Die Durchführung der Erhebung erfolgte hoch standardisiert und kontrol-
liert. In Deutschland wurde das DPC in Hamburg mit der Durchführung 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 
höheren Semesters, die bereits in früheren Studien Erfahrungen im Bereich der 
Testdurchführung sammeln konnten. Zudem nahmen alle Testleiterinnen und 
Testleiter an einer Schulung für die Testdurchführung teil und erhielten ein 
schriftliches Manual mit genauen Vorgaben für die Testdurchführung. Eine zen-
trale Vorgabe war es, den international vorgegebenen Testablauf akkurat ein-
zuhalten. Nach standardisierter Vorgabe wurde jeder Testteil den Kindern aus-
führlich erklärt und die Durchführung anhand von Beispielen erläutert. Die 
Schülerinnen und Schüler hatten jederzeit die Möglichkeit, nicht auf den Inhalt 
bezogene Verständnisfragen zur Testbearbeitung zu stellen.
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Tabelle 2.3: 	 Untersuchungsablauf von IGLU 2011 und TIMSS 2011

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

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

1. Testtag 2. Testtag  

Beginn der Testsitzung: Verteilung des 
Materials, Einweisung ca. 10 min.   Beginn der Testsitzung: Verteilung des 

Materials, Einweisung ca. 10 min.  

Lesetest Teil I 40 min.   Testheft Teil I (Mathematik oder  
Naturwissenschaften) 36 min.  

Pause 10 min.   Pause 10 min.  

Einweisung in Teil II ca. 5 min.   Einweisung in Teil II ca. 5 min.  

Lesetest Teil II 40 min.   Testheft Teil II (Mathematik oder 
Naturwissenschaften) 36 min.  

Pause [Austeilen der Schüler- und der 
Elternfragebögen] 15 min.   Pause [Austeilen der 

Schülerfragebögen] 15 min.  

Einweisung in die Bearbeitung des 
kognitiven Fähigkeitstests ca. 5 min.   Einweisung in die Bearbeitung des 

kognitiven Fähigkeitstests ca. 5 min.  

Kognitiver Fähigkeitstest 8 min.   Kognitiver Fähigkeitstest 7 min.  

Einweisung in die Bearbeitung des 
Schülerfragebogens 1 ca. 5 min.   Einweisung in die Bearbeitung des 

Schülerfragebogens 2 ca. 5 min.  

Bearbeitung des  
Schülerfragebogens 1 30 min.   Bearbeitung des 

Schülerfragebogens 2 30 min.  

Beenden der Testsitzung, Einsammeln 
der Materialien ca. 5 min.   Beenden der Testsitzung, Einsammeln 

der Materialien 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   IGLU

1. Testtag   2. Testtag
Beginn der Testsitzung: Verteilung des 
Materials, Einweisung ca. 10 min.   Beginn der Testsitzung: Verteilung des 

Materials, Einweisung ca. 10 min.  

Testheft Teil I (Mathematik oder  
Naturwissenschaften) 36 min.   Lesetest Teil I 40 min.  

Pause 10 min.   Pause 10 min.  
Einweisung in Teil II ca. 5 min.   Einweisung in Teil II ca. 5 min.  

Testheft Teil II (Mathematik oder 
Naturwissenschaften) 36 min.   Lesetest Teil II 40 min.  

Pause [Austeilen der Schüler- und der 
Elternfragebögen] 15 min.   Pause [Austeilen der 

Schülerfragebögen] 15 min.  

Einweisung in die Bearbeitung des 
kognitiven Fähigkeitstests ca. 5 min.   Einweisung in die Bearbeitung des 

kognitiven Fähigkeitstests ca. 5 min.  

Kognitiver Fähigkeitstest 7 min.   Kognitiver Fähigkeitstest 8 min.  

Einweisung in die Bearbeitung des 
Schülerfragebogens 1 ca. 5 min.   Einweisung in die Bearbeitung des 

Schülerfragebogens 2 ca. 5 min.  

Bearbeitung des  
Schülerfragebogens 1 30 min.   Bearbeitung des  

Schülerfragebogens 2 30 min.  

Beenden der Testsitzung, Einsammeln 
der Materialien ca. 5 min.   Beenden der Testsitzung, Einsammeln 

der Materialien ca. 5 min.  

Gesamtzeit ca. 165 min.   Gesamtzeit ca. 173 min.  
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6.4 	 Qualitätssicherung

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

Die Einhaltung der internationalen Vorgaben wurde in den Teilnehmerstaaten 
stichprobenartig von unabhängigen Expertinnen und Experten überprüft, die von 
der IEA dazu beauftragt wurden. Mit dem sogenannten International Quality 
Control Monitoring in Deutschland wurde Jun.-Prof. Dr. Falk Radisch vom Institut 
für Bildungsforschung an der School of Education der Bergischen Universität 
Wuppertal beauftragt. Unabhängig von der Arbeit des deutschen IGLU-Kon
sortiums kontrollierte er in einer Stichprobe von zehn Prozent aller Testklassen 
den Ablauf der Testdurchführung und dokumentierte seine Beobachtungen in von 
der internationalen Studienleitung vorgegebenen Beobachtungsbögen. Neben den 
Testbeobachtungen wurden auch die Personen, die an den jeweiligen Schulen 
für die Koordination der Studie zuständig waren und die Testleitungen mündlich 
befragt. Bei der Qualitätskontrolle in Deutschland konnten keine Mängel in der 
Einhaltung der Erhebungsstandards festgestellt werden.

Ergänzend wurde ein von der nationalen Studienleitung verantwortetes 
Qualitätsmonitoring an weiteren 21 zufällig ausgewählten Testschulen durchge-
führt. Bei der Durchführung der Maßnahme wurde das IFS in Dortmund durch 
das Arbeitsteam von Prof. Dr. Knut Schwippert (Konsortium IGLU/PIRLS) an 
der Universität Hamburg unterstützt. Die konkrete Umsetzung und Koordination 
wurde dabei hauptverantwortlich von Jun.-Prof. Dr. Doren Prinz übernom-
men. Die Qualitätsbeobachtung, die von Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der 
Universität Hamburg und dem IFS durchgeführt wurde, umfasste dabei jeweils 
beide Testtage sowie ein anschließendes Interview mit der Schulkoordination zu 
Testqualität, Organisation und Belastungsempfinden der Schulen. Auch durch das 
National Quality Control Monitoring konnten keine Mängel in der Einhaltung 
der Erhebungsstandards festgestellt werden.

7 	 Stichprobe und Beteiligungsquoten in Deutschland

Die für Deutschland zufällig gezogene Schulstichprobe umfasste zunächst 
200 Schulen. Durch eine explizite Stratifizierung nach den 16 Ländern der 
Bundesrepublik Deutschland wurde sichergestellt, dass die Länder gemäß ihrer 
Größe und Schulanzahl adäquat durch die Stichprobe abgebildet werden. Darüber 
hinaus erfolgte eine implizite Stratifizierung nach regionaler Zugehörigkeit 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 endgültige deutsche IGLU-Stichprobe um-
fasst demnach 198 Schulen und 4 241 Schülerinnen und Schüler. Darunter befin-
den sich sieben nachgerückte Schulen. An 197 der 198 getesteten Schulen konn-
te die Leistungsmessung planmäßig durchgeführt werden. In Absprache mit der 
nationalen Projektleitung wurde an einer Förderschule die Testung abgebrochen. 

Von den 4 229 Schülerinnen und Schülern an den 197 Schulen der Stichprobe 
nahmen schließlich 4 000 Schülerinnen und Schüler tatsächlich am IGLU-Test 
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teil. Die Nicht-Teilnahme von 229 Schülerinnen und Schülern ist auf verschie-
dene Gründe zurückzuführen (o.g. Ausschlussgründe, Verlassen der Schule vor 
dem Testtag oder Abwesenheit am Testtag). Deutschland erreicht damit, ähnlich 
wie in IGLU 2006, eine Gesamtteilnahmequote (für Schüler und Schulen) von 
92 Prozent exklusive beziehungsweise 95 Prozent inklusive Ersatzschulen (vgl. 
Tabelle A.3 im Anhang).

Auf erfreulich hohe Akzeptanz stieß IGLU 2011 auch bei Lehrkräften, 
Schulleitungen und Eltern. Der Anteil der IGLU-Klassen, aus denen mindestens 
ein Lehrerfragebogen vorliegt, beläuft sich auf 96 Prozent. Die Rücklaufquote der 
IGLU-Schulfragebögen beträgt für Deutschland 95 Prozent. Die Rücklaufquote 
der Elternfragebögen 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 technologiegestützt erfolgen, was abgesehen von einer nie
drigen Fehlerquote den Vorteil eines schnellen Zugriffs auf die Antworten ein-
zelner Schülerinnen und Schüler hat, für den Fall, dass individuelle Antworten 
überprüft werden müssen. Antworten, die von der Scan-Software nicht erkannt 
werden konnten, wurden von ausgebildeten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern 
verifiziert. Die erstellten Datensätze wurden anschließend mit Hilfe speziell ent-
wickelter Software auf ungültige Daten und Inkonsistenzen innerhalb der Daten 
geprüft.

8.1 	 Kodierung der Leistungstests

Die Bewertung der Testlösungen erfolgte nach eng umrissenen internationalen 
Vorgaben. Während bei Mehrfachwahlaufgaben die richtige Lösung eindeutig 
festgelegt ist, weisen Testfragen mit offenem Antwortformat (vgl. Abschnitt 5.1.1 
sowie Kapitel 3 und 4) häufig einen Bewertungsspielraum auf. Die Kodierung 
der Fragen mit offenem Antwortformat wurde in Deutschland ebenfalls dem DPC 
übertragen und dort von erfahrenen Kodierern übernommen. Die Kodierer wur-
den in einem Training mit Beispiellösungen intensiv auf ihre Aufgabe vorberei-
tet und erhielten eine Kodieranweisung mit genauen Beschreibungen für richti-
ge und falsche Lösungen zu jeder einzelnen Aufgabe. Die Güte der Kodierungen 
wurde mit Hilfe von Doppelkodierungen geprüft. Dazu wurden 200 zufällig aus-
gewählte Antworten zu jeder Aufgabe von einer zweiten Person beurteilt und 
es wurde die Übereinstimmung zwischen dem Erst- und dem Zweitkodierer be-
stimmt. In IGLU 2011 ist, wie auch in den vorangegangenen Erhebungszyklen, 
die durchschnittliche Übereinstimmung über 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 Schülerantworten auf Kompetenzausprägungen zu schlie-
ßen. Die Verortung von Schülerinnen und Schülern auf der Kompetenzskala 
wird Skalierung genannt. In IGLU wird für die Bestimmung individuel-
ler Leistungswerte auf statistische Modelle zurückgegriffen, die auf der Item 
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 Fähigkeit erklärbar sind. Die beobachteten Antworten werden ver-
wendet, um die Höhe der nicht beobachtbaren (latenten) Fähigkeit zu schätzen. 
Ein Vorzug der IRT besteht darin, dass sich die Schwierigkeit einer Aufgabe und 
die Fähigkeit 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) gewählt (vgl. Foy, Brossman & Galia, 
2012). Dieses Untersuchungsdesign sieht vor, dass die einzelnen teilnehmenden 
Schülerinnen und Schüler 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 übereinstimmen, weshalb 
auch die darauf basierenden Testleistungen nicht ohne Weiteres vergleichbar sind. 
Durch die Skalierung wird dies ermöglicht – eine ausreichend große Stichprobe 
und Überlappungen der Testheftinhalte vorausgesetzt (vgl. z.B. Kolen, 1981; 
Kolen & Brennan, 2004; Lord, 1980). Allerdings hat die IRT auch Grenzen. Die 
eingeschränkte Aufgabenanzahl pro Testheft sowie Schwierigkeitsunterschiede 
zwischen den Testheften führen mitunter zu ungenauen Fähigkeitsschätzungen 
für einzelne Personen (vgl. Bos & Voss, 2008). Da IGLU aber nicht auf 
Individualdiagnostik zielt, sondern Aussagen über Gruppen treffen möchte, sind 
diese Ungenauigkeiten zu vernachlässigen.

Um sicherzustellen, dass sich auf der Grundlage individueller Testleistungen 
akkurate Rückschlüsse auf Populationsmerkmale ziehen lassen, wird in IGLU 
zur Ermittlung der Schülerleistung (Personenparameter) der Plausible-
Values-Ansatz gewählt (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 Fähigkeit einer Person als fehlenden Wert zu betrachten, der durch einen 
‚plausiblen Wert‘ ersetzt werden kann. Dazu werden alle als relevant erachte-
ten Informationen über eine Person herangezogen. Neben der Information über 
die Testleistung der Person wird dabei eine Vielzahl von Informationen aus den 
Hintergrundfragebögen berücksichtigt. Aus den Informationen wird eine beding-
te Wahrscheinlichkeitsverteilung für die Fähigkeit der Person erstellt. Je mehr 
Informationen über eine Person vorliegen, desto geringer wird die Streuung die-
ser Verteilung. Plausible Values sind nun Fähigkeitswerte, die für jede Testperson 
zufällig aus diesen auf Grundlage von Hintergrundinformationen bedingten 
Verteilungen gezogen werden. Durch die Ziehung mehrerer Plausible Values 
wird berücksichtigt, dass die Ersetzung eines fehlenden Werts immer auch mit 
Unsicherheit behaftet ist. Als Konvention hat sich die Ziehung von fünf Werten 
etabliert. Analysen mit den Leistungsdaten müssen entsprechend immer fünfmal 
durchgeführt und die Ergebnisse dann zusammengefasst werden.
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Tabelle 2.4: 	 Skalierungsmodelle

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

       

Modell I 
(int. Skalierungsmodell  
[n = 135 Testaufgaben])

  Modell II 
(Replikation Modell I; Modifikation: 1PL;  

ohne Hintergrundmodell)
      Teilnehmer M (SE) SD (SE) RangINT M (SE) SD (SE) Rang1PL ΔRang(INT-1PL)

2    Hongkong 571 (2.3) 61 (1.3) 1   572 (2.0) 66 (1.3) 1   0
      Russische Föderation 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   1
  3  Nordirland 558 (2.4) 76 (1.3) 5   562 (2.1) 76 (1.4) 5   0

2 3  USA 556 (1.5) 73 (1.0) 6   560 (1.3) 75 (0.7) 6   0
2    Dänemark 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
1 3  England 552 (2.6) 82 (1.4) 11   555 (2.2) 81 (1.5) 11   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  Italien 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    Israel* 541 (2.7) 86 (2.1) 18   547 (2.4) 82 (1.5) 15   3
      Portugal 541 (2.6) 66 (1.4) 19   546 (2.4) 70 (1.5) 17   2
      Ungarn 539 (2.9) 78 (2.1) 20   545 (2.4) 78 (1.6) 20   0
      Slowakei 535 (2.8) 69 (1.9) 21   542 (2.5) 72 (1.6) 21   0
      Bulgarien 532 (4.1) 82 (2.6) 22   539 (3.5) 78 (2.0) 22   0
1      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    Österreich 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 (2.1) 73 (1.1) 28   532 (1.9) 74 (1.1) 28   0

2    Frankreich 520 (2.6) 68 (1.3) 29   527 (2.3) 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

      Rumänien 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 (2.4) 73 (1.4) 34   0

1      Malta 477 (1.4) 97 (1.1) 35   494 (1.3) 84 (1.0) 35   0
1      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 (2.3) 74 (1.3) 38   0
      Kolumbien 448 (4.1) 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, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschließlich der vierten Jahrgangsstufe.
2 = Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben. 
      Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul− und/oder Schülerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
4 = Sehr hoher Anteil an Schülerinnen und Schülern mit nicht skalierbaren Leistungswerten.
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9.1 	 Skalierungsmodelle

Im vorliegenden Bericht werden die Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler 
auf Grundlage der Skalierung berichtet, die die internationale Studienleitung 
durchgeführt hat (vgl. Foy et al., 2012). Die Skalierung der Leistungsdaten al-
ler Teilnehmerstaaten ist eine komplexe und zeitintensive Aufgabe, der um-
fangreiche Datenprüfungs- und Aufbereitungsschritte vorausgehen. Für den 
Erhebungszyklus 2011 erfolgte erst nach Abschluss aller Prüfungen und einem 
Review der Ergebnisse durch alle beteiligten nationalen Studienleitungen eine 
Weitergabe der Datensätze aller Teilnehmerstaaten und Regionen an die nationa-
len Studienleitungen im September 2012 (vgl. Foy, 2012). Eine Veröffentlichung 
der Datensätze für Studienexterne ist für Anfang 2013 vorgesehen. Zentrale 
Modellparameter werden in der technischen Dokumentation zur Studie veröffent-
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 
Trennschärfe auch eine spezifische Ratewahrscheinlichkeit für jede Testaufgabe 
berücksichtigt wird. Die Modellparameter wurden mit dem Computerprogramm 
Parscale geschätzt (Muraki & Bock, 1999). Für die Schätzung der Personen
parameter wurde die Software MGROUP (Sheehan, 1985) verwendet. Um ge-
nauere Schätzer der Personenparameter zu erhalten, kommt in IGLU 2011 – an-
ders als in den vorangegangenen Studienzyklen, in denen die Kompetenzwerte 
für die Subskalen (je zwei Leseintentionen und zwei Verstehensprozesse – vgl. 
Kapitel 4) separat ermittelt wurden – für 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 für 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 Veränderung des Skalierungsmodells bedingt. 

Um für diesen Berichtsband schon frühzeitig mit vertiefenden Analysen be-
ginnen zu können, wurde von der nationalen Studienleitung eine gesonderte 
Skalierung für die Leistungsdatensätze der Viertklässlerinnen und Viertklässler in 
Deutschland vorgenommen. Diese Skalierung diente unter anderem als Grundlage 
für ein umfassendes nationales Itemreview, welches auch die Grundlage für 
die nationale Interpretation der Kompetenzstufen lieferte. Für diese nationa-
le Skalierung wurde das Partial-Credit-Modell (Masters, 1982) verwendet. Die 
Modellparameter wurden mit der Software ConQuest (Wu, Adams, Wilson & 
Haldane, 2007) geschätzt. Als Personenparameter wurden zunächst Weighted 
Likelihood Estimates (WLE, vgl. Warm, 1989) berechnet. Zu einem späteren 
Zeitpunkt wurde das Basismodell mehrdimensional sowie um ein nationales 
Hintergrundmodell erweitert (vgl. Kapitel 9). Als Grundlage für die Abbildung 
2.4 wurde von der nationalen Studienleitung die internationale Skalierung repli-
ziert. Da der Veröffentlichungstermin internationaler Itemparameter und Rahmen
daten zum internationalen Hintergrundmodell nach der Drucklegung für 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 gegenüber
gestellt. Es zeigt sich, dass Unterschiede eher marginal sind. Rangplatzver
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schiebungen ergeben sich lediglich für Staaten, deren Leistungskennwerte sich 
nicht signifikant voneinander unterscheiden.

10 	 Gewichtung und Schätzung von Stichproben- und 
Messfehlern

Das Ziel einer repräsentativen Studie ist es, von den Verhältnissen in einer 
Stichprobe auf die Grundgesamtheit zu schließen. Zuverlässige Rückschlüsse set-
zen jedoch voraus, dass die Stichprobe nicht verzerrt und die Grundgesamtheit 
angemessen repräsentiert ist. In IGLU 2011 finden sich zwei Ursachen, die zu 
Stichprobenverzerrungen führen können (Joncas & Foy, 2011):

Erstens hat aufgrund des Designs der Stichprobenauswahl (vgl. Abschnitt 4.3) 
nicht jede Schülerin beziehungsweise jeder Schüler dieselbe Wahrscheinlichkeit, 
in die Stichprobe zu gelangen. So hängt die Wahrscheinlichkeit unter anderem 
von der Zügigkeit der Schulen ab: In einer Schule mit zwei Jahrgangsklassen 
hätte ein Schulkind eine Wahrscheinlichkeit von 50 Prozent in die Stichprobe zu 
gelangen. In einer Schule mit vier Jahrgangsklassen wäre 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 Ausfälle zufällig; vielmehr weisen sie oft einen Zusammenhang 
mit studienrelevanten Merkmalen auf. So ist es denkbar, dass leistungsschwa-
che Schülerinnen beziehungsweise Schüler mit höherer Wahrscheinlichkeit am 
Testtag fehlen als durchschnittliche oder leistungsstarke Schülerinnen bezie-
hungsweise Schüler. Werden Stichprobenverzerrungen nicht angemessen korri-
giert, können inferenzstatistische Methoden zu falschen Schlussfolgerungen füh-
ren. In IGLU wird diesem Problem dadurch begegnet, dass für jedes getestete 
Schulkind ein statistisches Gewicht berechnet wird (siehe 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 Schülerinnen und Schüler 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 üblichen Analyseverfahren vorgenommen werden, da sonst der 
Standardfehler systematisch unterschätzt werden würde (vgl. Joncas & Foy, 
2011). Eine präzisere Bestimmung des Standardfehlers erlauben sogenannte 
Jackknife-Verfahren. Diese Verfahren bestimmen die Variabilität der Schätzung 
von Populationskennwerten (wie z.B. die der Leseleistung der in IGLU 2011 ge-
testeten Grundschülerinnen und Grundschüler) durch ein wiederholtes Schätzen 
dieser Werte aus Substichproben, was die Möglichkeit bietet, Stichprobenfehler 
zu schätzen, ohne zugleich die Annahme einfacher Zufallsstichproben vorausset-
zen zu müssen. Durch die Reduzierung der Freiheitsgrade führt diese Methode zu 
akkurateren Schätzungen 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) geschätzt 
(Joncas & Foy, 2011). In diesem Bericht wird die Signifikanz von Unterschieden 



Tarelli, Wendt, Bos und Zylowski60

aufgrund der großen Stichproben in der Regel über z-Werte bestimmt. Für die 
Entscheidung über die Signifikanz wird eine Irrtumswahrscheinlichkeit von  
α = .05 zugrunde gelegt. Bei besonders vielen Signifikanztests, zum Beispiel 
beim Vergleich jedes Staats mit allen anderen Staaten, werden bei α = .05 un-
abhängig von den echten Verhältnissen in der Population allein schon aus Zufall 
fünf Prozent der Vergleiche signifikant. Dieser unerwünschte Effekt wird übli-
cherweise mit einer Verringerung der Irrtumswahrscheinlichkeit ausgeräumt, zum 
Beispiel über die Bonferroni-Korrektur. Die Höhe der Korrektur hängt von der 
Anzahl der Vergleiche und somit von der Anzahl der Teilnehmerstaaten in IGLU 
ab. Dies würde über die einzelnen IGLU-Zyklen hinweg, aber auch in Tabellen 
oder Abbildungen, die sich jeweils nur auf ausgewählte Staaten eines Zyklus 
beziehen, zu einer je unterschiedlichen Korrektur führen. Die verschiedenen 
Signifikanztests wären dann nicht mehr vergleichbar. Die Entscheidung, im inter-
nationalen Ergebnisbericht keine Anpassung der Irrtumswahrscheinlichkeit vor-
zunehmen, wird daher auch für den vorliegenden deutschen Bericht übernommen 
(Martin & Mullis, 2011c).

11 	 Zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Für 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 erläutert. Für dar-
über hinausgehende Begriffserklärungen und technische Grundlagen sei auf den 
technischen Bericht der internationalen Studienleitung (Martin & Mullis, 2011c) 
sowie die einschlägige Fachliteratur verwiesen.

Mittelwerte und Standardabweichungen von Leistungsdaten
Die in diesem Bericht angeführten 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 für die erste IGLU-Erhebung im Jahr 2001 ein Mittelwert 
(M für arithmetisches Mittel) von 500 Punkten und eine Standardabweichung 
(SD für Standard Deviation) von 100 Punkten festgelegt (Mullis et al., 2003; 
Martin et al., 2003). Dabei beruht die Wahl der Einheiten für diese Skala aus-
schließlich auf Konventionen. Werte, die nahe beim Mittelwert liegen, kommen 
häufiger 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 über 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 erhöht 
sich dies auf 95.5 Prozent und bei drei Standardabweichungen auf 99.7 Prozent.

Internationaler Mittelwert vs. Skalenmittelwert
IGLU ist als Trendstudie konzipiert, das heißt, dass in regelmäßigen Abständen 
die Erhebungen wiederholt werden, um Veränderungen in den mittleren Leis
tungsniveaus der Teilnehmerstaaten über die Zeit hinweg darstellen zu können.

Um die Ergebnisse der Schülerinnen und Schüler über die verschiedenen 
Zyklen vergleichen zu können, wird für die Darstellung der Ergebnisse diesel-
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be Skala zugrunde gelegt. Die Vergleichbarkeit der Ergebnisse wird gewährleis-
tet, indem in jedem Zyklus Aufgaben aus den vorangegangenen Erhebungen er-
neut eingesetzt werden. Durch die gemeinsamen Testaufgaben können die Daten 
von IGLU 2011 in einer gemeinsamen Skalierung mit den Daten von 2006 ver-
ankert werden (Foy et al., 2012). Auf gleiche Weise lässt sich IGLU 2006 wie-
derum mit IGLU 2001 in Beziehung setzen. Somit werden die Daten von IGLU 
2001 zum Referenzpunkt für alle Folgezyklen. Veränderungen über die Zyklen 
hinweg können 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 für einen Wert be-
nutzt, der mit jeder IGLU-Erhebung neu berechnet wird: Der Mittelwert über 
alle Mittelwerte der jeweiligen Teilnehmerstaaten, wobei die Benchmark-Teil
nehmer (vgl. Abschnitt 4.2.1) nicht berücksichtigt 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 leistungsstärker sind, ergibt sich ein inter-
nationaler Mittelwert der entsprechend größer als 500 ist. In IGLU 2011 beträgt 
der internationale Mittelwert 541 Punkte (SD = 66). Somit ist die Gesamtheit 
der an IGLU 2011 teilnehmenden Staaten leistungsstärker als die Gesamtheit der 
Teilnehmerstaaten im Jahr 2001.

Bezüglich 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 Perzentilbänder
In einigen Abbildungen werden neben dem Mittelwert und der Standard
abweichung auch Perzentilwerte berichtet. Perzentilwerte geben, wie auch die 
Standardabweichung, eine Information über 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 Schülerinnen 
und Schüler einen Punktwert von 318 oder geringer erreichen. Gleichzeitig be-
deutet dies auch, dass 95 Prozent der Schülerinnen und Schüler 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 Hälften mit gleicher Personenzahl.

Im vorliegenden Bericht werden die Perzentilwerte entweder tabellarisch 
oder aber graphisch in Form von Perzentilbändern (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 fällt mit dem 
Mittelwert zusammen. 



Tarelli, Wendt, Bos und Zylowski62

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 
Schülerinnen und Schülern erreichten Kompetenzwerte zu ermöglichen, 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 zunächst 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 fünf 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 Über
schreitung beginnen Kompetenzstufe  IV beziehungsweise Kompetenzstufe  V 
(vgl. Abbildung 2.6).

Abbildung 2.6:	 Beziehung von Benchmarks und Kompetenzstufen
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011

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

Abbildung 2.5: 	 Normalverteilung mit Perzentilen
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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  I definiert. Die nur 
Kompetenzstufe  I erreichenden Schülerinnen und Schüler sind nicht in der 
Lage, die für Kompetenzstufe  II charakteristischen, relativ einfachen Aufgaben 
zu lösen. Die untere Grenze der Kompetenzstufe  I fällt mit dem theoretischen 
Nullpunkt der IGLU-Skala zusammen. Aufgrund der geringen Anzahl richtig ge-
löster Aufgaben lässt sich das Kompetenzniveau der Schülerinnen und Schüler 
am unteren Ende der Leistungsskala auf der Basis der eingesetzten Leistungstests 
nicht mehr differenziert beschreiben. Dies soll jedoch nicht zu der Annahme 
verleiten, die Schülerinnen und Schüler auf Kompetenzstufe  I seien „ohne 
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 für das auf den 
vier Benchmarks gezeigte Leistungsniveau charakteristisch sind. Um zu dieser 
Aufgabenauswahl zu gelangen, werden jeweils all diejenigen Schülerinnen und 
Schüler ausgewählt, die folgende mittlere Leistungswerte erzielten: 395–405, 
470–480, 545–555, 620–630 und sich damit im Bereich von fünf Punkten un-
ter bis fünf Punkten über einem Benchmark-Wert verorten lassen. Diese 
Zuordnung ist möglich, da ein Verfahren genutzt wird, das eine Darstellung von 
Schülerfähigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer gemeinsamen Skala 
erlaubt (vgl. Abschnitt 9). Für die Beschreibung der mittleren Benchmarks wer-
den dann jene Aufgaben herangezogen, die von mindestens 65 Prozent der zu-
geordneten Schülerinnen und Schüler gelöst werden, aber von weniger als 
50  Prozent der Schülerinnen und Schüler der darunter liegenden Benchmark. 
Für 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 übertragen. 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 
größer die verwendeten Stichproben sind. Für Stichprobenuntersuchungen kann 
der jeweilige wahre Mittelwert der Grundgesamtheit – wenn auch relativ ge-
nau  – nur geschätzt werden. Bei der Berechnung von Mittelwerten lässt sich, 
ähnlich wie für die Messwerte innerhalb einer Stichprobe, eine Streuung berech-
nen. Dieses Streuungsmaß ist der Standardfehler (SE für Standard Error) oder 
auch Standardschätzfehler. Der Standardfehler quantifiziert die Unsicherheit von 
aus Stichprobendaten geschätzten Populationswerten. Für die Interpretation gilt 
zunächst: Je kleiner der Standardfehler ausfällt, desto genauer ist ein geschätzter 
Populationskennwert. Wie bei der Standardabweichung gilt beim Standardfehler, 
dass im Bereich von zwei Standardfehlern unter bis zu zwei Standardfehlern über 
einem errechneten Mittelwert der „wahre“ Populationswert mit 95-prozentiger 
Wahrscheinlichkeit liegt.

Der Standardfehler lässt sich auch nutzen, um auf einen Blick einzuschätzen, 
ob sich zwei oder mehr Gruppen signifikant voneinander unterscheiden. Daher 
werden die Perzentilbänder in diesem Bericht um Konfidenzintervalle (Ver
trauensintervalle) der Mittelwerte ergänzt (vgl. Abbildung 2.7). Diese Konfidenz
intervalle geben an, in welchem Wertebereich der wahre Populationswert mit 
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95-prozentiger Wahrscheinlichkeit liegt. Zugrunde gelegt wird das Intervall von 
über beziehungsweise unter 1.96 (gerundet 2) Standardfehlern um die jeweili-
ge Statistik. Um zu prüfen, ob sich zum Beispiel die Mittelwerte zweier Staaten 
überzufällig unterscheiden, können die Konfidenzintervalle um die jeweiligen 
Mittelwerte betrachtet werden.

Wenn sich zwei Konfidenzintervalle nicht überlappen, 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 α = .05.

Staatenvergleiche
In IGLU 2011 bieten sich vielfältige Möglichkeiten, Deutschland mit anderen 
Staaten oder Regionen zu vergleichen. Inwieweit Vergleiche sinnvoll oder auf-
schlussreich sind, hängt von einer Reihe von inhaltlichen Aspekten ab. Einen 
Überblick zu den Bildungssystemen der einzelnen Teilnehmerstaaten bietet die 
von der internationalen Studienleitung veröffentlichte Enzyklopädie (Mullis, 
Martin, Minnich et al., 2012). Darüber hinaus sollten die in Abschnitt 4.3.2 be-
schriebenen Besonderheiten der einzelnen Stichproben bei der Interpretation von 
Ergebnissen nicht unberücksichtigt 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 dürfte ein Vergleich mit Staaten, deren kultureller und ökonomischer 
Hintergrund sich stark von dem Deutschlands unterscheidet, wenig ergiebig sein. 
Aus diesem Grund wurden auch schon für die Berichtslegung zu IGLU 2001 und 
2006 Vergleichsgruppen gebildet (Bos, Hornberg, Arnold et al., 2007; Bos et al., 

Abbildung 2.7: 	 Darstellung von Perzentilbändern mit Konfidenzintervallen am Beispiel von IGLU 2011
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2003). Der vorliegende Bericht schließt sich dieser Vorgehensweise an und wählt 
die Teilnehmerstaaten, die der Europäischen Union (VGEU) beziehungsweise der 
Organisation for Economic Co-operation and Development (VGOECD) angehören, 
als Vergleichsgruppen (siehe Tabelle 2.1).

Die Ergebnisdarstellung in den Kapiteln dieses Bandes erfolgt folgenderma-
ßen: Im Kapitel 4 werden zunächst für alle Teilnehmerstaaten und Regionen, für 
die Teilnehmer mit der 6. Jahrgangsstufe sowie für 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 fließen ihre Leistungswerte nicht in die Berechnung 
des internationalen Mittelwerts ein. In allen weiteren Abbildungen werden jene 
Teilnehmer dargestellt, für 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.
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1	 Einleitung

Es ist eine der zentralen Aufgaben der Grundschule, Kinder beim Erwerb grund-
legender sprachlicher Bildung zu unterstützen und dazu beizutragen, dass sie 
in gegenwärtigen und zukünftigen Lebenssituationen handlungsfähig sind. Im 
Rahmen des Schriftspracherwerbs lernen sie zunächst, flüssig und sinnverste-
hend zu lesen, später lesen sie, um zu lernen und sich mehr und mehr selbststän-
dig Wissen anzueignen. Sie lernen, sich neue Aspekte von „Welt“ zu erschlie-
ßen, sich zum Beispiel mit bislang fremden Werten und Normen auseinander-
zusetzen und die ästhetische Dimension des Geschriebenen wahrzunehmen und 
zu schätzen. Sollen Kinder kompetente Leser werden, geht es nicht nur um die 
Entwicklung kognitiver Fähigkeiten. Die Erfahrung, dass Lesen als solches be-
friedigend sein kann, fördert auch die Motivation und trägt zum Aufbau eines po-
sitiven Leseselbstkonzepts bei, zumal dann, wenn die Lesenden immer wieder die 
Gelegenheit haben, sich mit anderen im Rahmen von Anschlusskommunikation 
über das Gelesene auszutauschen (vgl. Rosebrock & Nix, 2012).

Ziel dieses Beitrags ist es, grundlegende Informationen darüber 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. 

Kapitel III
Das Konzept von Lesekompetenz  
in IGLU 2011

Albert Bremerich-Vos, Irmela Tarelli und Renate Valtin
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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 – ähnlich wie bei PISA 
(vgl. Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010, S. 24) – unter Bezug auf die 
angelsächsische literacy-Tradition bestimmt (zum Vergleich von IGLU und PISA 
vgl. Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008). Demnach ist Lesekompetenz als 
Fähigkeit, Texte verschiedener Arten zu verstehen und zu nutzen, eine notwen-
dige Voraussetzung für eine Lebensführung, die gesellschaftlichen und persön-
lichen Ansprüchen gerecht wird. Wer kompetent liest, kann lesen, um zu lernen, 
um an der Gemeinschaft der Lesenden innerhalb und außerhalb 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 Verständnis 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 Schüler
fragebogens erhoben. 

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

Kinder lesen darüber 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 verhält beziehungsweise verhalten hat. Sachtexte sind wie 
etwa Berichte oder auch Rezepte und Instruktionen primär chronologisch oder 
wie Beschreibungen primär logisch organisiert. Informationen können 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,
•• einfache Schlussfolgerungen ziehen,
•• komplexe Schlussfolgerungen ziehen, interpretieren und kombinieren,
•• Inhalt und Sprachgebrauch prüfen 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 womöglich nur eine einzelne Information. Das 
kann beim überfliegenden 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 für Kinder, 
die IGLU-Aufgaben lösen sollen, bei denen es um das Lokalisieren einer expli-
zit angegebenen Information geht. Sie müssen auf die Beziehung zwischen die-
ser Information und dem in der Aufgabe Gesuchten achten. Schlussfolgerungen 
sind bei diesem Verstehensprozess nicht oder kaum nötig. Die relevanten 
Informationen finden sich in einem einzigen Satz oder auch Satzteil. So kann 
zum Beispiel nach Definitionen von Wörtern 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 ausdrücklich gesagt ist. 
Diese Schlüsse sind, so kann man annehmen, vom Autor oder der Autorin be-
ziehungsweise vom Erzähler oder der Erzählerin intendiert. Er beziehungswei-
se sie kann zum Beispiel Handlungsweisen von Figuren so gestaltet haben, dass 
sie eindeutig auf einen bestimmten Charakterzug hindeuten. Die für einen ein-
fachen Schluss relevanten Informationen können im Text benachbart sein, sich 
zum Beispiel in zwei aufeinanderfolgenden Sätzen befinden. Es kann aber auch 
nötig sein, sich auf größere 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 persön-
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 IGLU-Aufgabe kann zum Beispiel 
nach dem nicht auf der Hand liegenden Motiv gefragt sein, das Handlungen ei-
ner Figur zugrunde liegen könnte, 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 können 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, 
können die Interpretationen verschiedener Leserinnen und Leser mehr oder we-
niger stark variieren. Von Fall zu Fall sind die elaborativen Schlüsse, 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) Schlüssen ist also 
gradueller Natur.

Inhalt und Sprachgebrauch prüfen und bewerten 
Auf der Folie ihres Weltverständnisses beurteilen Leserinnen und Leser den 
Textinhalt, das heißt ihr mentales Modell des im Text Dargestellten, eher positiv, 
neutral oder eher negativ. So mögen sie Inhalte informativer Texte für unglaub-
würdig halten, weil sie anderen, für zuverlässig gehaltenen Quellen widerspre-
chen. Der Sprachgebrauch wird zum Beispiel thematisch, wenn ein Text als be-
sonders leicht oder schwer verständlich eingestuft wird. Einschlägige Aufgaben 
sehen beispielsweise vor, dass man im Text nach wertenden Ausdrücken sucht 
oder aufgrund sprachlicher Merkmale erschließt, welche der in einem narrativen 
Text vorkommenden Figuren der Ich-Erzähler ist. Bei fiktionalen Texten kann ge-
fragt sein, ob sich die erzählten Ereignisse auch in der realen Welt hätten zutra-
gen können.

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, für deren Lösung man 
auf wenig verbreitetes Vorwissen zurückgreifen 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. Für die Verständlichkeit von Texten sind 
insbesondere die folgenden Merkmale relevant (Christmann & Groeben, 2001,  
S. 183 ff.; Langer, Schulz von Thun & Tausch, 2011):
•• grammatisch-stilistische Einfachheit (strukturell einfache Sätze mit kurzen 

Phrasen, Verben im Aktiv, Hauptsätze und Satzgefüge mit Haupt- und 
Nebensatz, aber nicht mehrfach eingebettete Nebensätze),

•• in der Lebenswelt der Rezipienten häufig vorkommende, strukturell einfache 
Wörter (z.B. keine drei- und mehrgliedrigen Komposita),

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

•• zusätzliche Stimulanz (z.B. in Form von Fragen oder direkter Leseransprache).

Abbildung 3.1: 	 Die theoretische Struktur der Lesekompetenz in IGLU

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, für deren Lösung man einen einfachen Text in 
Gänze verstanden haben muss (vgl. Mullis et al., 2009, S. 24).

Zwar fußt die IGLU-Konzeption auf der literacy-Tradition, sie ist aber 
auch mit den von der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der 
Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2004 beschlossenen „Bildungsstandards im 
Fach Deutsch für den Primarbereich“ (KMK, 2005) vereinbar. Diesen Standards 
und auch den Kernlehrplänen der Länder 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 Zuhören, (b) Schreiben, (c) Lesen – mit Texten und Medien umgehen so-
wie (d) Sprache und Sprachgebrauch untersuchen. Im Bereich Lesen sind un-
ter den Überschriften „über Lesefähigkeiten verfügen“, „über Leseerfahrungen 
verfügen“, „Texte erschließen“ und „Texte präsentieren“ zahlreiche Standards 
formuliert. So sollen die Schülerinnen und Schüler unter anderem „altersge-
mäße Texte sinnverstehend lesen“ können, „verschiedene Sorten von Sach- und 
Gebrauchstexten kennen“ sowie „Erzähltexte, lyrische und szenische Texte ken-
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nen und unterscheiden“ (KMK, 2005, S. 11 f.). Unter der Überschrift „Texte er-
schließen“ 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 Beschäftigung mit literarischen Texten Sensibilität und Verständnis 
für Gedanken und Gefühle 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 berücksichtigt. 
Bei einem auf literacy zielenden Ansatz, der üblicherweise als (nur) „pragma-
tisch“ eingestuft wird, hätte man womöglich eine Dominanz nicht literarischer 
Texte erwartet. Im Licht der KMK-Standards und ihrer Konkretisierungen in den 
Kernlehrplänen der Länder 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, fünf literarische und fünf Sachtexte. Im 
Rahmen eines Multi-Matrix-Designs bearbeiteten Gruppen von Schülerinnen und 
Schülern 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 erzählenden Charakter. Es handelt sich um 
zwei alltagsnahe Ich-Erzählungen, um einen im Untertitel als „afrikanisch“ be-
zeichneten Text, der in der Er-Perspektive gestaltet ist, um eine auktorial erzähl-
te, einer Fabel ähnelnde Geschichte, in der Wölfe die Protagonisten sind, aber 
auch menschliche Akteure eine Rolle spielen, und schließlich um ein durchgän-
gig in der Er-Perspektive erzähltes Märchen, 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 
dürften kulturell vertraut sein. Die Handlungsführung ist übersichtlich, es müs-
sen nicht mehrere Handlungsstränge bedacht werden. Erzählt wird linear, der 
Chronologie der Ereignisse folgend. Häufig kommt direkte, das Geschehen ver-
gegenwärtigende Rede vor.

Für das Verständnis der Texte muss nicht auf fachliches Wissen zurückge-
griffen werden. Das Vokabular erscheint vertraut, Abstrakta sind selten, einzel-
ne, womöglich unbekannte, aber relevante Wörter dürften leicht kontextuell er-
schließbar sein. In alle Erzähltexte sind bildliche Darstellungen integriert; immer 
haben die Bilder eine ästhetisierend-illustrierende Funktion; für das Verständnis 
der Texte müssen 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 Porträt eines berühmten Malers, 
um einen Ratgebertext zum Wandern, einen Text über Haiarten nach dem Muster 
eines Eintrags in einem Kinderlexikon, die Beschreibung einer Kooperation 
von Vögeln und Menschen bei der Nahrungssuche und um einen vornehm-
lich als Bericht anzusehenden Text über Funde von Dinosaurierfossilien (siehe 
Beispieltext im Anhang). Diese Texte sind graphisch markant gegliedert. 
Integriert sind darüber hinaus unter anderem Karten, Tabellen, Zeichnungen, 



Das Konzept von Lesekompetenz in IGLU 2011 75

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 Verständnis des Textes. In einigen Fällen müssen sie auch für 
die Beantwortung von Aufgaben herangezogen werden.

In einigen der Sachtexte kommen nicht erläuterte Fremd- und Fachwörter 
(Frequenz, Elektrorezeptoren, potenziell, bodenlebend) und weiteres wenig ver-
trautes bildungssprachliches Vokabular (wissbegierig) vor. Darüber hinaus ist 
die Syntax teils recht komplex. Insofern dürften die textseitigen Verstehens
anforderungen etwas höher sein als bei den narrativ-fiktionalen Texten. Die 
Texte sind im Durchschnitt etwa 800 Wörter lang. In den gängigen Lesebüchern 
für 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 

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 für Zuordnungen basieren unter anderem auf Annahmen 
zum (sprachlichen) Vorwissen der Kinder, zum Beispiel dazu, über welche 
Wortbedeutungen sie verfügen. Treffen diese Annahmen nicht auf alle Kinder zu, 
heißt das: Was für die einen, die Wissenden, als explizit gegeben angesehen wer-
den kann, muss von den anderen erst erschlossen werden. Insofern wären für 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 Schülerinnen und Schülern 
erreichten Testwerte zu ermöglichen, werden in IGLU wie in anderen 
Schulleistungsuntersuchungen Kompetenzstufen gebildet. Dies ist möglich, weil 
ein Verfahren genutzt wird, das eine Darstellung von Schülerfähigkeiten 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 fünf 
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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Verstehensprozess Anteil

Lokalisieren explizit angegebener Informationen 23 %

Einfache Schlussfolgerungen ziehen 31 %

Komplexe Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretieren und Kombinieren 34 %

Prüfen und Bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs 12 %
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für eine Kompetenzstufe charakteristisch sind, werden Aufgaben mit ähnlichen 
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 können mit großer Wahrscheinlichkeit alle Aufgaben lösen, die 
den darunter liegenden Kompetenzstufen entsprechen.

Die für die Berichterstattung von IGLU 2001 eingeführten Kompetenzstufen 
(Bos et al., 2003) wurden im Rahmen von IGLU 2006 modifiziert (Bos et  al., 
2007). Während 2001 noch vier Kompetenzstufen – und Leistungen von 
Kindern unter Kompetenzstufe I – unterschieden wurden, waren es 2006 fünf 
Kompetenzstufen. Bei IGLU 2006 sollte im unteren Leistungsbereich stär-
ker differenziert werden und man setzte unter der Überschrift „Dekodieren von 
Wörtern und Sätzen“ die erste von fünf 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 Leseflüssigkeit. Im Kontext von IGLU 2011 wur-
de ein solcher Test nicht durchgeführt. Um die Vergleichbarkeit der Stufen über 
die Erhebungszyklen hinweg zu gewährleisten, wurden die fünf Stufen und die 
entsprechenden Skalenbereiche von IGLU 2006 beibehalten, die Benennungen 
der Stufen wurden jedoch teilweise neu gefasst und die Erläuterungen überar-
beitet. Ein Vergleich der Anteile von Schülerinnen und Schülern, die in den ver-
schiedenen Erhebungen bestimmten Kompetenzstufen zugeordnet werden, ist 
uneingeschränkt möglich. Die Anteile für 2001 wurden für den Trendbericht an 
die Skalenwerte von 2006 beziehungsweise 2011 angepasst, so dass auch hier 
Vergleiche ohne weiteres durchführbar sind.

4.1	 Beschreibung der Lesekompetenzstufen in IGLU 2011

Kompetenzstufe I: Rudimentäres Leseverständnis
Die Kinder verfügen über ein rudimentäres Leseverständnis. Sie sind verein-
zelt in der Lage, gesuchte Wörter oder Wortgruppen in einem Text zu erkennen 
beziehungsweise wiederzugeben. Typischerweise sind die Aufgaben so formu-
liert, dass größere Teile mit den Formulierungen im Text wörtlich übereinstim-
men. Die im Text zu suchenden Elemente sind darüber 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 stärker lenkenden Charakter. Unterschiede zwi-
schen literarischen und informierenden Texten wirken sich auf dieser Stufe nicht 
aus.

Kompetenzstufe  II: Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren und 
benachbarte Informationen miteinander verknüpfen
Kinder auf dieser Stufe können im Umgang mit literarischen Texten nicht 
nur einzelne konkrete Informationen erkennen und wiedergeben, wenn grö-
ßere Teile der Aufgabe oder die Aufgabe als ganze nicht wörtlich mit dem im 
Text Gesuchten übereinstimmen. Sie sind auch in der Lage, auf lokaler Ebene 
Informationen zu verknüpfen und inhaltliche Beziehungen zu verstehen, auch 
wenn sie im Text nicht explizit angegeben sind. Die Informationen und deren 
Verknüpfungen beziehen sich zum Beispiel auf Handlungen, Gefühle und Motive 
von Protagonisten. Sind Schlüsse im Spiel, können sie in der Regel als textba-
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siert angesehen werden, in einigen Fällen sind aber auch schon stärker vorwis-
sensbasierte Interpretationen gefragt.

Die Fähigkeiten im Umgang mit Sachtexten unterscheiden sich nicht we-
sentlich von denen auf Kompetenzstufe  I. Die Schülerinnen und Schüler nutzen 
strukturierende Elemente wie Zwischenüberschriften und Illustrationen, um ein 
oder zwei Informationen zu lokalisieren. 

Kompetenzstufe III: „Verstreute“ Informationen miteinander verknüpfen
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 Gefühle von Protagonisten ein-
fache Schlüsse. Darüber hinaus interpretieren sie Handlungen und erschließen 
Charakterzüge, indem sie über den Text verstreute Informationen integrieren. 
Ansatzweise erkennen sie spezielle Aspekte des Sprachgebrauchs, zum Beispiel 
Fälle von Metaphorik.

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

Kompetenzstufe  IV: Für die Herstellung von Kohärenz auf der Ebene des Textes 
relevante Aspekte erfassen und komplexe Schlüsse ziehen
Kinder auf dieser Kompetenzstufe können Begründungen oder Motive für 
Handlungen, Ursachen von Emotionen und Eigenschaften von Figuren ange-
ben, die im Text nicht explizit genannt sind. Dabei sind in der Regel Schlüsse 
zu ziehen, die sich nicht aus einer einzelnen Textstelle ergeben, sondern für die 
Informationen aus verschiedenen Textpassagen miteinander kombiniert wer-
den müssen. Außerdem beurteilen die Kinder vor allem Aspekte des Inhalts; da-
bei verknüpfen sie Textinformationen mit ihren eigenen Erfahrungen und ihrem 
Vorwissen.

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

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

Kompetenzstufe V: Auf Textpassagen beziehungsweise den Text als ganzen bezo­
gene Aussagen selbstständig interpretierend und kombinierend begründen 
Mit noch größerer Wahrscheinlichkeit als auf Stufe IV werden im Kontext von 
Erzähltexten Fragen nach nicht explizit angegebenen und auch nicht leicht zu 
erschließenden Motiven von sprachlichen und nichtsprachlichen Handlungen 
und des Denkens von Figuren richtig beantwortet. Darüber hinaus kön-
nen Schülerinnen und Schüler angeben, wie sich Charaktere aufgrund ihrer 
Handlungsweisen beschreiben lassen. 

Im Umgang mit Sachtexten können die Kinder längere Textpassagen auf 
Hauptaussagen reduzieren, Beispiele für Behauptungen angeben sowie teilwei-
se nicht explizite und verstreute Informationen für die Begründung von Hand
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lungspräferenzen oder Entscheidungen nutzen. Darüber hinaus gelingt es mit ho-
her Wahrscheinlichkeit, auch in schwierigen Fällen Text- und Bildinformationen 
aufeinander zu beziehen und Textinformationen in eine schematische Darstellung 
zu überführen. 

Für diese Stufe sind ‚Warum-Fragen‘ prototypisch, deren Beantwortung mehr
heitlich komplexe Schlüsse erfordert. Es kommen zwar nach wie vor Mehr
fachwahl-Aufgaben vor; im Zentrum stehen aber offene Aufgaben, bei denen 
nicht einzelne Wörter, sondern ein Satz oder mehrere Sätze zu schreiben sind.

Tabelle 3.2: 	 Kompetenzstufen und Skalenwerte – Leseverständnis

Kompetenz-
stufe

Skalenbereich der 
Fähigkeit

I Rudimentäres Leseverständnis < 400

II Explizit angegebene Einzelinformationen identifizieren und benachbarte 
Informationen miteinander verknüpfen 400 – 475

III „Verstreute“ Informationen miteinander verknüpfen 476 – 550

IV Für die Herstellung von Kohärenz auf der Ebene des Textes relevante 
Aspekte erfassen und komplexe Schlüsse ziehen 551 – 625

V Auf Textpassagen bzw. den Text als ganzen bezogene Aussagen selbst-
ständig interpretierend und kombinierend begründen > 625
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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 fünf literarischen Texte. 
Ein Beispiel für einen der fünf 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 
Viertklässlerinnen und Viertklässler auf den verschiedenen Kompetenzstufen mit 
hoher Wahrscheinlichkeit bewältigen.

Für den literarischen Text kann keine für 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 Regenwürmer und Steine“ ist zu lokalisieren und es muss auf lokaler 
Ebene geschlossen werden, dass es sich um Beispiele für ekelhafte Dinge han-
delt. Für die Lösung der Aufgabe auf Stufe III müssen mehrere benachbar-
te Sätze herangezogen werden. Zentral ist der Satz „Ich geriet in Panik“. Es ist 
zu erschließen, dass für die damit bezeichnete Emotion die Option „beunruhigt“ 
die beste Erläuterung 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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3Der Feindkuchen

Der Feindkuchen
von Derek Munson

illustriert 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 Möglichkeit, 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 könne. 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 für ekelhafte Dinge würde 
ich in einen Feindkuchen tun? Ich brachte Papa Regenwürmer und Steine, 
aber er gab sie mir gleich zurück.

lisierenden Stelle weder explizit angegeben noch leicht zu erschließen. 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 heißt eine Antwort gibt, die mit zwei Punkten bewertet wird, kann auf der 
Basis des Textes in seiner Gesamtheit mindestens ein nicht explizit genanntes 
Persönlichkeitsmerkmal erschließen und mit einer Handlung plausibel verknüp-
fen.
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4 Der Feindkuchen

Ich ging raus zum Spielen. Die ganze Zeit lauschte ich den 
Geräuschen von Papa in der Küche. Es könnte doch noch ein toller 
Sommer werden.

Ich versuchte mir vorzustellen, wie schrecklich ein Feindkuchen 
riechen müsste. Aber ich roch etwas wirklich Leckeres. Soweit ich erkennen 
konnte, kam das aus unserer Küche. 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 würde, würde dein Feind ihn doch niemals essen“, sagte 
er. Mir wurde klar, dass er diesen Kuchen schon einmal gebacken hatte.

Die Ofenuhr klingelte. Papa zog Topfhandschuhe an und nahm 
den Kuchen heraus. Er sah einfach zum Reinbeißen 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 ließ er ihre 
Haare ausfallen oder ihren Atem stinken. Ich fragte Papa, aber er half mir 
nicht weiter.

Während der Kuchen abkühlte, erklärte Papa mir, was ich zu tun 
hatte.

Er flüsterte: „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?“

Natürlich war ich mir sicher.

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

Als Hendrik die Tür öffnete, 
sah er überrascht aus.
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5Der Feindkuchen

„Möchtest 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 zurück.

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

Es war seltsam, aber ich hatte Spaß 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 
schön, einen neuen Freund zu haben.“ Ich 
versuchte ihm zu sagen, dass Hendrik 
nicht mehr mein Feind war. Aber Papa 
lächelte 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 aß! 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.

6 Der Feindkuchen

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

Tatsächlich aß Papa gerade den Feindkuchen.

„Mmh, lecker“, murmelte Papa. Ich saß da und sah ihnen beim Essen 
zu. Keinem von beiden fielen Haare aus! Er schien ungefährlich zu sein, 
also probierte ich ein Stückchen. Es war köstlich!

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

Was den Feindkuchen angeht, so weiß ich immer noch nicht, wie er 
gemacht wird. Ich frage mich immer noch, ob Feinde ihn wirklich nicht 
mögen oder ob ihre Haare ausfallen oder ihr Atem schlecht wird. Aber ich 
weiß 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)
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Abbildung 3.3: 	 Kompetenzstufen und Beispielaufgaben (Sachtext)
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Für den Sachtext (vgl. Anhang B) konnte ein Item gefunden werden, das den 
Mindestanforderungen an die Verstehensleistungen entspricht. Die Lösung 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 können sie diese sicher lösen, erreichen 
sie ein Kompetenzniveau, das der Stufe II entspricht. Bei der Aufgabe auf Stufe 
III ist die Verknüpfung von Informationen aus zwei Abschnitten gefragt. Die in 
der Multiple-Choice-Aufgabe formulierten Distraktoren sind attraktiv; dass es 
sich um falsche Lösungen 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 müssen. Die 
Schülerinnen und Schüler haben zwei Begründungen für Behauptungen bezie-
hungsweise Gedanken anzugeben beziehungsweise zwei Indizien zu nennen, die 
für eine Meinung sprechen. Die Beziehungen zwischen Indizien und Meinung 
sind nicht explizit genannt, sondern müssen interpretierend erschlossen werden. 
Sind beide Teile dieser Aufgabe im offenen Format korrekt beantwortet, spricht 
das für ein recht hohes Leistungsniveau. Beim Item auf Stufe V, für dessen kor-
rekte Lösung zwei Punkte vergeben werden, sind Bilder je für sich und auch ver-
gleichend mit Bildunterschriften zu verknüpfen. Unter Hinzuziehung von wei-
teren Informationen aus dem Fließtext müssen darüber hinaus relevante Details 
(Platzierung des Horns und Vier- bzw. Zweifüßigkeit) beachtet werden. Dabei 
dürfte sich erschwerend auswirken, dass die Differenz im Hinblick auf Vier- be-
ziehungsweise Zweifüßigkeit 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 können. Ausgewählt wurden die Modelle für den Bereich Lesen 
in der Sekundarstufe  I aus PISA 2009 (Klieme et al., 2010), aus dem IQB-
Ländervergleich 2009 (Köller, Knigge & Tesch, 2010) und aus DESI (Beck 
& Klieme, 2007; DESI-Konsortium, 2008) sowie für die Grundschule aus 
dem IQB-Ländervergleich 2011 (Stanat, Pant, Böhme & Richter, 2012). Die 
Rahmenkonzepte dieser Studien stimmen weitgehend überein; Orientierungen bo-
ten vor allem PISA 2000 und IGLU 2001. Wie Kompetenzstufen im Einzelnen 
bestimmt werden, hängt aber nicht nur vom Rahmenkonzept, sondern auch vom 
Schwierigkeitsniveau der Aufgaben ab und davon, wie viele Kompetenzstufen 
man unterscheiden möchte. 

PISA 2009
Den höchsten Bekanntheitsgrad haben die PISA-Studien, bei denen 15-jäh-
rige Schülerinnen und Schüler getestet werden. In den verschiedenen PISA-
Erhebungen unterscheiden sich die Rahmenkonzepte für 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-
sönlich, öffentlich, bildungsbezogen und berufsbezogen). Für 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 beziehungsweise Stufen aufgeteilt und für 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 Schlüsse zu ziehen.

Auf Stufe II geht es in erster Linie um die Verknüpfung von Informationen, 
die auch über Abschnitte hinweg verteilt sein können. Dabei können unter an-
derem Vergleiche angestellt werden, wobei auch auf textexternes Vorwissen zu-
rückgegriffen werden muss. Auf Stufe III erkennen die 15-Jährigen mit gro-
ßer 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 stärker eingebettet, also schwieriger zu identifizieren sind; darüber 
hinaus sind die Texte tendenziell länger oder komplexer. Die kompetentesten 
Schülerinnen und Schüler auf den Stufen V und VI sind in der Lage, in längeren 
und komplexeren Texten mehrere tief eingebettete Informationen zu finden und 
Textaussagen auf der Basis eines detaillierten Textverständnisses unter Bezug auf 
Vorwissen begründet zu beurteilen (Naumann et al., 2010).

IQB-Ländervergleich 2009
2009 führte das Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) an 
der Humboldt-Universität in Berlin unter anderem für Lesen einen nationalen 
Vergleich auf der Grundlage der Bildungsstandards für den Mittleren Schul
abschluss durch. Dabei bezog man sich vor allem auf die Standards, die mit den 
für PISA maßgeblichen Annahmen zur Struktur der Lesekompetenz korrespon-
dieren.

Hier ergab sich, dass auf der untersten Stufe einzelne, auffällig platzierte 
Informationen lokalisiert werden und auch Aufgaben gelöst werden können, bei 
denen es um die Herstellung lokaler Kohärenz 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 über meh-
rere Abschnitte verteilter Informationen verlangt ist. Das Weltwissen, das akti-
viert werden muss, kann als weithin geteilt angesehen werden. Auf Stufe III wer-
den Aufgaben gelöst, die auf die Textgliederung zielen, bei denen zum Beispiel 
Absatzüberschriften in die richtige Reihenfolge zu bringen sind. Auf Stufe IV 
können Schülerinnen und Schüler Figuren in einem literarischen Text Merkmale 
zuordnen, wobei der gesamte Text zu berücksichtigen ist. Auch das Motiv eines 
Erzählers, einen Sachverhalt auf eine bestimmte Weise darzustellen, kann erkannt 
werden. Auf Stufe V schließlich bewältigen die Schülerinnen und Schüler 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 repräsentativen Schulleistungsstudie DESI (Deutsch Englisch 
Schülerleistungen International), die sich auf eine Befragung und Testung von 
Neuntklässlerinnen und Neuntklässlern 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 Wörter beziehen. Auf etwas höherem Niveau sind vor allem textbasier-
te, also intendierte Inferenzen auf lokaler Ebene gefragt. Auf dem nächsthö-
heren Niveau können über mehrere Absätze hinweg Informationen miteinander 
verknüpft werden und man ist in der Lage, textexternes Wissen zur kritischen 
Prüfung des Textes heranzuziehen. Auf dem höchsten Niveau schließlich sind die 
Jugendlichen zur Bildung mentaler Modelle fähig, in denen Informationen zum 
Beispiel zu Hauptfiguren und ihren Relationen, Orten und Zeiten zusammenge-
fügt werden. In diese Konstruktion des im Text Dargestellten gehen nicht nur 
explizite Informationen ein, sondern auch text- und vorwissensbasierte Schlüsse 
(Gailberger & Willenberg, 2008, S. 61 f.).

IQB-Ländervergleich 2011
Im Kontext von Arbeiten des IQB zum Vergleich der Länder der Bundesrepublik 
Deutschland im Jahr 2011 wurde für Schülerinnen und Schüler am Ende der 
Grundschulzeit im Bereich Lesen ein Modell entwickelt, in dem fünf Stufen un-
terschieden werden (Bremerich-Vos, Böhme, Krelle, Weirich & Köller, 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 durchgängig auf die Verknüpfung von Informationen 
auf lokaler Ebene, also zum Beispiel in benachbarten Sätzen. Auf Stufe II wer-
den mit größerer Wahrscheinlichkeit Aufgaben gelöst, bei denen eine gegebene 
Information mit einer anderen, meistens benachbarten zu verknüpfen ist. Die 
Verknüpfung 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 lösen können, geht 
es um die Verknüpfung beziehungsweise Integration von Informationen, die über 
den jeweiligen Text verstreut sein können. Es überwiegen Schlussfolgerungen, 
die man als textbasiert ansehen kann. Schülerinnen und Schüler auf Stufe IV 
können auch in relativ langen Texten über verschiedene Abschnitte hinweg ver-
streute Informationen aufeinander beziehen. Sie können textbasierte und vor-
wissensbasierte Schlüsse ziehen. Auf der höchsten Stufe V sind sie darüber hi-
naus vor allem in der Lage, im Rahmen von komplexeren Schreibaufgaben vor-
gegebene Behauptungen, die sich zum Beispiel auf die textuelle Bedeutung von 
Ausdrücken oder auf Aspekte der Interpretation beziehen können, selbstständig 
zu begründen.
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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 verknüpft werden können.
•• Immer ist Gegenstand, ob eher lokales Verstehen (eines Satzes, eines Ab

satzes, mehrerer Absätze) oder eher globales Verstehen (des gesamten Textes, 
der Autor- oder Textintention) verlangt ist.

•• Immer geht es auch darum, welche Arten von Schlüssen (Inferenzen) im Spiel 
sind und auf welche Einheiten des Textes (einzelne Wörter, Sätze usw.) sie 
sich beziehen.

•• Immer werden auch zwei Arten von Schlüssen unterschieden: Um intendierte 
Inferenzen handelt es sich, wenn sie als naheliegend angenommen werden 
können, also zu vermuten ist, dass der Autor beziehungsweise die Autorin 
(bzw. der Erzähler oder die Erzählerin) sie dem „normalen“ Leser oder der 
Leserin wohl zumuten würde (intendierte Inferenzen). Sind andere Schlüsse 
gefragt, zum Beispiel im Rahmen von Bewertungen, geht es um elaborative 
Inferenzen auf der Basis von singulären 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 
möglich, „dass Schülerinnen und Schüler je nach Studie unterschiedlichen 
Kompetenzstufen zugewiesen werden“ (Pietsch, Böhme, Robitzsch & Stubbe, 
2009, S. 393).

Was den Begriff Stufe angeht, so soll abschließend auf ein mögliches Miss
verständnis 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. Schülerinnen und Schüler „durchlaufen“ nicht sukzessive die 
Stufen I bis V. Wenn sie hinreichend flüssig lesen können, gehen sie in vie-
len Fällen 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. Würde etwa im Umgang mit einem literarischen 
Text im Klassenkontext zunächst 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 nützliches 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 häufig meistern und welche damit noch 
nicht oder nur selten zurechtkommen. Damit wird eine Diagnose der individu-
ellen Lernstände erleichtert. Auf der Basis einer solchen Diagnose kann dann ge-
zielt gefördert werden. 
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1	 Einleitung

Der internationale Vergleich von Schülerleistungen in bestimmten Fächern ermög­
licht es, einen objektiven Blick auf die Leistungsfähigkeit von Bildungssystemen 
zu werfen. Anders als Projekte wie VERA 3 (Vergleichsarbeiten in dritten 
Klassen) gibt eine Studie wie IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Unter
suchung) nicht Aufschluss über den Leistungsstand einzelner Kinder, Klassen 
oder Schulen, sondern über die Leistungen aller Schülerinnen und Schüler in 
einem Staat, das heißt, die Leseleistungen von Viertklässlerinnen und Viert­
klässlern in Deutschland werden mit denen von Kindern in anderen Staaten ver­
glichen. So kann man Aufschluss darüber bekommen, wie gut es in den ein­
zelnen Teilnehmerstaaten gelingt, die Lesekompetenzen der Schülerinnen und 
Schüler zu fördern. Informationen dazu sind von öffentlichem Interesse, nicht nur 
für die Bildungspolitik, sondern auch für Eltern und ihre Kinder und nicht zu­
letzt und in besonderem Maß für Lehrkräfte sowie Schulleitungen. Aus dem in­
ternationalen Vergleich lassen sich Hinweise auf Stärken und Schwächen in den 
Lesekompetenzen gewinnen, die an entscheidender Stelle genutzt werden könn­
ten, nämlich im Rahmen der Unterrichtspraxis vor Ort.

1997 beschloss die Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland (KMK), dass Schülerinnen und Schüler in Deutsch­
land an international-vergleichenden Schulleistungsstudien teilnehmen sollten. 
Seitdem nimmt Deutschland – zum ersten Mal im Jahr 2000 – in dreijährigem 
Rhythmus mit der Sekundarstufe  I 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 
fünfjährigem 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 für die Grundschule seit 2007 und ange­
legt auf einen vierjährigen Zyklus die Teilnahme an der ebenfalls von der IEA 
initiierten Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS). 
Seit einigen Jahren liegen darüber hinaus unter anderem für die Fächer Deutsch 
und Mathematik in der Grundschule und der Sekundarstufe  I Bildungsstandards 
vor. Im Auftrag der KMK überprüfte das Institut zur Qualitätsentwicklung im 
Bildungswesen (IQB) in Berlin, inwieweit diese Standards von Schülerinnen 
und Schülern in den einzelnen Ländern der Bundesrepublik Deutschland er­
reicht wurden. Ergebnisse des Ländervergleichs unter anderem im Bereich 
Lesen liegen für die Sekundarstufe  I seit 2010 vor (Köller, Knigge & Tesch, 
2010), für die Grundschule seit 2012 (Stanat, Pant, Böhme & Richter, 2012). 
Im Folgenden werden einige zentrale Befunde referiert, wobei zunächst die na­
tionalen Testungen in ihrer zeitlichen Abfolge und anschließend 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 Ländervergleiche oder PISA ist somit nicht möglich, eine inter­
pretative Bezugnahme jedoch schon.

IQB-Ländervergleich in der Sekundarstufe I
Im Jahr 2009 wurden in rund 1500 Schulen Neuntklässlerinnen und Neuntklässler 
in den Fächern Deutsch und Englisch getestet. Es wurde überprüft, inwiefern sie 
Aufgaben meistern, die zur Illustration der Bildungsstandards entwickelt wor­
den waren. Einige Resultate für das Fach Deutsch lauten (vgl. Schipolowski & 
Böhme, 2010):
•• Der bundesdeutsche Mittelwert von 496 wird in den Ländern Bayern, Sachsen 

und Baden-Württemberg signifikant übertroffen und in Brandenburg sowie in 
den Stadtstaaten Hamburg, Berlin und Bremen signifikant unterschritten. Die 
Ergebnisse in den übrigen Ländern 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 Schülerinnen und Schüler in Baden-Württem­
berg und Bayern erreichen höchstens 360 beziehungsweise 358 Punkte, in 
Berlin und Bremen dagegen nur 302 beziehungsweise 298 Punkte, was einem 
Leistungsrückstand 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 Maß 
für die Leistungsstreuung. Als erstrebenswert kann ein hoher Mittelwert bei 
möglichst geringer Streuung angesehen werden. Beim Land Thüringen an 
der Spitze der Leistungsskala beträgt der Abstand zwischen dem 5. (untere 
5 %) und dem 95. Perzentil (obere 5 %) 283, in Berlin dagegen 349 Punkte. 
Kombiniert man Mittelwert und Streuung, können Bayern (Mittelwert 509, 
Differenz 292) und Baden-Württemberg (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 fünf Kompetenzstufen wird separat für jedes einzelne Land berichtet. 
Darauf kann hier nicht näher eingegangen werden.

IQB-Ländervergleich in der Grundschule
Im Jahr 2011 wurden an circa 1300 Grund- und Förderschulen aller Länder der 
Bundesrepublik Deutschland Viertklässlerinnen und Viertklässler in den Fächern 
Deutsch und Mathematik getestet. Wieder ging es um die Frage, inwieweit die 
Bildungsstandards im Fach Deutsch erreicht werden (vgl. Böhme & Weirich, 
2012):
•• Vom bundesdeutschen Mittelwert von 500 Punkten unterscheiden sich die 

Ergebnisse in den Ländern Bayern, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thüringen 
signifikant positiv, die Resultate in den drei Stadtstaaten Hamburg, Berlin und 
Bremen liegen signifikant unterhalb des nationalen Mittelwerts.

•• Die Differenz zwischen den Ländern mit dem höchsten und dem nie­
drigsten Mittelwert, Bayern und Bremen, beträgt 52 Punkte. Weil für die 
Grundschule im Durchschnitt größere Leistungszuwächse pro Schuljahr 
als in der Sekundarstufe  I zu erwarten sind, korrespondiert dieser Wert mit 
einem Kompetenzzuwachs von etwa drei Viertel eines Schuljahrs (Böhme & 
Weirich, 2012, S. 108).

•• Die unteren 5 Prozent der Kinder kommen in den Ländern an der Spitze der 
Leistungsskala, nämlich in Thüringen, Sachsen und Baden-Württemberg, auf 
höchstens 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.

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

•• Der Abstand zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil beträgt minimal, und 
zwar in Thüringen und Baden-Württemberg, 304 Punkte, in Berlin ist sie mit 
343 Punkten maximal. Betrachtet man die Kombinationen von Mittelwert und 
Streuung, dann schneidet Thüringen 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 überein. Um eine Einordnung der 
in diesem Kapitel berichteten Ergebnisse zu ermöglichen, werden im Folgenden 
in der gebotenen Kürze auch zentrale aktuelle Befunde von PISA dargestellt.

Internationale Vergleichsstudien zur Sekundarstufe I
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-jähriger Schülerinnen und Schüler. 
Im Folgenden werden einige Befunde zum Lesen in PISA 2009 skizziert (vgl. 
Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010):
•• Die Ergebnisse der 15-jährigen Schülerinnen und Schüler in Deutschland 

unterscheiden sich im Mittel nicht von denen, die Jugendliche in ande­
ren OECD-Staaten erreicht haben. Der Mittelwert für Deutschland liegt 
bei 497, für 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 Königreich. 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 ausgeprägt wie im Durchschnitt der OECD-Mitgliedsstaaten. Die 
Standardabweichung für Deutschland beträgt 95, international 93 Punkte. In 
Frankreich und Belgien zum Beispiel ist sie deutlich höher. Der Abstand zwi­
schen den schwächsten 5 Prozent und den leistungsstärksten 5 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler beträgt in Deutschland 307, in Frankreich dagegen 
346 Punkte.

•• Der Anteil schwacher Leserinnen und Leser, die im Wesentlichen explizit 
ausgedrückte Informationen lokalisieren können, anspruchsvollere Aufgaben 
aber mit hoher Wahrscheinlichkeit nicht lösen, liegt in Deutschland bei 
18.5 Prozent, im OECD-Durchschnitt bei 18.8 Prozent. Der Anteil der 
Schülerinnen und Schüler, die Aufgaben des obersten Kompetenzbereichs lö­
sen, beträgt 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 über dem Bereich des internationalen 
Durchschnitts, wobei der Unterschied beim „Kombinieren und Interpretieren“ 
signifikant ist. Damit „erreichen die Schülerinnen und Schüler 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 darüber liegen“ 
(Naumann et al., 2010, S. 41). 

•• Von PISA 2000 über 2003 und 2006 bis zu 2009 ist eine kontinuierliche 
Erhöhung des Mittelwerts von 484 bis zu 497 Punkten zu konstatieren, wobei 
der Wert für 2009 erstmals signifikant über 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 zurückzufüh­
ren, dass der Anteil der Jugendlichen auf den unteren Kompetenzstufen signi­
fikant zurückgegangen ist. „Die obere Grenze des Bereichs, in dem sich die 
Lesekompetenz der schwächsten zehn Prozent der Schülerinnen und Schüler 
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 Schülerinnen und Schülern  
im internationalen Vergleich

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse zu den mit IGLU 2011 erhobenen 
Lesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern 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 Schülerinnen und Schüler 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 
groß sind die Gruppen der auffällig leistungsschwachen und leistungsstarken 
Kinder? Wie unterscheiden sich diesbezüglich 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 Viertklässlerinnen und Viertklässler in 
Deutschland im internationalen Vergleich, differenziert nach Verstehens­
leistungen? Wie unterscheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 und 
2011? (Abschnitt 2.4)

•• Was lässt sich über lesebezogene Einstellungen, das Leseselbstkonzept und 
das Leseverhalten der Schülerinnen und Schüler in Deutschland aussagen? 
(Abschnitt 2.5)

•• Wie unterscheiden sich die Leseleistungen von Mädchen und Jungen im inter­
nationalen Vergleich? Gibt es hier Veränderungen beim Vergleich von IGLU 
2001, 2006 und 2011? (Abschnitt 2.6)

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

Deutschland hat 2011 – seit Einführung 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 zusätzlich vier Staaten mit der Jahrgangsstufe 
6 teil. Außerdem 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
ßen jedoch nicht in den internationalen Mittelwert ein (vgl. Kapitel 2). In die­
sem Kapitel werden die Ergebnisse für alle Teilnehmer auf der Gesamtskala 
Lesen berichtet (vgl. Abbildung 4.1); für alle weiteren Abbildungen und 
Tabellen wird eine Auswahl an Staaten anhand folgender Kriterien getroffen: (1) 
Teilnehmer, die Mitglieder der Europäischen Union (EU) sind, (2) Teilnehmer, 
die der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) an­
gehören und (3) Teilnehmer, die auf der Gesamtskala Lesen signifikant besse­
re Ergebnisse erzielt haben als Deutschland. Eine vollständige Darstellung der 
Ergebnisse für alle Teilnehmerstaaten und Regionen ist im Bericht der internatio­
nalen Studienleitung nachzulesen (Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012).
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Zur Einschätzung der Leseleistungen der Schülerinnen und Schüler 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 (VGEU) beziehungsweise Vergleichsgruppe OECD (VGOECD) in 
den Abbildungen und Tabellen aufgeführt.

2.1	 Das Niveau der Lesekompetenz auf der Gesamtskala Lesen

In diesem Abschnitt werden zunächst für die Gesamtskala Lesen die Mittelwerte 
und Streuungen betrachtet. In Abbildung 4.1 sind für 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 für alle Teilnehmerstaaten (internationaler Mittelwert) sowie die 
Mittelwerte für die VGOECD und die VGEU aufgeführt. 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 Fußnoten verweisen auf Besonderheiten der nationa­
len Untersuchungspopulationen und -stichproben. Die Bedeutung der einzel­
nen Fußnoten wird ausführlich in Kapitel 2 erläutert. Um eine internationa­
le Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu gewährleisten, verlangt die internati­
onale Studienleitung die Einhaltung strenger methodischer Standards. Teil­
nehmerstaaten, die aus unterschiedlichen Gründen 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. Während für die anderen 27 Teilnehmer (ohne Benchmark-Teilnehmer 
und Teilnehmer mit Jahrgangsstufe 6) – zu denen auch Deutschland zählt – 
eine internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse gegeben ist, gilt für die kur­
siv gesetzten Teilnehmer, dass auf eine Repräsentativität der Stichprobe für alle 
Viertklässlerinnen und Viertklässler des jeweiligen Teilnehmerstaats beziehungs­
weise der Region nicht oder nur mit Einschränkung geschlossen werden kann. 
Für die vergleichende Interpretation der Ergebnisse Deutschlands mit kursiv ge­
setzten Teilnehmerstaaten und Regionen ist unter Berücksichtigung der Tabelle 
A.3 im Anhang ‚Weiterführende Informationen zu den Teilnehmerstaaten‘ für den 
Einzelfall zu prüfen, inwiefern ein differentes Abschneiden durch Unterschiede in 
den Teilnahmekonditionen bedingt sein könnte.

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 beträgt 512 Punkte. Signifikant über dem inter­
nationalen Skalenmittelwert von 500, der in IGLU 2001 festgelegt wurde, lie­
gen 32 Teilnehmerstaaten, darunter auch Deutschland (Mullis et al., 2012). 
Die Grundschülerinnen und Grundschüler in Deutschland erreichen mit einem 
Leistungsmittelwert von 541 Punkten einen Rangplatz im oberen Mittelfeld. 
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Abbildung 4.1: 	 Testleistungen der Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich – Gesamtskala Lesen

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Am oberen Ende der Leistungsskala lassen sich Hongkong (571), die Russische 
Föderation (568) und Finnland (568) sowie Singapur (567) verorten. Für die 
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind (VGEU), ergibt sich ein Mittelwert 
von 534 Punkten. Für die Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der OECD sind 
(VGOECD), beträgt der Mittelwert 538 Punkte.

Die Leistungsmittelwerte von zwölf 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 durchgeführt haben, liegen die mittleren 
Leseleistungen signifikant unter dem deutschen Mittelwert und dem internatio­
nalen Skalenmittelwert. Fünf der Benchmark-Teilnehmer erreichen Leistungen, 
die signifikant unter dem deutschen Mittelwert liegen. Während 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 über dem deutschen 
Mittelwert liegen.

Signifikante Unterschiede
Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass die Anordnung der 
Staaten nach Rangplätzen nicht notwendigerweise Schlüsse auf Unterschiede in 
der Lesekompetenz zwischen den Staaten zulässt. Die deskriptiven, numerischen 
Differenzen können zufällige Unterschiede darstellen, die statistisch nicht bedeut­
sam sind. Deshalb sind in der Abbildung 4.1 die Perzentilbänder jener Teilnehmer 
durch eine schwarze Umrandung gekennzeichnet, deren Leistungsmittelwerte 
sich trotz deskriptiver Unterschiede nicht signifikant vom Leistungsmittelwert 
für Deutschland (541) unterscheiden. Zu dieser Staatengruppe gehören 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 Viertklässlerinnen und 
Viertklässler in Deutschland erreichen die Kinder in Hongkong (571), in der 
Russischen Föderation (568), in Finnland (568), Singapur (567), Nordirland 
(558), in den USA (556), in Dänemark (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), Österreich (529), 
Litauen (528), Polen (526), Frankreich (520), Spanien (513), die Französische 
Gemeinschaft in Belgien (506), Rumänien (502) und Malta (477). Auch der 
Mittelwert für die Vergleichsgruppe EU (534) liegt signifikant unter dem Leis
tungsmittelwert der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland.

Leistungsstreuung
Die Streuung der Testwerte gibt darüber Auskunft, wie groß die Differenz zwi­
schen Personen mit guter und mit schwacher Leistung ist. Als ein Kriterium für 
gute Qualität 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 
Perzentilbänder 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 Schülerinnen und Schüler einen niedrige­
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ren oder gleich großen und 25 Prozent einen höheren Wert erzielt haben. Die 
genauen Leistungswerte, die die Schülerinnen und Schüler der einzelnen Teil­
nehmerstaaten auf den jeweiligen Perzentilen erzielen, sind für 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 Perzentilbänder, so zeigt 
sich für Deutschland eine relativ geringe Streuung. Die Perzentilbänder vom 5. 
bis zum 95. Perzentil illustrieren die Streuung der Lesewerte, über die die mitt­
leren 90 Prozent der Schülerinnen und Schüler verfügen, die also nicht zu den 
jeweils fünf Prozent der Schülerinnen und Schüler mit den niedrigsten und 
höchsten Leistungswerten gehören. Das für Deutschland vergleichsweise schma­
le Perzentilband weist darauf hin, dass der Leistungsunterschied zwischen den 
jeweils fünf Prozent leistungsschwächsten und leistungsstärksten Kindern in 
Deutschland im internationalen Vergleich kleiner und damit die Verteilung der 
Leseleistungen auf die „mittleren“ 90 Prozent der Kinder homogener ausfällt als 
in Staaten mit breiteren Perzentilbändern. Der Abbildung 4.1 ist zu entnehmen, 
dass es erhebliche Unterschiede in der Streuung der Lesekompetenzen zwischen 
den Teilnehmerstaaten gibt.

In Deutschland beträgt der Unterschied zwischen dem 5. und dem 95. 
Perzentil 221 Punkte, für Singapur, einem der signifikant besseren Teilnehmer, 
sind es 266 Punkte, dagegen für Hongkong nur 201 Punkte. Im europäischen 
Vergleich erweist sich die Leistungsstreuung Deutschlands als verhältnismä­
ßig gering (VGEU, 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 Österreich (209). Die insgesamt höchs­
ten Unterschiede innerhalb der EU lassen sich in Malta (317), Rumänien (298), 
England (274) und Bulgarien (270) finden. 

Ein ähnliches Bild zeigt sich bei Betrachtung der Standardabweichung (SD), 
die in Deutschland mit 66 Punkten relativ gering ausfällt. Dieser Wert ist da­
hingehend zu interpretieren, dass gut zwei Drittel der Viertklässlerinnen und 
Viertklässler in Deutschland Leistungswerte im Skalenbereich von 475 bis 607 
Punkten erzielen. Deutschland gehört zu den zehn Staaten, denen es gelingt, die 
Leistungsstreuung vergleichsweise gering zu halten. Die Standardabweichung für 
die Vergleichsgruppe EU liegt bei 71 und die der Vergleichsgruppe OECD bei 
70. Eine auffällig geringe Standardabweichung von 54 Punkten ergibt sich für 
die Niederlande, die gleichzeitig einen Leistungsmittelwert aufweisen, der sich 
nicht signifikant vom Mittelwert für 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 
können erstmalig Trends der Leseleistungen von Schülerinnen und Schülern am 
Ende der Grundschulzeit berichtet werden.

In Abbildung 4.2 sind für 18 Staaten die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006 
und 2011 dargestellt. In der Tabelle sind nur Teilnehmer aufgeführt, die an allen 
drei Erhebungen teilgenommen haben und die zur Vergleichsgruppe EU oder zur 
Vergleichsgruppe OECD gehören oder die auf der Gesamtskala Lesen signifikant 
besser abgeschnitten haben als Deutschland. Für Israel ist eine Vergleichbarkeit 
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für 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 zugehörigen 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 Veränderungen, wobei signifikante Veränderungen durch eine rote Färbung 
der Differenzbalken gekennzeichnet sind. Es zeigt sich, dass der Mittelwert für 
Deutschland 2011 mit 541 Punkten auf der Leistungsskala um 7 Punkte signifi­
kant niedriger ausfällt als 2006. Auch für Bulgarien (-15), Ungarn (-12), Italien 
(-10), Litauen (-9) und Schweden (-8) ergeben sich 2011 im Vergleich zu 2006 
signifikant schlechtere Leistungen. Hingegen zeigt sich für Deutschland 2011 im 
Vergleich zu 2001 kein signifikanter Unterschied. Signifikant höhere Mittelwerte 
als 2006 erreichen im Jahr 2011 die Schülerinnen und Schüler in den USA (+16), 
in England (+12), Singapur (+9), Slowenien (+9), Norwegen (+9) sowie in 
Hongkong (+7).

Schaut man sich die Veränderungen zwischen 2001 und 2011 im internationa­
len Vergleich an, so zeigt sich ein sehr heterogenes Bild für die Teilnehmer: Für 
Hongkong, Singapur und Slowenien sind seit 2001 durchgängig signifikant bes­
sere Leistungen zu verzeichnen. In der Russischen Föderation und der Slowakei 
ergaben sich zwischen 2001 und 2006 signifikante positive Veränderungen, je­
doch ist der Unterschied in den Leistungen zwischen 2006 und 2011 nicht signi­
fikant. Ebenso wie in Deutschland erzielten auch die Schülerinnen und Schüler 
in Italien und Ungarn 2006 signifikant bessere Leistungen als 2001, während 
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 für 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 Veränderungen verzeichnet werden, hingegen wa­
ren die Leistungswerte 2011 signifikant besser als 2006 und damit auch signifi­
kant besser als 2001. Für 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 für die Teilnehmerstaaten, die für den Trendvergleich zur 
Verfügung stehen, neben den Angaben zur Streuung der Testwerte im Jahr 2011, 
auf die bereits eingegangen wurde, auch die entsprechenden Werte für 2006 
und 2001 dargestellt. So können 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 dazugehörigen 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). 

Für Deutschland zeigen die Ergebnisse, dass die Streuung der Testwerte der 
Schülerinnen und Schüler 2011 vergleichbar ist zu IGLU 2001 und sich keine 
signifikante Veränderung ergeben hat. Betrachtet man das 5. Perzentil, also den 
Wert, den die 5 Prozent leistungsschwächsten Schülerinnen und Schüler 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 für 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

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

Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1

2

3

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 begründet.

=

=

=

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschließlich der vierten Jahrgangsstufe.

Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben.

Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schülerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
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sich die Streuung der Leistungsmittelwerte, über die die mittleren 90 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler verfügen, in den vergangenen 10 Jahren nicht verän­
dert: 2011 beträgt der Abstand zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil ebenso 
wie 2001 insgesamt 221 Punkte. 2006 betrug er 217 Punkte, war also geringfügig 
niedriger. 2006 waren die Leistungen der Schülerinnen und Schüler auf dem 25., 
75. und 95. Perzentil signifikant höher als 2001. Bei IGLU 2011 werden für das 
25., 75. und 95. Perzentil annähernd die Werte von 2001 erreicht.

Für Hongkong, die Russische Föderation und Singapur – jene Teilnehmer, die 
insgesamt zu den leistungsstärksten zählen – ergeben sich 2011 für alle Perzentile 
positive signifikante Veränderungen. Auffällige negative Veränderungen ergeben 
sich für Litauen, Schweden und Bulgarien.

2.2	 Lesekompetenzstufen

In Kapitel 3 wurden fünf Stufen der Lesekompetenz vorgestellt. Für die ein­
zelnen Kompetenzstufen können die Anteile der Schülerinnen und Schüler be­
stimmt werden, die ein Leistungsniveau erreichen, das den jeweiligen Stufen 
entspricht. Auf diese Weise lässt sich beschreiben, wie groß die Gruppe der 
Schülerinnen und Schüler in einem Staat ist, die hohe Lesekompetenzen aufwei­
sen (Kompetenzstufe V), und wie groß die Gruppe der Schülerinnen und Schüler 
ist, die nur über geringe Lesekompetenzen verfügen (Kompetenzstufen I und II). 
Im Folgenden wird zunächst die Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die 
Kompetenzstufen im internationalen Vergleich betrachtet. Daran anschließend er­
folgt die Darstellung der Veränderungen von 2001 bis 2011.

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

Der internationale Vergleich zeigt, dass für Singapur mit 24.4 Prozent der mit 
Abstand größte Anteil von Schülerinnen und Schülern auf der Kompetenzstufe V 
verzeichnet werden kann. Es folgt eine Gruppe von Teilnehmern, deren Anteil 
von Schülerinnen und Schülern auf der Kompetenzstufe  V über 15 Prozent 
liegt: die Russische Föderation (19.3 %), Nordirland (18.6 %), Finnland (18.4 %), 
England (18.3 %), Hongkong (17.6 %), die USA (17.3 %) und Irland (15.8 %). 
Für 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 Föderation (8.4 %) die Anteile unter zehn Prozent liegen.

Für Deutschland ergibt sich folgendes Bild: Die Leistungen von 9.5 Prozent 
der Schülerinnen und Schüler entsprechen der Kompetenzstufe V. Dies stimmt in 
etwa mit den Werten der Vergleichsgruppe EU (9.4 %) und der Vergleichsgruppe 
OECD (10.3 %) überein. Auf Kompetenzstufe  IV ist für Deutschland ein 
Anteil von 36.5 Prozent und auf Kompetenzstufe  III ein Anteil von 38.5 Pro­
zent zu verzeichnen. Während 84.6 Prozent der Schülerinnen und Schüler in 
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Abbildung 4.3: 	 Prozentuale Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die fünf Kompetenzstufen (Lesen) im inter-
nationalen Vergleich
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Deutschland mindestens die Kompetenzstufe  III erreichen, muss für 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 Schülergruppe mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen in allen 
Fächern in der Sekundarstufe  I konfrontiert sein wird. Dieser Befund stellt eine 
beträchtliche Herausforderung an das Bildungssystem dar.

2001 bis 2011: Verteilung der Schülerinnen und Schüler auf die Kompetenzstufen 
im Trend
Tabelle 4.2 zeigt die prozentualen Anteile von Schülerinnen und Schülern auf 
den fünf Kompetenzstufen für IGLU 2001, 2006 und 2011. Die Staaten sind ent­
sprechend ihres Mittelwertes der Lesekompetenz in einer Rangreihe angeordnet. 
Signifikante Veränderungen im Vergleich zu IGLU 2001 sind mit einem + oder 
einem – gekennzeichnet.

Der Vergleich von IGLU 2011 und 2001 zeigt, dass der Anteil der Schülerin­
nen und Schüler in Deutschland, die nicht über die Kompetenzstufe  II hinaus­
kommen, sich minimal und nicht statistisch signifikant verändert hat. Im Jahr 
2001 betrug dieser Anteil 16.9 Prozent, während er 2011 vergleichbare 15.4 
Prozent aufweist. 2006 ergab sich im Vergleich zu 2001 eine signifikante 
Reduzierung des Anteils von Schülerinnen und Schülern auf Kompetenzstufe  II, 
der sich jedoch 2011 nicht zeigt. Für die Kompetenzstufe  V ergibt sich zwi­
schen 2001 und 2011 keine signifikante Veränderung: Lag der Anteil 2001 bei  
8.6 Prozent, so erreichen 2011 9.5 Prozent der Kinder die Kompetenzstufe  V. 
2006 konnte für die Kompetenzstufe  V eine positive signifikante Veränderung 
erreicht werden. Positive Veränderungen, also größere Anteile von Schülerinnen 
und Schülern auf den höheren Kompetenzstufen und geringere Anteile auf 
den niedrigen Kompetenzstufen, zeigen sich 2011 im Vergleich zu 2001 für 
Hongkong, die Russische Föderation, Singapur und die USA. 

2.3 	 Kompetenzen beim Lesen von literarischen und  
informierenden Texten

Das Lesekompetenzmodell, das IGLU zugrunde liegt, sieht die Berücksichtigung 
von verschiedenen Leseintentionen beziehungsweise Textsorten vor (vgl. Kapitel 
3). Das Testdesign ermöglicht, die Ergebnisse zum Leseverständnis getrennt nach 
Sachtexten und literarischen Texten darzustellen. In diesem Abschnitt werden 
zunächst die Testleistungen der Schülerinnen und Schüler für die unterschied­
lichen Textsorten berichtet und international verglichen. Anschließend wird auf 
Veränderungen zwischen 2001 und 2011 eingegangen.

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

Der Abbildung ist zu entnehmen, dass die Viertklässlerinnen und Viertklässler 
in Deutschland beim Lesen informierender Texte einen mittleren Wert von 538 
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Abbildung 4.4: 	 Testleistungen der Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich – Sachtexte

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).
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Punkten erreichen. Dieser Wert ist vergleichbar mit dem Mittelwert für die 
Vergleichsgruppe OECD (536), liegt aber signifikant über dem internationalen 
Mittelwert (513) und auch dem Mittelwert für 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 Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen und 
Schüler 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 Schülerinnen und Schüler in folgenden EU-Staaten liegen signifikant unter­
halb des in Deutschland erreichten Mittelwerts: Slowenien, Litauen, Österreich, 
Frankreich, Polen, Spanien, Norwegen, die Französische Gemeinschaft in 
Belgien, Rumänien und Malta.

Kompetenzen beim Lesen von literarischen Texten
Die Leistungsergebnisse der Schülerinnen und Schüler beim Lesen literari­
scher Texte sind in Abbildung 4.5 illustriert. Auf dieser Skala erreichen die 
Viertklässlerinnen und Viertklässler 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 für Deutschland signifikant über dem Mittelwert 
der Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU beziehungsweise der OECD  
(VGEU: 535; VGOECD: 540) sind, und auch signifikant über dem internationalen 
Mittelwert (512).

Kinder in elf Teilnehmerstaaten schneiden beim Lesen literarischer Texte si­
gnifikant besser ab als die Schülerinnen und Schüler in Deutschland, während die 
Mittelwerte von 14 Teilnehmerstaaten signifikant unterhalb des Mittelwerts für 
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. Während 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 für die einzelnen 
Teilnehmerstaaten besser ausfallen. Signifikante Unterschiede sind durch die 
Färbung der Differenzbalken hervorgehoben. Wie der Abbildung zu entneh­
men ist, ergeben sich lediglich für 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 höhere Werte beim Lesen von 
Sachtexten. Dies sind Taiwan, Malta, Hongkong, Portugal, Italien, die Russische 
Föderation, die Niederlande und Singapur. In den übrigen Teilnehmerstaaten – 
darunter auch Deutschland – weisen die getesteten Schülerinnen und Schüler si­
gnifikant höhere Leistungen beim Lesen literarischer Texte auf. Für 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 Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich – literarische Texte

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
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Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschließlich der vierten Jahrgangsstufe.

Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben.

Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schülerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).
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Abbildung 4.6: 	 Differenz zwischen den Testleistungen nach Textsorten im internationalen Vergleich

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

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

2001 bis 2011: Leistungen für 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
rücksichtigt, die an allen drei Erhebungen teilgenommen haben und die zur 
Vergleichsgruppe EU oder zur Vergleichsgruppe OECD gehören, sowie diejeni­
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Abbildung 4.7: 	 Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 nach Textsorten – Sachtexte

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

Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
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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 Veränderungen graphisch darge­
stellt, wobei signifikante Differenzen farblich hervorgehoben sind. 

Abbildung 4.7 zeigt die Veränderungen für das Lesen von Sachtexten. Bei Be­
trachtung der einzelnen Erhebungen zeigen sich für die Teilnehmerstaaten recht 
unterschiedliche Veränderungen. Zwischen 2001 und 2006 ergaben sich für sechs 
Teilnehmer – darunter auch Deutschland – positive signifikante Veränderungen, 
während in vier Staaten und Regionen die Leistungen bei IGLU 2006 signifi­
kant schlechter ausfielen als bei IGLU 2001. Zwischen 2006 und 2011 zeigten 
sich für eine andere Auswahl von Teilnehmern positive Veränderungen, wobei 
die Veränderungen insgesamt nicht so hoch ausfielen wie zwischen 2001 und 
2006. Für Deutschland zeigt sich eine signifikant negative Veränderung von 
acht Punkten Differenz zwischen 2011 und 2006. Im Verlauf von zehn Jahren 
ergibt sich folgendes Ergebnis: Für acht Teilnehmer sind 2011 signifikant bes­
sere Leistungen als 2001 zu verzeichnen: Singapur (+42), Hongkong (+41), 
die Russische Föderation (+40), Slowenien (+26), die USA (+19), Norwegen 
(+14), die Slowakei (+9), Italien (+8). Für England, Ungarn, Deutschland und 
Rumänien ergeben sich keine signifikanten Veränderungen beim informierenden 
Lesen. Das heißt, 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 für das literarische Lesen im Zyklen­
vergleich dargestellt. Auch hier zeigen sich für die einzelnen Teilnehmer unein­
heitliche Muster für die Veränderungen zwischen den Erhebungen. Im Vergleich 
zu 2001 schnitten sieben Teilnehmer, zu denen auch Deutschland zählt, 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 für eine andere Auswahl von Teilnehmern positive Veränderungen, wobei 
ähnlich wie bei den Sachtexten auch hier die Veränderungen insgesamt nicht so 
hoch waren wie zwischen 2001 und 2006. In Deutschland ergab sich 2011 keine 
signifikante Veränderung im Vergleich zu 2006. 

Die Veränderungen innerhalb der zehn Jahre von IGLU 2001 bis IGLU 2011 
lassen sich folgendermaßen beschreiben: Sechs Teilnehmer schneiden 2011 si­
gnifikant besser ab als 2001. Dazu gehören Hongkong (+45), die Russische 
Föderation (+42), Singapur (+36), Slowenien (+32), die Slowakei (+25) und die 
USA (+10). Für Deutschland, Frankreich, Norwegen, England und Rumänien zei­
gen sich keine signifikanten Veränderungen für 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

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Abbildung 4.9: 	 Testleistungen der Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich – textimmanente 
Verstehensleistungen

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Abbildung 4.10: 	Testleistungen der Schülerinnen und Schüler im internationalen Vergleich – wissensbasierte 
Verstehensleistungen

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 ‚prüfen 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 für die Subskala textimmanen-
te Verstehensleistungen aller Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU und/
oder der OECD sind, sowie für diejenigen Staaten, die auf der Gesamtskala 
Lesen signifikant besser abgeschnitten haben als Deutschland. Die Schülerinnen 
und Schüler in Deutschland erreichen einen mittleren Leistungswert von 548 
Punkten und liegen mit einer Differenz von 7 Punkten signifikant über 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 
für Deutschland liegt auch signifikant über den Mittelwerten für 18 Teilnehmer 
und dem internationalen Mittelwert (513). Der mittlere Wert für 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 Föderation, Singapur, 
Hongkong, Dänemark und Nordirland.

Kompetenzen bei wissensbasierten Verstehensleistungen
Die Ergebnisse zur Subskala wissensbasierte Verstehensleistungen sind in 
Abbildung 4.10 dargestellt. Hier ergibt sich für Deutschland ein gegensätzli­
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 
Schülerinnen und Schüler 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 Föderation, Singapur, Finnland, die USA, Nordirland, England, 
Taiwan, Kanada, Irland, Dänemark, Kroatien, die Tschechische Republik, Italien, 
Israel und die Niederlande.

Abbildung 4.11 zeigt die Unterschiede der Mittelwerte bei den textimma­
nenten und wissensbasierten Verstehensleistungen für die oben berichteten 
Teilnehmerstaaten und Regionen. In Deutschland sowie in 13 weiteren Staaten 
und Regionen schneiden die Schülerinnen und Schüler bei textimmanen­
ten Verstehensleistungen signifikant besser ab. Für Deutschland ergibt sich 
eine Differenz zwischen den Verstehensleistungen von 12 Punkten. Lediglich 
in Österreich und Frankreich fällt diese Differenz signifikant höher aus. Damit 
liegt der Unterschied zwischen den Mittelwerten für die textimmanenten und 
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Abbildung 4.11: 	Differenzen zwischen den Testleistungen nach Verstehensleistungen im internationalen Vergleich

die wissensbasierten Verstehensleistungen in Deutschland signifikant über den 
Differenzen für die Vergleichsgruppe EU (3), die Vergleichsgruppe OECD 
(1) und für den internationalen Mittelwert (2), in den die Ergebnisse aller an 
IGLU 2011 beteiligten Staaten und Regionen einfließen. Hingegen zeigen sich 
für Kroatien, Polen, Bulgarien, die Slowakei, Irland und Portugal keine signifi­
kanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten für 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

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

Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
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A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.

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

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

=
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=

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschließlich der vierten Jahrgangsstufe.

Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben.

Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schülerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
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Abbildung 4.13: 	Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 – wissensbasierte 
Verstehensleistungen

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
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A = Die Ergebnisse von Israel werden auf Grund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den Studienzyklen 2001, 2006 und 2011 hier nicht berichtet.

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

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

=

=

=

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschließlich der vierten Jahrgangsstufe.

Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben.

Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schülerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
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2001 bis 2011: Leistungen bei unterschiedlichen Verstehensleistungen im Trend
In Abbildung 4.12 und Abbildung 4.13 sind die Veränderungen im Bereich der 
textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen von 2001 bis 2011 
für 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 aufgeführt. Im graphischen Teil der Abbildung sind 
die Veränderungen illustriert und signifikante Differenzen farblich hervorgeho­
ben. 

In Abbildung 4.12 zeigt sich für 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 können für die USA (+14), Slowenien (+11) und 
England (+9) 2011 signifikant höhere Ergebnisse als 2006 verzeichnet werden. 
Leistungszuwächse bei den textimmanenten Verstehensleistungen seit 2001 sind 
in Hongkong (+37), der Russischen Föderation (+32), Singapur (+31), Slowenien 
(+26), den USA (+11) und der Slowakei (+10) zu beobachten.

Die Ergebnisse für die wissensbasierten Verstehensleistungen sind in Ab­
bildung 4.13 dargestellt. Für Deutschland zeigen sich keine signifikanten 
Veränderungen, weder im Vergleich zu IGLU 2006 noch zu IGLU 2001. Ein 
anderes Bild ergibt sich für folgende Teilnehmer: Signifikant positive Verän
derungen zwischen 2001 und 2006 waren für die Russische Föderation (+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), Rumänien (+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 Fähigkeit verstanden, viele 
Arten von Texten, die gesellschaftlich relevant sind und/oder individuell wert­
geschätzt werden, zu verstehen und zu nutzen. Kinder können im Umgang mit 
verschiedenen Textsorten Bedeutung konstruieren. Sie lesen, um zu lernen, aus 
Freude am Lesen und um mit anderen innerhalb und außerhalb der Schule über 
Gelesenes zu kommunizieren (Mullis et al., 2009). Lesekompetenz umfasst also 
mehr als die Fähigkeit, aus Texten Informationen zu gewinnen. Folgerichtig 
werden die Kinder im Rahmen der Fragebogenerhebung, die sich an die 
Leistungstests anschließt, danach gefragt, wie sie ihre Lesefähigkeit selbst ein­
schätzen beziehungsweise welches Leseselbstkonzept sie haben, wie motiviert sie 
sind, ihre Fähigkeit auch zu nutzen, wie intensiv sie zum Vergnügen lesen und 
sich mit anderen über Gelesenes austauschen.

In diesem Abschnitt werden Ergebnisse aus IGLU 2011 zu Leseverhalten, 
Motivation und Selbstkonzept der Schülerinnen und Schüler in Deutschland dar­
gestellt und mit den Ergebnissen aus IGLU 2001 und IGLU 2006 verglichen. 
Der internationale Vergleich wird nur für das Leseverhalten berichtet, nicht für 
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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 
Schülerinnen und Schüler und der Leseleistung angesehen werden. Daher wurden 
die Viertklässlerinnen und Viertklässler in IGLU 2011 danach gefragt, wie häufig 
sie außerhalb der Schule zu ihrem Vergnügen lesen. In Abbildung 4.14 sind die 
Anteile der Schülerinnen und Schüler dargestellt, die angeben, dies nie oder fast 
nie zu tun. Es zeigt sich für Deutschland, dass 11.3 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler angeben, nie oder fast nie außerhalb der Schule zu ihrem Vergnügen 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 für Deutschland. Für 
Litauen (6.9 %), die Russische Föderation (7.1 %), die Tschechische Republik 
(7.1 %), Portugal (7.2 %), Finnland (8.3 %), Israel (9.1 %) und Österreich (9.2 %) 
sind die Anteile der Schülerinnen und Schüler, die angeben, nie oder fast nie 
außerhalb der Schule zu ihrem Vergnügen zu lesen, signifikant geringer als 
für Deutschland. Zehn Teilnehmerstaaten und Regionen weisen Anteile auf, 
die signifikant über dem Anteil für Deutschland liegen. Dazu zählen 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 für die hier berichteten Teilnehmer das Leseverhalten 
der Schülerinnen und Schüler und die Veränderungen von 2001 bis 2011. Im 
tabellarischen Teil der Abbildung sind für die drei Erhebungen die jeweili­
gen Anteile an Kindern aufgeführt, die angeben, nie außerhalb der Schule zu 
ihrem Vergnügen 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 für 
die überwiegende Zahl der Teilnehmerstaaten recht positiv aus. Bereits 2006 hat­
ten sich in Italien, Deutschland und Hongkong die Anteile der ‚Nichtleser‘ si­
gnifikant verringert. Für 2011 zeigt sich im Vergleich zu 2001, dass sich in neun 
Teilnehmerstaaten teilweise erhebliche positive Veränderungen ergeben haben 
und weniger Schülerinnen und Schüler angeben, dass sie nie oder fast nie außer­
halb der Schule zu ihrem Vergnügen lesen. Auch für Deutschland lässt sich die­
ses Ergebnis bestätigen: Gaben 2001 noch 18 Prozent der Viertklässlerinnen und 
Viertklässler 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 
Veränderungen hinsichtlich des außerschulischen Leseverhaltens gab.

Lesemotivation und Selbstkonzept
Die Lesemotivation hat sich in vielen Studien als bedeutsamer Faktor der Lese­
kompetenz herausgestellt (für Ergebnisse am Ende der Grundschulzeit vgl. 
Bos, Pietsch & Stubbe, 2006; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005). Artelt 
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Abbildung 4.14: 	Schülerinnen und Schüler, die angeben, außerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergnügen zu 
lesen, im internationalen Vergleich

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

Singapur

Norwegen

Taiwan

Italien

USA

Niederlande

Kroatien

Malta

Nordirland

Belgien (Franz. Gem.)

Internationaler Mittelwert

England

Spanien

Frankreich

Schweden

Bulgarien

Slowenien

Australien

VG OECD

Slowakei

VG EU

Kanada

Irland

Polen

Hongkong

Ungarn

Neuseeland

Dänemark

Rumänien

Österreich

Israel*

Finnland

Portugal

Tschechische Republik

Russische Föderation

Litauen

26.5

20.0

20.0

19.3

17.8

17.4

15.5

15.1

14.2

13.9

13.9

13.3

13.0

12.9

12.5

12.5

12.4

12.4

12.3

12.2

11.8

11.7

11.3

11.0

10.7

10.6

10.5

9.7

9.0

9.2

9.1

8.3

7.2

7.1

7.1

6.9

(0.7)

(1.3)

(0.9)

(1.0)

(0.5)

(0.8)

(0.7)

(0.6)

(0.9)

(0.8)

(0.1)

(0.9)

(0.7)

(0.9)

(0.7)

(0.9)

(0.9)

(0.7)

(0.1)

(0.9)

(0.2)

(0.4)

(0.8)

(0.5)

(0.6)

(0.7)

(0.5)

(0.6)

(1.0)

(0.6)

(0.7)

(0.7)

(0.5)

(0.5)

(0.4)

(0.4)

1

1

1

2

2

2

2

2

2

2

2

2

2

2

2

2

3

3

3

3

3

3

Teilnehmer % (SE)

0 10 20 30 40

Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, für die von einer eingeschränkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.

1

2

3

=

=

=

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschließlich der vierten Jahrgangsstufe.

Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben.

Teilnehmer mit sehr hohen Ausschlussquoten (> 20 %) sind mit einem * gekennzeichnet.

Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schülerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.

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

3

Deutschland 11.3 (0.7)



Lesekompetenzen im internationalen Vergleich 123

Abbildung 4.15: 	Schülerinnen und Schüler, die angeben, außerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergnügen zu 
lesen im internationalen Vergleich – IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich

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 Häufigkeit des Lesens und 
die Ausdauer beim Lesen, insbesondere bei schwierigen Texten beeinflussen 
und somit die Lesekompetenz fördern. Die Lesemotivation beziehungsweise die 
Einstellungen zum Lesen wurden im IGLU-Schülerfragebogen dadurch erfasst, 
dass die Schülerinnen und Schüler 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 über Bücher“. Aus diesen Angaben 
wurde eine Skala mit Items gebildet, die auch für IGLU 2001 und 2006 vorlie­
gen, so dass sich die Anteile unmittelbar miteinander vergleichen lassen. Die er­
mittelten Skalenwerte drücken aus, wie stark ausgeprägt die Einstellungen der 
Schülerinnen und Schüler zum Lesen sind. Die interne Konsistenz der Skala liegt 
bei einem Cronbachs Alpha von α = .78.

In Abbildung 4.16 sind die mittleren Skalenwerte für IGLU 2001, 2006 
und 2011 angegeben. Zudem sind für die drei Erhebungen die Anteile der 
Schülerinnen und Schüler aufgeführt, die den drei gebildeten Gruppen (‚niedrige 
Lesemotivation‘, ‚mittlere Lesemotivation‘ und ‚hohe Lesemotivation‘) zugeord­
net sind. 

Abbildung 4.16: 	Mittlere Lesemotivation von Schülerinnen und Schülern sowie prozentuale Verteilungen nach hoher, 
mittlerer und niedriger Motivation – IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich

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

Insgesamt zeigt sich, dass die Schülerinnen und Schüler eine durchaus positive 
Einstellung zum Lesen artikulieren. Vergleicht man die mittleren Skalenwerte von 
IGLU 2001, 2006 und 2011, so ergibt sich für 2011 eine positive Veränderung. 
Zudem zeigt sich, dass die Mehrzahl der Schülerinnen und Schüler (68.2 %) 2011 
über eine hohe Lesemotivation verfügt, wobei sich die Werte im Vergleich zu 
2001 (59.1 %) kontinuierlich verbessert haben.

Erwartungsgemäß 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“ beträgt in Deutschland r = .29 (p < .001). Um den 
Zusammenhang der Motivation mit der Leseleistung zu verdeutlichen, wird 
in Abbildung 4.17 für jede der fünf Kompetenzstufen der jeweilige Anteil 
der Schülerinnen und Schüler der drei Gruppen angegeben (niedrige, mittle­
re und hohe positive Motivation). Es wird deutlich, dass auf den oberen Kom­
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petenzstufen deutlich größere Anteile an Kindern mit hoher Lesemotivation zu 
finden sind. Auf den unteren beiden Kompetenzstufen I und II ergibt sich für 
18.4 beziehungsweise 17.2 Prozent der Kinder eine niedrige Lesemotivation, auf 
Kompetenzstufe V sind es nur 2.0 Prozent. Immerhin zeigt über ein Drittel bezie­
hungsweise die Hälfte der Kinder auf Kompetenzstufe I beziehungsweise II eine 
hohe Lesemotivation.

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

Für IGLU 2011 ergibt sich, dass die Schülerinnen und Schüler in Deutschland 
hinsichtlich ihres Fähigkeitsselbstbilds im Lesen eine sehr positive Meinung 
von sich haben (ohne Abbildung): Für 77.4 Prozent ergibt sich ein hohes 
Selbstkonzept, wohingegen lediglich 5.3 Prozent der Schülerinnen und Schüler 
ein niedriges Leseselbstkonzept aufweisen. Auch zwischen Leseselbstkonzept 
und Leseleistung besteht ein positiver Zusammenhang: Die Korrelation für 
Deutschland zwischen den mittleren Leistungswerten im Lesen und der z-stan­
dardisierten Skala „Leseselbstkonzept“ beträgt r = .40 (p < .001). Abbildung 4.18 
veranschaulicht dies anhand der Zuordnung zu den Lesekompetenzstufen: Je hö­
her das Lesekompetenzniveau der Schülerinnen und Schüler ist, desto höher ist 
auch der Anteil an Kindern mit hohem Leseselbstkonzept.

Abbildung 4.17: 	Prozentuale Verteilungen von Schülerinnen und Schülern auf die Lesekompetenzstufen nach 
Lesemotivation

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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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. Für 
das Lesen wurden vielfach Kompetenzvorsprünge zugunsten der Mädchen nach­
gewiesen. In diesem Abschnitt wird auf die Unterschiede in den Leseleistungen 
zwischen Mädchen und Jungen bei IGLU 2011 im internationalen Vergleich und 
im Vergleich der Erhebungen eingegangen. 

In Abbildung 4.19 sind für die einzelnen Teilnehmerstaaten die mittle­
ren Leistungswerte getrennt nach Geschlecht und ergänzt um die Höhe der 
Differenzen dargestellt. Die Balken illustrieren die Höhe der Unterschiede und 
die Färbung 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 Mädchen bes­
ser abgeschnitten haben. Lediglich für Israel, Spanien, Frankreich und Italien 
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen der Leseleistung der 
Mädchen und der der Jungen. In einigen Teilnehmerstaaten sind die Differenzen 
als sehr gering einzuschätzen. Das sind neben Deutschland, mit einem Leis­
tungsvorsprung der Mädchen von 8 Punkten, die Französische Gemeinschaft in 
Belgien, die Tschechische Republik, die Niederlande und Österreich. Für die 
Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU beziehungsweise der OECD sind, ergibt 
sich eine durchschnittliche Differenz von 12 Punkten. Diese Differenzen fallen 
nicht signifikant höher aus als die deutsche Differenz. Zu den Teilnehmerstaaten, 
in denen es einen Unterschied von mehr als 20 Punkten zugunsten der Mädchen 
gibt, zählen Neuseeland, Finnland und England. Wie PISA zeigt, nehmen die 
Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern in der Sekundarstufe deutlich 
zu. Bei PISA 2009 wurde für Deutschland eine Differenz von 40 Punkten zu­
gunsten der Mädchen berichtet (vgl. Naumann et al., 2010, S. 52).

In Abbildung 4.20 sind die Anteile der Mädchen und Jungen auf den fünf 
Lesekompetenzstufen angegeben. Dabei zeigt sich eine ausgewogene Verteilung 

Abbildung 4.18: 	Prozentuale Verteilungen von Schülerinnen und Schülern auf die 
Lesekompetenzstufen nach Leseselbstkonzept

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Abbildung 4.19: 	Leseleistung nach Geschlecht – Gesamtskala Lesen
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für die Geschlechter, das heißt, die nominellen Unterschiede sind nicht signifi­
kant.

Die Abbildung 4.21 zeigt die Veränderungen der Leistungsvorsprünge 
der Mädchen im Lesen zwischen 2001 und 2011. In den Spalten sind jeweils 
die Vorsprünge der Mädchen für die einzelnen Zyklen angegeben und die 
Veränderungen zwischen IGLU 2001 und 2006, IGLU 2006 und 2011 sowie zwi­
schen IGLU 2001 und 2011 dargestellt. Im unteren Teil der Abbildungen sind 
die Veränderungen graphisch dargestellt, wobei signifikante Veränderungen rot 
markiert sind. Den ersten beiden Spalten der Tabelle ist zu entnehmen, dass 
in Deutschland der Leistungsvorsprung der Mädchen gegenüber 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 Mädchen und Jungen auf die fünf 
Lesekompetenzstufen im internationalen Vergleich

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 unverändert. Damit ergibt sich auch für die Zeit zwischen 2001 
und 2011 keine signifikante Veränderung. 

Schaut man sich die Veränderungen in den verschiedenen Teilnehmerstaaten 
über die einzelnen Erhebungen hinweg an, so ergibt sich folgendes Bild: In 
den meisten Fällen haben sich in den letzten zehn Jahren lediglich geringfügi­
ge, meist nicht signifikante, Veränderungen der Leistungsunterschiede zwischen 
Mädchen und Jungen ergeben. In Frankreich und Italien bestanden 2001 und 
2006 Leistungsunterschiede zugunsten der Mädchen, die 2011 nicht mehr erkenn­
bar sind. Dieses Ergebnis ist auf einen Rückgang der Leistungen der Mädchen 
zurückzuführen. In den Niederlanden ergab sich zwischen 2001 und 2006 eine si­
gnifikante Reduzierung der Leistungsdifferenz von 15 Punkten auf 7 Punkte, die 
seitdem unverändert geblieben ist. In Schweden ergibt sich 2011 im Vergleich zu 
2001, dass der Vorsprung insgesamt signifikant zurückgegangen ist. Einzig in der 
Russischen Föderation hat sich der Leistungsunterschied zugunsten der Mädchen 
seit 2001 signifikant vergrößert.

Bereits in IGLU 2006 hat sich gezeigt, dass der Anteil an Jungen, die an­
geben, nie außerhalb der Schule zu ihrem Vergnügen zu lesen, wesentlich hö­
her ausfällt als der entsprechende Anteil an Mädchen. Abbildung 4.22, in der 
die Anteile nach Geschlecht und die jeweiligen Unterschiede zwischen den 
Geschlechtern dargestellt sind, zeigt für IGLU 2011 einen sehr ähnlichen Befund: 
In allen hier berichteten Teilnehmerstaaten geben signifikant mehr Jungen als 
Mädchen an, dass sie außerhalb der Schule nie zu ihrem Vergnügen lesen. Für 
Deutschland zeigt sich ein deutlicher Unterschied zwischen den Anteilen von 
Mädchen und Jungen von 10 Punkten, das heißt, wesentlich weniger Mädchen 
als Jungen lesen nie zu ihrem Vergnügen außerhalb der Schule. In einer Reihe 
von Staaten sind die Unterschiede signifikant geringer als in Deutschland. Dazu 
zählen auch Litauen, Finnland, Portugal und die Russische Föderation, die – wie 
sich in Abbildung 4.14 gezeigt hat – insgesamt einen recht geringen Anteil an 
Schülerinnen und Schülern zu verzeichnen hat, die angegeben haben, nie außer­
halb der Schule zu ihrem Vergnügen zu lesen.
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Abbildung 4.21: 	Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 nach Geschlecht – Gesamtskala 
Lesen 
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Abbildung 4.22: 	Schülerinnen und Schüler, die angeben, außerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergnügen zu 
lesen – Mädchen und Jungen im internationalen Vergleich
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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 Schülerinnen und Schülern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. 
Dabei ist die Studie so konzipiert, dass sich neben dem internationalen Vergleich 
der Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler auch Veränderungen in den 
Kompetenzen über die Zeit untersuchen lassen. In diesem Kapitel wurde darge­
stellt, über welche Lesekompetenzen Schülerinnen und Schüler in Deutschland 
am Ende ihrer Grundschulzeit im internationalen Vergleich verfügen und welche 
Trends sich seit der Erhebung von IGLU 2001 abzeichnen. Die Ergebnisse sol­
len hier noch einmal im Überblick 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 Schülerinnen 

und Schüler sowie
•• die Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen.

Das Niveau der Lesekompetenz 
Am Ende der vierten Jahrgangsstufe erreichen die Kinder in Deutschland mit 
einem Mittelwert im Leseverständnis von 541 Punkten ein Kompetenzniveau, 
das sich im internationalen Vergleich im oberen Drittel der Rangreihe befin­
det und signifikant über dem Mittelwert für die Vergleichsgruppe EU mit 534 
Punkten und auch signifikant über 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 europäischen 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 Föderation (568), Finnland (568) 
und Singapur (567), die deutlich höhere mittlere Leistungen erzielen.

Für den Vergleich der drei Erhebungen IGLU 2001, 2006 und 2011 zeigt sich 
für 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 für gute Qualität 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 europäischen Vergleich erweist 
sich die Leistungsstreuung in Deutschland somit als verhältnismäßig 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 Österreich mit jeweils 209 Punkten. 

Deutschland gehört jedoch insgesamt zum oberen Viertel der Staaten, in de­
nen es gelingt, das Gros der Schülerinnen und Schüler am Ende der vierten 
Jahrgangsstufe auf ein vergleichsweise hohes Leseniveau zu bringen, während 
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 Veränderungen 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 verändert (2001: 
67 Punkte, 2011: 66 Punkte).

Anteile der Kinder auf verschiedenen Kompetenzstufen 
Die Leistungen der Schülerinnen und Schüler auf der Gesamtskala Lesen las­
sen sich fünf unterschiedlichen Kompetenzstufen zuordnen. Betrachtet man zu­
nächst die Gruppe der besonders leistungsstarken Schülerinnen und Schüler 
(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 
Schülerinnen und Schülern auf der Kompetenzstufe  V über 15 Prozent zu stei­
gern. Von den Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der EU sind, zählen dazu 
Nordirland (18.6 %), Finnland (18.4 %), England (18.3 %) und Irland (15.8 %).

Auf den unteren Kompetenzstufen zeigt sich Folgendes für Deutschland:  
15.4 Prozent der Kinder erreichen nicht die Kompetenzstufe  III, das heißt, sie 
verfügen nicht über ausreichende Lesekompetenzen. Für diese Gruppe ist zu er­
warten, dass sie in der Sekundarstufe  I mit erheblichen Schwierigkeiten beim 
Lernen in allen Fächern konfrontiert sein wird, wenn es nicht gelingt, sie maß­
geblich zu fördern. Vergleicht man Deutschland mit anderen europäischen 
Staaten, dann ist dieser Anteil leistungsschwacher Schülerinnen und Schüler 
durchschnittlich. Einen günstigen 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 unverändert sind, obwohl sich 2006 positive Ver­
änderungen gezeigt haben.

Leistungen beim Lesen von literarischen Texten und von Informationstexten
Die Schülerinnen und Schüler in Deutschland erreichen beim Lesen von 
Sachtexten 538 Punkte und damit einen vergleichbaren Mittelwert wie die Ver­
gleichsgruppe OECD. Der Mittelwert liegt signifikant über dem Mittelwert 
für die Vergleichsgruppe EU sowie über 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 Schülerinnen und Schüler in Deutschland einen mittleren Wert 
von 545 Punkten, das heißt, sie zeigen vergleichsweise bessere Leistungen im 
Lesen dieser Textsorte als bei Sachtexten. Die Differenz der Lesekompetenzen 
bei unterschiedlichen Textsorten beträgt 7 Punkte und ist nicht unerheb­
lich. In einer Reihe von Staaten ist eine vergleichbare Diskrepanz zu beobach­
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ten. Deutschland gehört zu der Vielzahl europäischer Staaten, wie unter ande­
rem Polen, Schweden, die Slowakei und Irland, in denen die Viertklässlerinnen 
und Viertklässler 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. Für beide Textsorten zeigen sich im Vergleich 
zwischen 2001 und 2011 keine signifikanten Veränderungen, nachdem sich bei 
IGLU 2006 positive Veränderungen ergeben haben.

Ergebnisse zu unterschiedlichen Verstehensleistungen 
Auf der Subskala textimmanente Verstehensleistungen erreichen Schülerinnen und 
Schüler in Deutschland einen Wert von 548 Punkten und liegen damit signifikant 
über dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU und dem der Vergleichsgruppe 
OECD. In der Vergleichsgruppe EU ergeben sich für Finnland (569), Dänemark 
(556) und Nordirland (555) signifikant bessere Ergebnisse als Deutschland. 

Für die Subskala wissensbasierte Verstehensleistungen ergibt sich für die 
Schülerinnen und Schüler 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, während in der großen 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 Österreich und Frankreich ergeben sich signifikant größe­
re Unterschiede.

In Bezug auf die textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen 
ergeben sich in den Jahren 2001 und 2011 sehr ähnliche Leistungen. Nach wie 
vor ist die Differenz zwischen den beiden Skalen der Verstehensleistungen in 
Deutschland recht groß, da der Wert für die wissensbasierten Verstehensleistungen 
vergleichsweise niedrig ausfällt. Bei IGLU 2006 hatten sich im Vergleich zu 
2001 für die Verstehensleistungen positive Veränderungen gezeigt, die sich 2011 
aber nicht bestätigen lassen.

Das Leseverhalten und die Leseselbstkonzepte der Schülerinnen und Schüler
Der Anteil derjenigen Schülerinnen und Schüler, die angeben, nie oder fast 
nie außerhalb der Schule zu ihrem Vergnügen zu lesen, beträgt 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 Österreich (9.2 %) hier günstige­
re Ergebnisse.

Im Hinblick auf die Veränderungen in den letzten zehn Jahren ist in Bezug 
auf das außerschulische Lesen eine positive Veränderung zu verzeichnen: Waren 
es 2001 noch 18.0 Prozent der Schülerinnen und Schüler, die angaben, außer­
halb der Schule nie zum Vergnügen 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 Schülerinnen und Schüler 
in Deutschland positive Werte: 68.2 Prozent haben eine hohe und nur 9.8 Prozent 
eine geringe Lesemotivation. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit hohen 
Werten in der Lesemotivation hat sich von 2001 über 2006 bis 2011 kontinuier­
lich gesteigert: von 59.1 (2001) auf 65.6 (2006) beziehungsweise 68.2 Prozent 
(2011). Ferner haben die Schülerinnen und Schüler in Deutschland hinsichtlich 
ihres Fähigkeitsselbstbilds im Lesen 2011 eine sehr positive Meinung von sich: 
77.4  Prozent weisen ein hohes Selbstkonzept auf, während nur 5.3 Prozent ein 
niedriges Leseselbstbild haben. 

Leistungen von Mädchen und Jungen
In Deutschland erreichen Mädchen (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 Föderation die Mädchen einen erheblichen Vorsprung vor den Jungen 
erzielen (21 bzw. 18 Punkte). Der Leistungsvorsprung der Mädchen gegenüber 
den Jungen betrug 2001 noch 13 Punkte, hat sich 2006 auf 7 Punkte signifikant 
verringert und ist 2011 mit einer Differenz von 8 Punkten unverändert geblieben. 

Insgesamt ist zu konstatieren, dass die Grundschule in Deutschland nach wie vor 
ein gutes Zeugnis verdient, jedoch gibt es kaum Veränderungen für den Zeitraum 
der letzten zehn Jahre. Auch 2011 zeigt sich für Deutschland grundsätzlich 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 außerschulische Leseverhalten si­
gnifikant zugenommen hat. 

Die differenzierte Erfassung der Lesekompetenzen in IGLU verweist jedoch 
auch auf Schwachstellen:
•• Der Anteil der Kinder auf der höchsten Kompetenzstufe ist sicherlich noch 

steigerungsfähig.
•• Der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die vermutlich in der Sekundar­

stufe  I noch basalen Leseunterricht benötigen (unter Kompetenzstufe  III), ist 
als zu hoch einzuschätzen. Eine entsprechende Förderung setzt allerdings vo­
raus, dass diese im Curriculum der weiterführenden Schulen verankert ist und 
in der Aus- und Fortbildung der Lehrkräfte der Sekundarstufe I einen festen 
Platz einnimmt. Hierauf wurde bereits in IGLU 2001 hingewiesen.

•• Es gibt den über die Zeit stabilen Befund, dass Schülerinnen und Schüler 
beim Lesen von Sachtexten schlechter abschneiden als beim Lesen litera­
rischer Texte. 

•• Bei den unterschiedlichen Verstehensleistungen gehört Deutschland zu den 
Staaten mit der größten Differenz zwischen (recht guten) Werten in der text
immanenten Informationsverarbeitung, also dem genauen, gründlichen und 
sorgfältigen Lesen, und den vergleichsweise schwächeren wissensbasierten 
Verstehensleistungen.
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1	 Einleitung

Im Mittelpunkt der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 
steht der internationale Vergleich der Lesekompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Dabei werden die Leistungen 
von Schülerinnen und Schülern als Ergebnis von Lernprozessen betrachtet, 
welche von vielfältigen Merkmalen gekennzeichnet und beeinflusst werden. 
Als Ordnungsrahmen für 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 
große Bereiche von Bedingungen in engem Zusammenhang zu den schulischen 
Leistungen von Schülerinnen und Schülern stehen, die mit unterschiedlichem 
Wirkungsgrad gestaltet werden können (vgl. Abbildung 2.1 in diesem Band): 
Im Zentrum aller Maßnahmen zur Qualitätssicherung und Qualitätsentwicklung 
stehen die innerschulischen Prozesse auf Ebene der Schule und des Unterrichts 
(Helmke, 2009). Die familiären und außerschulischen Kontexte spielen zwar 
eine entscheidende Rolle für die Leistungsergebnisse der Schülerinnen und 
Schüler, sie entziehen sich aber weitgehend dem Einfluss der Schule. Bildungs­
politische Rahmenbedingungen lassen sich nur auf lange Sicht beeinflussen, 
Zusammenhänge 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 Schülerinnen und Schüler der vierten Jahrgangsstufe 
stattfindet. Dabei geht es zunächst 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 lässt sich 
zum einen im internationalen Vergleich darstellen, zum anderen bietet die wieder­
holte Teilnahme Deutschlands an IGLU die Möglichkeit, ausgewählte Schul- und 
Unterrichtsmerkmale im Trendvergleich von IGLU 2001, 2006 und 2011 zu be­
schreiben und somit für eine Einschätzung zu Veränderungen 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).

Für die Interpretation der im Folgenden dargestellten Befunde ist zu berück­
sichtigen, dass das in IGLU realisierte querschnittliche Erhebungsdesign kei­
ne kausalen Interpretationen zur Erklärung von Kompetenzergebnissen erlaubt. 
Aussagen zu Wirkungen der Rahmenbedingungen auf das Lernen beziehungs­
weise auf die Kompetenzentwicklung der Schülerinnen und Schüler lassen sich 
demnach nicht ableiten. Vielmehr entspricht die Darstellung der Ergebnisse ei­
ner Momentaufnahme der Lernumgebungen zum Zeitpunkt der Testung, die als 
Information zum Verständnis der berichteten Leistungsergebnisse herangezogen 
werden kann. Darüber hinaus schafft der Vergleich mit anderen Teilnehmerstaaten 
und Regionen einen Referenzrahmen auf internationaler Ebene. Ausgewählt wur­
den für dieses Kapitel Teilnehmerstaaten, die Mitglieder der Europäischen Union 
(EU) sind.

1.1 	 Skizzierung der Grundschule in Deutschland

Als eigenständige Schulform mit ausgeprägtem pädagogischen 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 eigenständige pädagogische Zielsetzungen verfolgt, welche Schülerinnen 
und Schülern die Erschließung ihrer Lebenswirklichkeit ermöglichen und sie bei 
der Bewältigung ihrer eigenen Lebensaufgaben unterstützen sollen. Zum ande­
ren bereitet die Grundschule Schülerinnen und Schüler auf die Angebote und 
Anforderungen der weiterführenden Schulen vor. Die Grundschule steht mit der 
institutionellen Verantwortung für primäre Bildungsprozesse in der Pflicht, es al­
len Schülerinnen und Schülern zu ermöglichen, entscheidende Grundsteine für 
ihre Bildungsbiographie zu legen: Entsprechende Bildungsprozesse sollen da­
bei eine umfassende Persönlichkeitsentwicklung sowie den Erwerb einer soliden, 
vielseitigen und vor allem anschlussfähigen Grundbildung umfassen.

Als allgemeiner Bildungsauftrag der Grundschule kann die Vermittlung grund­
legender Bildung formuliert werden. Nach den „Empfehlungen zur Arbeit in 
der Grundschule“ der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder der 
Bundesrepublik Deutschland (KMK) ist es die Aufgabe der Grundschule, als 
Einrichtung alle schulpflichtigen Kinder unabhängig von Vorleistungen und so­
zialer Herkunft sowie mit „unterschiedlichen individuellen Lernvoraussetzungen 
und Lernfähigkeiten so zu fördern, dass sich Grundlagen für selbstständiges 
Denken, Lernen und Arbeiten entwickeln“. Dazu gehören 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 grundsätzlich von allen Kindern eines Jahrgangs be­
sucht wird. Eine Ausnahme bilden hierbei diejenigen Schülerinnen und Schüler 
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mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die nicht an Regelschulen unterrich­
tet werden. Sie machen einen Anteil von 3 bis 4 Prozent der Gesamtschüler­
schaft im Primarbereich aus (Statistisches Bundesamt, 2011). In Zahlen betrach­
tet besuchten im Schuljahr 2010/2011 in Deutschland 2 837 737 Schülerinnen 
und Schüler die Grundschule. Insgesamt gab es 134 323 Klassen an 16 290 
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 jahrgangsübergreifenden 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 Veröffentlichung der Ergebnisse von IGLU, TIMSS 
und PISA ausgewiesenen Qualitätsdefizite waren Auslöser für eine umfassende 
Diskussion über Bildung und Qualität in Deutschland, in deren Folge auch die 
Bildungspolitik und -administration ihre Steuerungsstrategien für das staatliche 
Handeln auf allen Ebenen des deutschen Bildungssystems überdenken muss­
ten. In allen Ländern der Bundesrepublik Deutschland wurden neue Strategien, 
Verfahren und Instrumente der Steuerung von Schule eingeführt, die das Ziel ha­
ben, die Qualität von Schule, Unterricht und pädagogischer Arbeit zu verbessern 
(van Ackeren & Bellenberg, 2004; Rürup, 2007). Im Rahmen dieses Kapitels 
wird entsprechend neben der Darstellung der aktuellen Befunde, auch ein Blick 
auf strukturelle und inhaltliche Veränderungen geworfen, die in den letzten 
Jahren in Deutschland stattgefunden haben.

2	 Bildungspolitische Merkmale und äußere schulische 
Rahmenbedingungen

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

2.1 	 Bildungsausgaben

Die Bildungsausgaben als zentrale Größe bildungspolitischer Rahmenbedin­
gungen bestimmen mit, wie und in welchem Umfang äußere schulische Rah­
menbedingungen, beispielsweise die Klassengröße, zusätzliches pädago­
gisches Personal und die Unterrichtszeit gestaltet werden können. Die Höhe der 
Bildungsausgaben ist nicht unabhängig von der wirtschaftlichen Situation eines 
Staates und den zur Verfügung stehenden finanziellen Ressourcen. Gleichzeitig 
kann die Höhe der Bildungsausgaben als Indikator für 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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Um einen europäischen Vergleich der Bildungsausgaben zu ermöglichen, bie­
tet es sich an, die jeweiligen Anteile am Bruttoinlandsprodukt (BIP) zu ver­
gleichen. In Abbildung 5.1 sind für das Jahr 2008 für die Mitgliedsstaaten der 
Europäischen Union (EU), die an IGLU 2011 teilnehmen, für drei verschiedene 
Bildungsbereiche Anteile der Bildungsausgaben zum BIP dargestellt: für die pri­
märe, die sekundäre und die tertiäre 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 für den Bereich der 
primären Bildung in Deutschland erheblich geringer ausfallen als in den meisten 
anderen europäischen Staaten, die an IGLU teilnehmen. Mit lediglich 0.6 Prozent 
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Abbildung 5.1: 	 Anteil der Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt nach Bildungsbereichen im europäischen 
Vergleich (Quelle: UNESCO Institute for Statistics 2012 – Angaben für 2008 in Prozent)
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des Bruttoinlandsprodukts liegt Deutschland gemeinsam mit der Slowakei und der 
Tschechischen Republik deutlich unter dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU 
(VGEU). Anteilig zum Bruttoinlandsprodukt gibt Dänemark mit 1.9 Prozent am 
meisten Geld für primäre 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 für sekundäre Bildung und ebenso bei den Aus­
gaben für tertiäre Bildung (1.2 % des Bruttoinlandsprodukts). Insgesamt inve­
stiert Deutschland 4.6 Prozent des Bruttoinlandsprodukts für Bildung, wobei 
diese Angabe die vorschulische Bildung einschließt, und liegt damit unter dem 
Mittelwert der europäischen Vergleichsgruppe von 5.3 Prozent. 

2.2 	 Klassengröße 

Nach wie vor ist insbesondere die Klassengröße, das heißt die Anzahl der 
Schülerinnen und Schüler in einer Klasse, ein regelmäßig kontrovers disku­
tiertes Thema. Dabei wird vielfach angenommen, dass eine möglichst nied­
rige Klassenstärke eine zentrale institutionelle Voraussetzung für individuelle 
Fördermöglichkeiten von Schülerinnen und Schülern darstelle. Unklar bleibt 
dabei meist, ab welcher Schülerzahl eine Klasse als klein beziehungsweise als 
groß bezeichnet werden kann. In Deutschland werden die minimale und maxi­
male Klassengröße von den im Bildungswesen zuständigen Aufsichtsgremien in 
der Regel durch die Bildungsministerien festgelegt und variieren zwischen den 
Ländern der Bundesrepublik Deutschland.

Forschungsbefunde hinsichtlich des Zusammenhangs der Klassengröße und 
der Schülerleistung zeigen ein uneinheitliches Bild, allerdings lässt sich die 
These, dass sich die Klassengröße auf die Schülerleistungen auswirkt, auf Basis 
empirischer Befunde bisher nicht zuverlässig bestätigen (Arnhold, 2005; Lankes 
& Carstensen, 2010). Lankes und Carstensen (2010) konnten anhand der Daten 
von IGLU 2006 für Deutschland zeigen, dass sich kein Zusammenhang zwischen 
Klassengröße und Leistung zeigt, sofern in den Analysen solche Klassen nicht 
berücksichtigt werden, bei denen davon ausgegangen werden muss, dass sie zum 
Beispiel zur Kompensation von Lernschwierigkeiten oder Benachteiligungen 
systematisch klein gehalten werden. Darüber hinaus konnten sie zeigen, dass 
sich für 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 Größe ei­
ner Klasse bestimmte lernförderliche und damit auch leistungssteigernde Maß­
nahmen im Unterricht ermöglichen kann, jedoch nicht zwingend herbeiführt 
(Arnhold, 2005; Helmke, 1997; Lankes & Carstensen, 2010; Ramseger, 2007; 
Saldern, 2011). Von einem direkten Zusammenhang im Sinne von „je kleiner die 
Klasse, desto größer die Fachleistung der Schülerinnen und Schüler“ kann aber 
nicht pauschal gesprochen werden.

Wie bereits in IGLU 2001 und 2006 wurden auch 2011 im Rahmen der Be­
fragung der Lehrkräfte Informationen zur Klassengröße und zur zusätzlichen per­
sonellen Ausstattung zur Leseförderung erfasst. Ferner machten die befragten 
Schulleitungen Angaben zur Schulgröße und zur Anzahl der Schülerinnen und 
Schüler in der vierten Jahrgangsstufe. Differenzen in den Schulgrößen und 
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Klassenfrequenzen zwischen Staaten lassen sich sowohl über unterschiedliche 
Ressourcenausstattungen als auch durch unterschiedliche Strategien beim Einsatz 
des Personals erklären (Wendt, Tarelli & Bos, 2012). 

Tabelle 5.1 ist zu entnehmen, dass 2011 in Deutschland die mittle­
re Klassengröße für vierte Klassen an Grundschulen 21.6 Schülerinnen und 
Schüler beträgt. Hatte sich zwischen IGLU 2001 und 2006 eine Reduzierung der 
Klassengröße von 22.5 auf 21.7 Kinder je Klasse gezeigt, entspricht der Mittel­
wert 2011 in etwa der mittleren Klassengröße im Jahr 2006. Hinsichtlich der 
Unterschiedlichkeit der Klassengröße in Deutschland wird deutlich, dass laut 
Angaben der Lehrkräfte in den IGLU-Fragebögen nur für 14.7 Prozent der Fälle 
Klassenstärken von über 25 Schülerinnen und Schülern vorliegen und die größte 
Klasse mit 31 Schülerinnen und Schülern eher eine Ausnahme darstellt.

Im europäischen Vergleich ergibt sich folgendes Bild: Die mittlere Klassen­
größe variiert zwischen 27.1 Schülerinnen und Schülern in England und 19.3 
Schülerinnen und Schülern in Österreich. Der Mittelwert der VGEU liegt bei 21.9 
Kindern je Klasse. Damit liegt Deutschland leicht unterhalb des Mittelwerts der 
europäischen Vergleichsgruppe EU (VGEU). Bei der Interpretation der unter­
schiedlichen Klassenstärken ist allerdings zu bedenken, dass der Bildung von 
Schulklassen auch praktische Überlegungen zugrunde liegen und daher auch 
die mittlere Anzahl der Schülerinnen und Schüler pro Jahrgang eine wichtige 
Information darstellt. Die Jahrgangsstärke ist für die Klassengröße insofern rele­
vant, als sie unter Berücksichtigung von vorgegebenen Unter- und Obergrenzen 
für Klassengrößen die Klassenbildung mit beeinflusst.

Betrachtet man die mittleren Jahrgangsstärken in Tabelle 5.1, zeigt sich, dass 
die Anzahl der Schülerinnen und Schüler in der Jahrgangsstufe 4 in Deutschland 
mit 56.8 Kindern im Vergleich zur Vergleichsgruppe EU (49.8 Kinder) höher aus­
fällt. Die größte Jahrgangsstufengröße findet sich in Italien (98.3) und die kleins­
te in Frankreich (36.4). Italien gehört neben Bulgarien, Litauen und Spanien 
auch zu den Staaten, deren durchschnittliche Schulgröße über 500 Schülerinnen 
und Schülern liegt. Eine geringere mittlere Schulgröße als in Deutschland (264 
Schülerinnen und Schüler) gibt es in der Vergleichsgruppe EU hingegen nur in 
Österreich, Frankreich und Portugal. 

Im Zusammenhang mit der Frage nach Klassen-, Jahrgangs- und Schulgrößen 
sollten auch jeweils zusätzliche personelle Ressourcen in Betracht gezogen wer­
den, die an Schulen zur Verfügung stehen, da zusätzliches Personal die individu­
elle Förderung der Schülerinnen und Schüler optimieren und die Belastung für 
Lehrkräfte kompensieren kann. Im Lehrerfragebogen wurden die Befragten gebe­
ten anzugeben, ob ihnen im Leseunterricht Fachspezialisten oder Hilfslehrkräfte 
zur Unterstützung von Schülerinnen und Schülern, die Schwierigkeiten beim 
Lesen haben, zur Verfügung stehen. Dargestellt werden nachfolgend die Anteile 
von Schülerinnen und Schülern, deren Lehrkräfte angeben, dass ihnen keine zu­
sätzliche Person zur Verfügung steht. Im europäischen Vergleich erweist sich 
die Situation in den Teilnehmerstaaten als durchaus unterschiedlich: In Finnland 
(0.6 %), Irland (1.2 %) sowie in Dänemark (2.3 %) und Litauen (4.3 %) sind 
die Anteile besonders gering, das heißt, es stehen vergleichsweise viele zusätz­
liche Personen zur Unterstützung im Leseunterricht zur Verfügung. Auch in 
Schweden (8.8 %) liegt der Anteil von Lehrkräften, die angeben, dass ihnen kei­
ne Fachspezialisten zur Verfügung 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 Rumänien (62.4 %). Diese Anteile liegen deutlich 
über dem Mittelwert der VGEU (33.1 %).
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Vor dem Hintergrund der Diskussion um eine optimale Klassengröße gilt es 
zu bedenken, dass dafür aufzubringende finanzielle Mittel alternativ auch in 
Fachspezialisten vor Ort beziehungsweise in zusätzliches pädagogisches Personal 
investiert werden können. Für England zeigt sich beispielsweise eine relativ hohe 
Klassenstärke (27.1 Kinder pro Klasse). Betrachtet man jedoch die Schülerinnen 
und Schülern, für die keine zusätzlichen Hilfslehrkräfte zur Verfügung stehen, so 
ist dieser Anteil mit 8.0 auffällig gering. Auch in Nordirland ist dieser Anteil mit 
11.3 Prozent im europäischen Vergleich als niedrig einzuschätzen. In England, 
Finnland, Malta, Nordirland und Portugal stehen in mehr als 70 Prozent der 
Fälle zusätzliche Hilfslehrkräfte zur Verfügung. Für Deutschland geben hingegen 
65.7 Prozent der befragten Lehrkräfte an, dass ihnen keine Hilfslehrkräfte zur 
Verfügung stehen. Besonders hoch ist dieser Anteil in Polen (89.1 %), Frankreich 
(88.6 %) und der Tschechischen Republik (87.7 %). Der Mittelwert der VGEU liegt 
bei 53.8 Prozent.
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Tabelle 5.1: 	 Klassengröße, Schulgröße, Anzahl der Kinder in der vierten Jahrgangsstufe und zusätzlich verfügbares 
Personal im Leseunterricht im europäischen Vergleich
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2.3 	 Unterrichtszeit

In Deutschland sind die Unterrichtszeit und die für Fachunterricht vorgese­
hene Zeit durch die Kultusministerien der Länder geregelt (KMK, 2010b). Im 
Zusammenhang mit dem in der Grundschule stattfindenden Lesekompetenzerwerb 
sind die Anteile an Unterrichtszeit von Bedeutung, die für den Leseunterricht auf­
gebracht werden. In diesem Abschnitt werden die für Unterricht im Allgemeinen 
zur Verfügung stehenden Kapazitäten anhand der von den Schulleitungen ge­
machten Angaben im europäischen Vergleich berichtet. Zusätzlich lässt sich an­
hand der Aussagen der Lehrkräfte zum einen feststellen, wie viele Zeitstunden 
wöchentlich für den Sprachunterricht zur Verfügung 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 über dem Mittelwert der Ver­
gleichsgruppe EU (185 Tage). In Italien (201 Tage) und in Dänemark (200 
Tage) findet sich die höchste Anzahl an Unterrichtstagen pro Jahr, während es 
in Bulgarien (161 Tage) und in Litauen (164 Tage) vergleichsweise wenige Tage 
sind. Für 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 über 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 für den 
Unterricht in Deutschland durchschnittlich 36 Zeitstunden mehr zur Verfügung, 
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 Rumänien 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 größte Stundenreduktion der vergangenen Dekade liegt nach Angaben der 
Schulleitungen mit 40 Zeitstunden in Litauen vor (2001: 689 Stunden).

Für Sprachunterricht und sprachbezogene Unterrichtsaktivitäten bringen 
Lehrkräfte 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 für Sprachunterricht steht den Schülerinnen und Schülern in 
den Niederlanden zur Verfügung (8.7 Stunden) und am wenigsten Zeit in Irland 
(4.8  Stunden). Im Vergleich zu 2006 hat sich die Zeit, die für den Sprachunter­
richt in Deutschland zur Verfügung 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 Lehrkräfte dazu, wie viel Prozent dieser 
Zeit sie dem Lesen widmen, zeigt sich folgendes: Die Schülerinnen und Schüler 
in Deutschland werden von Lehrkräften unterrichtet, die 24.0 Prozent der Zeit 
in den Bereich Lesen investieren. Dieser Anteil liegt unter dem europäischen 
Mittelwert von 28.2 Prozent. In Ungarn ergeben sich mit 35.0 Prozent die höchs­
ten Anteile für den Leseunterricht. Für Grammatik und Rechtschreibung ge­
ben die Lehrkräfte in Deutschland an, 25.1 Prozent der Unterrichtszeit diesen 
Fähigkeiten zu widmen, was in etwa dem Durchschnitt der Vergleichsgruppe EU 
(25.7 %) entspricht. In Schweden (15.0 %) und England (15.7 %) steht für diesen 
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Tabelle 5.2: 	 Jahresunterrichtszeit und Zeit für Sprachunterricht in der vierten Jahrgangsstufe im europäischen 
Vergleich

Inhaltsbereich anteilig zur gesamten Sprachunterrichtszeit am wenigsten Zeit zur 
Verfügung 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 Möglich­
keit einer vorzeitigen Einschulung sowie eine verstärkte Einschränkung von 
Zurückstellungen vor. Neben der Flexibilisierung der Einschulungen wurde in 
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einer Reihe von Ländern der Bundesrepublik Deutschland eine Neugestaltung 
des Schulanfangs umgesetzt, um insgesamt den Übergang besser zu gestalten. 
Das Konzept der ‚Neuen Schuleingangsstufe‘ beinhaltet zum Beispiel: Verzicht 
auf Feststellung der Schulfähigkeit, unter Umständen halbjährige Einschulung, 
jahrgangsübergreifende Lerngruppen, lernspezifische innere Differenzierung, 
Versetzung in Abhängigkeit 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 möglich, für die Veränderungen, 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 geänderten Regelungen zu anderen 
Einschulungspraktiken geführt 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 Schülerinnen und Schüler, 
die an IGLU 2006 teilgenommen haben, sind überwiegend 2002 in die Schule 
gekommen, während die Viertklässlerinnen und Viertklässler aus dem Jahr 2001 
entsprechend 1997 eingeschult wurden – in dem Jahr, in dem die Empfehlungen 
der KMK verabschiedet wurden.

Für IGLU 2011 gilt, dass 77.8 Prozent der Schülerinnen und Schüler bei Ein­
schulung sechs Jahre alt waren, während 16.1 Prozent der Kinder nach Angabe 
der Eltern bei der Einschulung sieben Jahre alt waren; 5.9 Prozent waren fünf 
Jahre oder jünger und 0.2 Prozent acht Jahre oder älter. In der Vergleichsgruppe 
EU waren 51.0 Prozent der Schülerinnen und Schüler sechs Jahre und 
26.7 Prozent sieben Jahre alt. Etwa 22 Prozent der Schülerinnen und Schüler wa­
ren nach Angaben der Eltern fünf Jahre oder jünger, acht Jahre oder älter hinge­
gen nur 0.7 Prozent. Für vertiefende Ergebnisse zum internationalen Vergleich 
der an IGLU und TIMSS 2011 teilnehmenden Schülerinnen und Schüler vgl. 
Drossel et al. (2012).

Im Vergleich zu den Erhebungszyklen 2006 und 2001 wurden anteilig etwas 
mehr Schülerinnen und Schüler mit fünf Jahren oder jünger in Deutschland ein­
geschult (2011: 5.9 %, 2006: 4.0 % und 2001: 2.0 %). Ebenso wurden im Jahr 
2011 mehr Schülerinnen und Schüler mit sechs Jahren eingeschult (2011: 77.8 %, 
2006: 73.3 % und 2001: 67.9 %). Hingegen ist der Anteil der Schülerinnen und 
Schüler gesunken, die in Deutschland mit sieben Jahren eingeschult wurden 
(2011: 16.1 %, 2006: 22.2 % und 2001: 29.5 %). 

2.5 	 Ausbaustand und außerschulische Angebote der 
Ganztagsgrundschulen in Deutschland

In den letzten Jahren haben Bund und Länder erhebliche finanzielle Ressourcen 
in eine erweiterte Infrastruktur für ausgeweitete Bildungs- und Betreuungszeiten 
investiert (BMBF, 2008). Laut Definition der Kultusministerkonferenz gilt eine 
Schule als Ganztagsschule, die an mindestens drei Tagen in der Woche für min­
destens sieben Zeitstunden ein ganztägiges Angebot für die Schülerinnen und 
Schüler 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 Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen und Schüler einer 
gesamten Klasse oder einer Klassenstufe. (3) In der offenen Form nehmen ledig­
lich einzelne Schülerinnen und Schüler auf Wunsch der Erziehungsberechtigten 
für mindestens ein Schulhalbjahr an dem ganztägigen 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, während für IGLU 2001 zu die­
sem Bereich keine Informationen vorliegen. Im Jahr 2011 besuchen 46.9 Prozent 
der Schülerinnen und Schüler eine Schule mit Ganztagsbetrieb. 2006 waren dies 
lediglich 19.6 Prozent der Viertklässlerinnen und Viertklässler. Laut Angaben 
der Schulleitungen handelt es sich in 13.0 Prozent der Fälle 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 Maß­
nahmen zum Leseunterricht, (d) zu sozialen Kooperationsstrukturen und (e) zur 
Förderkultur 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 pädagogische Rich­
tungsgeberin versteht, gestaltet die Rahmenbedingungen der Schule und be­
gleitet und unterstützt Maßnahmen 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 
Förderkultur, die Bereitschaft zur Kooperation im Kollegium, das Schulklima, 
Maßnahmen zur Qualitätssicherung oder die Einbeziehung der Eltern (Terhart, 
Bennewitz & Rothland, 2011). Qualifizierungsmaßnahmen für Schulleitungen 
(z.B. Weiterbildungsmaster für Schulmanagement an diversen Universitäten) ver­
folgen das Ziel, Schulleitungen bei Aufgaben der Schulentwicklung noch stär­
ker zu unterstützen. Dies ist insbesondere deshalb interessant, weil bereits Daten 
aus IGLU 2001 (Lankes, Bos, Mohr, Plaßmeier & Schwippert, 2003) verdeutli­
chen, dass sich Schulleitungen an deutschen Grundschulen seltener mit Planungs- 
und Beratungsaufgaben befassen können als in anderen Staaten, weil sie hö­
here Unterrichtszeiten zu absolvieren haben. Abbildung 5.2 zeigt, wie sich die 
Arbeitsschwerpunkte von Schulleitungen in Deutschland in den letzten zehn 
Jahren verändert haben.
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Aus Abbildung 5.2 wird deutlich, dass der prozentuale Anteil an der Gesamt­
arbeitszeit, der von Schulleitungen in Deutschland für 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 Beschäftigung mit Lehrplänen und pädago­
gischen Leitlinien verbringen, seit 2001 kontinuierlich erhöht, bleibt aber wei­
ter auf einem sehr niedrigen Niveau. Die für Verwaltungsaufgaben, Elternkontakt 
und Personalentwicklung verwendete Zeit zeigt sich nach leichtem Rückgang im 
Jahr 2006 über zehn Jahre hinweg betrachtet seit 2001 relativ stabil.

In Abbildung 5.3 ist die von der Schulleitung verwendete Zeit für 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 dafür verwendet, die Lern­
fortschritte der Schülerinnen und Schüler zu beobachten, um sicherzustellen, dass 
die pädagogischen Ziele der Schule erreicht werden. Dieser Prozentwert liegt 
weit unterhalb des Vergleichswerts der VGEU von 45.6 Prozent. Die höchsten 
Werte in dieser Kategorie erreichen Rumänien (84.4 %), England (75.6 %) und 
Polen (74.6 %), die niedrigsten Werte erreichen die Französische Gemeinschaft in 
Belgien (10.1 %), Dänemark (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 pädagogischen Visionen oder Ziele 
an der Schule zu fördern. Anders sieht es in Bezug auf die Beobachtung von 
Lehrkräften und ihrem Unterricht aus: Hierfür werden nur 15.3 Prozent der 
Gesamtarbeitszeit verwendet. Vor allem der letzte Wert liegt wiederum deut­
lich unter der VGEU (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 fällt auf, dass Schulleitungen in manchen Staaten wie bei­
spielsweise Rumänien oder Litauen nach eigenen Angaben ‚viel Zeit‘ investieren, 

Abbildung 5.2: 	 Von Schulleitungen in Deutschland für verschiedene Aufgaben verwendete Zeit – IGLU 2001, 2006 
und 2011 im Vergleich (Angaben in Prozent der Gesamtarbeitszeit) 

Unterrichten

Lehrpläne und päda-

gogische Leitlinien

Personalführung und

-entwicklung

Verwaltungstätigkeiten

Kontakt zu Eltern

und Gemeinde

42.5

7.8

11.0

22.1

11.8

37.9

9.2

10.0

19.9

10.5

30.6

9.9

11.7

22.5

11.9

2001 2006 2011

0 10 20 30 40

2011

2006

2001

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



Lehr- und Lernbedingungen an Grundschulen im internationalen Vergleich 149

Abbildung 5.3: 	 Von Schulleitungen für verschiedene Aufgaben verwendete Zeit – Kategorie: ‚viel Zeit‘ (Angabe der 
Schulleitung in Prozent) 
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beinahe unabhängig von der jeweiligen Kategorie. In anderen Staaten findet sich 
ein eher zurückhaltendes Antwortverhalten auf die Frage, ob eine Schulleitung 
‚viel Zeit‘ investiert, zum Beispiel in Dänemark oder in der Französischen 
Gemeinschaft in Belgien. Daher können aufgrund der subjektiven und kulturell 
geprägten Interpretation des Maßes „viel“ und des ebenso geprägten 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 Lesewerkstätten können 
Ressourcen zur Förderung der Lesekompetenz bereitstellen und gehen inso­
fern als Komponenten in die Lehr- und Lernbedingungen ein (Holderried & 
Lücke, 2012). Für die Entwicklung von Lesekompetenz und Lesefreude ist der 
Zugang zu Büchern 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 für 
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. Zusätzlich zeigt Tabelle 
5.3 die aktive Nutzung (c) von Bibliotheken allgemein beziehungsweise (d) der 
Klassenbibliothek.

Die Daten zur Ausstattung mit Bibliotheken zeigen, dass ein Großteil der 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland eine Schule besucht, in der eine Schul­
bibliothek (73.3 %) und in vielen Fällen für den Leseunterricht eine Klassen­
bibliothek (81.5 %) zur Verfügung stehen. Diese Zahlen sind seit 2006 leicht ge­
sunken. Aktuell positioniert sich Deutschland im internationalen Vergleich be­
züglich der Ausstattung von Schulen mit Schulbibliotheken etwas unterhalb 
(85.4 %) und bezüglich der Ausstattung mit Klassenbibliotheken etwas oberhalb 
(73.9 %) des Durchschnittswertes der VGEU. Staaten, in denen ein überdurch­
schnittlich hoher Anteil an Kindern eine Schule mit Schulbibliothek besucht, 
sind Slowenien (99.7 %), Polen (99.0 %), Litauen (99.1 %), Ungarn (97.0 %) und 
Dänemark (95.2 %). In Irland (98.4 %), Nordirland (96.7 %), Spanien (90.8 %) 
und Malta (89.7 %) steht einem überdurchschnittlich hohen Anteil an Kindern 
eine Klassenbibliothek zur Verfügung. 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 
Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland eine Schule besuchen, in der 
die Lehrkraft die Schulbibliothek oder eine andere Bibliothek mindestens ein­
mal monatlich für den Leseunterricht heranzieht. Dagegen besuchen etwa zwei 
Drittel (66.0 %) der Kinder in Deutschland Schulen, in denen die Lehrkräfte 
die Klassenbibliothek mindestens einmal wöchentlich 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 VGEU. Staaten mit einer überdurchschnittlich ho­
hen Nutzung von Bibliotheken sind Dänemark (93.6 %), Rumänien (86.4 %) 
und Polen (85.0 %). Staaten mit einer überdurchschnittlich 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 europäischen 
Vergleich
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4	 Schulinterne Maßnahmen zum Leseunterricht

Schulinterne Maßnahmen spiegeln die pädagogischen und fachlichen Leitbilder 
einer Schule wider. Im Bereich Leseunterricht zählen dazu (a) die Existenz ei­
ner schriftlichen Ausarbeitung des Lehrplans für das Lesen, (b) schuleigene 
Richtlinien über die Koordination des Leseunterrichts und (c) von der Schule or­
ganisierte Fortbildungsprogramme für Lehrkräfte. Zu diesen Maßnahmen wurden 
Schulleitungen bereits in IGLU 2001 und 2006 befragt. Schon 2006 zeigten sich 
für Deutschland Verbesserungen in allen drei Bereichen. Diese haben 2011 noch 
einmal zugenommen. Der Anteil an Schülerinnen und Schülern in Deutschland, 
deren Schulen eine schriftliche Ausarbeitung des Leselehrplans anfertigen, hat 
sich von 30 Prozent auf 47 Prozent erhöht. Der Anteil derjenigen Kinder, die eine 
Schule mit eigenen Richtlinien zur Koordination des Leseunterrichts besuchen, 
hat sich von 20 Prozent auf 32 Prozent erhöht. 35 Prozent der Kinder (2006 wa­
ren es 32 %) besuchen Schulen, an denen die Schule Fortbildungsprogramme für 
ihre Lehrkräfte zum Leseunterricht organisiert. Diese Zahlen demonstrieren die 
positiven Entwicklungen zur Förderung des Leseunterrichts auf Schulebene. 

Bei der Umsetzung dieser Maßnahmen auf Klassenebene spielen digitale 
Medien eine zunehmend wichtige Rolle, auch deswegen, weil sie eine zeitge­
mäße Schlüsselfunktion zwischen Lehrkräften und Schülerinnen und Schülern 
in der Vermittlung von Lesekompetenz bilden (Hornberg, Faust, Holtappels, 
Lankes & Schulz-Zander, 2007) und die Selbstwirksamkeit der Lernenden för­
dern können (Gegenfurtner, Veermans & Vauras, in Druck). International zäh­
len Computer und Internet seit mehreren Jahren zum Ausstattungsstandard von 
Schulen. Vergleichswerte für die hier berichteten EU-Mitgliedstaaten zum Einsatz 
von Computern und Internet im Leseunterricht sind in Abbildung 5.4 dargestellt. 
Für 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 über dem Durchschnittswert der 
VGEU (46.2 % bzw. 42.5 %). Die Möglichkeit, 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
kräftig. Von größerem Interesse ist, wofür 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 
Lesefähigkeiten der Schülerinnen und Schüler 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 außerdem, dass in Deutschland im europäischen 
Vergleich Computer und Internet überdurchschnittlich häufig im Leseunterricht 
eingesetzt werden. Staaten mit einem sehr hohen Einsatz digitaler Medien sind 
die skandinavischen Staaten (Dänemark, Schweden, Finnland), die Niederlande 
sowie Malta, Nordirland und Österreich. Zu den Staaten mit einem geringen 
Einsatz digitaler Medien im Leseunterricht zählen in Südeuropa Spanien und 
Italien, in Osteuropa Bulgarien und Polen sowie Frankreich und die Französische 
Gemeinschaft in Belgien. 
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Abbildung 5.4: 	 Einsatz digitaler Medien im Leseunterricht im europäischen Vergleich (Angaben der Tabelle in abso-
luten Prozent, Angaben im Balkendiagramm in Prozent für die Angabe „mindestens monatlich“)
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4.1 	 Kollegiale Kooperationsstrukturen

Befunde aus der Forschung zur Schulqualität und Schuleffektivität betonen 
die Rolle der Kooperation innerhalb des Kollegiums für die Qualität der schu­
lischen Arbeit (Bonsen, 2010; Ostermeier, 2004). Die Schulleitung kann koope­
rative Strukturen an der Schule konzeptionell, aber – im verfügbaren Rahmen 
– auch organisatorisch unterstützen, etwa durch die Bereitstellung geeigneter 
Arbeitsplätze für Lehrkräfte an der Schule (Harazd & Drossel, 2011; Klemm, 
2009; Wissinger, 2011). Dadurch kann auch dem noch immer verbreiteten 
„Lehrerindividualismus“ begegnet werden, der die Professionalitätsentwicklung 
von Lehrkräften eher hemmt (Klemm, 2011; Terhart, 2010). Die Ausstattung 
mit eigenen Arbeitsplätzen an der Schule gibt daher einen wichtigen Impuls 
zur Qualitätsentwicklung nicht zuletzt auch des Leseunterrichts (Dorsemagen, 
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Lacroix & Krause, 2007). Zum ersten Mal wurde in IGLU 2006 danach gefragt, 
welche Ausstattung an Arbeitsplätzen die Schulen ihren Lehrkräften anbieten. Für 
das Jahr 2011 zeigen die Ergebnisse, dass 72.7 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler eine Schule besuchen, an denen ihre Lehrkräfte das Klassenzimmer als 
Arbeitsplatz nutzen. Dieser Wert ist vermutlich auch deswegen so hoch, weil 
Arbeitsräume für Teamarbeit (47.8 %) sowie ein eigener Schreibtisch (19.5 %) 
noch nicht flächendeckend vorhanden sind. Trotzdem belegen die Ergebnisse eine 

Abbildung 5.5: 	 Kollegiale Kooperationsstrukturen in schulinternen Maßnahmen zum Leseunterricht im europäischen 
Vergleich (Angaben der Lehrkräfte in Prozent: mindestens wöchentlich)
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positive Veränderung: Noch vor fünf Jahren stand Lehrkräften weniger Arbeits­
raum im Klassenzimmer (72.5 %), für Teamarbeit (47.2 %) beziehungsweise an 
einem eigenen Schreibtisch zur Verfügung (2.9 %). Die Daten zeigen also eine 
erfreuliche Verbesserung der räumlichen Ausstattung an Schulen in Deutschland. 
Diese kann eine wichtige Voraussetzung für 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 Schülerinnen und Schüler 
eine Schule, in der es mindestens einmal wöchentlich kollegiale Absprachen 
darüber gibt, wie ein bestimmter Lerninhalt im Leseunterricht unterrich­
tet werden soll. Mit diesem Wert liegt Deutschland unter dem Wert der VGEU 
(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 über Erfahrungen beim Unterrichten (49.2 %) liegt Deutschland im 
europäischen Vergleich unter dem Durchschnittswert der VGEU (8.2 %, 25.5 % 
und 55.7 %). Allerdings liegen die Zahlen für Deutschland für die Zusammen­
arbeit beim Planen und Vorbereiten der Unterrichtsmaterialien (51.0 %) über 
dem Mittelwert der VGEU von 40.9 Prozent. Besonders ausgeprägt 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 
Rumänien (74.5 %) erreichen Spitzenwerte beim kollegialen Austausch über 
Unterrichtserfahrungen.

Über alle Staaten der Vergleichsgruppe EU hinweg ist die deutliche Tendenz 
erkennbar, dass verglichen mit anderen Kooperationsstrukturen die kollegiale 
Hospitation am schwächsten ausgeprägt ist. 

4.2 	 Förderkultur

Die Grundschule sah sich von jeher mit einer großen Heterogenität innerhalb 
ihrer Schülerschaft konfrontiert. Den Lehrkräften an Grundschulen wird dem­
entsprechend am ehesten zugetraut, unterschiedlichen Lernvoraussetzungen ge­
recht zu werden. Äußere Rahmenbedingungen, etwa die Zuteilung von Stunden 
oder die Beschäftigung zusätzlichen Personals, können die Lehrkräfte in ihrem 
Bemühen um Förderung unterstützen und Möglichkeiten äußerer Differenzierung 
eröffnen, etwa die Möglichkeit, zusätzlichen Förderunterricht im Lesen zu ertei­
len. Wie in Abbildung 5.6 ersichtlich hätten 23.1 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler nach Angaben ihrer Lehrkräfte Bedarf an Förderunterricht im Lesen, 
aber nur 10.7 Prozent erhalten einen solchen. Verglichen mit anderen europä­
ischen Staaten liegt Deutschland beim Förderbedarf über dem Durchschnittswert 
der VGEU (17.0 %), beim tatsächlich erteilten Förderunterricht aber darunter  
(VGEU: 12.3 %). Diese Daten weisen – zumindest nach Einschätzung der Lehr­
kräfte – auf einen noch nicht hinreichend gedeckten Bedarf an äußerer Dif­
ferenzierung hin. Eine bessere Übereinstimmung zwischen Förderbedarf und 
Förderangebot erreichen Staaten wie Finnland, Rumänien und Litauen. Vertiefte 
Analysen mit den Daten von IGLU 2006 weisen darauf hin, dass Lehrkräfte 
in Deutschland die Förderbedürftigkeit in ihren Klassen unterschätzen und nur 
knapp ein Drittel der Schülerinnen und Schüler mit niedriger Lesekompetenz 
eine schulische Förderung erhält (Valtin, Hornberg, Buddeberg, Kowoll & 
Potthoff, 2010). Darüber hinaus zeigen auch Ergebnisse des Ländervergleichs 
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zur Prüfung der Bildungsstandards, dass nur eine Minderheit der Schülerinnen 
und Schüler, die die Mindeststandards verfehlen, tatsächlich eine besonde­
re schulische Förderung erhält (Stanat, Weirich & Radmann, 2012). Sowohl die 
Diagnosekompetenz der Lehrkräfte als auch die Bereitstellung von Fördermaß­
nahmen sind also zu stärken.

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 für die zu beobachtenden Unterschiede. 

Abbildung 5.6: 	 Förderbedarf und Förderangebot im europäischen Vergleich (Angaben der Lehrkräfte in Prozent)
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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 primär das Ziel verfolgen, Unterricht zu erforschen, 
so wird doch stets die Gelegenheit genutzt, über Lehrerfragebögen wenigstens 
einige Anhaltspunkte über den Unterricht in den Teilnehmerstaaten zu erhalten. 
Zwangsläufig müssen diese Informationen lückenhaft und auf Selbstauskünfte 
der Lehrkräfte beschränkt bleiben. Allerdings zeigen Analysen, dass sich durch­
aus interkulturelle Unterschiede an diesen Daten abbilden lassen (Lankes & 
Carstensen, 2007). Im Folgenden werden die Aussagen der Lehrkräfte 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 abhängig von kognitiver Aktivität. Ein kognitiv akti­
vierender Unterricht regt die Schülerinnen und Schüler an, sich mit Lerngegen­
ständen auseinanderzusetzen (Helmke, 2009). Als Indikatoren für einen derge­
stalt aktivierenden Leseunterricht betrachten wir die Angaben der Lehrkräfte. Die 
Skalen sind Ergebnis einer Faktorenanalyse (vgl. Lankes & Carstensen, 2007,  
S. 169). Die Skala „Unterrichtsgespräch“ (Cronbachs Alpha a = .73) enthält An­
gaben der Lehrkräfte dazu, wie häufig sie ihre Schülerinnen und Schüler anregen, 
über das Gelesene nachzudenken und darüber zu sprechen (z.B. miteinander über 
das Gelesene sprechen). Die Skala „Lesestrategien“ (Cronbachs Alpha a =  .85) 
enthält Einschätzungen der Lehrkräfte dazu, wie oft sie ihren Schülerinnen und 
Schülern gezielt Gelegenheit geben, an der Entwicklung von Lesestrategien zu 
arbeiten (z.B. das Gelesene mit ihren eigenen Erfahrungen vergleichen). Die 
Skala „Instruktion“ (Cronbachs Alpha a = .67) enthält Angaben der Lehrkräfte 
dazu, wie oft sie gezielt verständnisrelevantes Wissen oder Lesestrategien ver­
mitteln (z.B. den Schülerinnen und Schülern verschiedene Lesestrategien erklären 
oder vormachen). 

Abbildung 5.7 zeigt, dass nach den Angaben der Lehrkräfte das Unterrichts­
gespräch und die mündliche Arbeit an Texten wie bereits bei IGLU 2006 den 
Leseunterricht in allen Staaten entscheidend prägen. In fast allen Staaten spre­
chen Lehrkräfte mindestens ein- bis zweimal in der Woche, in manchen sogar 
fast täglich mit ihren Schülern und Schülerinnen über gelesene Texte. Seltener 
wird das Unterrichtsgespräch im Leseunterricht eingesetzt in der Französischen 
Gemeinschaft in Belgien, den Niederlanden und den skandinavischen Ländern. 
Die drei Merkmale werden in den Staaten weitgehend konsistent bewertet. Die 
Französische Gemeinschaft in Belgien und die skandinavischen Staaten setzen 
diese drei Methoden insgesamt seltener ein, wogegen Lehrkräfte in Staaten wie 
Portugal, Bulgarien oder Polen bei allen drei Methoden eine hohe Häufigkeit an­
geben. Das könnte als Hinweis auf unterschiedliche Unterrichtskulturen (stär­
ker vs. weniger „lehrergelenkt“), aber auch als Hinweis auf unterschiedliche 
Antwortstrategien (mehr vs. weniger „erwünscht“) gewertet werden. 
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4.5 	 Sozialformen des Unterrichts als Voraussetzung für 
Individualisierung

Vielfalt wird heute als Chance und nicht als Belastung angesehen. Moderner 
Unterricht ist demnach gekennzeichnet durch „vielfältige organisatorische und 
didaktische Maßnahmen 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 

Abbildung 5.7: 	 Indikatoren für einen kognitiv anregenden Leseunterrichts nach Angaben der Lehrkräfte im europä-
ischen Vergleich (M; Antwortkategorien: 3 = täglich oder fast täglich, 2 = ein- bis zweimal pro 
Woche, 1 = ein- bis zweimal im Monat, 0 = nie oder fast nie)
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Abbildung 5.8: 	 Organisation des Leseunterrichts nach Angaben der Lehrkräfte im europäischen 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 lernförderliches Arrangement mit bedeutsamen Effektstärken, 
individuelles Feedback und ein positives Lehrer-Schüler-Verhältnis sogar mit 
sehr großen Effektstärken (Hattie, 2009). Voraussetzung für einen individuell un­
terstützenden Unterricht ist, dass Lehrkräfte ihren Unterricht nicht ausschließ­
lich im Klassenverband organisieren, sondern Arbeit in Kleingruppen, individu­
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elle Unterstützung einzelner Kinder und Phasen selbständiger Lernarbeit in ihren 
Unterricht integrieren.

Der Unterricht mit der ganzen Klasse ist auch 2011 in vielen Teilnehmerstaaten 
eine häufig verwendete Organisationsform (vgl. Abbildung 5.8). Lehrkräfte aus 
Spanien, Portugal oder Frankreich räumen 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 
Fähigkeitsniveau als die herausragende Form berichtet. In einigen Staaten wird 
neben dem Unterricht mit der ganzen Klasse auch die selbständige Schülerarbeit 
nach Plan oder Zielvorgabe häufiger genannt (z.B. Bulgarien, Polen, Schweden). 
In Staaten im unteren Teil der Abbildung (z.B. Dänemark, Niederlande, Ungarn 
und Österreich) werden alle Organisationsformen ähnlich häufig eingesetzt. Auch 
Deutschland zählt zu dieser Gruppe. Im Vergleich zu IGLU 2006 hat sich die 
Organisation des Unterrichts nach Angaben der Lehrkräfte in Deutschland, aber 
auch in den anderen Teilnehmerstaaten nicht entscheidend verändert, soweit das 
auf dieser ersten Analyseebene zu erfassen ist. Dies ist ein Indikator dafür, dass 
sich Unterrichtskulturen, so unterschiedlich sie in den Staaten sein mögen, doch 
nur sehr langfristig beeinflussen oder ändern lassen. Perspektivisch werden tiefer 
gehende Analysen mit entsprechenden Methoden weitere Erkenntnisse dazu lie­
fern. 

5	 Klassenmerkmale: Schülerzusammensetzung

Bei der Zusammensetzung von Klassen wird eine starke Heterogenität der 
Schülerschaft vielfach als besondere Herausforderung für den schulischen Alltag 
und die Lern- und Vermittlungsprozesse angesehen (Gröhlich, Scharenberg & 
Bos, 2009). Im Folgenden sollen ausgewählte Angaben von Schulleitungen die 
Situation an deutschen Grundschulen im europäischen Vergleich skizzieren. Für 
vertiefende Analysen zum soziokulturellen Hintergrund von Viertklässlerinnen 
und Viertklässlern sei auf die Kapitel 6 und 7 in diesem Band verwiesen.

Die erste Spalte der Tabelle 5.4 zeigt die Einschätzungen der Schulleitungen 
zu den ökonomischen Verhältnissen, aus denen die Schülerinnen und Schüler an 
ihrer Schule stammen. Um Schulen, in denen die wirtschaftliche Situation der 
Schülerfamilien eine besondere Herausforderung für den Schulalltag darstellen 
könnte, von anderen zu unterscheiden, werden die Anteile der Viertklässlerinnen 
und Viertklässler berichtet, die an Schulen unterrichtet werden, in denen mehr 
als die Hälfte der Schülerinnen und Schüler aus wirtschaftlich benachteiligten 
Verhältnissen stammen.

Es zeigt sich, dass in Deutschland 11.6 Prozent der Viertklässlerinnen 
und Viertklässler an Grundschulen unterrichtet werden, an denen mindestens 
die Hälfte der Schülerschaft aus wirtschaftlich benachteiligten Elternhäusern 
stammt. Die Situation in der VGEU erweist sich bei Betrachtung der dargestell­
ten Teilnehmerstaaten erwartungsgemäß als sehr unterschiedlich. Während die 
Anteile in Finnland (4.2 %) und Dänemark (2.8 %) sehr gering sind, fallen sie 
in Rumänien (48.0 %) und Bulgarien (28.8 %) sehr hoch aus, wobei einschrän­
kend festgehalten werden muss, dass es sich bei dieser Angabe um eine äußerst 
subjektive Einschätzung handelt, die sich nur schwerlich vergleichen lässt. Die 
Angaben verstehen sich eher als Orientierung für die Interpretation unterschied­
licher Leistungsergebnisse, die in diesem Band berichtet werden.
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Für Schulen, an denen eine Vielzahl von Schülerinnen und Schülern nicht 
über ausreichend sprachliche Kompetenzen verfügt, kann diese Situation zur be­
sonderen Herausforderung werden, sofern keine oder unzureichend kompensie­
rende Maßnahmen vorhanden sind. In der zweiten und dritten Spalte der Tabelle 
5.4 wird anhand der Auskünfte der befragten Schulleitungen aufgezeigt, wie hoch 
die Anteile von Schülerinnen und Schülern 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 
einzuschätzen ist.

In Deutschland besuchen 13.4 Prozent der Schülerinnen und Schüler Schulen, 
an denen weniger als die Hälfte der Kinder Deutsch als Muttersprache spricht. 
Dieser Anteil liegt etwas über 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 Schülerinnen und Schüler 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. Höhere 
Anteile weisen Schweden (15.1 %), Österreich (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 Schülerinnen 
und Schülern 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 für knapp die Hälfte der Viertklässlerinnen 
und Viertklässler zu. Geringere Anteile ergeben sich für Österreich (32.7 %)
und Malta (5.8 %). Insgesamt lässt sich für Deutschland festhalten, dass ex­
treme Zusammensetzungen von Schülerschaften aus ökonomisch benachteili­
gten Verhältnissen oder mit hohem Anteil an nicht muttersprachlichen Kindern 
eher die Ausnahme darstellen, wobei hier eine vertiefte Analyse auf Ebene der 
Länder der Bundesrepublik Deutschland notwendig wäre, um die Situation in den 
Ländern, 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 (Hörner, 2008). Mit der Novellierung der Grundschullehrpläne und durch die 
Erarbeitung und Veröffentlichung von Bildungsplänen für Kindertagesstätten, die 
nun auch schulnahe Bildungsbereiche betonen, wurden in den letzten Jahren in 
allen Ländern formale Grundlagen für intensivere Kooperationen zwischen dem 
Elementar- und Primarbereich geschaffen (Diskowski, 2008). Es kann argu­
mentiert werden, dass ein gelingender Übergang in die Schule voraussetzt, dass 
Kinder bereits vor dem Übergang anschlussfähige Kompetenzen erworben haben, 
die es ihnen ermöglichen, die mit dem Schuleintritt einhergehenden, vielfältigen 
und neu auftretenden Anforderungen erfolgreich bewältigen zu können. In der 
sozial- und bildungswissenschaftlichen Forschung gibt es jedoch Hinweise dafür, 
dass bereits bei Schuleintritt Bildungsungleichheiten vorhanden sind (Kratzmann 
& Schneider, 2009).

International gibt es eine Reihe von Staaten mit einem Curriculum für den 
Bereich der vorschulischen Bildung, in das schulische Inhalte integriert sind. 
Die Enzyklopädie der Bildungssysteme, die im Rahmen von IGLU für die 
Teilnehmerstaaten erstellt wurde, zeigt, dass zwar in allen Teilnehmerstaaten in­
stitutionelle vorschulische Bildung bereitgehalten wird, diese jedoch in der über­
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Tabelle 5.4: 	 Kompositionsmerkmale von Schulen im europäischen Vergleich (Angaben der Schulleitungen)
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wiegenden Zahl der Staaten ein nicht verpflichtendes Angebot darstellt (Mullis, 
Martin, Minnich, Drucker & Ragan, 2012). In den meisten Staaten liegen jedoch 
für den vorschulischen Bereich Curricula vor, in denen auch der Erwerb von 
Sprach-, Lese- und Schreibfähigkeiten aufgenommen ist.

Dies spiegelt sich auch in den Befunden in Tabelle 5.4 wider. Hier sind 
die Angaben der Schulleitungen aufgeführt, die für die Schülerschaft an ihrer 
Schule die schriftsprachlichen Kenntnisse bei Schuleintritt einschätzen. Erfragt 
wurden die Aspekte ‚Buchstaben erkennen‘, ‚Wörter lesen‘ und ‚Sätze lesen‘. 
Da für Deutschland zu erwarten ist, dass in den meisten Fällen eher wenige 
Schülerinnen und Schüler über vorschulische Kenntnisse im schriftsprachlichen 
Bereich verfügen, sind die Anteile an Schülerinnen und Schülern 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: Während in einigen Staaten die Anteile an 
Schülerinnen und Schülern, die an Schulen unterrichtet werden, an denen we­
niger als 25 Prozent der Kinder bei Schuleintritt über erste schriftsprachliche 
Kenntnisse verfügen, sehr gering ist, fallen für andere Staaten die Anteile sehr 
hoch aus. In Deutschland geben rund zwei Drittel (62.1 %) der Schulleitungen 
an, dass weniger als ein Viertel der Schülerinnen und Schüler bei Schuleintritt 
die meisten Buchstaben erkennen können, in 74.0 Prozent der Fälle können we­
niger als 25 Prozent der Schülerinnen und Schüler bei Schulbeginn bereits einige 
Wörter lesen und 91.4 Prozent der Viertklässlerinnen und Viertklässler werden an 
Schulen unterrichtet, in denen weniger als 25 Prozent der Kinder bei Schulbeginn 
schon einige Sätze lesen können. Vergleichbar ist die Situation in Nordirland, 
Österreich, Portugal, in der Slowakei und in der Tschechischen Republik.

In einer Reihe anderer Staaten sind zumindest für ‚Buchstaben erkennen‘ 
und ‚Wörter lesen‘ sehr geringe Anteile an Schülerinnen und Schülern vorzu­
finden, die an Schulen unterrichtet werden, an denen laut Einschätzung der 
Schulleitungen weniger als ein Viertel der Schülerschaft bei Schuleintritt über 
diese Fertigkeiten verfügen. Zu diesen Teilnehmerstaaten zählen Dänemark, 
England, Finnland, Schweden und Spanien. Hier liegen die Anteile in bei­
den Bereichen unter zehn Prozent. In England liegen sowohl für die Bereiche 
‚Buchstaben erkennen‘ (1.0 %) und ‚Wörter lesen‘ (1.0 %) als auch für den 
Aspekt ‚Sätze lesen‘ (6.4 %) die Anteile der Schülerinnen und Schüler bei un­
ter zehn Prozent. Dies lässt sich vermutlich auf Schwerpunktsetzungen im 
Curriculum für den vorschulischen Bereich zurückführen (Twist, 2007, 2012). 

6	 Personelle Merkmale: Lehrkräfte und Schulleitungen

Im letzten Teil dieses Kapitels stehen die Lehrkräfte und Schulleitungen im 
Fokus der Betrachtung. Die dargestellten Befunde sollen die personelle Situation 
an Grundschulen im europäischen Vergleich skizzieren. Betrachtet werden 
(a)  das Geschlechterverhältnis, (b) das Alter der Lehrkräfte, (c) die Ausbildung 
der Lehrkräfte und (d) die Situation der Fortbildungen der Lehrkräfte und 
Schulleitungen.

6.1	 Geschlechterverhältnis

Das Thema Geschlechterverteilung in pädagogischen Berufen bietet regelmä­
ßig 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 Viertklässlerinnen und Viertklässler in 
Deutschland von weiblichen Lehrkräften unterrichtet. Dieser Anteil ist signifikant 
höher als vor zehn Jahren, als der Anteil weiblicher Lehrpersonen 82.0 Prozent 
ausmachte.

Auch im europäischen Vergleich überwiegt der Frauenanteil im Primarbereich. 
So liegt der durchschnittliche Anteil der Schülerinnen und Schüler, die von 
weiblichen Lehrkräften unterrichtet werden, im europäischen 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 Lehrkräften 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 Schülerinnen und Schüler fast ausschließlich von weiblichen 
Lehrkräften unterrichtet. 

Die Annahme, dass die Feminisierung im Bildungswesen im Zusammenhang 
mit einem besseren Abschneiden von Mädchen steht, kann empirisch nicht be­
stätigt werden (Helbig, 2010). So konnte beispielsweise mit den Daten aus 
IGLU  2006 gezeigt werden, dass leistungsbezogen weder Mädchen davon pro­
fitieren, von Frauen unterrichtet zu werden, noch Jungen davon, von Männern 
unterrichtet zu werden (Neugebauer, Helbig & Landmann, 2010; Helbig, 2010).

6.2	 Alter der Lehrkräfte

Inwieweit das Alter von Lehrpersonen im Zusammenhang mit der Unterrichts­
qualität oder der Leistung von Schülerinnen und Schülern steht, lässt sich pau­
schal nicht beantworten. Es kann gleichermaßen argumentiert werden, dass 
Schülerinnen und Schüler von den Erfahrungen älterer Lehrkräfte profitieren 
oder dass bei jüngeren Lehrpersonen ein hohes Potential hinsichtlich moderner 
Unterrichtsmethoden vermutet werden kann. 

Betrachtet man die Angaben der Lehrkräfte in IGLU 2011, so zeigt sich, 
dass 40.5 Prozent der Schülerinnen und Schüler an Grundschulen von Lehr­
personen unterrichtet werden, die 50 Jahre oder älter sind, und 12.5 Prozent 
von Lehrkräften, die bereits 60 Jahre oder älter sind. Etwa die Hälfte der 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland wird von Lehrkräften unterrichtet, die 
zwischen 30 und 49 Jahren alt sind (47.3 %) und 12.2 Prozent der Kinder wer­
den von Lehrkräften unterrichtet, die jünger als 30 Jahre sind. Im Gegensatz zu 
2001 werden die Schülerinnen und Schüler in Deutschland 2011 von vergleichs­
weise jüngeren Lehrkräften unterrichtet. So hat sich der Anteil der Kinder, die 
von Lehrkräften unterrichtet werden, die über 50 Jahre alt sind, um etwa 13 
Prozentpunkte reduziert (2001: 53 %). Zur Altersstruktur an Grundschulen im eu­
ropäischen Vergleich wird im TIMSS-Band berichtet (vgl. Drossel et al., 2012).

6.3	 Ausbildung der Lehrkräfte

Vor dem Hintergrund europäischer Standardisierungsbemühungen und dem na­
tionalen Wunsch, Lehrpersonal mit zentralen, organisationalen, personalen und 
unterrichtlichen Kompetenzen auszustatten, die es ihnen ermöglichen, die an sie 
gestellten komplexen beruflichen Anforderungen (vgl. KMK, 1994, 2000) erfolg­
reich zu bewältigen, 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 Lehrkräfte ist im europäischen Raum nicht einheit­
lich strukturiert und somit auch nur bedingt miteinander vergleichbar. Das Bil­
dungsnetz der Europäischen 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 (Blömeke, 2006). 
Unterricht an Grundschulen in Deutschland wird ausschließlich von qualifi­
ziertem Fachpersonal erteilt. Grundschullehrkräfte bilden innerhalb der Gruppe 
aller Lehrkräfte an allgemeinbildenden Schulen mit rund 27.5 Prozent die größ­
te Gruppe (KMK, 2010a). Aus den Daten der IGLU-Lehrerbefragung geht her­
vor, dass in Deutschland 90.5 Prozent der Viertklässlerinnen und Viertklässler 
von Lehrkräften unterrichtet werden, die ein Grundschullehramt studiert ha­
ben. Im europäischen Vergleich zeigt sich, dass dies in der überwiegenden Zahl 
der Teilnehmerstaaten der Fall ist. Lediglich in Italien und Frankreich werden 
die Schülerinnen und Schüler von Lehrkräften unterrichtet, von denen weniger 
als die Hälfte ein Grundschullehramt als Schwerpunkt während des Studiums 
hatte (13.1 % bzw. 36.2 %). Fachspezifisch zeigt sich, dass 78.2 Prozent der 
Schülerinnen und Schüler in Deutschland im Fach Deutsch von Lehrkräften 
unterrichtet werden, die ein entsprechendes Fachstudium absolviert haben. 
Zu ähnlichen Ergebnissen kommen Richter, Kuhl, Reimers und Pant (2012), 
die zusätzlich zeigen konnten, dass Klassen, die von einer Lehrkraft mit einer 
Lehrbefähigung für Deutsch unterrichtet werden, im Lesen um durchschnitt­
lich 7 Punkte besser abschneiden, als Klassen von fachfremd unterrichtenden 
Lehrkräften. Auch in KESS 4 hatte sich ein Zusammenhang zwischen der er­
folgten Qualifikation der Lehrkräfte für Englisch an Grundschulen und der 
Leistung der Schülerinnen und Schüler ergeben (May, 2006).

6.4	 Fortbildungen der Lehrkräfte und Schulleitungen

Lehrkräfte
Die KMK stellt in ihrem Beschluss von 2004 zu den Standards für die 
Lehrerbildung die Weiterbildung von Lehrkräften als Teil des professionellen 
Verständnisses des Lehrerberufs heraus: „Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre 
Kompetenzen ständig weiter und nutzen wie in anderen Berufen auch Fort- und 
Weiterbildungsangebote, um die neuen Entwicklungen und wissenschaftlichen 
Erkenntnisse in ihrer beruflichen Tätigkeit zu berücksichtigen“ (KMK, 2004). Die 
Vorgaben zu Fortbildungen sind in den einzelnen Ländern 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 Schülerinnen 
und Schüler von Lehrkräften 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 verändert, nachdem er 2006 im 
Vergleich zu IGLU 2001 deutlich geringer geworden war (vgl. Abbildung 5.9).

Abbildung 5.9 zeigt zudem die für Fortbildungen mit dem Themenschwer­
punkt ‚Lesen‘ aufgebrachte Zeit. In den letzten zehn Jahren hat sich der Anteil 
an Viertklässlerinnen und Viertklässlern, deren Lehrkräfte angeben, weniger als 
sechs Stunden für Fortbildungen in diesem Bereich aufzubringen, vergrößert: 
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 Lehrkräfte angeben, 6 bis 15 Stunden aufzubringen, so zeigt 
sich, dass der Anteil 2011 im Vergleich zu 2001 5.9 Prozentpunkte höher liegt, 
jedoch niedriger ausfällt als 2006. Der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die 
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2011 von Lehrkräften unterrichtet wurden, die angeben mehr als 15  Stunden 
Fortbildungen für Themen wie Lesetheorien oder Unterrichtsmethoden für 
den Bereich Lesen aufgebracht zu haben, ist seit 2001 von 6.0 Prozent auf 
4.2 Prozent zurückgegangen.

Mit den Ergebnissen lässt sich an dieser Stelle nicht beantworten, ob und in­
wieweit die befragten Lehrkräfte Zeit für Fortbildungen mit anderen Themen­
schwerpunkten aufgebracht haben. Für 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 Lehrkräfte 
das Gefühl haben, dass ihre Schule ihnen ausreichend Zeit für die beruf­
liche Fortbildung bietet. Zu thematischen Schwerpunkten und subjektiven 
Hinderungsgründen für die Teilnahme an Fortbildungen, die Lehrkräfte in 
Deutschland angeben, vergleiche Richter et al. (2012).

Schulleitungen
Die Anforderungen an Schulleitungen haben sich insbesondere vor dem Hinter­
grund der auf eine rechtliche Verselbstständigung der Schulen abzielende Ver­
änderung von Schulgesetzgebungen und Dienstordnungen gewandelt (vgl. 
Aktionsrat Bildung, 2011; KMK, 2009). Die Rolle der Schulleitung verändert 
sich vom passiven „Türöffner“ zum aktiven „Teamentwickler“, der mit dem 
Kollegium zusammen Schule gestaltet und Innovationen umsetzt (Rolff, 2007). 
Viele Schulleiterinnen und Schulleiter entsprechen längst nicht mehr dem Mythos 
von der Schulleitungsperson als ‚primus inter pares‘ mit Zusatzaufgaben, son­
dern haben ihre zentrale Verantwortung für die Entwicklung ihrer Schule erkannt 
und ergriffen (Bonsen, Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002). Bereits im Abschnitt 
3.1 wurde darauf verwiesen, dass verstärkt Qualifizierungsmaßnahmen für Schul­
leitungen angeboten werden, um diese bei Aufgaben der Schulentwicklung zu 
unterstützen. 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 Schülerinnen und Schüler an Schulen 
unterrichtet werden, die von Schulleitungen geleitet werden, die im letzten Jahr 
kein Fortbildungsangebot in diesem Bereich wahrgenommen haben. Im Vergleich 
mit der VGEU erscheint dies ein recht hoher Anteil zu sein. Lediglich in den 

Abbildung 5.9: 	 Von Lehrkräften verwendete Zeit für Fortbildungen zum Themenbereich Lesen – IGLU 2001, 2006 
und 2011 im Vergleich (Angaben der Lehrkräfte in Prozent)
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Niederlanden (21.9 %), in der Französischen Gemeinschaft in Belgien (29.2 %), 
in Portugal (37.2 %) und Frankreich (57.3 %) ist der Anteil an Schulleitungen, die 
angeben, keine Weiterbildungen speziell für Schulleitungen zu besuchen, höher.

7	 Zusammenfassung

Die in IGLU realisierte Fragebogenerhebung ermöglicht es, repräsentative Be­
funde zur Situation von Grundschulen in den Teilnehmerstaaten darzustel­
len. In diesem Kapitel wurden einige ausgewählte Rahmenbedingungen, in de­
nen das Lehren und Lernen an Grundschulen stattfindet, in den Blick genom­
men. Dabei war es das primäre 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 können. Als Vergleichsgruppe wurden für das vorliegende Kapitel 
Teilnehmerstaaten ausgewählt, 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 für die Lern- und 
Entwicklungsmöglichkeiten der Schülerinnen und Schüler darstellen. Einige 
Befunde werden im Folgenden zusammengefasst.

Bildungspolitische Merkmale und äußere schulische Rahmenbedingungen
Im europäischen Vergleich zeigt sich, dass die Bildungsausgaben, die für den 
Bereich der primären Bildung eingesetzt werden, in Deutschland erheblich gerin­
ger ausfallen als in den meisten anderen Teilnehmerstaaten. 

In Deutschland liegt die durchschnittliche Klassenstärke 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 zusätzliche Fachspezialisten oder Hilfslehrkräfte für den 
Leseunterricht vor Ort. 

In Bezug auf die für den Unterricht zur Verfügung stehende Zeit zeigt sich, 
dass seit 2001 in Deutschland durchschnittlich mehr Stunden angeboten wer­
den. Auch wird seit 2001 mehr Zeit für Sprachunterricht genutzt. Im Vergleich zu 
den Erhebungszyklen 2006 und 2001 wurden 2011 in Deutschland anteilig mehr 
Schülerinnen und Schüler frühzeitig eingeschult, was sich auf die Neugestaltung 
des Schulanfangs zurückführen lässt. 

Mit Blick auf den Ausbaustand von Ganztagsgrundschulen in Deutschland 
ergibt sich, dass im Jahr 2011 deutlich mehr Schülerinnen und Schüler 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 für das Unterrichten verwendet wird, 
in Deutschland vergleichsweise hoch ausfällt. Für das Jahr 2011 zeigt sich, dass 
dieser Anteil in den letzten zehn Jahren kontinuierlich zurückgegangen ist. 

Bezüglich der Daten zur Ausstattung mit Bibliotheken ergibt sich, dass ein 
Großteil der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland eine Schule be­
sucht, in der Schulbibliotheken und Klassenbibliotheken vorhanden sind, wo­
bei sich die Ausstattung im europäischen Vergleich in einigen Teilnehmerstaaten 
noch flächendeckender gestaltet. Über die Nutzung von Bibliotheken für 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 VGEU liegt, was vermutlich mit unterschiedlichen Konzepten und Ansätzen in 
den einzelnen Teilnehmerstaaten zusammenhängt.

Schulinterne Maßnahmen zum Leseunterricht
International zählen Computer und Internet seit mehreren Jahren zum Aus­
stattungsstandard von Schulen. Für den Einsatz digitaler Medien im Unterricht 
zeigt sich, dass ein Großteil der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutsch­
land im Rahmen des Leseunterrichts Zugang zu einem Computer und in vielen 
Fällen 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 höhere 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 darüber.

Für die Förderbedarfe von Schülerinnen und Schülern zeigt sich, dass der 
Bedarf an Förderunterricht im Lesen doppelt so hoch eingeschätzt wird als der 
Anteil derjenigen Schülerinnen und Schüler, die nach Aussage ihrer Lehrkräfte 
tatsächlich Förderunterricht erhalten. 

Auf Ebene des Unterrichts zeigt sich – wie bereits bei IGLU 2006 – dass die 
mündliche Arbeit an Texten den Leseunterricht in allen Teilnehmerstaaten ent­
scheidend prägt. In einer Reihe von Staaten, darunter auch Deutschland, werden 
für den Leseunterricht verschiedene Organisationsformen ähnlich häufig einge­
setzt, wobei sich hier keine Veränderung im Vergleich zu IGLU 2006 zeigt.

Klassenmerkmale: Schülerzusammensetzung
Insgesamt lässt sich für Deutschland festhalten, dass extreme Zusammen­
setzungen von Schülerschaften aus ökonomisch benachteiligten Verhältnissen 
oder mit einem hohen Anteil an Kindern, deren Muttersprache nicht Deutsch ist, 
eher Ausnahmen darstellen. Länder-, regional- beziehungsweise stadtteilspezi­
fische Problemlagen bleiben davon unbenommen natürlich bestehen.

Fortbildungen
Rund ein Viertel der Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland wird 
von Lehrkräften 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 veränderte Teil­
nahmequote, nachdem 2006 in diesem Bereich im Vergleich zu 2001 ein 
Zuwachs zu verzeichnen war. Ferner besuchen im europäischen Vergleich re­
lativ wenige Schulleitungen Fortbildungsveranstaltungen, die auf die Weiter­
qualifizierung im Bereich Schulleitungshandeln ausgerichtet sind.



Lehr- und Lernbedingungen an Grundschulen im internationalen Vergleich 169

Literatur

Aktionsrat Bildung. (2011). Bildungsreform 2000 – 2010 – 2020. Jahresgutachten 2011  
(1. Aufl.). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Arnhold, G. (2005). Kleine Klassen – große Klasse? Eine empirische Studie zur Bedeutung 
der Klassengröße in Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Autorengruppe Bildungsberichterstattung. (2012). Bildung in Deutschland 2012. Ein indi-
katorengestützter Bericht mit einer Analyse zur kulturellen Bildung im Lebenslauf. 
Bielefeld: Bertelsmann.

Bastian, J., Keuffer, J. & Lehberger, R. (2005). Lehrerbildung in der Entwicklung. Das 
Bachelor-Master-System: Modelle – kritische Hinweise – Erfahrungen. Weinheim: 
Beltz.

Blömeke, S. (2006). Struktur der Lehrerausbildung im internationalen Vergleich. Ergebnisse 
einer Untersuchung zu acht Ländern. Zeitschrift für Pädagogik, 52 (3), 393–416.

BMBF – Bundesministerium für Bildung und Forschung. (2008). Investitionsprogramm 
„Zukunft Bildung und Betreuung“. Ganztagsschulen. Zeit für mehr. Zugriff am 
28.10.2012 unter http://www.bmbf.de/pub/ganztagsschulen-zeit_fuer_mehr.pdf.

Bonsen, M. (2010). Schulleitungshandeln. In H. Altrichter & K. Maag-Merki (Hrsg.), 
Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem (S. 277–294). Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften.

Bonsen, M., Gathen, J. von der, Iglhaut, C. & Pfeiffer, H. (2002). Die Wirksamkeit von 
Schulleitung. Empirische Annäherungen an ein Gesamtmodell schulischen Leitungs
handelns. Weinheim: Juventa.

Bos, W., Hornberg, S., Arnold, K.-H., Faust, G., Fried, L., Lankes, E.-M., Schwippert, 
K., Tarelli, I. & Valtin, R. (Hrsg.). (2010). IGLU 2006 – die Grundschule auf dem 
Prüfstand. Vertiefende Analysen zu Rahmenbedingungen schulischen Lernens. 
Münster: Waxmann.

Diskowski, D. (2008). Bildungspläne für Kindertagesstätten – ein neues und noch un­
begriffenes Steuerungsinstrument. In H.-G. Roßbach & H.-P. Blossfeld (Hrsg.), 
Frühpädagogische Förderung in Institutionen (S. 47–61). Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften.

Dorsemagen, C., Lacroix, P. & Krause, A. (2007). Arbeitszeit an Schulen: Welches Modell 
passt in unsere Zeit? Kriterien zur Gestaltung schulischer Arbeitsbedingungen. In M. 
Rothland (Hrsg.), Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf. Modelle, Befunde, 
Interventionen (S. 227–247). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Drossel, K., Wendt, H., Schmitz, S. & Eickelmann, B. (2012). Merkmale der Lehr- und 
Lernbedingungen im Primarbereich. In W. Bos, H. Wendt, O. Köller & C. Selter 
(Hrsg.), TIMSS 2011. Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen von 
Grundschulkindern in Deutschland im internationalen Vergleich. Münster: Waxmann.

Elley, W. B. (1992). How in the world do students read? IEA study of reading literacy. Den 
Haag: IEA.

Faust, G., Hanke, P. & Dohe, C. (2010). Merkmale und Akzeptanz der neuen Schuleingangs­
stufe im Bundesländervergleich. In W. Bos, S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust, L. 
Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert, I. Tarelli & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2006 – die 
Grundschule auf dem Prüfstand. Vertiefende Analysen zu Rahmenbedingungen schuli-
schen Lernens. (S. 231–251). Münster: Waxmann.

Firman, C. & Camilleri, R. (2012). Malta. In I. V. S. Mullis, M. O. Martin, C. A. Minnich, 
K. T. Drucker & M. A. Ragan (Hrsg.), PIRLS 2011 Encyclopedia. Education Policy 
and Curriculum in Reading, Volumes 1 and 2 (S. 395–406). Chestnut Hill, MA: 
TIMSS & PIRLS International Study Center, Boston College.

Gegenfurtner, A., Veermans, K. & Vauras, M. (in Druck). Effects of computer sup­
port, collaboration, and time lag on performance self-efficacy and transfer of train­
ing: A longitudinal meta-analysis. Educational Research Review. doi: 10.1016/j. 
edurev.2012.04.001.

Gröhlich, C., Scharenberg, K. & Bos, W. (2009). Wirkt sich Leistungsheterogenität in 
Schulklassen auf den individuellen Lernerfolg in der Sekundarstufe aus? Journal for 
educational research online, 1, S. 86–105.

Harazd, B. & Drossel, K. (2011). Formen der Lehrerkooperation und ihre schulischen 
Bedingungen – Empirische Untersuchung zur kollegialen Zusammenarbeit und Schul­
leitungshandeln. Empirische Pädagogik, 25 (2), 145–160.



Tarelli, Lankes, Drossel und Gegenfurtner170

Hattie, J. C. (2009). Visible learning: A synthesis of over 800 meta-analyses relating to 
achievement. London: Routledge, Taylor & Francis.

Helbig, M. (2010). Geschlecht der Lehrer und Kompetenzentwicklung der Schüler. In G. 
Quenzel & K. Hurrelmann (Hrsg.), Bildungsverlierer (S. 273–288). Wiesbaden: VS 
Verlag für Sozialwissenschaften.

Helmke, A. (1997). Individuelle Bedingungsfaktoren der Schulleistungen: Ergebnisse aus 
dem SCHOLASTIK-Projekt. In F. E. Weinert & A. Helmke (Hrsg.), Entwicklung im 
Grundschulalter (S. 203–216). Weinheim: Beltz.

Helmke, A. (2009). Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation 
und Verbesserung des Unterrichts (1. Aufl.). Seelze-Velber: Kallmeyer.

Hoebbel, N. (Hrsg.). (2003). Schulbibliotheken. Grundlagen der Planung, des Aufbaus, der 
Verwaltung und Nutzung. Weinheim: Juventa (14. Beiheft zur Zeitschrift Beiträge 
Jugendliteratur und Medien).

Holderried, A. & Lücke, B. (2012). Handbuch Schulbibliothek: Planung – Betrieb – 
Nutzung (Reihe debus Pädagogik). Schwalbach: Wochenschau-Verlag.

Hornberg, S., Faust, G., Holtappels, H. G., Lankes, E.-M. & Schulz-Zander, R. (2007). 
Lehr- und Lernbedingungen in den Teilnehmerstaaten. In W. Bos, S. Hornberg, K.-H. 
Arnold, G. Faust, L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 
2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern in Deutschland im internationalen 
Vergleich (S. 47–79). Münster: Waxmann.

Hörner, W. (2008). Internationale Entwicklungen. In E. Jürgens & J. Standop (Hrsg.), 
Taschenbuch Grundschule. 1. Grundschule als Institution (Bd. 1, S. 50–62). (S. 50–
62). Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Huber, S. G. (2004). Schulleiterqualifizierung: Die Angebote im Ausland sind umfangreich 
– in Deutschland besteht Nachholbedarf. SchulVerwaltung. Bayern. Zeitschrift für 
Schulleitung und Schulaufsicht, 27 (3), 98–101.

Huber, S. G. (2009). Schulleitung – Anforderungen und Professionalisierung aus internatio­
naler Perspektive. Lehren und Lernen, 35 (8/9), 12–21.

Huber, S. G. (2011). Die Rolle von Schulleitung und Schulaufsicht in der Schulentwicklung. 
In H. Altrichter & C. Helm (Hrsg.), Akteure & Instrumente der Schulentwicklung 
(Reihe: Professionswissen für Lehrerinnen und Lehrer, Bd. 7, S. 75–88). Hohengehren: 
Schneider.

Klemm, K. (2009). Neue Arbeitszeitmodelle. Zum langsamen Abschied vom Standard­
modell. In H. Buchen & H.-G. Rolff (Hrsg.), Professionswissen Schulleitung. (2. Aufl., 
S. 711–727). Weinheim: Beltz.

Klemm, K. (2011). Charakteristika und Rahmenbedingungen des Lehrerberufs. In E. Terhart, 
H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf  
(S. 116–121). Münster: Waxmann.

Klieme, E., Jude, N., Baumert, J. & Prenzel, M. (2010). PISA 2000 – 2009: Bilanz der 
Veränderungen im Schulsystem. In E. Klieme, C. Artelt, J. Hartig, N. Jude, O. 
Köller, M. Prenzel, W. Schneider & P. Stanat (Hrsg.), PISA 2009. Bilanz nach einem 
Jahrzehnt (S. 277–300). Münster: Waxmann.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (1994). Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule (Beschluss der 
Kultusministerkonferenz vom 02.07.1970 in der Fassung vom 06. 05. 1994.). Zugriff 
am 28.10.2012 unter http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlues 
se/1970/1970_07_02_Empfehlungen_Grundschule.pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (1997). Empfehlungen zum Schulanfang (Beschluss der Kultusminister
konferenz vom 24.10.1997). Zugriff am 28.10.2012 unter http://www.kmk.org/file  
admin/veroeffentlichungen_beschluesse/1997/1997_10_24-Empfehlung-Schulan 
fang_01.pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2000). Rahmenvereinbarung zur Ausbildung und Prüfung von 
Erziehern/Erzieherinnen (Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 28.01.2000). 
Zugriff am 28.10.2012 unter http://www.berufsbildung.schulministerium.nrw.de/cms/
upload/fs/download/sozial/kmkrahm.pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2004). Standards für die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften 
(Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004). Zugriff am 28.10.2012 un­



Lehr- und Lernbedingungen an Grundschulen im internationalen Vergleich 171

ter http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-
Standards-Lehrerbildung.pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2009). Das Bildungswesen in der Bundesrepublik Deutschland 2008. 
Darstellung der Kompetenzen, Strukturen und bildungspolitischen Entwicklungen für 
den Informationsaustausch in Europa. Zugriff am 28.10.2012 unter http://www.miz.
org/artikel/Bildungswesen_BRD_2008.pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2010a). Schüler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 1999 
bis 2008. Statistische Veröffentlichungen der Kultusministerkonferenz (Dokumentation 
Nr. 188). Zugriff am 30.10.2012 unter http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/
SKL_2008_Dok_Nr_188.pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2010b). Vorgaben für die Klassenbildung. Schuljahr 2010/2011. Zugriff 
am 28.10.2012 unter http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Klassenbildung_2010.
pdf.

KMK – Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik 
Deutschland. (2011). Definitionskatalog zur Schulstatistik 2011. Zugriff am 28.10.2012 
unter http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/Defkat2011.pdf.

Kniffka, G. & Siebert-Ott, G. M. (2007). Deutsch als Zweitsprache – Lehren und Lernen 
(StandardWissen Lehramt). Paderborn: Schöningh.

Koch, S. (2011). Wo interagieren Führung und Organisation? Eine quantitative Analyse des 
Bedingungs- bzw. Wirkungsgefüges von Schulleitung. In M. Göhlich, S. M. Weber, 
C. Schiersmann & A. Schröer (Hrsg.), Organisation und Führung. Beiträge der 
Kommission Organisationspädagogik. (S. 55–65). Wiesbaden: VS Verlag für Sozial­
wissenschaften.

Kratzmann, J. & Schneider, T. (2009). Soziale Ungleichheiten beim Schulstart. Empirische 
Untersuchungen zur Bedeutung der sozialen Herkunft und des Kindergartenbesuchs 
auf den Zeitpunkt der Einschulung. Kölner Zeitschrift für Soziologie und Sozial
psychologie, 61 (2), 211–234.

Lankes, E.-M., Bos, W., Mohr, I., Plaßmeier, N. & Schwippert, K. (2003). Lehr- und 
Lernbedingungen in den Teilnehmerländern. In W. Bos, E.-M. Lankes, M. Prenzel, 
K. Schwippert, G. Walther & R. Valtin (Hrsg.), Erste Ergebnisse aus IGLU. Schüler
leistungen am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich (S. 29–
67). Münster: Waxmann.

Lankes, E.-M. & Carstensen, C. H. (2007). Der Leseunterricht aus der Sicht der Lehrkräfte. 
In W. Bos, S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust, L. Fried, E.-M. Lankes, K. 
Schwippert & R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2006. Lesekompetenzen von Grundschulkindern 
in Deutschland im internationalen Vergleich (S. 161–193). Münster: Waxmann.

Lankes, E.-M. & Carstensen, C. H. (2010). Klassengrößen. In W. Bos, S. Hornberg,  
K.-H. Arnold, G. Faust, L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert, I. Tarelli & R. Valtin 
(Hrsg.), IGLU 2006 – die Grundschule auf dem Prüfstand. Vertiefende Analysen zu 
Rahmenbedingungen schulischen Lernens. (S. 121–142). Münster: Waxmann.

May, P. (2006). Englisch-Hörverstehen am Ende der Grundschulzeit. In W. Bos & M. 
Pietsch (Hrsg.), KESS 4 – Kompetenzen und Einstellungen von Schülerinnen und 
Schülern am Ende der Jahrgangsstufe 4 in Hamburger Grundschulen (S. 203–224). 
Münster: Waxmann.

Mullis, I. V. S., Martin, M. O., Minnich, C. A., Drucker, K. T. & Ragan, M. A. (Hrsg.). 
(2012). PIRLS 2011 Encyclopedia. Education Policy and Curriculum in Reading, 
Volumes 1 and 2. Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS International Study Center, 
Boston College.

Neugebauer, M., Helbig, M. & Landmann, A. (2010). Can the teacher’s gender explain 
the ‚boy crisis‘ in educational attainment? Mannheimer Zentrum für Europäische 
Sozialforschung. Zugriff am 28.10.2012. Verfügbar unter http://www.mzes.uni-mann­
heim.de/publications/wp/wp-133.pdf.

Ostermeier, C. (2004). Kooperative Qualitätsentwicklung in Schulnetzwerken. Münster: 
Waxmann.

Postlethwaite, T. N. & Ross, K. (1994). Effective schools in reading. Implications for educa-
tional planners; an exploratory study. Den Haag: IEA.



Tarelli, Lankes, Drossel und Gegenfurtner172

Ramseger, J. (2007). Kleine Klassen – bessere Leistungen? Zum Widerspruch zwischen 
pädagogischer Alltagserfahrung und empirischer Schulforschung. Erziehung und 
Wissenschaft, 59 (3), 30–31.

Richter, D., Kuhl, P., Reimers, H. & Pant, H. A. (2012). Aspekte der Aus- und Fortbildung 
von Lehrkräften in der Primarstufe. In P. Stanat, H. A. Pant, K. Böhme & D. 
Richter (Hrsg.), Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern am Ende der vier-
ten Jahrgangsstufe in den Fächern Deutsch und Mathematik. Ergebnisse des IQB-
Ländervergleichs 2011 (S. 237–250). Münster: Waxmann.

Rolff, H.-G. (2007). Konfluente Leitung – Führung aufteilen, Co-Management praktizieren 
und Prozesse gemeinsam gestalten. In H.-G. Rolff (Hrsg.), Studien zu einer Theorie 
der Schulentwicklung (S. 79–93). Weinheim: Beltz.

Rürup, M. (2007). Innovationswege im deutschen Bildungssystem. Die Verbreitung der 
Idee „Schulautonomie“ im Ländervergleich. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissen­
schaften.

Saldern, M. v. (2011). Klassengröße. Über ein vernachlässigtes Merkmal. Norderstedt: 
Books on Demand.

Schneider, R. (2009). Neue Lernkultur und bibliotheksgestützter Unterricht. Der Ausbau von 
Schulbibliotheken als Herausforderung für das Öffentliche Bibliothekswesen. BuB – 
Forum Bibliothek und Information, 61 (7-8), 506–508.

Schorch, G. (2007). Studienbuch Grundschulpädagogik. Die Grundschule als Bildungs
institution und pädagogisches Handlungsfeld (3. Aufl.). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Stanat, P., Weirich, S. & Radmann, S. (2012). Sprach- und Leseförderung. In P. Stanat, H. 
A. Pant, K. Böhme & D. Richter (Hrsg.), Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern 
am Ende der vierten Jahrgangsstufe in den Fächern Deutsch und Mathematik. 
Ergebnisse des IQB-Ländervergleichs 2011 (S. 251–276). Münster: Waxmann.

Statistisches Bundesamt. (2011). Bildung und Kultur. Allgemeinbildende Schulen. Schuljahr 
2009/2010. Fachserie 11, Reihe 1. Zugriff am 28.10.2012 unter https://www.estatis.
de/DE/Publikationen/Thematisch/BildungForschungKultur/Schulen/Allgemeinbildende 
Schulen2110100107004.pdf?__blob=publicationFile.

Statistisches Bundesamt. (2012). Allgemeinbildendende und berufliche Schulen. Schüler/in-
nen nach Schularten, Statistisches Bundesamt. Zugriff am 24.09.2012 unter https://
www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/GesellschaftStaat/BildungForschungKultur/Schulen/
Tabellen/AllgemeinBildendeBeruflicheSchulenSchulartenSchueler.html.

Terhart, E. (2010). Personalauswahl, Personaleinsatz und Personalentwicklung an Schulen. 
In H. Altrichter & K. Maag-Merki (Hrsg.), Handbuch Neue Steuerung im Schulsystem 
(S. 255–276). Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

Terhart, E., Bennewitz, H. & Rothland, M. (Hrsg.). (2011). Handbuch der Forschung zum 
Lehrerberuf. Münster: Waxmann.

Twist, L. (2007). England. In A. M. Kennedy, I. V. S. Mullis, M. O. Martin & K. L. Trong 
(Hrsg.), PIRLS 2006 Encyclopedia: A guide to reading education in the forty PIRLS 
2006 countries (S. 111–122). Chestnut Hill, MA: Boston College.

Twist, L. (2012). England. In I. V. S. Mullis, M. O. Martin, C. A. Minnich, K. T. Drucker 
& M. A. Ragan (Hrsg.), PIRLS 2011 Encyclopedia. Education policy and curricu-
lum in reading, Volumes 1 and 2 (S. 199–212). Chestnut Hill, MA: TIMSS & PIRLS 
International Study Center, Boston College.

UNESCO Institute for Statistics. (2012). Education Finance. Zugriff am 28.10.2012 unter 
http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/tableView.aspx?ReportId=3560&IF_
Language=eng.

Valtin, R. (2006). Grundschule – die Schule der Nation. Überlegungen zum Bildungsauftrag 
der Grundschule. Lehren und Lernen. Zeitschrift für Schule und Innovation in Baden-
Württemberg, 32 (2), 4–11. 

Valtin, R., Hornberg, S., Buddeberg, M., Kowoll, M. E. & Potthoff, B. (2010). Schülerinnen 
und Schüler mit Leseproblemen – eine ökosystemische Betrachtungsweise. In W. Bos, 
S. Hornberg, K.-H. Arnold, G. Faust, L. Fried, E.-M. Lankes, K. Schwippert, I. Tarelli 
& R. Valtin (Hrsg.), IGLU 2006 – die Grundschule auf dem Prüfstand. Vertiefende 
Analysen zu Rahmenbedingungen schulischen Lernens (S. 43–90). Münster: Waxmann.

van Ackeren, I. & Bellenberg, G. (2004). Parallelarbeiten, Vergleichsarbeiten und 
Zentrale Abschlussprüfungen. Bestandsaufnahme und Perspektiven. In Jahrbuch 
der Schulentwicklung. Daten, Beispiele und Perspektiven (S. 125–159). Weinheim: 
Juventa.

http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/tableView.aspx?ReportId=3560&IF_Language=eng
http://stats.uis.unesco.org/unesco/TableViewer/tableView.aspx?ReportId=3560&IF_Language=eng


Lehr- und Lernbedingungen an Grundschulen im internationalen Vergleich 173

Wendt, H., Tarelli, I. & Bos, W. (2012). Primäre Bildung. In U. Bauer, U. H. Bittlingmayer 
& A. Scherr (Hrsg.), Handbuch Bildungs- und Erziehungssoziologie (S. 559–572). 
Wiesbaden: Springer VS.

Wendt, P. (2008). Jahrgangsübergreifende Altersmischung. In E. Jürgens & J. Standop 
(Hrsg.), Taschenbuch Grundschule. 1. Grundschule als Institution (Bd. 1, S. 133–146). 
Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Wissinger, J. (2011). Schulleitung und Schulleitungshandeln. In E. Terhart, H. Bennewitz 
& M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf (S. 98–115). 
Münster: Waxmann.





1	 Einleitung

Ein stabiler Befund der empirischen Bildungsforschung ist die für eine Vielzahl 
von Staaten nachgewiesene enge Kopplung zwischen dem sozioökono-
mischen Status von Familien und dem Bildungserfolg ihrer Kinder. Ungleiche 
Startbedingungen (primäre Herkunftseffekte) verstärken sich dabei im Zeitverlauf 
meist noch durch herkunftsbedingte Unterschiede in den familiären und insti-
tutionellen Bildungsverlaufsentscheidungen (sekundäre 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 öffentlichen Interesses. Dies hat 
sich erst mit der Teilnahme an den großen Schulleistungsstudien geändert. In die-
ser Perspektive lassen sich für die Bundesrepublik Deutschland im internationa-
len Vergleich regelmäßig sehr große soziale Disparitäten nachweisen. Im Zuge 
des Programme for International Student Assessment (PISA) schnitt Deutschland 
sogar von allen Teilnehmerstaaten in diesem Aspekt am ungünstigsten ab 
(Baumert & Schümer, 2001). Entsprechend konstatierten zahlreiche Autorinnen 
und Autoren, dass die Bildungsexpansion insgesamt nicht zu einem Abbau an 
sozialen Disparitäten 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 Ausmaß der sozialen Disparitäten 
in der Sekundarstufe höher ausfällt (vgl. zum Überblick 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 für Deutschland im internationalen Vergleich eine 
eher überdurchschnittliche Kopplung zwischen dem sozialen Status und dem 

Kapitel VI
Soziale Herkunft und Lesekompetenzen 
von Schülerinnen und Schülern

Heike Wendt, Tobias C. Stubbe und Knut Schwippert



Wendt, Stubbe und Schwippert176

Bildungserfolg der Schülerinnen und Schüler berichtet (Bonsen, Frey & Bos, 
2008; Bos, Schwippert & Stubbe, 2007).

Im Vergleich der Länder der Bundesrepublik Deutschland im Rahmen von 
IGLU-E 2006 wurden zum Teil deutliche Unterschiede festgestellt. In Berlin 
und Hamburg waren die sozialen Disparitäten in den Schülerleistungen stati-
stisch signifikant höher als im Bundesdurchschnitt und in Bayern signifikant 
niedriger (Stubbe, Bos & Hornberg, 2008). Im Rahmen des vom Institut zur 
Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) durchgeführten Ländervergleichs 
2011 berichten Richter, Kuhl und Pant (2012) im Bereich Lesen für Deutschland 
insgesamt einen sozialen Gradienten (Steigerung der Regressionsgeraden 
auf Individualebene) von 36 Punkten. Nominell ist dieser Wert in Sachsen, 
Rheinland-Pfalz und Baden-Württemberg besonders gering (29 bis 32 Punkte) 
und in Bremen, Bayern, Berlin und Nordrhein-Westfalen besonders groß (39 bis 
41 Punkte). Ein signifikanter Unterschied zum deutschen Referenzwert besteht 
aber nur in Sachsen. 

Ein zentraler Aspekt bei der Analyse von sozialen Disparitäten ist die Frage, 
wie der sozioökonomische 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 ökonomischem, kulturellem und sozialem Kapital (Bourdieu, 1983) ordnen. 
Als ökonomisches 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) Besitztümer wie 
Bücher oder Musikinstrumente, die nur von Personen adäquat genutzt werden 
können, die über das notwendige inkorporierte Kulturkapital verfügen (objekti-
viertes Kulturkapital), und (3) offizielle schulische und akademische Titel (in-
stitutionalisiertes Kulturkapital). Soziales Kapital besteht nach Bourdieu aus den 
Beziehungsnetzwerken der Menschen. Dabei hängt das Ausmaß des sozialen 
Kapitals, über das eine Person verfügt, zum einen von der Größe dieses Netzes 
ab und zum anderen von dem Kapital, das die übrigen Personen im Netzwerk be-
sitzen. Coleman (1988) grenzt von dem sozialen Kapital außerhalb der Familie 
das soziale Kapital innerhalb der Familie ab und betont dessen Wichtigkeit für 
den Erwerb von schulischen Kompetenzen.

Schließlich sind für die Analyse von sozialen Disparitäten noch die 
Transformationen einer Kapitalform in eine andere von großer Bedeutung. 
Grundsätzlich kann jede Kapitalform in jede andere transformiert werden, auch 
wenn damit unter Umständen Transformationskosten (z.B. zu investierende Zeit) 
verbunden sind. Beispielsweise kann eine Familie ihre Kinder beim Erwerb 
von kulturellem Kapital (also Bildung) unterstützen, indem vorhandenes ökono-
misches (z.B. Investition in Nachhilfeunterricht), kulturelles (z.B. Unterstützung 
durch die Eltern bei der Arbeit für die Schule) und soziales (z.B. Unterstützung 
durch befreundete Lehrer) Kapital genutzt werden.

Verschiedene Indikatoren, die sich in den vergangenen Jahren in der empi-
rischen Bildungsforschung bewährt haben, sollen im Folgenden kurz vorgestellt 
werden. Die Frage nach der Anzahl der im Haushalt vorhandenen Bücher kann 
mithin als Klassiker unter den Instrumenten zur Erfassung von sozialem Status in 
der internationalen Schulleistungsforschung bezeichnet werden. Die Frage weist 
sowohl für Schüler- als auch Elternbefragungen gute Messeigenschaften auf und 
ist zudem einfach und ökonomisch in ihrer Administration. Die Variable erfasst 
primär das objektivierte Kulturkapital, liefert damit aber auch einen Hinweis auf 
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das ökonomische Kapital. Indirekt misst die Variable zusätzlich das inkorporierte 
(und institutionalisierte) Kulturkapital, da ein Zusammenhang besteht zwischen 
dem Bildungsniveau einer Familie und der Anzahl der Bücher, die diese besitzt 
(Bildungsnähe des Elternhauses). Auch Angaben zu weiteren Besitztümern im 
Haushalt liefern Informationen zum ökonomischen beziehungsweise kulturellen 
Kapital von Familien (z.B. Anzahl Autos, Musikinstrumente, Tageszeitung).

Beim Bildungsniveau der Eltern handelt es sich um einen direkten Indikator 
für das kulturelle Kapital in der Schülerfamilie. Zusätzlich bietet diese Variable 
aber auch einen Hinweis auf das ökonomische Kapital im Haushalt, da ein hö-
herer Bildungsabschluss oftmals auch mit einem höherem Einkommen einher-
geht. Im Rahmen von IGLU/TIMSS 2011 wurde – wie auch schon in den voran-
gegangenen Erhebungen – der höchste Bildungsabschluss von Mutter und Vater 
mit Hilfe der internationalen Bildungsskala der United Nations Educational, 
Scientific and Cultural Organization (UNESCO) (International Standard 
Classification of Education – ISCED) erhoben (Schroedter, Lechert & Lüttinger, 
2006; UNESCO, 2003).

Der Berufsstatus von Personen liefert indirekt Informationen über das kul-
turelle (Bildungsniveau, das für bestimmte Berufe notwendig ist) und ökono-
mische (Einkommen in den einzelnen Berufen) Kapital. Bedingt durch die sehr 
hohe Anzahl von unterschiedlichen Berufen muss der Beruf zunächst offen er-
fragt werden. Anschließend 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 über den Status eines Berufes erlaubt (Hoffmann, 2003). Diese Codes 
lassen sich dann in die verschiedenen Indizes des Berufsstatus überführen. 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 zurückgreifen 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 
häufig der höchste ISEI im Haushalt (HISEI) genutzt.

•• Erikson, Goldthorpe und Portocarero (1979) teilen Berufe in distinkte 
Gruppen ein, die sich im Hinblick auf unterschiedliche Dimensionen durch 
hohe interne Homogenität und hohe externe Heterogenität auszeichnen. Bei 
diesen sogenannten EGP-Klassen handelt es sich also um eine Nominalskala.

Schließlich liefert das Einkommen von Haushalten direkte Angaben über das öko-
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 für die Ermittlung des sozioökonomischen 
Status von Familien zum Einsatz. Aus diesem Grund werden in Abschnitt 2 zu-
nächst internationale Vergleiche berichtet, bevor dann im dritten Abschnitt vertie-
fend soziale Disparitäten 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 für die 
soziale Herkunft zur Verfügung. 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 Europäischen Union (EU) und/oder der 
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) angehören, 
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 Gründen der Übersichtlichkeit 
werden im Folgenden nur zwei Gruppen unterschieden: Familien, in denen min-
destens ein Elternteil einen tertiären 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 für 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 Rumänien, 
Kroatien, Hongkong und Malta. Mehr als die Hälfte der Familien erreicht dieses 
Bildungsniveau in Norwegen, Dänemark und der Französischen Gemeinschaft in 
Belgien. In Deutschland liegt der Anteil von Familien, in denen mindestens ein 
Elternteil einen Fachhochschulabschluss oder einen höheren 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 größer fallen die Leistungsdifferenzen in Rumänien, Malta, 
Ungarn, Israel und Bulgarien aus (64 bis 83 Punkte). In einer größeren Anzahl 
von Staaten fallen die sozialen Disparitäten in den Schülerleistungen 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 Dänemark, Norwegen und Finnland liegt die Differenz mit weniger als 
30 Punkten sehr deutlich unter dem deutschen Wert.

Ein zweiter Indikator für das ökonomische 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 möglich, 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 Tätigkeiten) 
werden Fachkräfte in der Landwirtschaft und Fischerei, Handwerker, Anlagen- 
und Maschinenbediener sowie angelernte Arbeiter und Hilfsarbeiter zusammen-
gefasst. Zur zweiten Sozialschicht (Angestellte und kleinere Unternehmer) ge-
hören Eigentümer eines kleinen Betriebs und Angestellte. Leiter eines großen 
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Abbildung 6.1:	 Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Kindern aus Familien, in denen mindestens ein 
Elternteil einen tertiären Bildungsabschluss erreicht hat (ISCED-Level 5A und 6), vor Kindern aus 
Familien, in denen dies nicht der Fall ist

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

Unternehmens, leitende Bedienstete, Wissenschaftler und in einem verwandten 
Beruf Tätige, Techniker sowie Personen, die in einem gleichrangigen nicht tech-
nischen Beruf tätig sind, bilden die dritte Sozialschicht (Akademiker, Techniker 
und Führungskräfte). Auch wenn dieses Modell nicht dem aktuellen Stand sozio-
logischer Forschung entspricht (vgl. z.B. Vester, von Oertzen, Geiling, Hermann 
& Müller, 2001), bietet es doch die Möglichkeit, eine einfache Hierarchisierung 
der vorliegenden Informationen zum Beruf der Eltern für internationale 
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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 höchsten sozialen Status in Rumänien (18.7 %) und Italien 
(26.4 %) am geringsten. Die höchsten Werte finden sich wiederum in den skandi-
navischen Staaten (zwischen 51.0 % und 67.1 %) sowie in Singapur (59.0 %) und 

Abbildung 6.2: 	 Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Kindern aus Familien der dritten Sozialschicht 
(Akademiker, Techniker und Führungskräfte) vor denen der ersten Sozialschicht (manuelle 
Tätigkeiten)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Kanada (58.0 %). In Deutschland liegt der Anteil bei 32.0 Prozent (2006: 29.2 %). 
Auch der Anteil von manuell Tätigen hat sich in den vergangenen fünf Jahren 
nur minimal (und nicht signifikant) verändert (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 fünf Jahren (60 Punkte) prak-
tisch nicht verändert. Während es 2006 aber keinen Staat gab, in dem die so-
zialen Disparitäten in den Schülerleistungen signifikant höher 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 für 
den sozialen Status von Familien bewährt. In den folgenden Analysen werden die 
Gruppen ‚maximal 100 Bücher‘ und ‚mehr als 100 Bücher‘ gegenübergestellt. 
Die Darstellungsart der Ergebnisse in Abbildung 6.3 entspricht der in den beiden 
vorangegangenen Abbildungen.

Besonders wenige Familien mit mehr als 100 Büchern gibt es in Rumänien 
(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 Büchern überdurchschnittlich 
hoch (2011: 49.1 %; 2006: 51.4 %).

In allen Teilnehmerstaaten findet sich ein signifikanter Leistungsvorsprung 
der Schülerinnen und Schüler mit mehr als 100 Büchern vor denen mit maxi-
mal 100 Büchern. In Deutschland liegt dieser mit 40 Punkten bei knapp einem 
Lernjahr. Im internationalen Vergleich liegt Deutschland damit in einer großen 
Gruppe im Mittelfeld, zu dem auch die drei internationalen Vergleichswerte ge-
hören. Signifikant größer als in Deutschland sind die sozialen Disparitäten in 
den Schülerleistungen in Rumänien, 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 Disparitäten ist in Abbildung 6.4 darge-
stellt. Neben den Differenzen der Leistungsmittelwerte zu den drei Erhebungs
zeitpunkten wird die Veränderung 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 Disparitäten in der aktuellen Studie von 2011 zwischen 9 und 15 Punkten hö-
her aus als vor zehn Jahren. In Deutschland gibt es selbst nominell kaum eine 
Veränderung (2001: 43 Punkte; 2006 und 2011: 40 Punkte).

Mit Hilfe von Regressionsanalysen kann für alle Teilnehmerstaaten der 
Varianzanteil der Lesekompetenz bestimmt werden, der durch die drei zuvor be-
schriebenen Variablen (ISCED, Berufsstatus, Bücher im Haushalt) erklärt wird. 
Die Abbildung 6.5 zeigt den Zusammenhang zwischen dieser Varianzaufklärung 
und der Höhe der Lesekompetenzen in den Teilnehmerstaaten. Die mittlere er-
klärte Varianz beträgt 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 Leseverständnis von Kindern aus Familien mit mehr als 100 Büchern vor 
denen mit maximal 100 Büchern
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ihren Grundschulen ein hohes Leseniveau zu erreichen und bei denen gleichzei-
tig die Unterschiede im Leseverständnis, gemessen an den drei Indikatoren der 
sozialen Herkunft, gering ausfallen. In Abhängigkeit von der jeweiligen Situation 
in den Staaten kann dies als ein Hinweis auf geringe soziale Disparitäten in den 
Schülerleistungen interpretiert werden. Neben Hongkong, wo das Ausmaß der so-
zialen Disparitäten besonders gering ist, gehören beispielsweise auch Taiwan, die 
skandinavischen Staaten Finnland, Dänemark und Schweden sowie Kanada zu 
dieser Gruppe. Einen ebenfalls unterdurchschnittlichen Zusammenhang zwischen 
den drei Indikatoren der sozialen Herkunft der Schülerinnen und Schüler und der 
individuellen Lesekompetenz, aber gleichzeitig auch unterdurchschnittliche mitt-
lere Leseleistungen erreichen Norwegen, Spanien und Australien (unterer linker 
Quadrant).

Abbildung 6.4: 	 Trend im Leistungsvorsprung im Leseverständnis von Kindern aus Familien mit mehr als 100 
Büchern vor denen mit maximal 100 Büchern im Vergleich von IGLU 2001, 2006 und 2011
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In den beiden rechten Quadranten befinden sich die Staaten mit einem überdurch
schnittlichen Anteil an erklärter Varianz durch die Indikatoren der sozialen 
Herkunft und der Leseleistung. Dies kann auf eine enge Kopplung zwischen so-
zialer Herkunft und Leseleistung hinweisen. Deutschland gehört neben Singapur, 
Israel, Ungarn und der Tschechischen Republik zu den Staaten, in denen die 
Kinder allerdings zugleich eine überdurchschnittlich hohe Lesekompetenz er-
reichen (oberer rechter Quadrant), während beispielsweise in Polen, Frankreich 
und Rumänien die Lesekompetenz unterdurchschnittlich ist (unterer rechter 
Quadrant).

Abbildung 6.5: 	 Zusammenhang zwischen der erklärten Varianz der Lesekompetenz auf Individualebene durch die 
Indikatoren der sozialen Stratifikation (ISCED, Berufsstatus, Bücher im Haushalt) und den mittleren 
Lesekompetenzen in den Teilnehmerstaaten
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3	 Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und 
Lesekompetenzen in Deutschland

International wurden in den IGLU/PIRLS-Fragebögen nur sehr wenige Indikato-
ren der sozialen Herkunft eingesetzt (vgl. Abschnitt 2), so dass die Fragebögen in 
Deutschland um weitere Fragen zu diesem Thema ergänzt wurden. In diesem Ab-
schnitt werden ausschließlich nationale Befunde berichtet.

Wie bereits dargestellt sind die unterschiedlichen Variablen zum Berufsstatus 
von Personen besonders geeignete Indikatoren für den sozialen Status von 
Familien. In allen bisherigen IGLU-Erhebungen wurden die Eltern offen nach ih-
ren Berufen gefragt, um anschließend EGP-Klassen und den ISEI berechnen zu 
können.

Tabelle 6.1 zeigt die mittlere Lesekompetenz für 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 ausfällt. Dies erklärt 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 unverändert geblieben sind. So beträgt 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

Obere Dienstklasse (I)

Untere Dienstklasse (II)

Routinedienstleistungen (III)

Selbstständige (IV)

(Fach-)Arbeiter (V, VI)

Un- und angelernte Arbeiter (VII)

Gesamt

574

564

543

549

532

518

539

(2.3)

(3.1)

(3.1)

(4.0)

(2.2)

(2.8)

(1.9)

57

62

61

62

62

67

67

(2.1)

(2.1)

(2.5)

(2.4)

(2.0)

(1.8)

(1.0)

581

571

551

557

541

529

548

(2.7)

(3.5)

(3.5)

(3.6)

(3.0)

(2.4)

(2.2)

56

56

61

56

61

64

67

(2.8)

(2.8)

(3.1)

(2.6)

(2.1)

(2.0)

(1.2)

575

563

546

539

533

522

541

(3.2)

(3.4)

(6.0)

(4.1)

(3.1)

(3.3)

(2.2)

60

65

63

60

62

62

66

(1.8)

(2.9)

(5.5)

(3.6)

(2.8)

(2.2)

(1.3)

Sozioökonomische

Stellung der Familie 2001 2006 2011

(EGP-Klassen) M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE)

A = Die EGP-Klassifikation erfolgte für die Studienzyklen 2001 und 2006 auf Basis von ISCO-88-Kodes (ILO, 1990), für den Studienzyklus 2011
auf Basis von ISCO-08-Kodes (ILO, 2012).

A
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Diese relative Konstanz der sozialen Disparitäten in den Schülerleistungen im 
Zeitverlauf kann man auch den parallelen Kurvenverläufen in der Abbildung 
6.6 entnehmen. Lediglich zwischen den Klassen ‚Routinedienstleistungen‘ und 
‚Selbstständige‘ gibt es eine Überschneidung, 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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Der Zusammenhang zwischen der Lesekompetenz und einer weiteren Variable für 
den Berufsstatus – dem ISEI – lässt sich am besten mit einer Regressionsanalyse 
darstellen. 2011 liegt der soziale Gradient (Steigung der Regressionsgeraden auf 
der Individualebene) des höchsten 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 erklärt 14.7 Prozent der Varianz 
der Lesekompetenz (IGLU 2011) und somit 2 Prozentpunkte mehr als fünf Jahre 
zuvor und 5 Prozentpunkte mehr als 2001 (2006: 12.7 %; 2001: 9.7%).

Ein dritter Indikator für den sozialen Status, der ausschließlich für Deutsch
land vorliegt, ist die Armutsgefährdung der Schülerfamilien. Im Rahmen von 
IGLU 2001 und IGLU 2006 wurde diese Information nicht erhoben, daher kön-
nen hierfür keine Trendanalysen berichtet werden (vgl. Stubbe et al., 2012 für 
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 armutsgefährdet. Diese 
Quote variiert allerdings stark zwischen unterschiedlichen gesellschaftlichen 
Gruppen. So ist der Anteil der armutsgefährdeten Familien höher, 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 armutsgefährdeten Elternhäusern mit 559 Punkten 40 Punkte – 
und damit knapp ein Lernjahr – über der Lesekompetenz von armutsgefährdeten 
Schülerinnen und Schülern.

Tabelle 6.2: 	 Mittlere Lesekompetenz nach Armutsgefährdung und EGP-Klasse

Obere Dienstklasse (I)

Untere Dienstklasse (II)

Routinedienstleistungen (III)

Selbstständige (IV)

(Fach-)Arbeiter (V, VI)

Un- und angelernte Arbeiter (VII)

Gesamt

578

569

553

548

541

534

559

(3.3)

(3.8)

(8.1)

(6.2)

(3.5)

(3.6)

(2.2)

59

63

69

57

61

60

63

(1.9)

(3.2)

(8.0)

(4.2)

(3.9)

(3.2)

(1.5)

543

532

526

530

519

510

519

(9.2)

(7.8)

(7.4)

(8.9)

(6.4)

(4.7)

(3.2)

62

62

46

68

64

59

63

(7.5)

(6.1)

(6.4)

(4.9)

(4.2)

(3.5)

(2.2)

35

37

27

18

22

24

40

(9.8)

(8.8)

(10.3)

(11.7)

(7.1)

(5.5)

(3.5)

Sozioökonomische

Stellung der Familie nicht armutsgefährdet armutsgefährdet Differenz

M (SE) SD (SE) M (SE) SD (SE) M -n a n M (SE)a

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

(EGP-Klassen)

A

Betrachtet man die Leistungsunterschiede zwischen Kindern aus armutsgefähr-
deten und nicht armutsgefährdeten Familien getrennt nach EGP-Klasse, er-
kennt man die Tendenz, dass in bildungsnahen Elternhäusern ein engerer 
Zusammenhang zwischen Armutsgefährdung und Lesekompetenz besteht als in 
bildungsfernen (nicht signifikant). Die Regressionsanalyse in Tabelle 6.3 bestätigt 
diesen Befund, der insofern erwartungsgemäß ausfällt, als dass in Familien mit 
einem hohen kulturellen Kapital der Mangel an ökonomischem Kapital stärker 
ins Gewicht fällt als in Familien mit geringem kulturellen Kapital (Butterwegge, 
2000). Zunächst zeigt sich der bereits beschriebene positive Zusammenhang zwi-
schen HISEI und Lesekompetenz. Der negative Interaktionseffekt aus HISEI und 
Armutsgefährdung macht dann deutlich, dass bei armutsgefährdeten Familien der 
Zusammenhang zwischen dem Berufsstatus und der Leseleistung der Kinder ge-
ringer ausfällt als bei nicht armutsgefährdeten Familien.
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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 Schülerinnen und Schülern der oberen beziehungsweise der unteren 
sozialen Lagen. Die Notwendigkeit, soziale Disparitäten bei der Beschreibung 
von Bildungssystemen zu berücksichtigen, wird somit auch durch die aktuelle 
Untersuchung bekräftigt.

Allerdings muss auch betont werden, dass sich das Ausmaß der sozialen 
Disparitäten in den Schülerleistungen 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-
prägter sind als in anderen, oder dass es einigen Staaten besser gelingt als ande-
ren, die primären Herkunftseffekte der Schülerinnen und Schüler im Laufe der 
ersten vier Schuljahre zu verringern.

Mit Abstand am geringsten sind die sozialen Disparitäten in den Schüler
leistungen in Hongkong, gefolgt von Kanada, Norwegen, Spanien, Finnland und 
den Niederlanden. Die größten Unterschiede zwischen den sozialen Lagen weisen 
die osteuropäischen Staaten Ungarn, Bulgarien und Rumänien auf, aber auch in 
Israel und der Französischen Gemeinschaft in Belgien sind die Differenzen sehr 
ausgeprägt. Deutschland liegt diesbezüglich im Mittelfeld mit leicht überdurch-
schnittlichen Werten. Die Veränderungen 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 bestätigen sich 
die internationalen Befunde, dass ausgeprägte soziale Disparitäten im deutschen 
Bildungssystem vorhanden sind und dass es in den vergangenen zehn Jahren kei-
ne signifikanten Veränderungen gegeben hat. Der Leistungsunterschied zwischen 
Kindern, deren Eltern den Dienstklassen angehören, und Kindern, deren Eltern 
den Gruppen der Arbeiter angehören, beträgt etwa ein Lernjahr. Selbiges gilt, 
wenn Viertklässlerinnen und Viertklässler aus armutsgefährdeten Elternhäusern 
mit Schülerinnen und Schülern verglichen werden, die nicht armutsgefährdet 
sind.

Schule kann dieses – gesellschaftspolitische – Problem wohl alleine nicht lö-
sen. Dass Schule aber einen in Deutschland optimierbaren Beitrag zur Minimie
rung dieses Effekts leisten kann, zeigen die Ergebnisse des internationalen Ver
gleichs.

Tabelle 6.3: 	 Regressionsanalyse zur Erklärung der Lesekompetenz durch den HISEI und den 
Interaktionseffekt aus HISEI und Armutsgefährdung

Konstante

Berufsstatus (HISEIA)

Interaktion: Berufsstatus mit ArmutsgefährdungB

2R

494.89

1.14

–0.40

0.15

Lesen

A = Höchster ISEI (International Socio-Economic Index of Occupational Status) im Haushalt.

B = Interaktion von HISEI mit Armutsgefährdung.

Alle berichteten Koeffizienten sind signifikant (p < .05)
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1	 Einführung

Migration ist kein einheitlicher sozialer Sachverhalt, sondern hat viele Facet­
ten, die bedeutend für die Bildungsintegration sind. Modifizierte Einbürgerungs­
rechte und sich verändernde Migrationsbewegungen stellen besondere Heraus­
forderungen an das Bildungssystem (Konsortium Bildungsberichterstattung, 
2006; Stanat, 2008; Stanat, Rauch & Segeritz, 2010). Neben der Multikulturalität 
und der damit einhergehenden Bereicherung des Schulalltags stellt die Inte­
gration und Förderung von Kindern und Jugendlichen, die noch nicht lange in 
Deutschland leben, spezielle Anforderungen an die Gestaltung von Schule und 
Unterricht. Insbesondere Schülerinnen und Schüler mit defizitären landessprach­
lichen Kenntnissen stellen eine besondere Schülergruppe dar, die bei der 
Gestaltung von Unterricht berücksichtigt werden sollte. 

Die statistische Erfassung von Zuwanderung hat sich in den vergangenen 
Jahren konzeptionell gewandelt. Wurde in der amtlichen Statistik lange nach 
der Staatsangehörigkeit und damit nach der im Pass dokumentierten Nationalität 
unterschieden, haben auch die internationalen Schulleistungsstudien zu ei­
ner Veränderung von einem Ausländer- zu einem Migrationskonzept beigetra­
gen. Ausgangspunkt war, dass sich die Orientierung an der Staatsangehörigkeit 
zur Identifizierung von Förderbedarfen in der Schul- und Unterrichtsforschung 
als nicht mehr angemessen herausgestellt hat (Haag, Böhme & Stanat, 2012). 
Erstmals wurden im Rahmen von TIMSS 1995 Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund nach ihrem familiären Sprachgebrauch und ihrem 
Geburtsland differenziert (Schwippert & Schnabel, 2000). In nachfolgenden 
Studien rückte zunächst das Geburtsland der Eltern oder auch das Geburtsland 
der befragten Schülerinnen und Schüler ins Zentrum der Betrachtung. Anhand 
dieser Indikatoren konnte der Migrationshintergrund weit differenzierter erhoben 
werden als über die im Pass dokumentierte Nationalität (Walter, 2008). 

Kapitel VII
Lesekompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern mit Migrationshintergrund

Knut Schwippert, Heike Wendt und Irmela Tarelli
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In der letzten Dekade konnte im Rahmen verschiedener Untersuchungen zur 
Lage von Kindern und Jugendlichen aus Familien mit Migrationsgeschichte 
der familiäre Sprachgebrauch als ein zentraler Aspekt für die Erklärung des 
Bildungserfolges von Schülerinnen und Schülern aufgezeigt werden (Stanat, 
Rauch & Segeritz, 2010; Stanat, Schwippert & Gröhlich, 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 für die Schule zentrale Kompetenzen in den Blick nehmen (Stanat, Rauch & 
Segeritz, 2010).

In diesem Kapitel werden Analysen zu den Lesekompetenzen von Schülerin­
nen und Schülern der vierten Jahrgangsstufe aus Familien mit Migrations­
geschichte vorgestellt. Im ersten Teil des Kapitels werden zunächst im Rahmen 
eines internationalen Vergleichs anhand des familiären Sprachgebrauchs die 
Kompetenzen von Kindern mit und ohne Migrationshintergrund verglichen. Für 
den internationalen Vergleich wird als Indikator für einen Migrationshintergrund 
auf Informationen zum Sprachgebrauch in der Familie zurückgegriffen. Inwiefern 
eine entsprechende Operationalisierung die Bevölkerungssituationen aller 
Teilnehmerstaaten angemessen repräsentiert, ist im Einzelfall anhand der IGLU/
PIRLS-Enzyklopädie, in der die Bildungssysteme der Teilnehmerstaaten beschrie­
ben sind, zu überprüfen (Mullis, Martin, Minnich, Drucker & Ragan, 2012). 
Für den internationalen Vergleich werden IGLU-Teilnehmerstaaten berücksich­
tigt, die Mitglieder der Europäischen Union (EU) sind, die der Organisation 
for Economic Co-operation and Development (OECD) angehören oder deren 
Leistungswerte auf der Gesamtskala Lesen signifikant über dem für Deutschland 
berichteten Mittelwert liegen.

Im zweiten Teil des Kapitels werden auf Deutschland fokussierte Analysen zu 
Merkmalen von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund und deren 
Familien berichtet. Dies geschieht unter Bezugnahme auf das Geburtsland der 
Eltern, wobei folgende Gruppen von Schülerinnen und Schülern 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 Veränderungen auf nationaler 
Ebene zwischen IGLU 2001, 2006 und 2011 ergänzt.

Die Nutzung unterschiedlicher Indikatoren für die Identifizierung von 
Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund ist im Studiendesign 
begründet. Aus forschungspragmatischen Gründen 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 für die Beschreibung von Ver­
änderungen problematisch ist. Mit Blick auf eine internationale Indikatorisierung 
von Schülerinnen und Schülern 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 für Deutschland zu ermöglichen, wurde der in Deutschland eingesetz­
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te Schülerfragebogen in Anlehnung an den vorangegangenen Studienzyklus um 
Fragen zum Geburtsland der Eltern ergänzt. 

2 	 Lesekompetenzen der Schülerinnen und Schüler nach 
familiärem Sprachgebrauch im internationalen Vergleich

Als wesentlicher Indikator für 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 verläuft schneller und erfolgreicher, 
als dies bei Einwanderern der Fall ist, die die Amts- oder Verkehrssprache erst 
erlernen müssen. 

Auch am Bildungserfolg und an schulisch vermittelten Kompetenzen lässt 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 familiären 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 Schülerinnen und 
Schüler illustriert, die nie oder manchmal die Testsprache zu Hause sprechen. 
Für Deutschland zeigt sich, dass 80.4 Prozent aller Schülerinnen und Schüler 
angeben, zu Hause immer oder fast immer Deutsch zu sprechen. Im europä­
ischen Vergleich liegt Deutschland mit einem Anteil von 19.6 Prozent aller 
Schülerinnen und Schüler, bei denen die Testsprache nur manchmal oder nie 
in der Familie gesprochen wird, im Mittelfeld. Während sich die Anteile für 
Frankreich (22.4 %), England (20.8 %), Italien (20.6 %), die Slowakei (20.4 %), 
Schweden (19.9 %), Norwegen (18.5 %) und Dänemark (18.1 %) nicht signifikant 
unterscheiden, ist der Anteil an Schülerinnen und Schülern, die nur manchmal 
oder nie die Testsprache zu Hause sprechen, in Spanien (31.3 %) und Österreich 
(23.4 %) signifikant höher 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 Schülerinnen und Schülern, die nie die Testsprache 
zu Hause sprechen, ist in Deutschland mit 0.8 Prozent, wie auch in den meis­
ten anderen europäischen Teilnehmerstaaten, sehr gering. Hinsichtlich der allge­
meinen Anteile an Schülerinnen und Schülern, die nur manchmal oder nie die 
Testsprache zu Hause sprechen, kann somit für Deutschland von keiner beson­
ders auffälligen Situation gesprochen werden. Vielmehr zeigen die Ergebnisse, 
dass Mehrsprachigkeit von Schülerinnen und Schülern mittlerweile in vielen eu­
ropäischen Ländern für ein Viertel bis ein Sechstel aller Grundschulkinder zur 
Alltagsrealität gehört. In Deutschland lebt jedes fünfte Grundschulkind in mehr­
sprachigen Familien.
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Abbildung 7.1: 	 Anteile von Schülerinnen und Schülern nach familiärem Sprachgebrauch im internationalen 
Vergleich (Angaben in Prozent)
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Abbildung 7.2: 	 Lesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern nach zu Hause gesprochener Sprache im interna­
tionalen Vergleich
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In Abbildung 7.2 sind die Leistungsunterschiede in der Lesekompetenz zwischen 
Schülerinnen und Schülern in Abhängigkeit vom familiären Sprachgebrauch dar­
gestellt. Der Leistungsvorsprung ist im graphischen Teil der Abbildung illustriert, 
wobei signifikante Unterschiede durch die Färbung der Differenzbalken kenntlich 
gemacht sind. Die Leistungsdifferenz in Deutschland beträgt 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 Österreich (36 Punkte), Schweden (31 Punkte), Italien (31), der 
Slowakei (30), Dänemark (30 Punkte) und Finnland (28 Punkte). Es fällt jedoch 
auf, dass sich für andere europäische Staaten, wie die Niederlande (21), England 
(18), Frankreich (17) oder die Französische Gemeinschaft in Belgien (16), mit 
einem vergleichbar hohen oder höheren Anteil an Schülerinnen und Schülern, die 
nur manchmal oder nie die Testsprache sprechen, geringere Leistungsdifferenzen 
nachweisen lassen. 

Signifikant höhere Differenzen lassen sich lediglich für Bulgarien (62) und 
Ungarn (59) nachweisen. Die auffällig niedrigsten und zum Teil nicht signifi­
kanten Differenzen (rund 5 Punkte und weniger) weisen Hongkong, Kroatien 
und Taiwan auf. Zur Interpretation dieser Befunde müssen im internationalen 
Vergleich sicherlich Unterschiede in der Zusammensetzung der Bevölkerungen, 
den Einwanderungsgeschichten und die jeweils unterschiedlich ausgeprägten 
sprachlichen Barrieren für Migrantinnen und Migranten in verschiedenen Staaten 
ebenso berücksichtigt werden wie staatenspezifische Integrationsprogramme.

3 	 Deskriptive Befunde zur Lage von Schülerinnen und 
Schülern mit Migrationshintergrund in Deutschland

Im Folgenden werden Ergebnisse von Analysen beschrieben, die mit dem 
deutschen Teildatensatz durchgeführt wurden. Zunächst soll es darum ge­
hen, die Situation von Familien mit Migrationshintergrund anhand einiger 
Strukturmerkmale genauer zu beleuchten. Daran anschließend werden die im er­
sten Teil des Kapitels berichteten Befunde zu den Leistungsunterschieden ver­
tiefend für Deutschland untersucht und anhand der Daten von IGLU 2001, 2006 
und 2011 miteinander verglichen. 

Für die nachfolgend vorgestellten Analysen wird zur Beschreibung der Mi­
grationsgeschichte der Familien auf die Angabe zu den Geburtsländern bei­
der Elternteile zurückgegriffen, da hiermit zum einen ein Bezug zu anderen 
Untersuchungen möglich ist und zum anderen die drei unterschiedenen Gruppen 
gut zu interpretieren sind und auch durch hinreichend umfangreiche Teil­
stichproben repräsentiert werden. Im Rahmen der multivariaten Analysen, die 
dieses Kapitel abschließen, wird die Relation von Geburtsland und familiärem 
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 verändert 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 
Erwerbstätigkeit der Eltern (Vollzeit- oder Teilzeittätigkeit) sowie die Dauer des 
Kindergartenbesuchs betrachtet.

Der für Deutschland ermittelte Anteil von Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil im Ausland geboren) liegt bei 
rund 28 Prozent; der Anteil der Schülerinnen und Schüler aus mehrsprachigen 
Familien liegt mit knapp 19 Prozent darunter. Der Anteil an Familien, in denen 
Deutsch nicht in den familiären Alltag integriert ist, liegt unter 1 Prozent.

In der Gesamtstichprobe zeigt sich insgesamt und unabhängig von der 
Migrationsgeschichte der Familien, dass rund 80 Prozent aller Viertklässlerinnen 
und Viertklässler in Familien mit zwei Bezugspersonen aufwachsen. Nur für 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 hauptsächlich um alleinerziehende Mütter 
handelt. Der Anteil von Kindern aus Familien mit einer Bezugsperson ist dabei 
für die Gruppe der Schülerinnen und Schüler, die nie Deutsch zu Hause sprechen 
(24.3 %) sowie für die Gruppe der Kinder, von denen ein Elternteil im Ausland 
geboren wurde (14.7 %), am höchsten. 

Aus Tabelle 7.1 wird zudem deutlich, dass der Großteil der Schülerinnen und 
Schüler in Deutschland in Familien aufwächst, in denen ein bis zwei Kinder un­
ter 14 Jahre alt sind. Großfamilien mit mehr als vier Kindern unter 14 Jahren 
sind vergleichsweise selten. Vergleicht man die Familiengröße nach dem 
Migrationsstaus, ist für Familien mit Migrationsgeschichte ein höherer Anteil an 
Familien mit drei beziehungsweise vier und mehr Kindern festzustellen.

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

Tabelle 7.1: 	 Merkmale von Familien. Angaben zur Verteilung von Viertklässlerinnen und Viertklässlern, Familien­
struktur, Kinderanzahl und zum Erwerbsstatus von Mutter und Vater sowie zum Kindergartenbesuch 
nach Migrationsstatus und familiärem Sprachgebrauch (Angaben in Prozent)
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In Bezug auf die Erwerbstätigkeit der Bezugspersonen ist zunächst unabhän­
gig von der Migrationsgeschichte der Familien in der Stichprobe festzustel­
len, dass fast zwei Drittel aller Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutsch­
land in Familien aufwachsen in denen beide Elternteile zumindest einer Teilzeit­
beschäftigung nachgehen. Hier zeigt sich, dass der Anteil an Vätern, die min­
destens einer Teilzeittätigkeit nachgehen, mit etwa 80 bis 90 Prozent deutlich 
höher ist als der Anteil der teil- oder vollzeitbeschäftigten Mütter (etwa 60 % 
bis 80 %). Vergleicht man Familien mit und ohne Migrationsgeschichte zeigt 
sich, dass die Anteile an erwerbstätigen Müttern und Vätern in Familien mit 
Migrationshintergrund geringer sind als in Familien ohne Migrationshintergrund. 
Inwieweit diese Unterschiede gewollten Familienmodellen entsprechen oder 
Folge unterschiedlicher Erwerbslagen sind, lässt sich hier nicht klären. 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 Disparitäten im Sprachgebrach von Kindern zu begegnen, wird oft auf 
eine frühe sprachliche Förderung verwiesen (Reich & Roth, 2007; Valtin, Bos, 
Hornberg & Schwippert, 2007). Gerade für 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 höher ausfällt. Wenn sich eine frühe Sprachförderung auch em­
pirisch als wirksam bewährt, könnten in Familien, in denen nur manchmal oder 
nie Deutsch gesprochen wird, durch den einen längeren Zeitraum umfassenden 
Besuch eines Kindergartens entsprechende Defizite kompensiert werden.

Betrachtet man den Migrationsstatus einerseits anhand des Geburtslandes der 
Eltern und andererseits anhand des familiären Sprachgebrauchs, ergeben sich 
zwar Unterschiede, es zeigen sich jedoch dieselben Tendenzen, so dass beide 
Ansätze zur Unterscheidung von Familien mit und ohne Migrationsgeschichte in 
einem ersten Zugriff gerechtfertigt erscheinen. Allerdings wäre für Schülerinnen 
und Schüler im Rahmen von vertiefenden Analysen im Hinblick auf deren schu­
lische Entwicklung die Bedeutsamkeit verschiedener Indikatorisierungen zu un­
tersuchen. Zudem wären Wirkungszusammenhänge zu prüfen. Zu beachten ist 
darüber hinaus, dass der besonders niedrige Anteil von Kindern, die angeben zu 
Hause nie Deutsch zu sprechen (unter 1 %), keine verallgemeinerbaren Aussagen 
über diese Personengruppe zulässt. 

4	  Kompetenzunterschiede in Deutschland

In Abbildung 7.3 sind die Lesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern 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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Für den Studienzyklus 2011 zeigt sich zunächst, dass Schülerinnen und Schüler 
ohne Migrationshintergrund einen Leistungsmittelwert von 555 Punkten erzielen, 
während die Schülerinnen und Schüler, deren Elternteile beide im Ausland gebo­
ren sind, lediglich einen Leistungsmittelwert von 513 Punkten erzielen. Der Leis­
tungsvorsprung von Schülerinnen und Schülern ohne Migrationshintergrund vor 
ihren Mitschülerinnen und Mitschülern mit Migrationshintergrund beträgt 2011 
damit 42 Punkte und entspricht einem geschätzten Leistungszuwachs von über 
einem Lernjahr.

Der Abbildung 7.3 ist zudem zu entnehmen, dass sich zwischen den drei 
Erhebungen von IGLU keine wesentlichen Unterschiede im Leseverständnis von 
Schülerinnen und Schülern aus Familien mit und ohne Migrationsgeschichte zei­
gen. Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden, weisen in allen drei 
Erhebungen das höchste und Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wurden, 
das niedrigste Leseverständnis auf. Jedoch zeigen sich im Vergleich der drei 
IGLU-Erhebungen deutliche Unterschiede bezüglich der von den Kindern er­
reichten Kompetenzniveaus. Das Leseverständnis 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 Leseverständnis 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 höheres Leseverständnis als 2001. Der Unterschied zwischen 2001 und 
2011 ist für diese Gruppe jedoch nicht signifikant und auch die Differenz zwi­
schen 2006 und 2011 ist statistisch nicht bedeutsam.

Betrachtet man diese Unterschiede über die drei Messzeitpunkte zusam­
menfassend, so lässt sich festhalten, dass für das Leseverständnis von Kindern 
aus Familien ohne Migrationsgeschichte uneinheitliche Schwankungen zu ver­
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Abbildung 7.3: 	 Lesekompetenzen von Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichem Migrationshintergrund 
(nach Geburtsland der Eltern) in Deutschland – IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich
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zeichnen sind. Hingegen verzeichnen Kinder aus Familien mit unterschied­
lichen Migrationserfahrungen von 2001 nach 2006 einen Zuwachs bezüglich der 
Kompetenzen im Bereich des Leseverständnisses, 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 können, führt zu der Frage, in welchen Bereichen des Lesekompetenz­
spektrums sich diese Veränderungen vollzogen haben. Zur Klärung dieser Frage 
ist in Abbildung 7.4 die Verteilung der Schülerinnen und Schüler, deren Eltern in 
Deutschland beziehungsweise deren Eltern im Ausland geboren wurden, auf den 
fünf Kompetenzstufen für das Lesen gegenübergestellt. Dabei sind die prozentua­
len Anteile der Kinder, die mindestens die jeweiligen Kompetenzstufen erreichen, 
rechts in der Tabelle angegeben. 

Richtet man hierbei die Aufmerksamkeit zunächst auf die Kinder, die nicht 
über die Lesekompetenzstufe I hinaus kommen, zeigt sich, dass sich dieser Anteil 
für Kinder, deren Eltern im Ausland geboren wurden, seit 2001 (8.2 %) um mehr 
als die Hälfte verringert hat und für 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 Veränderung als 
positiv zu bewerten. Bei Betrachtung des Anteils von Schülerinnen und Schülern, 
die nicht die Kompetenzstufe III erreichen, zeigt sich eine Veränderung 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 Veränderungen 
ergeben haben. Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund bleibt der Anteil 
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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)
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von Kindern unter Kompetenzstufe III 2011 (9.8 %) auf einem vergleichbaren 
Niveau wie 2001 (10.2 %), nachdem sich 2006 leicht positive Veränderungen ge­
zeigt hatten.

Für die Kompetenzstufe III zeigt sich für Kinder mit Migrationshintergrund 
eine leichte Erhöhung des Anteils zwischen 2001 und 2006, der 2011 gehalten 
werden konnte. Der Anteil der Kinder ohne Migrationshintergrund fällt 2011 
nicht signifikant anders aus als 2001.

Für 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 für 
diejenigen, deren Eltern in Deutschland geboren wurden (2001: 43.8 %; 2006: 
47.7 %; 2011: 42.3 %). Deutliche Veränderungen im Vergleich der Zyklen sind 
nicht erkennbar. Für die höchste in IGLU erfasste Kompetenzstufe (V) können 
für die Anteile von Schülerinnen und Schülern mit Migrationshintergrund ledig­
lich sehr kleine Veränderungen verzeichnet werden, (2001: 2.5 %; 2006: 3.7 %; 
2011: 4.0 %). Für Kinder aus Familien ohne Migrationsgeschichte konnte die po­
sitive Veränderung 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 für die Gruppe der Kinder mit Migrationshintergrund 
eine positive Veränderung von 2001 zu 2011 von 7.6 Punkten, die sich aber be­
reits 2006 abzeichnete. Bei den Kindern ohne Migrationshintergrund ist keine 
Veränderung von 2001 zu 2011 zu verzeichnen, nachdem dies 2006 zunächst an­
ders aussah.

In der Zusammenschau lässt sich bezüglich der Verteilung der Schülerinnen 
und Schüler auf die unterschiedlichen Kompetenzstufen ein positives Fazit zie­
hen: Im Vergleich mit den in den Jahren 2001, 2006 und 2011 erhobenen Daten 
lässt sich feststellen, dass insbesondere die Förderung der besonders leistungs­
schwachen Viertklässlerinnen und Viertklässler mit Migrationshintergrund ge­
lungen zu sein scheint. Der Anteil derjenigen Schülerinnen und Schüler, 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 	 Zusammenhänge zwischen soziokulturellen Bedingungen 
und Lesekompetenzen in Deutschland

Wie oben beschrieben sind die familiären Bedingungen von Schülerinnen und 
Schülern durch Heterogenität gekennzeichnet – eine einfache Zuordnung zu so­
zialen Gruppen würde die vielen unterschiedlichen Lebensverhältnisse nicht 
angemessen beschreiben. Verschiedene Merkmale zeigen jeweils individuell 
betrachtet Zusammenhänge mit dem in IGLU getesteten Leseverständnis, wei­
sen aber auch Zusammenhänge untereinander auf. So können individuell be­
obachtete Effekte bei umfassenden Analysen in ihren Wirkungen nicht ein­
fach addiert werden. In multivariaten Analysen können individuelle, aber 
auch Interaktionseffekte zwischen erklärenden Variablen abgeschätzt werden. 
Zur Untersuchung des Verhältnisses von Migrationsstatus (erfasst anhand des 
Geburtslandes der Eltern), familiärem Sprachgebrauch, sozialem Hintergrund so­
wie höchstem Bildungsabschluss und höchstem Berufsstatus der Eltern sind in 
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Tabelle 7.2 die Ergebnisse schrittweise erweiterter Regressionsanalysen für die 
Erhebungszeitpunkte 2001, 2006 und 2011 im Vergleich dargestellt.

Da neben der Migrationsgeschichte der Familien und dem familiären Sprach­
gebrauch in verschiedenen Untersuchungen auch der sozioökonomische und 
kulturelle Status der Familien einen Zusammenhang mit dem Bildungserfolg 
aufweist, ist dieser hier anhand des familiären Buchbesitzes als ein robuster 
Indikator zum soziokulturellen Status der Familien berücksichtigt. Beim höch­
sten Bildungsabschluss der Eltern werden die Familien in den Blick genom­
men, in denen mindestens ein Elternteil ein Studium abgeschlossen hat und beim 
höchsten Berufsstatus werden die Familien betrachtet, in denen mindestens ein 
Elternteil einen akademischen Beruf ausübt oder eine führende Position in einem 
Unternehmen innehat. Weitere vertiefende Analysen zu sozioökonomischem und 
kulturellem Status finden sich im Kapitel 6 in diesem Band.

Anhand schrittweise erweiterter multipler Regressionsanalysen sind zu­
nächst für 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 I
Für 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 Leistungsrückstand zu den Kindern ohne 
Migrationserfahrung ist mit 55.1 Punkten besonders stark ausgeprägt, wenn 
Kinder in den Blick genommen werden, deren Elternteile beide im Ausland ge­
boren wurden. Für die Modelle für 2006 und 2011 zeigt sich, dass sich die mi­
grationsbedingten Disparitäten in den Schülerleistungen verringert haben, ins­
besondere für die Kinder, deren Elternteile beide im Ausland geboren sind. Die 
Differenz hat jedoch nicht an ihrer inhaltlichen Substanz verloren.

Modell II
Um die Relation von Geburtsland und familiärem Sprachgebrauch zu modellie­
ren, wird in einem nächsten Analyseschritt der familiäre Sprachgebrauch mit in 
das Modell II aufgenommen. Im Vergleich zum Ausgangsmodell kann über die 
Veränderung der beschriebenen Differenzen abgeschätzt werden, wie sich der 
Sprachgebrach in Relation zum Geburtsland der Eltern verhält und welcher zu­
sätzliche Effekt hierdurch erklärt werden kann.

Die durchweg und zum Teil deutlich gesunkenen Effekte des Geburtslandes 
der Eltern weisen darauf hin, dass der familiäre Sprachgebrauch mit die­
sen Merkmalen konfundiert ist. Leider sind diese Effekte über die drei Zyklen 
hinweg nicht direkt miteinander vergleichbar, da – wie zuvor beschrieben – 
die internationale Studienleitung über die Zyklen Umformulierungen in den 
Antwortkategorien zum familiären 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“) häuslichen Gebrauch der 
Testsprache. Der Unterschied, der sich auch in den Befunden niederschlägt, 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, während 2006 die­
se Kategorie nur mit „immer“ überschrieben wurde. Damit ordneten sich 2006 
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Tabelle 7.2: 	 Regressionsmodell zur Erklärung von Unterschieden im Leseverständnis zwischen Kindern mit und ohne 
Migrationshintergrund in Deutschland – IGLU 2001, 2006 und 2011 im Vergleich (Angaben in 
Skalenpunkten der Gesamtskala Lesen)

(SE) (SE) (SE)

Modell I

553.3 (1.8) *** 564.2 (2.0) *** 555.0 (2.3) ***

Migrationshintergrund: ein Elternteil
A -26.4 (4.5) *** -18.8 (3.7) *** -18.3 (4.3) ***

Migrationshintergrund: beide Elternteile
B -55.1 (3.9) *** -48.1 (3.6) *** -41.8 (3.8) ***

Modell II

554.3 (1.8) *** 569.0 (2.1) *** 555.7 (2.3) ***

Migrationshintergrund: ein Elternteil -20.8 (4.3) *** -14.9 (3.7) *** -13.1 (4.5) **

Migrationshintergrund: beide Elternteile -38.7 (4.1) *** -40.9 (4.2) *** -33.0 (4.6) ***

Familiensprache ist nicht Deutsch
C -33.6 (4.2) *** -9.3 (3.5) ** -13.1 (3.7) ***

Modell III

543.6 (1.7) *** 558.3 (2.4) *** 542.3 (2.3) ***

Migrationshintergrund: ein Elternteil -17.4 (4.1) *** -14.1 (3.4) *** -10.6 (4.2) *

Migrationshintergrund: beide Elternteile -32.4 (4.3) *** -35.1 (4.1) *** -24.3 (4.8) ***

Familiensprache ist nicht Deutsch -31.6 (4.2) *** -8.5 (3.3) * -12.8 (3.5) ***

bedeutsamer Buchbesitz in der Familie
D 32.6 (2.5) *** 26.7 (2.6) *** 33.8 (2.7) ***

Modell IV

544.3 (2.1) *** 557.9 (2.6) *** 536.7 (2.4) ***

Migrationshintergrund: ein Elternteil -15.7 (4.6) ** -15.9 (3.6) *** - - ns

Migrationshintergrund: beide Elternteile -28.3 (4.0) *** -31.9 (4.5) *** -16.0 (5.3) **

Familiensprache ist nicht Deutsch -34.1 (4.8) *** -8.0 (3.7) * -12.0 (4.3) **

bedeutsamer Buchbesitz in der Familie 28.3 (3.2) *** 21.0 (2.8) *** 26.0 (2.6) ***

Familie mit hohem Bildungsniveau
E 27.1 (3.0) *** 29.2 (2.7) *** 38.6 (3.1) ***

Modell V

541.7 (2.2) *** 555.1 (2.7) *** 535.8 (2.3) ***

Migrationshintergrund: ein Elternteil -14.1 (4.5) ** -14.1 (3.6) *** - - ns

Migrationshintergrund: beide Elternteile -24.8 (4.2) *** -28.0 (5.1) *** -12.9 (5.6) *

Familiensprache ist nicht Deutsch -33.6 (4.7) *** - - ns -10.5 (4.5) *

bedeutsamer Buchbesitz in der Familie 24.9 (3.1) *** 18.6 (2.7) *** 24.6 (2.7) ***

Familie mit hohem Bildungsniveau 15.0 (3.2) *** 18.4 (3.7) *** 27.4 (3.4) ***

Familie mit hohem sozioökonomischen Status
F 21.4 (3.0) *** 18.2 (3.4) *** 16.4 (3.9) ***

� = 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 Schülerinnen und Schüler (0= Deutsch: immer oder fast immer; 1= Deutsch: manchmal oder nie)

D = Heimischer Buchbesitz nach Angabe der Eltern (0= maximal 100 Bücher; 1= mehr als 100 Bücher)

E = Bildungsniveau nach höchstem Bildungsabschluss der Eltern (0= kein Elternteil mit ( Hochschulabschluss; 1= mindestens ein ElteFach-) rnteil mit (Fach-)Hochschulabschluss

F = Sozialschicht nach Angabe der Eltern (0= Manuell Tätige, Angestellte und kleinere Unternehmer; 1= Akademiker, Techniker und Führungskräfte)

Referenzwert

R²= .08 R²=.06

Referenzwert

R²= .08 R²= .06

Referenzwert

R²= .16 R²= .19

R²= .11

R²= .09

R²= .16

R²= .18

R²= .19

Referenzwert

R²= .13 R²= .12

Referenzwert

R²= .16 R²= .18

2001 2006 2011
� � �
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Schülerinnen und Schüler in Deutschland, die nur selten eine andere Sprache 
als Deutsch zu Hause sprechen, der mittleren Kategorie zu, während sich ent­
sprechende Kinder 2001 und 2011 noch der ersten Kategorie zugehörig fühlten. 
Hierdurch ist die Frage 2006 etwas weniger trennscharf und klärt damit auch we­
niger Unterschiede auf als 2001 und 2011.

Modell III
Im Modell III wird zur Kontrolle des soziokulturellen Hintergrunds zusätzlich 
der in vielen Studien bewährte Indikator des familiären Buchbesitzes aufgenom­
men. Der ursprünglich fünfstufige Indikator ist hier dichotomisiert und unter­
scheidet Kinder, die angeben, zu Hause maximal 100 Bücher vorzufinden, von 
Kindern, die angeben, dass ihre Familie mehr als 100 Bücher besitzt. Bei zu­
sätzlicher Berücksichtigung dieses Indikators zeigt sich, dass sich sowohl die 
Effekte des Geburtslandes der Eltern als auch der Spracheffekt gering abschwä­
chen. Dies ist wiederum als Konfundierungseffekt zu interpretieren, das heißt, 
dass der Migrationshintergrund der Familie und der familiäre Sprachgebrauch 
im Zusammenhang mit dem kulturellen Kapital der Familien stehen. Deutliche 
Veränderungen zeigen sich insbesondere in Familien, in denen ein Elternteil im 
Ausland geboren wurde – was bedeutet, dass es insbesondere in dieser Gruppe 
bedeutende Unterschiede bezüglich des kulturellen Kapitals, wie es über die 
Büchervariable erfasst wird, gibt. Besonders bemerkenswert ist jedoch der 
Effekt, der durch den familiären Buchbesitz an sich erklärt werden kann. In al­
len drei Erhebungszyklen zeigt sich durch dessen zusätzliche Berücksichtigung 
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 für die Familien, in denen die Eltern im Ausland geboren wur­
den, so zeigen sich nominell ähnliche Unterschiede. In Bezug auf die Variablen 
des Migrationshintergrunds der Eltern lässt sich feststellen, dass sich diese fast 
durchgängig moderat abschwächen, je mehr Variablen hinzugenommen werden 
– etwas mehr für Familien, in denen Eltern im Ausland geboren wurden als für 
jene, in denen ein Elternteil im Ausland geboren wurde.

Modell IV
In dem um eine weitere Variable erweiterten Modell IV wird der höchste er­
reichte Bildungsabschluss in der Familie betrachtet. Die für die Jahre 2001, 2006 
und 2011 angegebenen Parameter sind – unter Kontrolle der ebenfalls im Modell 
berücksichtigten Indikatoren des Modells III – als Vorsprung im Leseverständnis 
zu interpretieren, den Kinder haben, wenn mindestens ein Elternteil einen 
Fachhochschul- oder höheren Abschluss erreicht hat. Dieser Vorsprung ist mit 
rund einer Drittel Standardabweichung 2001 (27.1 Punkte) und 2006 (29.2 
Punkte) beträchtlich und liegt 2011 mit rund 39 Punkten sogar signifikant dar­
über. Der Effekt ist begleitet durch den Umstand, dass in 2011 mit 28 Prozent 
ein deutlich höherer 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 Studienabschlüssen 
in Deutschland (vgl. Statistisches Bundesamt, 2012). Durch die Berücksichtigung 
dieses Bildungsstatus der Eltern verringert sich – verglichen mit dem Modell III 
– der Migrationseffekt jedoch nicht signifikant. 
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Modell V
Wird schließlich im Modell V der höchste Berufsstatus der Eltern berücksich­
tigt, indem wiederum der Vorsprung im Leseverständnis der Kinder angegeben 
wird, in deren Familie mindestens ein Elternteil einen akademischen Beruf aus­
übt oder eine Führungsposition in einem Unternehmen innehat, zeigt sich ein 
weiterer Effekt sozialer Disparitäten. 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 höheres Leseverständnis auf. Ein moderater Konfundierungseffekt mit 
dem Migrationsstatus lässt sich ebenfalls wieder feststellen. Insbesondere für 
Schülerinnen und Schüler, deren Eltern im Ausland geboren wurden, zeigen sich 
wiederum nominell abnehmende Effekte. Für 2006 ist festzustellen, dass der 
Spracheffekt bei Berücksichtigung 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 Berücksichtigung des Berufs der Eltern keinen sy­
stematischen Zusammenhang mehr aufweisen. Ähnlich verhält 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 für Kinder, deren Eltern in Deutschland geboren wurden.

Betrachtet man die zunehmend komplexeren Modelle über die drei IGLU-
Zyklen hinweg im Vergleich, so kann festgestellt werden, dass sich die Zu­
sammenhänge, die die Disparitäten erklären, strukturell nur wenig unterscheiden. 
Bemerkenswert erscheint hier jedoch für 2011, dass die Effekte des Buchbesitzes, 
des Bildungshintergrunds der Eltern und des ausgeübten Berufs stärker sind als 
das Merkmal der Herkunft der Eltern und des familiären Sprachgebrauchs. Ob 
diese weniger migrationsbedingten und mehr sozial-kulturell bedingten Effekte 
im Jahr 2011 auf eine gesellschaftliche Veränderung hinweisen, wird sich erst in 
den nächsten Studienzyklen nachzeichnen lassen.

6 	 Schlussfolgerungen

Schülerinnen und Schüler, die zu Hause nicht die Testsprache sprechen, er­
zielen in fast allen Teilnehmerstaaten schlechtere Leseleistungen als ihre 
Mitschülerinnen und Mitschüler, die zu Hause die Testsprache sprechen. Dies ist 
auch in Deutschland nicht anders, auch wenn sich die Disparitäten im Vergleich 
der IGLU Erhebungszyklen von 2001 über 2006 bis 2011 etwas verringert haben. 

In Deutschland zeigt sich für 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. Für diesen Befund können zwei 
Erklärungen herangezogen werden: Zum einen haben sich die verschiedenen 
Migrationsgruppen strukturell über die Jahre verändert, was möglicherweise 
mit Aufenthaltsperspektiven in Deutschland und damit zusammenhängend auch 
mit der Bildungsaspiration der Eltern einhergeht. Erfolgreiche Bildung wird zu­
nehmend als wichtige Voraussetzung für eine selbstständige und erfolgreiche 
Lebensführung verstanden und von den Eltern für ihre Kinder auch angestrebt. 
Zum anderen kann das zunehmende Bemühen um die Förderung von Kindern 
mit Migrationshintergrund, insbesondere im Bereich der Sprachförderung, 
eine Begründung darstellen. Welche dieser beiden plausiblen Erklärungen tat­
sächlich zu den beschriebenen Unterschieden geführt hat, lässt sich mit IGLU 
nicht überprüfen. Für weitere Untersuchungen ist damit angezeigt, vertiefen­
de Informationen über die Bildungsaspiration der Eltern und deren Bemühen, 
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ihre Kinder in ihrem Bildungsverlauf zu unterstützen, differenziert zu erfassen. 
Darüber hinaus sollte verstärkt angedacht werden, Sprachförderprogramme em­
pirischen Wirksamkeitsprüfungen zu unterziehen, so wie es in entsprechenden 
Förderprogrammen des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) 
derzeit initiiert wird (FiSS, 2012).

Die für das Leseverständnis gezeigten Befunde verdeutlichen, dass die 
Förderung von Kindern mit Migrationshintergrund auch weiterhin ein wich­
tiges Handlungsfeld darstellt. Es zeigt sich jedoch, dass sich die Unterschiede 
in den Kompetenzen von Schülerinnen und Schülern aus Familien mit 
Migrationshintergrund im Vergleich zu ihren Mitschülerinnen und Mitschülern 
ohne Migrationsgeschichte nicht allein auf den familiären Sprachgebrauch zu­
rückführen lassen. Vielmehr liegen Unterschiede auch im sozialen Hintergrund 
von Schülerfamilien begründet. Förderprogramme sollten entsprechend – 
auch um Stigmatisierungen zu vermeiden – konzeptionell primär an den kon­
kreten Förderbedarfen beziehungsweise Leistungsschwächen der individuellen 
Schülerinnen und Schüler orientiert sein. Mögliche Teilnahmehemmnisse, die in 
der besonderen ökonomischen und sozialen Situation von Schülerfamilien be­
gründet sind, sollten gleichwohl ernst genommen werden. Die Ergebnisse wei­
sen ebenfalls darauf hin, dass es für die Kompetenzentwicklung der Kinder sehr 
förderlich sein kann, Migrantenfamilien bei entsprechender Qualifikation den ge­
sellschaftlichen Aufstieg zu erleichtern. Dies kann allerdings nicht allein von der 
Schule übernommen werden.
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1	 Einleitung

Der Übergang von der Grundschule auf eine Schulform der Sekundarstufe  I hat 
für den zukünftigen Bildungserfolg von Schülerinnen und Schülern eine zentra­
le Bedeutung (Bellenberg & Klemm, 2000). Diese frühe Entscheidung für ei­
nen bestimmten Bildungsweg wird von vielen Expertinnen und Experten kri­
tisiert, da eine verlässliche Vorhersage der zukünftigen Leistungsentwicklung 
von Zehnjährigen problematisch ist und zudem bekanntermaßen sowohl die 
Empfehlungen der Grundschulen als auch die Entscheidungen der Eltern hoch 
mit Hintergrundmerkmalen der Familien (sozialer Status, Migrationsgeschichte) 
korrelieren (vgl. im Überblick Maaz & Nagy, 2009).

Von Befürwortern dieser frühen Trennung wird häufig die Möglichkeit der 
nachträglichen Korrektur der ursprünglichen Schullaufbahnentscheidung im Ver­
lauf der Sekundarstufe angeführt. Schulformwechsel – also Auf- beziehungswei­
se Abstiege – werden dabei als horizontale Durchlässigkeit bezeichnet und die 
Möglichkeit, einen höherwertigen Schulabschluss auf einer niedrigeren Schulart 
zu erwerben, als vertikale Durchlässigkeit. Empirische Daten zeigen, dass Schul­
formwechsel vor allem in Form von Abstiegen vorkommen und dass diese dar­
über hinaus – wie auch die ursprünglichen Schullaufbahnentscheidungen – von 
sozialen Disparitäten überlagert sind (vgl. im Überblick Stubbe, 2009). Die ver­
tikale Durchlässigkeit des deutschen Sekundarschulsystems wird zwar verstär­
kt genutzt, es muss aber bezweifelt werden, dass Abschlüsse, die auf einer nie­
drigeren Schulform erworben wurden, auf dem Arbeitsmarkt denselben Wert 
besitzen wie auf der dafür vorgesehenen höherwertigen Schulform erworbene 
Abschlüsse (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 Ländern zudem die Gesamtschule ein­
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geführt, die diese drei Schulformen in einer Schule integriert (Köller, 2008). 
In den vergangenen Jahren gab es in den Ländern zahlreiche Reformen, die 
neue Schulformen eingeführt beziehungsweise bestehende Schulformen abge­
schafft haben. Tabelle 8.1 bietet eine Übersicht über die Schulformen in den 
einzelnen Ländern, die allerdings der Komplexität 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 Bildungsgänge anbieten. Nicht angegeben werden in 
der Tabelle beispielsweise Förderschulen oder Schulformen, die erst in höheren 
Jahrgangsstufen angeboten werden.

Tabelle 8.1:	  Übersicht über die Schulformen der Sekundarstufe I in den Ländern der Bundesrepublik Deutschland

Nur das Gymnasium findet sich in allen 16 Ländern 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-
Württemberg in diesem Jahr die Gemeinschaftsschule eingeführt hat. Auch in 
Hessen, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Rheinland-Pfalz wird noch 
zwischen Haupt- und Realschulen getrennt, allerdings finden sich in diesen 
Ländern auch Schulen, die unterschiedliche Schulformen integrieren. In den 
fünf ostdeutschen Flächenländern sowie im Saarland und in Schleswig-Holstein 
gibt es die traditionellen Schulformen Haupt- und Realschule nur noch als in­
tegrierte Schulform. Ergänzend finden sich in den meisten dieser Länder 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.

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

Länder Hauptschule Realschule Gymnasium

Bayern Mittelschule Realschule Gymnasium – – – (Gesamtschule)

Berlin – – – Gymnasium – – – Integrierte Sekundarschule und

GemeinschaftsschuleC

Brandenburg – – – Gymnasium Oberschule Gesamtschule

Bremen – – – Gymnasium – – – Oberschule

Hamburg – – – Gymnasium – – –

Realschule

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

Gemeinschaftsschule

HauptschuleRheinland-Pfalz Gymnasium Realschule Plus Gesamtschule

Saarland – – – Gymnasium Erweiterte RealschuleH

Sachsen – – – Gymnasium Mittelschule – – –

Sachsen-Anhalt – – – Gymnasium Sekundarschule Gesamtschule

Schleswig-Holstein – – – Gymnasium Regionalschule Gemeinschaftsschule

Thüringen – – – Gymnasium Regelschule Gesamtschule und

Gemeinschaftsschule

Baden-W rttemburgü Hauptschule bzw. Werkrealschule Realschule Gymnasium – – – GemeinschaftsschuleB

– – –

– – –

– – –

– – –

– – –

– – –

– – –

– – –

– – –

– – –
I

Integrierte Schul-
formen ohne gym-
nasiale Oberstufe

Integrierte Schul-
formen mit gym-

nasialer OberstufeA

D

E

GG

F

Gesamtschule und

Gemeinschaftsschule
B

H

A = In einigen Ländern haben nicht alle Schulen der hier genannten Schulformen eine eigene gymnasiale Oberstufe.
Der direkte Übergang in die gymnasiale Oberstufe an einer anderen Schule ist aber immer möglich.

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 spätestens zum Schuljahr 2013/14 in Realschule Plus umgewandelt
H = bis zum Schuljahr 2011/12
I = umfasst die Jahrgangsstufen 1 bis 12
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Für zusätzliche Verwirrung sorgt die unterschiedliche Benennung der neu­
en (und zum Teil auch der alten) Schulformen. Für die Kombination aus Haupt- 
und Realschule finden sich in den elf Ländern, in denen diese Schulform exis
tiert, zehn unterschiedliche Bezeichnungen. So heißt zum Beispiel die zweite 
Schulform neben dem Gymnasium in Berlin Integrierte Sekundarschule (bzw. 
Gemeinschaftsschule), in Bremen Oberschule und in Hamburg Stadtteilschule.

Bedingt durch diese Länderunterschiede 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), müssten Analysen zum Thema Grund­
schulübergang eigentlich auf Länderebene durchgeführt werden. Da dies mit den 
Daten aus der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) 2011 je­
doch nicht möglich ist (vgl. Kapitel 2), werden in diesem Kapitel alle Befunde 
auf Bundesebene dargestellt. Länderbesonderheiten sind bei der Interpretation zu 
bedenken.

Zum Thema ‚Grundschulübergang‘ hat es in den vergangenen zehn Jahren 
zahlreiche Studien gegeben. Nicht zuletzt sind in diesem Zusammenhang die re­
präsentativen Grundschulstudien IGLU und Trends in International Mathematics 
and Science Study (TIMSS) zu nennen. In den beiden bisherigen IGLU-Zyklen 
wurde dieses Thema – auch unter Berücksichtigung von Länderunterschieden – 
ausführlich und unter verschiedenen Aspekten behandelt (Arnold, Bos, Richert 
& Stubbe, 2007, 2010; Bos et al., 2004; Milek, Lüdtke, Trautwein, Maaz & 
Stubbe, 2009; Milek, Stubbe, Trautwein, Lüdtke & Maaz, 2010; Stubbe & Bos, 
2008). Ergänzend zu TIMSS 2007 wurde vom Max-Planck-Institut für Bil
dungsforschung die Längsschnittstudie Der Übergang von der Grundschule in 
die weiterführende Schule – Leistungsgerechtigkeit und regionale, soziale und 
ethnisch-kulturelle Disparitäten (ÜBERGANG) durchgeführt, die sehr detail­
lierte Analysen zum Grundschulübergang ermöglicht (Maaz, Baumert, Gresch & 
McElvany, 2010).

Auch zahlreiche regionale Studien haben sich in jüngerer Zeit mit dem 
Übergang in die Sekundarstufe (und auch mit anderen Übergängen im Bil­
dungsverlauf) beschäftigt. 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 ‚Übergangsempfehlungen (von Lehrkräften)‘ und ‚Übergangs­
entscheidungen (von Eltern)‘ gesprochen, sondern einheitlich der unverbind­
lichere Begriff ‚Schullaufbahnpräferenzen‘ (von Lehrkräften bzw. von Eltern) 
gewählt, insbesondere, um den unterschiedlichen Regelungen in den einzelnen 
Ländern Rechnung zu tragen. Diese Begrifflichkeit wird auch in diesem Beitrag 
beibehalten.

2	 Schullaufbahnpräferenzen von Lehrkräften und Eltern: 
Verteilung und Ausmaß der Übereinstimmung

Da die möglichen Schullaufbahnempfehlungen, die Grundschulen aussprechen 
können, von der Struktur des Sekundarschulsystems abhängen (vgl. Tabelle 
8.1), wurden die Lehrkräfte im Rahmen von IGLU 2006 nicht nach der tat­
sächlich erteilten Übergangsempfehlung gefragt, sondern danach, welchen 
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Schulabschluss sie für die einzelnen Viertklässlerinnen und Viertklässler erwar­
ten. Abweichend wurden im Rahmen von TIMSS 2007 die ausgesprochenen 
Übergangsempfehlungen erfragt. Um an beide Studien anschlussfähig zu sein, 
wurden im Rahmen von IGLU/TIMSS 2011 beide Fragen gestellt.

Tabelle 8.2 zeigt den Zusammenhang zwischen diesen beiden Variablen. 
Erwartungsgemäß zeigt sich, dass die Lehrkräfte für Schülerinnen und Schüler, 
die eine Empfehlung für eine der drei traditionellen Schulformen Hauptschule, 
Realschule und Gymnasium erhalten haben, in etwa 90 Prozent der Fälle auch ei­
nen entsprechenden Schulabschluss erwarten. Für etwa die Hälfte der Kinder, die 
eine Empfehlung für eine Schule mit mehreren Bildungsgängen erhalten haben, 
erwarten die Lehrkräfte einen Realschulabschluss und für etwa 40 Prozent einen 
Hauptschulabschluss.

Tabelle 8.2: 	 Übergangsempfehlungen der Grundschulen und Schulabschlüsse nach Erwartungen der Lehrkräfte in 
Zeilenprozent

Insgesamt zeigt sich ein relativ enger Zusammenhang zwischen den beiden 
Variablen. Aus Gründen der Vergleichbarkeit mit den Ergebnissen aus IGLU 
2006 wird im Folgenden der erwartete Schulabschluss als Indikator für die 
Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte genutzt.

Die Schullaufbahnpräferenzen der Eltern wurden im Rahmen von IGLU 2006 
und TIMSS 2007 ebenso wie in der vorliegenden Studie über die Frage erho­
ben, welche Schulform das Kind im kommenden Schuljahr voraussichtlich besu­
chen wird. Die relativen Häufigkeiten für beide Schullaufbahnpräferenzen sind in 
Tabelle 8.3 für die drei IGLU-Erhebungszyklen dargestellt.

Der seit 2001 zu beobachtende Anstieg des Anteils von Schülerinnen und 
Schülern, die nach der Grundschule auf eine Schule mit mehreren Bildungs­
gängen wechseln, ist den Veränderungen der Sekundarschulstruktur in den 
Ländern geschuldet. So existieren in vielen Ländern neben dem Gymnasium nur 
noch Schulformen, die verschiedene ehemalige Schulformen integrieren. Es fällt 
aber auf, dass die Veränderungen bei den Schullaufbahnpräferenzen der Eltern 
zwischen 2006 und 2011 deutlich geringer ausfallen als zwischen der ersten und 
der zweiten Erhebung.

Bei den Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte – bei denen die Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen bedingt durch die Frage nach Schulabschlüssen 
nicht berücksichtigt werden – lässt sich im Trend ein kontinuierlicher Rückgang 

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

A

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.

A = Schullaufbahnpräferenz der Lehrkräfte (vgl. IGLU 2006).

B = Schullaufbahnempfehlung der Lehrkräfte (vgl. TIMSS 2007).

Förderschule

n

Hauptschule

Realschule

Gymnasium

Schule mit mehreren

Bildungsgängen

Übergangs-

empfehlung B

Erwarteter Schulabschluss

75.0

732

92.5

5.2

0.3

41.7

Hauptschule

25.0

1190

7.0

89.9

11.9

51.6

Realschule

0.0

1409

0.5

4.9

87.8

6.7

Gymnasium

610

938

1532

223

28

3331

n
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Tabelle 8.3: 	 Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte und Eltern für Deutschland 2001, 2006 und 2011 in 
Zeilenprozent

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

Tabelle 8.4: 	 Übereinstimmungen der Schullaufbahnpräferenzen von Lehrkräften und Eltern in Zeilenprozent

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

der Hauptschulpräferenzen (7.7 Prozentpunkte in zehn Jahren) und ein entspre­
chender Anstieg der Gymnasialpräferenzen (6.9 Prozentpunkte in zehn Jahren) 
beobachten.

In Tabelle 8.4 ist der Zusammenhang zwischen den beiden Schullaufbahn
präferenzen 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 Bildungsgängen. Während 2006 nur 1.7 Prozent der 
Kinder, die eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte aufwiesen, in der fünften 
Klasse eine Schule mit mehreren Bildungsgängen besuchten, liegt diese Quote 
fünf Jahre später bei immerhin 6.9 Prozent. Ansonsten gibt es im Vergleich zur 
letzten Erhebung nur geringfügige Unterschiede.

Berücksichtigt man auch bei den Eltern nur die Präferenzen für die drei tradi­
tionellen Schulformen, können Abweichungsquoten von den Lehrerpräferenzen 
berechnet werden: Insgesamt weisen 17.3 Prozent (2006: 17.7 %; 2001: 16.8 %) 
der Fälle Unterschiede zwischen den beiden Präferenzen auf. Dabei sind Ab­
weichungen der Elternpräferenz 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 %).

21.6

24.8

29.3

11.9

14.7

22.1

Hauptschule

36.6

35.5

35.7

28.3

27.0

29.2

Realschule

41.8

39.7

34.9

45.5

47.3

40.8

Gymnasium

2011

2006

2001

2011

2006

2001

Schullaufbahnpräferenz

Lehrkräfte

Eltern

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.

14.3

11.0

7.8

Schule mit

mehreren

Bildungsgängen

–

–

–

Hauptschule

Realschule

Gymnasium

n

Schullaufbahnpräferenz der Eltern

54.5

3.3

0.4

319

Hauptschule

22.1

59.5

5.5

762

Realschule

1.2

18.5

87.2

1267

Gymnasium

22.2

18.8

6.9

383

Schule mit

mehreren

Bildungsgängen

517

975

1239

2731

n

Schullaufbahn-

präferenz

der Lehrkräfte

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
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3	 Leistungsrelevante Schülermerkmale und 
Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte

„Die Leistungen in Bezug auf die fachlichen Ziele der Lehrpläne“ (KMK, 
2006, S. 7) sollten für die Grundschullehrkräfte das wichtigste Kriterium für die 
Erteilung von Übergangsempfehlungen darstellen. Entsprechend ist aus zahl­
reichen Studien bekannt, dass die Schulnoten (aus dem Halbjahreszeugnis der 
vierten Klasse) sehr hoch mit den Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte kor­
relieren (Bos et al., 2004).

In Tabelle 8.5 ist der Zusammenhang zwischen den Noten in den Fächern 
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht und der Schullaufbahnpräferenz der 
Lehrkräfte dargestellt. Es zeigt sich, dass insbesondere die Deutschnote ein 
sehr guter Indikator für die Lehrerpräferenz ist. Für Kinder mit einer sehr guten 
Deutschnote präferieren die Lehrkräfte 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 überwiegend das Gymnasium präferiert und 
entsprechend bei einer ausreichenden Note überwiegend die Hauptschule. Für 
zwei Drittel der Viertklässlerinnen und Viertklässler mit einer befriedigenden 
Deutschnote präferieren die Lehrkräfte die Realschule.

Tabelle 8.5: 	 Schulnoten der Kinder und Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte in Zeilenprozent

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

sehr gut (1)

gut (2)

befriedigend (3)

ausreichend (4)

mangelhaft/ungenügend (5/6)

n

sehr gut (1)

gut (2)

befriedigend (3)

ausreichend (4)

mangelhaft/ungenügend (5/6)

n

sehr gut (1)

gut (2)

befriedigend (3)

ausreichend (4)

mangelhaft/ungenügend (5/6)

n

Schullaufbahnpräferenz der Lehrkräfte

Noten

0.0

2.2

19.5

84.0

97.9

740

1.5

2.6

21.8

73.5

95.3

736

3.1

4.8

35.5

79.2

93.1

747

Hauptschule

3.0

24.7

67.4

15.4

2.1

1287

7.7

27.4

63.8

25.3

4.7

1289

11.4

36.5

54.5

18.2

6.9

1292

Realschule

97.0

73.1

13.2

0.6

0.0

1484

90.8

70.1

14.3

1.2

0.0

1484

85.5

58.7

10.0

2.6

0.0

1483

Gymnasium

297

1404

1268

495

47

3511

325

1451

1158

490

85

3509

491

1613

1081

308

29

3522

n

Deutsch

Mathematik

Sachunterricht

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.
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Für die Noten in den Fächern Mathematik und Sachunterricht ist der beschrie­
bene Zusammenhang nicht ganz so eng, entspricht von der Tendenz aber den 
Befunden für die Deutschnote.

Abbildung 8.1 zeigt zusammenfassend ein Pfadmodell zur Erklärung der 
Schullaufbahnpräferenz der Lehrkräfte durch die drei Schulnoten. Das Modell er­
klärt insgesamt rund drei Viertel der Varianz der abhängigen Variable und auch 
hier zeigt sich, dass die Korrelation mit der Deutschnote höher ausfällt als mit 
der Mathematiknote beziehungsweise der Sachunterrichtsnote.

Deutschnote

Schullaufbahnpräferenz

der Lehrkräfte
Mathematiknote

Sachunterrichtsnote

= .76

Alle berichteten Pfadkoeffizienten sind signifikant (p < .05).

-.18

-.46

-.34

R2

Abbildung 8.1: 	 Zusammenhang der Schulnoten mit der Schullaufbahnpräferenz der 
Lehrkräfte (standardisierte Regressionskoeffizienten)

Im Rahmen von IGLU 2006 lagen keine Informationen für 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 erklärten Varianz von 69 Prozent (2001: 66 %).

Die Schulnoten stellen insgesamt also einen hervorragenden Indikator für die 
Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte dar – was angesichts der rechtlichen 
Vorgaben zur Erteilung von Übergangsempfehlungen sowie vorliegender Studien 
auch erwartungsgemäß ist. Allerdings ist auch bekannt, dass der Zusammenhang 
zwischen Noten und den Ergebnissen aus standardisierten Leistungstests ver­
gleichsweise gering ausfällt (vgl. im Überblick Lintorf, 2012). Abbildung 8.2 
zeigt daher zunächst die Testleistungen im Lesen differenziert nach der Deutsch­
note.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Deutlich sind die Überlappungen der Kurven zu erkennen, die anzeigen, dass 
Schülerinnen und Schüler 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 Schullaufbahnpräferenzen zeigt sich 
für die Leistungsverteilung differenziert nach Schullaufbahnpräferenzen der 
Lehrkräfte ein entsprechendes Bild (vgl. Abbildung 8.3).

Abbildung 8.2: 	 Testleistungen differenziert nach Deutschnoten – Gesamtskala Lesen
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Abbildung 8.3: 	 Testleistungen differenziert nach Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte 
– Gesamtskala Lesen
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011



Der Übergang von der Primar- in die Sekundarstufe 217

Die entsprechenden Abbildungen für die Kompetenzbereiche Mathematik und 
Naturwissenschaften werden hier aus Platzgründen nicht dargestellt; die Befunde 
entsprechen denen für die Lesekompetenz.

Nach ihren Testleistungen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften 
können die Viertklässlerinnen und Viertklässler einer von drei Leistungs
gruppen zugeordnet werden. Für diese Berechnung wurden individuelle Kom­
petenzschätzer genutzt, die im Rahmen der nationalen Skalierung ermit­
telt wurden (vgl. Kapitel 2). Die Größen der Gruppen entsprechen den jewei­
ligen Anteilen der Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte (Hauptschule, 
Realschule, Gymnasium). Das heißt, die 21.6 Prozent (vgl. Tabelle 8.3) der 
Schülerinnen und Schüler mit den geringsten Durchschnittsleistungen über die 
drei Kompetenzdomänen hinweg werden der unteren Gruppe zugeordnet und die 
41.8 Prozent (vgl. Tabelle 8.3) mit den höchsten Durchschnittsleistungen der obe­
ren Gruppe. Würden die Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte streng nach 
der Durchschnittsleistung bei IGLU/TIMSS ausgesprochen, müssten alle Kinder 
der unteren Leistungsgruppe somit eine Präferenz für die Hauptschule aufwei­
sen, die der mittleren Leistungsgruppe eine Realschulpräferenz und die der obe­
ren Leistungsgruppe eine Gymnasialpräferenz.

Tabelle 8.6 zeigt den tatsächlichen Zusammenhang zwischen den beiden 
Variablen. Nur knapp die Hälfte der Viertklässlerinnen und Viertklässler der un­
teren Leistungsgruppe erhält eine Lehrerpräferenz für die Hauptschule – im­
merhin 12.3 Prozent sogar eine Präferenz für das Gymnasium. In der obe­
ren Leistungsgruppe besitzen knapp zwei Drittel eine Gymnasialpräferenz und 
7.0 Prozent eine Hauptschulpräferenz.

Im Rahmen von IGLU 2006 konnten nur die Lesekompetenzen der Schülerin
nen und Schüler berücksichtigt 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 Hauptschulpräferenzen 2011 ge­
ringer als fünf Jahre zuvor und die Anteile der beiden anderen Präferenzen ent­
sprechend höher.

Tabelle 8.6: 	 Schullaufbahnpräferenzen differenziert nach Leistungsgruppen in Zeilenprozent
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Untere LeistungsgruppeA

Mittlere Leistungsgruppe

Obere Leistungsgruppe

Gesamt

Schullaufbahnpräferenz der Lehrkräfte

48.3

22.7

7.0

773

Hauptschule

39.4

43.9

28.7

1305

Realschule

12.3

33.5

64.3

1492

Gymnasium

772

1306

1492

3570

n

Differenzen zu 100 Prozent ergeben sich durch Rundungsfehler.

A = In vorangegangenen Publikationen ,Leistungsbereiche‘ (vgl. Arnold et al. 2007, 2010)

A

A



Stubbe, Bos und Euen218

Neben den Fachleistungen sollen nach Vorgabe der Ständigen Konferenz der 
Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) bei der 
Festlegung der Übergangsempfehlungen auch allgemeine leistungsrelevante 
Eigenschaften der Schülerinnen und Schüler Berücksichtigung finden (KMK, 
2006). In Tabelle 8.7 ist der Zusammenhang zwischen ausgewählten motivatio­
nalen und volitionalen Persönlichkeitsmerkmalen und der Schullaufbahnpräferenz 
der Lehrkräfte dargestellt.

Tabelle 8.7: 	 Leistungsrelevante Schülermerkmale und Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte ohne und mit 
Berücksichtigung der Testleistungen bzw. der Schulnoten

Übereinstimmend mit vorliegenden Befunden (vgl. Arnold et al., 2007) er­
geben sich positive Korrelationen mit dem Selbstkonzept der Viertklässlerin­
nen und Viertklässler in den drei Testdomänen (erhoben über den Schüler­
fragebogen) sowie mit der Anstrengungsbereitschaft der Kinder (erhoben über 
den Elternfragebogen). So beträgt die Korrelation zwischen der Anstrengungs­
bereitschaft der Schülerinnen und Schüler und der Schullaufbahnpräferenz der 
Lehrkräfte .42. Ebenfalls erwartungskonform fällt der entsprechende Zusammen­
hang mit der Leistungsangst (erhoben über den Elternfragebogen) negativ aus.

Auch unter Kontrolle der Testleistungen aus IGLU beziehungsweise TIMSS 
und sogar unter Kontrolle der Schulnoten lässt sich (mit Ausnahme von 
Mathematik) ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Persönlichkeits
merkmalen und den Lehrerpräferenzen feststellen. Das heißt, dass Lehrkräfte 
bei der Entscheidung für eine bestimmte Schullaufbahnpräferenz neben den 
Fachleistungen der Viertklässlerinnen und Viertklässler auch weitere leistungs­
relevante Schülermerkmale berücksichtigen. Während dies politisch und gesell­
schaftlich durchaus erwünscht sein mag, wird der folgende Abschnitt zeigen, dass 
auch Hintergrundmerkmale der Schülerinnen und Schüler sowie ihrer Familien, 
die nicht unmittelbar mit Leistung in Verbindung stehen, einen Zusammenhang 
mit den Präferenzen der Grundschullehrkräfte aufweisen. Dies widerspricht dem 
Anspruch auf Chancengleichheit.
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.38

.40

.28

.42

–.30

*

*

*

*

*

Korrelationen mit der

Schullaufbahnpräferenz

der Lehrkräfte

.21

.33

.28

.33

–.19

*

*

*

*

*

(LK)

(MK)

(NK)

(LK, MK, NK)

(LK, MK, NK)

Partielle Korrelationen mit

der Schullaufbahnpräferenz

der Lehrkräfte (um

Kompetenzen kontrolliert)

.11

–

.04

.12

–.10

*

n s

*

*

*

(D)

(M)

(S)

(D, M, S)

(D, M, S)

Partielle Korrelationen mit

der Schullaufbahnpräferenz

der Lehrkräfte (um

Schulnoten kontrolliert)

Selbstkonzept Lesen

Selbstkonzept Mathematik

Selbstkonzept Naturwissenschaften

Anstrengungsbereitschaft

Leistungsangst

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)
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4	 Soziale Schülermerkmale und Schullaufbahnpräferenzen

Die soziale Lage von Schülerfamilien 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
präferenz der Lehrkräfte beziehungsweise der Eltern in Abhängigkeit von der 
sozialen Lage der Schülerfamilien dargestellt. Als Referenzgruppe dienen je­
weils Kinder, deren Lehrkräfte beziehungsweise Eltern eine Präferenz für eine 
andere Schulform als das Gymnasium haben und deren Eltern der Gruppe der 
Facharbeiter angehören. Ohne Berücksichtigung weiterer Einflussfaktoren ist 
die Chance einer Schülerin beziehungsweise eines Schülers aus der oberen 
Dienstklasse für eine Gymnasialpräferenz 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 für die Elternpräferenz beträgt sogar 5.21 (2006: 5.51; 2001: 
5.70). Unter Kontrolle der kognitiven Fähigkeiten (KFT – figurale Analogien; 
Heller & Perleth, 2000) der Kinder verringern sich die Werte geringfügig. Da 
bekannt ist, dass die durchschnittlichen schulischen Kompetenzen von Kindern 
aus bildungsnahen Elternhäusern höher sind als die von Kindern aus bildungs­
fernen Elternhäusern (Kapitel 6), werden in einem dritten Modell zusätzlich die 
Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler in den Domänen Lesen, Mathematik 
und Naturwissenschaften kontrolliert. So wird geprüft, ob ungleiche Präferenzen 
in den unterschiedlichen EGP-Klassen in ungleichen Kompetenzen begründet lie­
gen. Die odds ratios sind im dritten Modell zwar kleiner als in den ersten bei­
den Modellen, aber immer noch beträchtlich. Auch wenn man die Leistungen der 
Viertklässlerinnen und Viertklässler berücksichtigt, lassen sich also unterschied­
liche Chancen auf eine Gymnasialpräferenz sowohl der Lehrkräfte als auch der 
Eltern in Abhängigkeit von der sozialen Lage feststellen.

Tabelle 8.8: 	 Relative Chancen [odds ratios] für eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte bzw. der Eltern nach sozialer 
Lage (EGP) der Schülerfamilien
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Obere Dienstklasse (I)

Untere Dienstklasse (II)

Routinedienstklasse (III)

Selbstständige (IV)

(Fach-)Arbeiter (V, VI)

Un- und angelernte Arbeiter (VII)

Mc-Fadden R 2

Referenzgruppe (odds ratio = 1)

Sozioökonomische

Stellung der Familie

(EGP-Klassen)

Gymnasialpräferenz der Eltern

5.21

2.69

1.80

0.66

0.10

**

**

**

**

4.68

2.53

1.78

0.71

0.18

**

**

**

*

3.76

2.04

1.75

0.29

**

**

**

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ** = signifikant (p < .01)

Modell I: Ohne Kontrolle von Kovariaten

Modell II: Kontrolle von kognitiven Fähigkeiten

Modell III: Kontrolle von kognitiven Fähigkeiten und der Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen (nationale Skalierung)

Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte

2.64

0.62

0.10

4.71**

**

**

4.33

2.48

0.66

0.18

**

**

**

Modell I Modell II Modell III

1.94

3.41**

**

0.31

Modell I Modell II Modell III

ns– ns– ns–

ns– ns– ns– ns– ns– ns–

ns– ns–
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Da in den drei IGLU-Zyklen unterschiedliche Kompetenzen berücksichtigt wer­
den konnten und für die Analysen zum Übergang unterschiedliche Schulformen 
als Referenz gewählt 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 ergänzend zu den detaillierten Befunden den 
Vergleich der beiden Dienstklassen (EGP I und II) mit den Arbeitern (EGP V, VI 
und VII) hinsichtlich einer Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte. Diese Analysen 
reproduzieren Arnold et al. (2010) für den Ländervergleich bei IGLU 2006. 
Tabelle 8.9 zeigt diese Werte für die bisherigen Erhebungen sowie für IGLU 
2011.

Tabelle 8.9: 	 Relative Chancen [odds ratios] für eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte für Kinder aus Familien der 
oberen und unteren Dienstklasse (EGP I und II) im Vergleich mit (Fach-)Arbeitern und un- und ange-
lernten Arbeitern (EGP V, VI, VII) bei IGLU 2001, 2006 und 2011
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Nominell lässt sich für das Modell, das sowohl die kognitiven Fähigkeiten als 
auch die Lesekompetenz der Viertklässlerinnen und Viertklässler kontrolliert, 
ein Anstieg der sozialen Disparitäten in den vergangenen zehn Jahren erken­
nen. Das heißt, dass die Chance auf eine Gymnasialpräferenz für Kinder aus 
den Dienstklassen im Vergleich zu Arbeiterkindern ansteigt. Allerdings sind die 
Unterschiede zwischen den Erhebungen nicht signifikant.

Eine alternative und sehr anschauliche Möglichkeit, den Zusammenhang zwi­
schen Herkunft und Schullaufbahn darzustellen, ist die Berechnung derjenigen 
Kompetenzen, die notwendig sind, damit Schülerinnen und Schüler mit einer 
Wahrscheinlichkeit von mehr als 50 Prozent eine Empfehlung fürs Gymnasium 
erhalten. Diese Kompetenzwerte werden im Folgenden als ‚kritische Werte‘ be­
ziehungsweise gruppenspezifische Standards bezeichnet. In Tabelle 8.10 sind 
für die Gesamtpopulation und die sechs EGP-Klassen die jeweiligen ‚kritischen 
Werte‘ (gruppenspezifische Standards) für die drei Kompetenzen sowohl für die 
Lehrerpräferenz als auch für die Elternpräferenz dargestellt.

Insgesamt wird eine Schullaufbahnpräferenz der Lehrkräfte für 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. Während Kinder aus der obe­
ren Dienstklasse bereits mit einer Lesekompetenz, die 11 Punkte unterhalb des 
deutschen Mittelwerts von 541 liegt, gute Chancen auf eine Gymnasialpräferenz 
ihrer Lehrkräfte haben, benötigen Kinder von un- und angelernten Arbeitern 609 
Punkte.
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Beim Vergleich der Lehrerpräferenzen mit den Elternpräferenzen ist insbesonde­
re der Trend seit 2001 interessant. Bei den ersten beiden IGLU-Erhebungszyklen 
lagen die kritischen Werte für eine Gymnasialpräferenz der Eltern in allen EGP-
Klassen unterhalb der entsprechenden Werte für die Lehrkräfte (vgl. Abbildung 
8.4). Das bedeutet, dass Eltern bei schlechteren Leistungen ihrer Kinder eher 
eine Gymnasialpräferenz aufweisen als die Grundschullehrkräfte. Besonders 
groß waren die Unterschiede in der oberen Dienstklasse (2001: 21 Punkte; 2006: 
39 Punkte) und bei den Selbstständigen (2001: 16 Punkte; 2006: 24 Punkte). 
Über alle EGP-Klassen hinweg lagen die Differenzen 2001 bei 9 Punkten und 
2006 bei 15 Punkten. In der aktuellen Studie liegt der kritische Wert für eine 
Gymnasialpräferenz der Eltern mit 560 Punkten nur 3 Punkte unterhalb des 
Wertes für die Lehrkräfte. 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 Präferenzen von Lehrkräften beziehungsweise Eltern. 
Bei den un- und angelernten Arbeitern ist es sogar so, dass der gruppenspezi­
fische Standard der Eltern 13 Punkte höher liegt als der der Lehrkräfte. Das hat 

Tabelle 8.10: 	Gruppenspezifische Standards (‚kritische Werte‘) für eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte und der 
Eltern – Gesamtskala Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften
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Obere Dienstklasse (I)

Untere Dienstklasse (II)

Routinedienstleistungen (III)

Selbstständige (IV)

(Fach-)Arbeiter (V, VI)

Un- und angelernte Arbeiter (VII)

Gesamt

Sozioökonomische

Stellung der Familie

(EGP-Klassen)

Gruppenspezifischer

Standard (,kritischer Wert‘)

für eine Gymnasialpräferenz

der Lehrkräfte

530

549

572

600

578

609

563

Lesen

508

534

551

591

572

591

550

Mathematik

507

537

561

622

583

605

553

Natur-

wissenschaften

Gruppenspezifischer

Standard (,kritischer Wert‘)

für eine Gymnasialpräferenz

der Eltern

523

549

561

582

583

622

560

Lesen

504

535

541

568

577

594

547

Mathematik

500

536

547

593

594

610

550

Natur-

wissenschaften

Abbildung 8.4: 	 Gruppenspezifische Standards (‚kritische Werte‘) für eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte und der 
Eltern – Gesamtskala Lesen 2001, 2006 und 2011
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zur Folge, dass Kinder von un- und angelernten Arbeitern gegenüber Kindern aus 
der oberen Dienstklasse im IGLU-Lesetest rund 100 Punkte mehr erreichen müs­
sen, damit ihre Eltern für sie eine Gymnasiallaufbahn präferieren – 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 
Lehrkräfte beziehungsweise Eltern eine Schullaufbahnpräferenz für eine Haupt- 
oder Realschule haben, sind als Referenzgruppe dargestellt. Es zeigt sich, dass 
die Chance für eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte für ein Kind, dessen 
Elternteile beide in Deutschland geboren wurden, 2.29 mal so hoch wie für ein 
Kind, dessen Elternteile beide im Ausland geboren wurden (2006: 2.32 mal und 
2001: 2.86 mal so hoch). Die Chance für eine Gymnasialpräferenz der Eltern ist 
für ein Kind, dessen Elternteile beide in Deutschland geboren sind 1.36 mal so 
hoch wie für ein Kind aus der Referenzgruppe (2006: 1.64 mal und 2001: 2.16 
mal so hoch).

Tabelle 8.11: 	Relative Chancen [odds ratios] für eine Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte bzw. der Eltern nach 
Migrationsstatus der Schülerfamilien
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kein Elternteil

ein Elternteil

beide Elternteile

Mc-Fadden R 2

Referenzgruppe ( = 1)odds ratio

Migrationshintergrund Gymnasialpräferenz der Lehrkräfte Gymnasialpräferenz der Eltern

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ** = signifikant (p < .01)

Modell I: Ohne Kontrolle von Kovariaten

Modell II: Kontrolle von kognitiven Fähigkeiten

Modell III: Kontrolle von kognitiven Fähigkeiten und der Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen (nationale Skalierung)

1.36

1.37

0.00

**

*

Modell I

0.11

Modell II
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Unter Kontrolle der kognitiven Fähigkeiten fallen die odds ratios bei den 
Lehrerpräferenzen etwas geringer aus und unter zusätzlicher Kontrolle der  
Lese-, Mathematik- und Naturwissenschaftskompetenzen lassen sich keine signi­
fikanten Effekte feststellen. Unter Berücksichtigung der kognitiven Fähigkeiten 
und der schulischen Leistungen gibt es also keinen Zusammenhang zwischen 
dem Migrationshintergrund der Viertklässlerinnen und Viertklässler und den 
Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte. Bei den Eltern lassen sich schon in 
Modell II (Kontrolle kognitiver Fähigkeiten) keine signifikanten Effekte mehr 
beobachten und wenn zusätzlich die Testergebnisse aus IGLU und TIMSS be­
rücksichtigt werden, beträgt das Chancenverhältnis 0.65, was bedeutet, dass 
Kinder mit einem Migrationshintergrund eine höhere Chance auf eine Gym
nasialpräferenz 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 Mädchen hinsichtlich der Gymnasialpräferenzen beobachtet werden. In der 
aktuellen Studie finden sich keine signifikanten Effekte des Schülergeschlechts.
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5	 Modellierung der Schullaufbahnpräferenzen

Um den Zusammenhang zwischen den Schullaufbahnpräferenzen von Lehrkräften 
und Eltern mit den unterschiedlichen Hintergrundvariablen zu beschreiben, haben 
Stubbe und Bos (2008) für die Daten aus IGLU 2001 ein Prognosemodell ent­
wickelt, das für IGLU 2006 reproduziert wurde (Arnold et al., 2007).

Die beiden Schullaufbahnpräferenzen wurden hierfür dichotomisiert 
(Gymnasium = 1; kein Gymnasium = 0) und die Noten in den Fächern 
Deutsch, Mathematik und Sachunterricht zu einer Durchschnittsnote zusam­
mengefasst. Für die Kompetenzen wurden die Testwerte aus der nationalen 
Skalierung (vgl. Kapitel 2) einbezogen und für die kognitiven Fähigkeiten die 
Resultate des auf nationaler Ebene zusätzlich eingesetzten Tests der kogni­
tiven Fähigkeiten. Anstrengungsbereitschaft und Prüfungsangst wurden mit 
Hilfe des Elternfragebogens erhoben. Beim Geschlecht steht die 1 für Mädchen 
und die 0 für Jungen; der Migrationshintergrund wird dreistufig berücksichtigt 
(0 = kein Elternteil im Ausland geboren, 1 = ein Elternteil im Ausland gebo­
ren, 2 = beide Elternteile im Ausland geboren). Als Indikatoren für den sozia­
len Status der Familien wird neben der Anzahl der Bücher im Haushalt (fünf­
stufig, Elternangaben) die höchste im Haushalt vorhandene Ausprägung des 
International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEI) genutzt (vgl. 
Kapitel 6).

Dargestellt werden in Abbildung 8.5 nur signifikante Zusammenhänge in 
Form von standardisierten Pfadkoeffizienten. Insgesamt erklärt das Modell 77 
Prozent der Variabilität der Elternpräferenzen und jeweils 54 Prozent der Lehrer­
präferenzen 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 
berücksichtigt werden konnten, während 2011 sowohl Kompetenzen aus drei 
Domänen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) als auch Noten aus drei 
Unterrichtsfächern (Deutsch, Mathematik, Sachunterricht) vorliegen.

Es fällt zunächst auf, dass weder die Naturwissenschaftskompetenz 
noch das Schülergeschlecht einen Zusammenhang mit einer der abhängigen 
Variablen aufweisen. Unter Berücksichtigung der Mathematik- und insbesonde­
re der Lesekompetenz kann also kein signifikanter Zusammenhang zwischen der 
Naturwissenschaftskompetenz und den abhängigen Variablen mehr festgestellt 
werden. Die Bedeutung des Schülergeschlechts war auch in den entsprechenden 
Modellen bei IGLU 2001 beziehungsweise 2006 relativ gering, aber signifikant. 
In beiden Studien hatte sich gezeigt, dass Mädchen – unter Berücksichtigung 
aller Variablen – bessere Noten (2006 Deutschnote; 2001 Durchschnittsnote 
Deutsch/Mathematik) und ungünstigere Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte 
erhielten (Arnold et al., 2007; Bos et al., 2004). Im Rahmen von IGLU 2006 
fielen zudem die Gymnasialpräferenzen der Eltern zugunsten der Jungen aus. 
Dass diese Vorteile der Jungen unter Berücksichtigung von Mathematik- und 
Naturwissenschaftskompetenz wegfallen, ist angesichts der insgesamt höheren 
Leistung der Jungen in diesen Bereichen plausibel.

In Übereinstimmung mit den entsprechenden Analysen aus IGLU 2001 und 
IGLU 2006 kann die Schullaufbahnpräferenz der Eltern besonders gut durch 
die Durchschnittsnote und die Lehrerpräferenz erklärt werden und die Schul­
laufbahnpräferenz der Lehrkräfte vor allem durch die Durchschnittsnote. Zudem 
weist auch die Lesekompetenz der Viertklässlerinnen und Viertklässler ei­
nen relativ hohen Zusammenhang mit den abhängigen Variablen auf, und auch 
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die übrigen leistungsrelevanten Merkmale (Mathematikkompetenz, kogni­
tive Fähigkeiten, Anstrengungsbereitschaft und Prüfungsangst) hängen mit den 
Noten und den Präferenzen zusammen. Dies gilt allerdings auch für den sozialen 
Hintergrund (ISEI und Anzahl der Bücher), so dass festgehalten werden muss, 
dass auch unter Berücksichtigung dieser unterschiedlichen Schülermerkmale der 
soziale Status positiv mit der Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialpräferenz korre­
liert. Anders ausgedrückt: Für ein Kind aus den oberen sozialen Lagen ist selbst 
dann die Wahrscheinlichkeit, eine Gymnasialpräferenz zu erhalten, höher als für 
ein Kind aus den unteren sozialen Lagen, wenn die beiden Kinder sich hinsicht­
lich ihrer leistungsrelevanten Merkmale nicht unterscheiden. Schließlich erhalten 
Viertklässlerinnen und Viertklässler, die einen Migrationshintergrund aufweisen, 
unter Berücksichtigung der übrigen unabhängigen Variablen zwar eine schlech­
tere Durchschnittsnote; berücksichtigt man allerdings wiederum diese Note, erhal­
ten diese Schülerinnen und Schüler häufiger eine Schullaufbahnpräferenz für das 
Gymnasium als ihre Mitschülerinnen und Mitschüler ohne Migrationshintergrund, 
und zwar sowohl von den Lehrkräften als auch von ihren Eltern.

Abbildung 8.5: 	 Pfadmodell zum Zusammenhang zwischen Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte bzw. der Eltern, 
Schulnoten und ausgewählten Hintergrundvariablen

CFI = 1.00, TLI = 1.00, RMSEA = .00

R2 Durchschnittsnote = .54

R2 Schullaufbahnpräferenz der Lehrkräfte = .54

R2 Schullaufbahnpräferenz der Eltern = .77

Alle berichteten Pfadkoeffizienten sind signifikant (p < .05).

* nationale Skalierung; vgl. Kap. 2
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6	 Zusammenfassung

Die in diesem Beitrag vorgelegten Trendanalysen zum Übergang von der 
Grundschule in die Sekundarstufe bei IGLU 2001, 2006 und 2011 zeigen ein ins­
gesamt sehr konstantes Bild. Größere Veränderungen 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 
Gymnasialpräferenz für Kinder aus oberen Schichten eher vergrößert.

Bei den Lehrkräften setzt sich der Trend fort, dass Hauptschulpräferenzen 
immer seltener und Gymnasialpräferenzen immer häufiger werden. Bei den 
Elternpräferenzen gibt es keine so klare Entwicklung, weil hier die Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen berücksichtigt werden, auf denen zum Teil ebenfalls 
das Abitur erreicht werden kann.

Hinsichtlich der Übereinstimmung von Lehrer- und Elternpräferenz lassen 
sich über die drei Erhebungszeitpunkte keine relevanten Veränderungen in eine 
bestimmte Richtung feststellen. Eindeutig zeigt sich jeweils, dass wenn die Eltern 
von der Präferenz der Lehrkräfte abweichen, überwiegend eine höhere Schulform 
gewählt 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 zugehörigen Schulnoten. Aus der zugleich engen Kopplung 
von Noten und Schullaufbahnpräferenzen der Lehrkräfte ergibt sich ein ebenfalls 
relativ geringer Zusammenhang zwischen den Ergebnissen der Kompetenztests 
und den von den Lehrkräften angegebenen Präferenzen. Diese unerklärte Varianz 
der Lehrerpräferenzen lässt sich durch leistungsrelevante Schülermerkmale (ko­
gnitive Fähigkeiten, Anstrengungsbereitschaft, Prüfungsangst), aber auch durch 
familiäre Hintergrundmerkmale (Migrationshintergrund und soziale Herkunft) er­
klären. Entsprechend gilt für die Elternpräferenz, dass unter Berücksichtigung der 
Noten und der Lehrerpräferenz ebenfalls sowohl leistungsrelevante als auch so­
ziale Merkmale einen Zusammenhang mit der Schullaufbahnpräferenz 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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1 	 Einleitung

Mit der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU)/Progress in 
International Reading Literacy Study (PIRLS) wird in einem fünfjährigen 
Zyklus das Leseverständnis von Schülerinnen und Schülern am Ende der vierten 
Jahrgangsstufe untersucht. Mit der Trends in International Mathematics and 
Science Study (TIMSS) werden in einem vierjährigen Zyklus die mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Leistungen von Schülerinnen und Schülern 
– 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 
Möglichkeit ergab, beide Studien gemeinsam durchzuführen. In Deutschland 
wurde – wie in 37 weiteren Staaten und Regionen (davon drei als Benchmark-
Teilnehmer) – eine gemeinsame Stichprobe von Schülerinnen und Schülern re-
alisiert (zu den Einzelheiten der Administration vgl. Kapitel 2 in diesem Band). 
Die gemeinsame Stichprobe in Deutschland umfasst 197 Grundschulen und 
4 229 Schülerinnen und Schüler. Die Testung für 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 durchgeführt wurde (vgl. Kapitel 2). Für insgesamt 3 928 
Schülerinnen und Schüler aus 197 Schulen liegen nun Daten vor, die Ergebnisse 
der Leistungstestung im Leseverständnis (IGLU), in Mathematik und in den 
Naturwissenschaften (TIMSS) umfassen. Diese besondere Datenlage eröffnet 
weiterführende Möglichkeiten der Auswertung. 

In diesem Kapitel werden Leistungstestwerte und Kompetenzprofile (nachfol-
gend unter dem Begriff „Leistungsprofile“ subsumiert) von Grundschulkindern 
über die drei erfassten Kompetenzbereiche Leseverständnis (IGLU), Mathematik 

Kapitel IX
Leistungsprofile von Viertklässlerinnen und 
Viertklässlern in Deutschland

Wilfried Bos, Heike Wendt, Ali Ünlü, Renate Valtin, Benjamin Euen, 
Daniel Kasper und Irmela Tarelli
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und Naturwissenschaften (TIMSS) hinweg differenziert betrachtet. Dabei wer-
den lediglich Ergebnisse für Deutschland berichtet, da der internationale 
Ergebnisbericht zu IGLU/TIMSS 2011 erst im Oktober 2013 erscheinen wird. 
Für die Analysen werden ausschließlich die Daten jener 3 928 Viertklässlerinnen 
und Viertklässler berücksichtigt, für 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 Schülerinnen und Schülern mit ähnlichen 
Mustern in den Leistungsausprägungen über die verschiedenen Domänen hinweg 
identifizieren lassen und in Bezug auf welche Charakteristika sich diese Gruppen 
unterscheiden. Zum anderen ist von Interesse, ob sich für Schülerinnen und 
Schüler am Ende der Grundschulzeit eher homogene Leistungsprofile oder starke 
fachspezifische Unterschiede erkennen lassen. In diesem Kapitel wird dabei die 
Verteilung der Leistungen der Schülerinnen und Schüler über die drei genannten 
Kompetenzdomänen sowie deren Inhaltsbereiche, für die Subskalen gebildet wur-
den, untersucht.

Für das Leseverständnis werden die beiden in IGLU differenzierten Lese­
intentionen herangezogen, die über zwei Textsorten erfasst werden (vgl. Kapitel 
3 in diesem Band):

•• das Lesen literarischer Texte,
•• das Lesen informierender Texte.

Für die mathematischen Kompetenzen werden die in TIMSS unterschiedenen 
Inhaltsbereiche genutzt (vgl. Selter, Walther, Wessel & Wendt, 2012):

•• Arithmetik,
•• Geometrie/Messen sowie 
•• Umgang mit Daten.

Für die naturwissenschaftlichen Kompetenzen werden die ebenfalls in TIMSS 
unterschiedenen Inhaltsbereiche berücksichtigt (vgl. Kleickmann, Brehl, Saß, 
Prenzel & Köller, 2012):

•• Biologie, 
•• Geographie sowie 
•• Physik/Chemie.

Eine differenzierte Betrachtung von weiterführenden Fragestellungen, beispiels-
weise den Zusammenhängen von Verstehensprozessen (IGLU) und kognitiven 
Anforderungen (TIMSS), ist vertiefenden Analysen vorbehalten. 

Im Folgenden werden zunächst – als erster Ansatzpunkt zur Untersuchung 
der Leistungsprofile über die Kompetenzbereiche – die Verteilungen von 
Schülerinnen und Schülern auf den Kompetenzstufen in den jeweiligen Domänen 
in den Blick genommen (Abschnitt 2). Um den Zusammenhang zwischen den 
verschiedenen Skalen oder Subskalen von IGLU und TIMSS zu untersuchen, 
wurde auf eine weiterführende Methodik zurückgegriffen, die in Abschnitt 3 
dargestellt wird: Damit die Leistungen der Viertklässlerinnen und Viertklässler 
in Deutschland auf einer gemeinsamen Skala domänenübergreifend beschrie-
ben werden können, war es notwendig, eine multidimensionale Item-Response-
Modellierung der Leistungstestdaten von IGLU und TIMSS vorzunehmen. In 
Abschnitt 3.1 wird dieses Vorgehen näher beschrieben. Für die Identifikation 
von Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen Leistungsprofilen wur-
den anschließend 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 führt zur Diskussion von generellen Leistungstypen. In 
Abschnitt 4.1 werden diese Typen anhand der folgenden Fragestellungen disku-
tiert:

•• Wie groß sind die Anteile jener Grundschülerinnen und Grundschüler, die 
über alle acht inhaltlichen Subdomänen der drei Kompetenzbereiche hinweg 
entweder sehr hohe oder sehr geringe Leistungsergebnisse erzielen bezie-
hungsweise in allen Subdomänen im mittleren Leistungsbereich liegen?

•• Wie groß sind die Anteile jener Grundschülerinnen und Grundschüler, die 
über alle acht inhaltlichen Subdomänen der drei Kompetenzbereiche hinweg 
verschiedene Leistungsprofile (z.B. hohe mathematische Leistungen, aber ge-
ringe Leistungen im Bereich Leseverständnis 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 familiäre Merkmale, von denen ange-
nommen werden kann, dass sie mit schulischen Leistungen zusammenhän-
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 Schülerinnen 
und Schüler?

2 	 Domänenübergreifende Betrachtung der Verteilung  
auf die Kompetenzstufen

In den Ausführungen 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 Schülerinnen und 
Schüler auf die Kompetenzstufen nach Domänen getrennt dargestellt. In diesem 
Abschnitt soll zunächst beschrieben werden, wie sich die Verteilungen für 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. Für alle drei Leistungsbereiche wurde die jeweilige Skala an bestimm-
ten Referenzwerten, den sogenannten Benchmarks, in Skalenbereiche mit der-
selben Weite (jeweils 75 Punkte für 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 über 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 Schülerinnen und Schülern auf dieser Kompetenzstufe 
mit großer Wahrscheinlichkeit gelöst werden. Der konkreten Beschreibung 
und Entwicklung der Kompetenzstufen liegt jeweils eine spezifische Auswahl 
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von Aufgaben zugrunde, die für das auf den vier Benchmarks gezeigte 
Leistungsniveau charakteristisch ist. 

Die Definition der Kompetenzstufen ist auf die Aufgaben der unterschied-
lichen Tests zur Erfassung von Leseverständnis, Mathematik und Natur­
wissenschaften ausgerichtet. In Tabelle 9.1 werden die wesentlichen Elemente 
der Kompetenzstufenbeschreibungen für das Leseverständnis, Mathematik 
und Naturwissenschaften aufgeführt (für eine ausführliche Beschreibung der 
Kompetenzstufen vgl. Kapitel 3 in diesem Band und Selter et al., 2012 und 
Kleickmann et al., 2012). 

Tabelle 9.1: 	 Kurzfassung der Kompetenzstufenbeschreibungen für Leseverständnis, Mathematik und 
Naturwissenschaften

Kompetenz-
stufe

Leseverständnis Mathematik Naturwissenschaften

V

Auf Textpassagen bzw. den Text 
als ganzen bezogene Aussagen 
selbstständig interpretierend und 
kombinierend begründen

Mathematische Fertigkeiten und 
Fähigkeiten verständig beim  
Lösen verhältnismäßig komplexer 
Probleme anwenden und 
Vorgehen erläutern

Grundlegendes Ver­
ständnis des Prozesses 
naturwissenschaftlichen 
Arbeitens und Wissen über 
naturwissenschaftliche Prozesse 
und Zusammenhänge anwenden

IV

Für die Herstellung von 
Kohärenz auf der Ebene des 
Textes relevante Aspekte 
erfassen und komplexe 
Schlüsse ziehen

Mathematische Fertigkeiten und 
Fähigkeiten für das Lösen von 
Problemen anwenden

Mit Wissen und Verständnis 
alltägliche Phänomene erklären

III

„Verstreute“ Informationen 
miteinander verknüpfen

Elementares mathematisches 
Wissen sowie elementare 
mathematische Fertigkeiten 
und Fähigkeiten in einfachen 
Situationen anwenden

Basiswissen und grund­
legendes Verständnis auf 
naturwissenschaftsbezogene 
Situationen anwenden 

II

Explizit angegebene Einzel­
informationen identifizieren und 
benachbarte Informationen 
miteinander verknüpfen

Elementares mathematisches 
Wissen sowie elementare 
mathematische Fertigkeiten und 
Fähigkeiten

Elementares Wissen über 
Biologie und Physik/Chemie

I Rudimentäres Leseverständnis  Rudimentäres schulisches 
Anfangswissen 

Rudimentäres schulisches 
Anfangswissen

In Abbildung 9.1 werden die Anteile der Schülerinnen und Schüler auf den 
jeweiligen Kompetenzstufen dargestellt.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Abbildung 9.1: 	 Verteilungen von Schülerinnen und Schülern auf die Kompetenzstufen in den Domänen 
Leseverständnis, Mathematik und Naturwissenschaften (Anteile in Prozent)

Es zeigt sich in Abbildung 9.1, dass die Anteile von Viertklässlerinnen 
und Viertklässlern in Deutschland, die Werte auf dem Niveau der höchsten 
Kompetenzstufe  V erzielen, in allen drei Kompetenzbereichen verhältnismä-
ßig 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 Schülerinnen und Schüler: Im Lesen 
36.7  Prozent, in Mathematik 32.2 Prozent und in den Naturwissenschaften 
32.3  Prozent. Diese Schülerinnen und Schüler verfügen mindestens über befrie-
digende Kompetenzen, die sie zu einer erfolgreichen Teilnahme am Unterricht 
an weiterführenden Schulen befähigen sollten. Der Anteil von Schülerinnen 
und Schülern, die Leistungen auf dem Niveau der Kompetenzstufe  III erzie-
len, liegt für Lesen bei 38.5 Prozent, für Mathematik bei 43.4 Prozent und für 
Naturwissenschaften bei 38.6 Prozent. Diese Schülerinnen und Schüler werden 
vermutlich in der Sekundarstufe I eine gezielte Unterstützung benötigen, 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 
Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland. Der Anteil von Schülerinnen 
und Schülern, 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. Schülerinnen und Schüler auf den beiden 
untersten Kompetenzstufen verfügen nicht über ausreichende Basiskompetenzen. 
Für sie ist dringend eine zusätzliche schulische Förderung schon in der 
Grundschule, aber auch in der Sekundarstufe I notwendig. 

Neben einer parallelen Betrachtung der Verteilungen auf die Kompetenzstufen 
getrennt nach den einzelnen Domänen ist von Interesse, wie sich die Verteilung 
der Schülerinnen und Schüler in Deutschland darstellt, wenn die Zuordnungen zu 
den Kompetenzstufen in ihren Kombinationen für alle drei Kompetenzdomänen 
zusammengeführt werden. Da sich bei fünf Kompetenzstufen und drei Domänen 
theoretisch 125 Kombinationsmöglichkeiten ergeben, wurden diese in 12 
Gruppen zusammengefasst. Die Reduzierung der Kombinationsmöglichkeiten be-
zieht sich insbesondere darauf, dass sich die Gruppen lediglich auf die Unter­
schiede zwischen den Domänen beziehen, jedoch nicht differenzieren, in wel-
cher der Kompetenzdomänen höhere beziehungsweise niedrigere Kompetenz­
stufen erreicht wurden. So wurde beispielsweise eine Gruppe von Schülerinnen 
und Schülern gebildet, deren Leistungen in allen drei Bereichen auf den 
Kompetenzstufen IV–V liegen – unabhängig davon, in welchen Domänen 
die Leistungen auf Kompetenzstufe  IV und in welchen Domänen sie auf 
Kompetenzstufe  V liegen. In Abbildung 9.2 ist die prozentuale Verteilung der 
Schülerinnen und Schüler in diesen Gruppen dargestellt.

Betrachtet man zunächst den Anteil der Schülerinnen und Schüler, die 
in allen drei Bereichen Leistungen auf derselben Kompetenzstufe erzielen, 
so ergibt sich Folgendes: In allen drei Domänen 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 Grundschülerinnen und -schüler. Mit einem Anteil von 
30.1  Prozent aller Schülerinnen und Schüler erreicht also etwa ein Drittel der 
Viertklässlerinnen und Viertklässler ein ausgeglichenes Leistungsniveau über 
die drei Domänen hinweg. Dieser Anteil erhöht sich, wenn jeweils die anein-
andergrenzenden Kompetenzstufen (I und II, II und III, III und IV, IV und V) 
für die Betrachtung zusammengefasst werden. In allen drei Domänen befinden 
sich auf den Kompetenzstufen I und II 3.7 Prozent, auf den Kompetenzstufen 
II 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 Schülerinnen und 
Schüler. Werden zu diesen Anteilen diejenigen Kinder hinzugenommen, die in 
allen drei Bereichen dieselbe Kompetenzstufe erreichen (30.1 %), erhöht sich der 
Anteil der Schülerinnen und Schüler mit einem einigermaßen ausgeglichenen 
Leistungsprofil auf 90.6 Prozent.

Insgesamt betrachtet zeigt sich, dass 55.9 Prozent der Schülerinnen und 
Schüler in allen drei Domänen Leistungen mindestens auf dem Niveau von 
Kompetenzstufe III und in mindestens einem Bereich auf einem höheren Niveau 
erzielen. Hingegen erreichen 40.1 Prozent der Schülerinnen und Schüler in al-
len drei Bereichen Leistungen, die maximal dem Niveau der Kompetenzstufe III 
entsprechen. Aus der Abbildung wird auch ersichtlich, dass es nur wenige 
Schülerinnen und Schüler gibt, deren Leistungen in ein oder zwei Bereichen 
den untersten und gleichzeitig in ein oder zwei Bereichen den obersten 
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Kompetenzstufen zugeordnet werden und bei denen man eine ‚Inselbegabung‘ 
beziehungsweise ‚Lernschwäche‘ in nur einer Domäne annehmen könnte. Die 
Extremgruppen bilden hier 2.9 Prozent der Schülerinnen und Schüler, deren 
Leistungen über alle Kompetenzbereiche streuen, 0.4 Prozent der Schülerinnen 
und Schüler, die in zwei Domänen Leistungen auf den Kompetenzstufen IV 
oder V und in einer Domäne Leistungen auf den Kompetenzstufen I oder II er-
zielen, sowie weitere 0.8 Prozent der Schülerinnen und Schüler, die in einer 
Domäne Leistungen auf den Kompetenzstufen IV oder V und in zwei Domänen 
Leistungen auf den Kompetenzstufen I oder II erzielen. Zwei weitere Gruppen 
von Schülerinnen und Schülern mit heterogenen Leistungsprofilen, die jedoch 
nicht direkt aus der Abbildung ersichtlich sind, bilden jene, deren Leistungen 
über drei Kompetenzstufen streuen: von III bis V sind dies 3.4 Prozent sowie 
von I bis III 1.9 Prozent der Schülerinnen und Schüler.

Eine tiefgehende Interpretation der hier gewählten Darstellungen stößt in 
zweierlei Hinsicht an Grenzen. Zum einen bedingt das Verfahren der Zuordnung 
von Schülerinnen und Schülern zu den Kompetenzstufen (vgl. Kapitel 2), dass 
Schülerinnen und Schüler, die jeweils mit ihren Leistungspunkten nahe an den 
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Abbildung 9.2: 	 Verteilung von Schülerinnen und Schülern auf die Kompetenzstufen, kombiniert für die Domänen 
Leseverständnis, Mathematik und Naturwissenschaften (Anteile in Prozent) 
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Cut-Off-Points der Benchmarks liegen, trotz relativer Leistungshomogenität auf 
den stetigen Skalen unterschiedlichen diskretisierten Kompetenzstufen zugeord-
net werden. Entsprechend besteht die Gefahr, den Anteil an Schülerinnen und 
Schülern mit heterogenen Leistungsprofilen zu überschätzen. Zum anderen ist 
eine simultane Betrachtung der drei Kompetenzdomänen (z.B. inklusive ihrer 
Abhängigkeiten) in der Berechnung von Testwerten und Leistungsprofilen der 
Schülerinnen und Schüler informativer.

Um die Schülerinnen und Schüler auf einer gemeinsamen Metrik veror-
ten zu können und so unter Hinzunahme von wichtigen Hintergrundmerkmalen 
eine differenziertere Analyse der Leistungsstände über die Gesamtskalen und 
ihre Inhaltsbereiche hinweg zu realisieren, wird im Folgenden eine methodische 
Herangehensweise gewählt, die dies ermöglicht.

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 Schülerinnen und Schüler über die verschie-
denen Kompetenzdomänen hinweg im Vordergrund steht, kann nicht auf die 
in den vorangegangenen Kapiteln berichteten Leistungswerte unmittelbar zu-
rückgegriffen werden, da diese separat für jede Domäne skaliert sind und kei-
ne kompetenzdomänenübergreifende Interpretation von Leistungsergebnissen 
(z.B. von Interaktionen) erlauben. Aus diesem Grund wurden die Testwerte 
der Schülerinnen und Schüler in einer Weise geschätzt, dass sich die 
Schülerleistungen in einem ersten Schritt in den Domänen Leseverständnis, 
Mathematik und Naturwissenschaften auf einer gemeinsamen Metrik veror-
ten. Konkret wurde mit dem deutschen Datensatz eine multidimensionale Item-
Response-Modellierung durchgeführt (Abschnitt 3.1). Die aus dieser gemein-
samen Skalierung generierten Leistungstestwerte, die eine domänenübergrei-
fende Untersuchung von Schülerleistungen erlauben, werden in einem zweiten 
Schritt für eine Identifikation von Schülerinnen und Schülern mit unterschied-
lichen Leistungsprofilen genutzt. Hierfür wurden latente Profilanalysen gerech-
net, deren Ergebnisse in Abschnitt 3.2 erläutert werden. Eine Beschreibung der 
identifizierten Gruppen von Schülerinnen und Schülern 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 Viertklässlerinnen und Viertklässler in Deutschland auf 
einer gemeinsamen Skala domänenübergreifend beschreiben zu können, wurde 
eine simultane Skalierung der für Deutschland vorliegenden IGLU/TIMSS-Daten 
vorgenommen. Um Verwechslungen mit den international vergleichbaren domä-
nenspezifischen Leistungswerten zu vermeiden, ist eine Metrik gewählt, für 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) zurückgegriffen, welches ebenfalls der Item 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 latente Regression von Leistungstestwerten auf 
Hintergrundvariablen mit einschließt (OECD, 2012). Diese Vorgehensweise er-
möglicht es, die Kovarianzen zwischen den verschiedenen Kompetenzen und la-
tente Zusammenhänge mit weiteren Merkmalen der Schülerinnen und Schüler 
für die Schätzung von Personenparametern (Plausible Values, PV) zu berück-
sichtigen (Mislevy, 1991; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992; vgl. auch 
Ünlü, Kasper & Trendtel, eingereichtes Manuskript). Für die Bildung des natio-
nalen Hintergrundmodells wurden sämtliche Informationen aus den Fragebögen 
der Schülerinnen und Schüler, dem Elternfragebogen, der von den Lehrkräften 
ausgefüllten Schülerteilnahmeliste und dem Schulfragebogen sowie Kennwerte 
aus einem kognitiven Fähigkeitstest (Heller & Perleth, 2000) verwendet. Um die 
Fülle der Informationen beziehungsweise Variablen zu aggregieren, wurden die 
Hintergrunddaten für die latente Regression, wie in Large Scale Assessments im 
Allgemeinen üblich, mit der Hauptkomponentenmethode reskaliert, so dass die 
verbleibenden Variablen etwa 75 Prozent der Varianz der Ausgangsdaten erklä-
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 Leseverständnis, Mathe­
matik und Naturwissenschaften ab. Das achtdimensionale Modell differen-
ziert die Kompetenzdomänen nach Textsorten (IGLU) und Inhaltsbereichen 
(TIMSS) und repräsentiert 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 Kompetenzdomänen betrachtet. Bei den an-
schließenden Modellvergleichen wird eher eine Präferenz für 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 für die Modelltestung genutzt. Abbildung 9.3 ist zu entneh-
men, in welchem Verhältnis 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
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Tabelle 9.2: 	 Ergebnisse des Modellvergleichs (Devianz und Informationskriterien AIC, CAIC und BIC)

Die drei Modelle können anhand von Modellauswahlkriterien und, sofern die 
Voraussetzungen erfüllt sind, anhand eines Likelihood Ratio Tests (LRT) auf 
ihre Passung zur Datengrundlage miteinander verglichen werden. Sollten die 
Voraussetzungen nicht erfüllt 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 Ergebnis lässt sich zunächst festhalten, dass unter Betrachtung der 
Auswahlkriterien Consistent Akaike Information Criterion (CAIC) und Bayesian 
inference criterion (BIC) weder das drei- noch das achtdimensionale Modell ge-
genüber dem eindimensionalen Modell bevorzugt werden können. Lediglich 
nach dem Akaike Information Criterion (AIC) ist das dreidimensionale Modell 
dem eindimensionalen vorzuziehen, wobei das achtdimensionale Modell für 
die übliche Modellauswahl zu komplex ist. Diese Feststellung ist jedoch da-
hingehend zu bewerten, dass die üblichen Auswahlkriterien wie AIC, CAIC 
und BIC (Burnham & Anderson, 2002; Myung, Forster & Browne, 2000) für 
die hier betrachtete Modellfamilie nicht unmittelbar einsetzbar zu sein schei-
nen. Die mit wachsender latenter Dimensionalität relativ schnell ansteigende 
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Modellkomplexität (z.B. 472 zu schätzende Parameter versus 3 804 Parameter 
beim Übergang von ein- zu achtdimensionalem MCMLM), welche durch die 
Kriterien gegen den Modellfit ausbalanciert wird, fällt in dieser Modellfamilie 
sehr stark ins Gewicht. Der „Gewinn“ an Likelihood unter den allgemeinen 
Modellen wird durch eine zu große Anzahl an zu schätzenden Parametern unver-
hältnismäßig stark „bestraft“. Weitere Forschung wäre an dieser Stelle nötig, um 
geeignete Auswahlmaße in dieser Modellfamilie zu entwickeln. Auch empirisch 
plausible Restriktionen in den Modellparametern sind eine denkbare Möglichkeit, 
die zu einem späteren 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. Während die Informationskriterien AIC, CAIC und BIC le-
diglich einen „relativen“ Vergleich auf das am besten geeignete Modell geben, 
hat der allgemeine LRT folgenden Vorteil: Er berücksichtigt die Differenzen 
der Devianzen und ermöglicht – sofern die Voraussetzungen erfüllt sind – auch 
eine Signifikanzprüfung (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 gegenüber dem 
eindimensionalen Modell zu bevorzugen sind. Darüber 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 Zusammenhänge beziehungsweise latenten Korrelationen zwi-
schen den Kompetenzbereichen direkt ermittelt werden können. Die aus den 
Daten geschätzten latenten Korrelationen zwischen den Kompetenzdomänen 
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 für das dreidimensionale domänenbezogene MCMLM: Leseverständnis, 
Mathematik und Naturwissenschaften

Lesen

Mathematik

Naturwissenschaften

Lesen

.54

.74

Mathematik

.66

Naturwissenschaften
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Aus der Höhe der Korrelationen ist abzulesen, dass zwischen allen drei Bereichen 
substantielle Zusammenhänge bestehen und dass die Leistungen im naturwis-
senschaftlichen Test (.74) noch stärker als die im Mathematiktest (.54) mit dem 
Leseverständnis zusammenhängen. Dies ist auch auf das Aufgabenformat zu-
rückzuführen, denn das Verständnis und die Lösung der naturwissenschaftlichen 
Aufgaben setzen das Leseverständnis in stärkerem Maße voraus. Der ermittelte 
Zusammenhang zwischen den Dimensionen Mathematik und Naturwissenschaften 
liegt bei .66. 

Eine sinnvolle Vergleichsmöglichkeit dieser Ergebnisse ergibt sich durch 
die berichteten latenten Zusammenhänge in anderen Studien. Die im Rahmen 
von IGLU 2001 (Bos et al., 2003) ermittelten Korrelationen zwischen den ver-
schiedenen Kompetenzdimensionen liegen auf einem ähnlichen Niveau: für 
das Leseverständnis mit den mathematischen und naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen bei .60 beziehungsweise .64 und für mathematische und naturwis-
senschaftliche Kompetenzen bei .74. Vergleicht man die Korrelationen mit den 
in PISA ermittelten Zusammenhängen, zeigt sich, dass die für IGLU und TIMSS 
ermittelten Zusammenhänge geringer ausfallen als die Korrelationen in PISA. 
Der für PISA 2000 ermittelte Zusammenhang zwischen den fachübergreifenden 
Skalen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften fiel mit Korrelationen zwi-
schen .82 und .89 vergleichsweise hoch aus (Adams & Carstensen, 2002). In 
PISA 2009 zeigen sich für die internationale Skalierung ebenfalls hohe latente 
Korrelationen zwischen den drei Domänen (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 Subdomänen 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 erklärt, 
dass diese beiden Subskalen jeweils in ähnlicher Höhe mit den Subskalen des 
Mathematiktests (zwischen .52 und .60) und des naturwissenschaftlichen Tests 
(hier deutlich höher zwischen .67 und .79) korrelieren. Die Leistungen in den 
drei Subskalen in Naturwissenschaften korrelieren derart stark miteinander (.95), 

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

Tabelle 9.4: 	 Latente Korrelationen für das achtdimensionale subdomänenbezogene MCMLM: Informierende Texte 
und Literarische Texte (Leseverständnis), Arithmetik, Geometrie/Messen und Umgang mit Daten 
(Mathematik), Biologie, Physik/Chemie und Geographie (Naturwissenschaften)

Lesen: Literarisch

Lesen: Informierend

Mathematik: Artihmetik

Mathematik: Geometrie/Messen

Mathematik: Umgang mit Daten

Naturwissenschaften: Biologie

Naturwissenschaften: Physik/Chemie

Naturwissenschaften: Geographie

GeographieBiologie

.95

.95

Physik/

Chemie

.95

Naturwissenschaften

Arithmetik

.88

.83

.62

.66

.56

Geometrie/

Messen

.89

.71

.76

.71

Umgang mit

Daten

.72

.78

.76

Mathematik

Literarisch

.78

.54

.55

.54

.75

.69

.69

Informierend

.52

.60

.52

.79

.67

.68

Lesen
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dass sie sich beinahe als Paralleltests füreinander interpretieren ließen. Auch die 
drei Subskalen des Mathematiktests korrelieren miteinander in einer beträcht-
lichen Höhe (zwischen .83 und .89). Betrachtet man die Zusammenhänge 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 größten 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 größten Korrelationen mit 
den Subskalen im Lesen (.79 und .75) ergeben, während die Korrelationen mit 
den mathematischen Subskalen Umgang mit Daten (.72), Geometrie/Messen 
(.71) und Arithmetik (.62) geringer ausgeprägt sind. Die Subskala Physik/Chemie 
korreliert mit den mathematischen Subskalen Umgang mit Daten (.78) und 
Geometrie/Messen (.76) jeweils höher als mit den Subskalen im Lesen (.69 und 
.67). Auch für die naturwissenschaftliche Subskala Geographie zeigt sich, dass 
die Korrelationen zu den mathematischen Subskalen Umgang mit Daten (.76) 
und Geometrie/Messen (.71) jeweils höher ausgeprägt sind als die Korrelationen 
mit den Subskalen im Lesen (.69 und .68).

Diese korrelativen Ergebnisse können in gewissem Sinne als Plausibilitäts­
checks für den Modellvergleich in Abschnitt 3.1.1 herangezogen werden. Die 
sehr hohen Korrelationen zwischen den einzelnen Subskalen einer jeden Domäne 
und die relativ großen Korrelationen zwischen den Domänen untereinander un-
termauern die Beobachtung, dass drei Dimensionen zur Beschreibung der IGLU/
TIMSS-Daten vergleichbar gut sind wie acht Dimensionen und dass darüber hi-
naus, nebst der geschilderten Problematik der Modellkomplexität, lediglich das 
dreidimensionale Modell, und nur unter dem Auswahlkriterium AIC, gegenüber 
dem eindimensionalen Modell präferiert wird. 

3.2 	 Ergebnisse der latenten Profilanalyse

Über die berichteten latenten Korrelationen hinausgehend bieten latente Profil­
analysen auch die Möglichkeit, den Zusammenhang zwischen den verschie-
denen Skalen oder Subskalen von IGLU und TIMSS zu untersuchen und 
Gruppen von Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen Leistungs- oder 
Kompetenzprofilen zu ermitteln. Bei diesem Verfahren werden Kinder mit ver-
gleichbaren Leistungsständen in den einzelnen Kompetenzdimensionen in ho-
mogene Typen gruppiert, in denen jeweils Schülerinnen und Schüler mit ähn-
lichen Leistungsprofilen vorzufinden sind; beispielsweise jene, die über alle acht 
inhaltlichen Subdomänen 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 ähnlich der Latent Class Analyse ist, jedoch mit stetigen manifesten 
Indikatoren und Verteilungen arbeitet (Bacher, Pöge & Wenzig, 2010; Muthén & 
Muthén, 2012; Vermunt & Magidson, 2005). Die LPA wurde basierend auf den 
geschätzten PV-Leistungsergebnissen der Grundschülerinnen und Grundschüler 
in den einzelnen Domänen beziehungsweise Subdomänen unter Nutzung des 
Softwareprogramms Latent GOLD (Vermunt & Magidson, 2005) durchgeführt. 
Zur Berechnung der Signifikanzen von Unterschieden zwischen den Typen mit 
ähnlichen Leistungsprofilen wurden die Standardfehler mit Hilfe des sogenannten 
Jackknife-Verfahrens (vgl. Kapitel 2 in diesem Band) bestimmt und anschließend 
t-Tests mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von α = .05 zugrunde gelegt. 
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In Tabelle 9.5 sind die Ergebnisse für die berechneten LPA-Modelle mit un-
terschiedlich vielen (bis zu zehn) spezifizierten Leistungsprofilen aufgeführt. 
Dabei erweist sich nach BIC als auch CAIC die 7-Leistungsprofile-Lösung 
(Modell VII) als die vergleichsweise beste, den Leistungswerten zugrunde lie-
gende Lösung. Eine Überprüfung der Schwellenparameter (Mittelwerte M, be-
rechnet in der Stichprobe) der sieben Leistungsprofile verdeutlicht, dass in al-
len sieben Profilklassen die Schwellen der einbezogenen Leistungswerte über 
jede der drei Domänen einheitlich die gleiche Ordnung aufweisen. Somit ent-
hält diese Lösung keine Klasse, die von der erwartungsgemäßen Rangreihung 
in einer der Domänen abweicht. Es liegt eine Art „invariante Profilordnung“ 
über die Kompetenzbereiche hinweg vor (vgl. auch Croon, 1990, 1991; Sijtsma 
& Molenaar, 2002; Vermunt, 2001). Dies untermauert erneut die Nieder­
dimensionalität der vorliegenden Daten als ein weiterer Plausibilitätscheck des 
vorgestellten Modellvergleichs. Die 7-Profile-Lösung weist gute Messeigen­
schaften auf und wird somit für 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 größten Anteile der Schülerinnen und Schüler in 
der Grundschule in Deutschland gehören mit etwa einem Viertel (25.5 %) dem 
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I. ein Profil

II. zwei Profile

III. drei Profile

IV. vier Profile

VI. sechs Profile

VII. sieben Profile

VIII. acht Profile

IX. neun Profile

X. zehn Profile

Modell BIC

141099

135803

133037

131605

130696

130529

130532

130536

130594

130973

CAIC

141105

135816

133057

131632

130737

130577

130587

130598

130663

131007

Parameter

6

13

20

27

41

48

55

62

69

34

Log-Likelihood

-70525

-67848

-66436

-65691

-65179

-65066

-65039

-65011

-65012

-65346V. fünf Profile

Tabelle 9.5: 	 Vergleichswerte BIC und CAIC über verschiedene Anzahlen an identifizierten Profilen

Tabelle 9.6: 	 Die Leistungsprofile der Grundschülerinnen und Grundschüler in Deutschland, bezogen auf die drei 
Kompetenzdomänen (berechnet in der Stichprobe) 

Typ

Typ 7

Typ 6

Typ 5

Typ 4

Typ 3

Typ 2

Typ 1

n

165

533

900

1003

753

444

130

%

4.3

13.5

22.8

25.5

18.9

11.3

3.8

M

482

400

344

294

243

186

97

(SE)

(4.8)

(3.2)

(3.0)

(2.6)

(3.0)

(3.6)

(8.0)

SD

55

58

59

60

60

57

60

(SE)

(3.1)

(2.1)

(2.5)

(1.8)

(2.0)

(3.1)

(4.8)

Gesamtskala Mathematik

M

471

410

355

298

238

164

79

(SE)

(4.4)

(2.3)

(2.1)

(2.0)

(1.7)

(3.3)

(5.3)

SD

46

45

43

44

45

51

60

(SE)

(2.3)

(1.9)

(1.5)

(1.4)

(1.4)

(2.9)

(3.8)

Gesamtskala Lesen

M

473

409

350

298

242

172

83

(SE)

(4.7)

(2.8)

(2.5)

(2.7)

(2.2)

(3.9)

(6.0)

SD

50

50

51

52

49

49

55

(SE)

(4.5)

(2.8)

(1.7)

(1.6)

(1.8)

(2.8)

(5.2)

Gesamtskala

Naturwissenschaften
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Leistungstyp 4 mit durchschnittlichen Leistungen um den Skalenmittelwert, mit 
etwas über einem Fünftel (22.8 %) dem Leistungstyp 5 mit überdurchschnitt-
lichen und mit etwas unter einem Fünftel (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 fällt auf, dass sich diese für die einzelnen 
Leistungstypen deutlich abgrenzen lassen und sie von einem Leistungstyp zum 
nächsten ansteigen. Wie in Abbildung 9.4 illustriert, ergibt sich daraus ein eher 
paralleler Verlauf der Leistungen über die verschiedenen Kompetenzdomänen 
hinweg, das heißt höher liegende Leistungstypen weisen jeweils höhere mittlere 
Leistungen in allen Kompetenzbereichen auf.

Aus Tabelle 9.6 geht weiterhin hervor, dass die Unterschiede zwischen 
den Leistungsmittelwerten in den drei betrachteten Domänen 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 Kompetenzdomänen ein eher homogenes 
Bild innerhalb der jeweiligen Leistungstypen, während zwischen den Typen 
Heterogenität vorliegt. Dennoch bestehen Unterschiede innerhalb der Leistungs­
typen zwischen den verschiedenen Kompetenzmittelwerten, die je nach Leis­
tungstyp unterschiedlich stark ausgeprägt sind. In Abbildung 9.4 sind die Leis­
tungsprofile der Grundschülerinnen und Grundschüler in Deutschland über die 

Abbildung 9.4: 	 Die Leistungsprofile der Grundschülerinnen und Grundschüler in Deutschland,  
bezogen auf die drei Kompetenzbereiche (berechnet in der Stichprobe)

Typ 1 Typ 2 Typ 3 Typ 4 Typ 5 Typ 6 Typ 7
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drei Kompetenzbereiche anhand der Leistungsmittelwerte (in der Stichprobe) dar-
gestellt. 

Die Leistungsmittelwerte des anteilig größten Leistungstyps (Typ 4) mit etwa 
einem Viertel der Schülerinnen und Schüler 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 über 
dem Skalenmittelwert (344 bis 355 Punkte). Eine weitere vergleichsweise große 
Gruppe, den Leistungstyp 3, bilden 18.9 Prozent der Viertklässlerinnen und 
Viertklässler 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. Für 
Leistungstyp 5 mit über dem Durchschnitt liegenden Leistungen zeigt sich im 
Vergleich dazu ein eher heterogeneres Profil: Für diesen Leistungstyp ergeben 
sich höhere Mittelwerte für das Lesen als für 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 Schülerinnen und Schüler. Ihre Leistungen im Lesen liegen un-
ter den Leistungen in Naturwissenschaften und – noch deutlicher – unter denen 
in Mathematik. Zu den leistungsstärksten Typen zählen 13.5 Prozent (Typ 6) und 
4.3 Prozent (Typ 7) der Schülerinnen und Schüler. Schülerinnen und Schüler des 
Leistungstyps 7 erzielen herausragende Leistungen, wobei hier relative Stärken 
im Bereich Mathematik bestehen. Schülerinnen und Schüler des Leistungstyps 6 
erzielen insgesamt sehr hohe Leistungen, jedoch stellt Mathematik eine relative 
Schwäche dar. 

Eine differenziertere Betrachtung als die vorstehende erlauben die post-LPA 
deskriptiven Befunde, die sich basierend auf dieser 7-Leistungsprofile-Lösung für 
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-
nächst das Profil der Leistungen in den drei Kompetenzdomänen Leseverständnis, 
Mathematik und Naturwissenschaften sowie in den inhaltsbezogenen Subdomänen 
(Abschnitt 4.1). Nachfolgend werden die hier gebildeten Leistungstypen in 
Bezug auf relevante Hintergrundmerkmale der Schülerinnen und Schüler betrach-
tet, die mit schulischen Leistungen im Zusammenhang stehen (Abschnitt 4.2). 
Abschließend werden die fachbezogenen Einstellungen und Selbstkonzepte der 
Schülerinnen und Schüler in den Blick genommen (Abschnitt 4.3). 
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4.1 	 Beschreibung der Leistungstypen nach der durchschnittlichen 
Leistung in den drei Kompetenzdomänen und ihren 
inhaltsbezogenen Subdomänen

Die Beschreibung der durchschnittlichen Leistung in den drei Kompetenz­
domänen Leseverständnis, Mathematik und Naturwissenschaften sowie in ih-
ren inhaltsbezogenen Subdomänen erfolgt auf Grundlage von Leistungswerten, 
die in der oben beschriebenen dreidimensionalen Skalierung mit einem na-
tionalen Hintergrundmodell geschätzt wurden (vgl. Abschnitt 3.1). Wie be-
reits erwähnt, 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 
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Naturwissenschaften: Biologie
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Abbildung 9.5: 	 Die Leistungsprofile der Grundschülerinnen und Grundschüler in Deutschland, bezogen auf  
die acht inhaltlichen Subdomänen der drei Kompetenzbereiche (berechnet in der Stichprobe,  
deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen 7-Profile-Lösung) 
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drei Kompetenzdomänen dargestellt. Die Beschreibung der Typen beginnt mit 
der leistungsstärksten Gruppe und endet mit der Gruppe mit den geringsten 
Leistungswerten.

4.1.1 	 Schülerinnen und Schüler mit hohen Leistungen

Typ 7: Schülerinnen und Schüler mit herausragenden Leistungen, insbesondere 
in Mathematik
Der Leistungstyp 7 repräsentiert etwa vier Prozent der Schülerinnen und 
Schüler in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Die Schülerinnen und 
Schüler 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 Subdomänen 
wird ersichtlich, dass sich vergleichsweise große Unterschiede zeigen. Damit 
ergibt sich für die Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit herausragenden 
Leistungen ein heterogeneres Profil über die acht inhaltlichen Subdomänen 
als für die Leistungstypen mit unter- bis überdurchschnittlichen Leistungen 
(Typen 3, 4, 5). Allerdings gilt es zu beachten, dass sich aufgrund der gerin-
geren Schüleranzahl für diesen Typ höhere Variationen einstellen können. 
Relative Leistungsstärken ergeben sich für die Schülerinnen und Schüler dieses 
Leistungstyps in den mathematischen Inhaltsbereichen Geometrie/Messen und 
Arithmetik, gefolgt vom Leseverständnis bei informierenden Textsorten und dem 
naturwissenschaftlichen Inhaltsbereich Physik/Chemie, während die Leistungen 
im Inhaltsbereich Umgang mit Daten im Verhältnis niedrigere Werte aufweisen.

Typ 6: Schülerinnen und Schüler mit sehr hohen Leistungen, insbesondere im 
Lesen und den Naturwissenschaften
Der Leistungstyp 6 repräsentiert 13.5 Prozent der Schülerinnen und Schüler 
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Die Schülerinnen und Schüler 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 für diesen Leistungstyp zeigen sich 
Unterschiede zwischen den acht inhaltlichen Subdomänen, 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 für 
die Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit sehr hohen Leistungen ein hetero-
generes Profil über die acht inhaltlichen Subdomänen als für die Leistungstypen 
mit unter- bis überdurchschnittlichen Leistungen (Typen 3, 4, 5). Die höchsten 
Leistungswerte erzielen die Schülerinnen und Schüler dieses Leistungstyps im 
Lesen und in den naturwissenschaftlichen Inhaltsbereichen; in den mathema-
tischen Inhaltsbereichen sind ihre Leistungen vergleichsweise schwächer, liegen 
aber immer noch deutlich über dem Skalenmittelwert.
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4.1.2 	 Schülerinnen und Schüler mit mittleren Leistungen

Typ 5: Schülerinnen und Schüler mit überdurchschnittlichen Leistungen auf ähn-
lichem Niveau
Der Leistungstyp 5 repräsentiert etwa ein Fünftel (22.8 %) der Schülerinnen und 
Schüler in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland und zählt damit zu den drei 
größten Leistungsgruppen. Schülerinnen und Schüler 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 überdurchschnittlich 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 Subdomänen ergibt sich für den Leistungstyp mit überdurchschnittlichen 
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: Schülerinnen und Schüler mit durchschnittlichen Leistungen in allen 
Bereichen
Der Leistungstyp 4 repräsentiert etwa ein Viertel der Schülerinnen und Schüler 
in der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland und bildet damit die größte 
Gruppe. Schülerinnen und Schüler dieses Typs erreichen mittlere Leistungen 
von 298 Punkten im Lesen, 294 Punkten in Mathematik und 298 Punkten in 
den Naturwissenschaften. Ihre Leistungen sind damit im Vergleich zum Skalen­
mittelwert von 300 als durchschnittlich einzustufen. Hinsichtlich der acht in-
haltlichen Subdomänen ergibt sich für 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 Leseverständnis beim Lesen litera-
rischer Texte.

Typ 3: Schülerinnen und Schüler mit unterdurchschnittlichen Leistungen auf ähn-
lichem Niveau
Der Leistungstyp 3 repräsentiert etwa ein Fünftel der Schülerinnen und Schüler 
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland und zählt damit zu den drei größ-
ten Leistungsgruppen. Schülerinnen und Schüler dieses Typs erreichen mittle-
re Leistungen von 238 Punkten im Lesen, 243 Punkten in Mathematik und 242 
Punkten in den Naturwissenschaften. Ihre Leistungen sind damit im Vergleich 
zum Skalenmittelwert von 300 als unterdurchschnittlich einzuordnen, liegen je-
doch deutlich über denen der Leistungstypen mit geringen beziehungsweise 
sehr geringen Leistungen (Typ 2 und Typ 1). Hinsichtlich der acht inhaltlichen 
Subdomänen ergibt sich für 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 	 Schülerinnen und Schüler mit geringen Leistungen

Typ 2: Schülerinnen und Schüler mit geringen Leistungen, insbesondere im Lesen
Der Leistungstyp 2 repräsentiert etwa 11 Prozent der Schülerinnen und Schüler 
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Die Schülerinnen und Schüler 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 über denen des Leistungstyps mit sehr gerin-
gen Leistungen (Typ 1). 

Für Leistungstyp 2 zeigen sich Unterschiede zwischen den acht inhaltlichen 
Subdomänen, auch wenn diese nicht so deutlich sind, wie bei den Leistungstypen 
mit herausragenden beziehungsweise sehr geringen Leistungen (Typ 7 und Typ 
1). Für die Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit geringen Leistungen er-
gibt sich ein heterogeneres Profil über die acht inhaltlichen Subdomänen als für 
die Leistungstypen mit unter- bis überdurchschnittlichen Leistungen (Typen 3, 
4, 5). Die höchsten Leistungswerte erzielen die Schülerinnen und Schüler die-
ses Leistungstyps in den mathematischen Inhaltsbereichen, gefolgt von den na-
turwissenschaftlichen Inhaltsbereichen. Die niedrigsten Leistungswerte erzielen 
Schülerinnen und Schüler dieses Typs im Lesen.

Typ 1: Schülerinnen und Schüler mit sehr geringen Leistungen, insbesondere im 
Lesen
Der Leistungstyp 1 repräsentiert etwa vier Prozent der Schülerinnen und Schüler 
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland. Schülerinnen und Schüler dieses 
Typs erreichen mittlere Leistungen von 79 Punkten im Lesen, 97 Punkten in 
Mathematik und 83 Punkten in den Naturwissenschaften. Ihre Leistungen sind 
damit als außerordentlich schwach einzuordnen. Bei Betrachtung der Leistungen 
in den acht Subdomänen wird ersichtlich, dass sich vergleichsweise große 
Unterschiede zeigen. Damit ergibt sich auch für die Gruppe der Schülerinnen 
und Schüler mit sehr geringen Leistungen ein heterogeneres Profil über die acht 
inhaltlichen Subdomänen als für die Leistungstypen mit unter- bis überdurch­
schnittlichen Leistungen (Typen 3, 4, 5). Allerdings gilt es auch hier zu beachten, 
dass sich aufgrund der geringeren Schüleranzahl für diesen Leistungstyp höhere 
Variationen einstellen können. Relative Leistungsstärken ergeben sich für die 
Schülerinnen und Schüler dieses Typs im mathematischen Inhaltsbereich Umgang 
mit Daten und im naturwissenschaftlichen Inhaltsbereich Geographie, während 
der Leistungstyp mit sehr geringen Leistungen im Inhaltsbereich Biologie und im 
Lesen verhältnismäßig 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 
ausgewählter Merkmale des kulturellen und sozialen Hintergrunds, die gemeinhin 
mit schulischen Leistungen korrelieren, unterscheiden. Abbildung 9.6 sind die 
Anteile von Mädchen 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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einen Balken dargestellt, wobei die Färbung des Balkens auf einen signifikanten 
Unterschied verweist.

Signifikante Unterschiede zwischen den Anteilen an Mädchen 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 beträgt hier 
58.3 Prozent, der der Mädchen nur 41.7 Prozent. Dieses Ergebnis (basierend 
auf simultaner Skalierung der Dimensionen) spiegelt sich auch in der Kom­
petenzstufenzugehörigkeit (basierend auf separater Skalierung der Dimen­
sionen) wider: Auf der obersten Kompetenzstufe V ist der Anteil der Jungen in 
Mathematik und Naturwissenschaften deutlich höher als der der Mädchen (vgl. 
Brehl, Wendt & Bos, 2012). Im Lesen zeigen sich hingegen keine signifikanten 
Unterschiede, gleichermaßen viele Mädchen 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 Geschlechterverhältnisses, 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 Schülerfragebogen 
erhoben wurden. Die kulturellen und sozioökonomischen Merkmale wurden an-
hand der folgenden Indikatoren beschrieben: Anteil von Kindern aus Familien 
der dritten Sozialschicht (Akademiker, Techniker und Führungskräfte), Anteil 
von Kindern aus Familien, in denen mindestens ein Elternteil einen tertiären 
Bildungsabschluss erreicht hat (ISCED-Level 5A und 6), Anteil von Kindern aus 
Familien mit mehr als 100 Büchern 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 bezüglich der Zusammensetzung der sie-
ben Leistungstypen nach kulturellen und sozioökonomischen Merkmalen, 
Migrationshintergrund und Familiensprache. Aufgenommen in die Tabelle 

Abbildung 9.6: 	 Zusammensetzung der sieben Leistungstypen nach Geschlecht (berechnet in der Stichprobe,  
deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen 7-Profile-Lösung) 
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sind auch die Anteile von Kindern mit besonderem Förderbedarf im Bereich 
des Lernens oder der körperlichen und motorischen Entwicklung, die über die 
Angaben der Lehrkräfte ermittelt wurden.

Insgesamt gesehen ist Tabelle 9.7 zu entnehmen, dass so gut wie alle Werte 
für die erfassten Indikatoren von Leistungstyp 1 bis 7 kontinuierlich günstiger 
werden. Exemplarisch wird dies durch eine Gegenüberstellung der Extrem­
gruppen aufgezeigt (Typ 7 vs. Typen 1 und 2).

Schülerinnen und Schüler mit herausragenden Leistungen (Typ 7) weisen in 
allen Hintergrundmerkmalen die günstigsten Werte auf und unterscheiden sich 
darin in beinahe allen Vergleichen signifikant von allen anderen Typen. In keinem 
anderen Leistungstyp ist der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die mindes­
tens einen Elternteil haben, welcher einen akademischen oder technischen Beruf 
oder einen Beruf in einer Position als Führungskraft ausübt, höher (62.0 %). Am 
höchsten ist dementsprechend auch der Anteil von Eltern, von denen mindestens 
ein Elternteil einen Fachhochschul- oder höheren Abschluss erlangt hat (63.9 %), 
und mit 6 Prozent ist der Anteil der Kinder, die von Armut gefährdet sind, in die-
sem Typ am geringsten. Auch der Anteil der Schülerinnen und Schüler, die laut 
Schülerangabe aus Familien stammen, die mehr als 100 Bücher zu Hause besit-
zen (72.5 %), ist in diesem Leistungstyp am höchsten.

In allen hier genannten Merkmalen werden die Werte ungünstiger, je nie­
driger das Leistungsniveau der Schülerinnen und Schüler in den unterschied-
lichen Leistungstypen ist. Die ungünstigsten Werte finden sich in den Typen  1 
und 2, den Gruppen von Kindern mit geringen beziehungsweise sehr geringen 
Leistungen in allen Domänen und Inhaltsbereichen. Nur bei 11.4 Prozent (Typ 1) 
und 12.4 Prozent (Typ 2) der Schülerinnen und Schüler gehören Vater oder 
Mutter der dritten Sozialschicht an (Akademiker, Techniker und Führungskräfte). 
Lediglich ein geringer Anteil dieser Kinder hat einen Elternteil, welcher min-
destens einen Fachhochschul- oder höheren Abschluss erlangt hat (3.0 % 
bei Typ 1 und 9.9 % bei Typ 2). Mit 50.3 Prozent (Typ 1) beziehungsweise 

Tabelle 9.7: 	 Zusammensetzung der 7 Leistungstypen nach kulturellen und sozioökonomischen Merkmalen, 
Migrationshintergrund und Familiensprache sowie besonderem Förderbedarf (berechnet in der 
Stichprobe, deskriptiv basierend auf der in Abschnitt 3 gewonnenen 7-Profil-Lösung)

Kulturelle und sozioökonomische Merkmale

Migrationshintergrund und Familiensprache

Familie mit hohem sozioökonomischem StatusA

Familie mit hohem BildungsniveauB

Bedeutsamer Buchbesitz in der FamilieC

armutsgefährdete Familie

Migrationshintergrund: beide Elternteile

Familiensprache ist nicht deutschD

Lernschwächen oder körperliche Schwächen

Typ 1

% (SE)

11.4 (3.7)

3.0 (1.8)

18.1 (5.2)

50.3 (5.1)

36.8 (5.5)

31.5 (5.4)

39.4 (7.3)

Typ 2

% (SE)

12.4 (2.0)

9.9 (1.8)

14.4 (2.3)

46.4 (3.4)

36.4 (3.1)

39.1 (2.9)

13.5 (2.2)

Typ 3

% (SE)

16.0 (1.5)

11.3 (1.4)

20.0 (1.5)

39.1 (2.3)

22.0 (1.8)

25.5 (2.1)

4.8 (1.0)

Typ 4

% (SE)

26.0 (1.8)

20.6 (1.8)

31.5 (2.2)

25.3 (1.9)

15.1 (1.6)

18.1 (1.5)

3.0 (0.6)

Typ 5

% (SE)

39.2 (2.0)

33.2 (2.2)

43.3 (1.9)

19.1 (1.6)

10.7 (1.1)

14.7 (1.3)

0.9 (0.3)

Typ 6

% (SE)

51.6 (2.5)

53.8 (2.4)

53.0 (2.7)

10.0 (1.6)

5.9 (1.2)

10.2 (1.3)

0.9 (0.4)

Typ 7

% (SE)

62.0 (4.5)

63.9 (4.5)

72.5 (3.8)

6.0 (2.0)

0.7 (0.7)

4.8 (1.7)

1.0 (0.9)

Besonderer Förderbedarf

A = Sozialschicht nach Angabe der Eltern (0= Manuell Tätige, Angestellte und kleinere Unternehmer; 1= Akademiker, Techniker und Führungskräfte)

B = Bildungsniveau nach höchstem Bildungsabschluss der Eltern (0= kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss; 1= mindestens

C = Heimischer Buchbesitz nach Angabe der Eltern (0= maximal 100 Bücher; 1= mehr als 100 Bücher)

D = Familiensprache nach Angabe der Schülerinnen und Schüler (0= Deutsch: immer oder fast immer; 1= Deutsch: manchmal oder nie)

ein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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46.4  Prozent (Typ 2) ist der Anteil der Kinder, die von Armut gefährdet sind, 
in diesen Gruppen am höchsten. Mehr als 100 Bücher zu Hause haben lediglich 
14.4 Prozent (Typ 2) und 18.1 Prozent (Typ 1) der Schülerinnen und Schüler. 
Während sich Leistungstyp 1 und 2 zusammen betrachtet in einigen Vergleichen 
der prozentualen Verteilung der Schülerinnen und Schüler nach den oben be-
schriebenen Hintergrundmerkmalen nicht signifikant vom Typ 3, dem nächstge-
legenen Leistungstypen mit höheren Leistungswerten unterscheiden, weisen sie 
insgesamt signifikant ungünstigere Hintergrundmerkmale im Vergleich zu allen 
anderen Typen mit höheren 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 für die Familiensprache auch mit Ausnahme 
von Typ 1 vs. Typ 3) signifikant sind. Schülerinnen und Schüler, deren Eltern 
im Ausland geboren sind, sind mit einem Anteil von unter einem Prozent in 
Leistungstyp 7, der Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit herausragenden 
Leistungen in allen Kompetenzbereichen, deutlich unterrepräsentiert. Auch in 
den Leistungstypen mit überdurchschnittlichen (Typ 5: 10.7 %) und sehr hohen 
Leistungen (Typ 6: 5.9 %) liegt der Anteil an Schülerinnen und Schülern, de-
ren Eltern im Ausland geboren wurden, noch deutlich unter dem in IGLU und 
TIMSS ermittelten Durchschnitt von etwa 16 Prozent für Viertklässlerinnen und 
Viertklässler an Grundschulen in Deutschland (vgl. Kapitel 7 in diesem Band und 
Schwippert et al., 2012). Dieser Anteil findet sich in etwa für den Leistungstyp 4 
mit durchschnittlichen Leistungen (15.1 %), während der Anteil von Schülerinnen 
und Schülern, deren Eltern im Ausland geboren sind, in der Gruppe der 
Schülerinnen und Schüler mit unterdurchschnittlichen Leistungen (Typ 3) signi-
fikant höher ist. Ebenfalls signifikant höher und deutlich über dem Durchschnitt 
ist dieser Anteil in den Leistungstypen mit sehr geringen (Typ 1) und geringen 
Leistungen (Typ 2): Mit jeweils über 36 Prozent sind Schülerinnen und Schüler 
mit Migrationshintergrund hier deutlich überrepräsentiert. 

Eine weitere signifikante Abgrenzung von Leistungstyp 7 zu allen anderen 
Leistungstypen ergibt sich über die Familiensprache. Beim obersten Leistungstyp 
(Typ 7) sprechen lediglich weniger als fünf Prozent der Schülerinnen und Schüler 
zu Hause nur manchmal oder nie Deutsch. In den beiden Typen des untersten 
Leistungsniveaus finden sich hier jeweils höhere 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 begünstigten 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 Lehrkräfte einen besonderen 
Förderbedarf im Bereich des Lernens oder der körperlichen und motorischen 
Entwicklung haben. In den Leistungstypen mit überdurchschnittlichen, sehr ho-
hen und herausragenden Leistungen (Typen 5, 6 und 7) sind Schülerinnen und 
Schüler, die nach Angaben der Lehrkräfte einen besonderen Förderbedarf haben, 
jeweils mit etwa einem Prozent vertreten. Es ist anzunehmen, dass es sich bei 
diesen Kindern in der Regel um Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf im 
Bereich der körperlichen 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 Lehrkräfte 3 Prozent der Schülerinnen und 
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Schüler einen besonderen Förderbedarf. 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 
dürfte es sich vermutlich eher um Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf im 
Bereich des Lernens handeln. 

4.3 	 Beschreibung der Leistungstypen nach fachbezogenen 
Einstellungen und Selbstkonzepten 

Abschließend werden die Leistungstypen hinsichtlich der Einstellungen und 
Selbstkonzepte der Schülerinnen und Schüler beschrieben. In Tabelle 9.8 
sind die Werte auf den Skalen zu den fachbezogenen Einstellungen und den 
Selbstkonzepten der Schülerinnen und Schüler in den sieben Leistungstypen dar-
gestellt. 

In Bezug auf die Einstellung zum Lesen verdeutlichen die Anteile in Tabelle 
9.8 Folgendes: Je höher das Leistungsniveau, desto größer der Anteil von 
Schülerinnen und Schülern 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 leistungsstärkeren Typen er-
geben sich jeweils signifikant größere Anteile an Schülerinnen und Schülern mit 
hohen positiven Einstellungen zum Lesen (mit Ausnahme von Typ 2 vs. Typ 3 
sowie Typ 6 vs. Typ 7).

Das grundsätzliche Muster einer stetigen Zunahme des Anteils an Schülerin­
nen und Schülern mit günstigen Werten wird lediglich bei den hohen positiven 
Einstellungen zur Mathematik beziehungsweise zum Fach Sachunterricht durch-
brochen. Die größten Anteile von Schülerinnen und Schülern mit einer hohen 
Ausprägung auf der Skala ‚Positive Einstellung zur Mathematik‘ finden sich in 
Leistungstyp 7, der Gruppe der Schülerinnen und Schüler 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 Schülerinnen und Schülern mit hohen po-
sitiven Einstellungen zur Mathematik sind in beiden Extremgruppen signi-
fikant größer als in den übrigen 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 Schülerinnen und Schüler mit herausra-
genden Leistungen als auch jene mit sehr geringen Leistungen gleichermaßen für 
Mathematik zu begeistern.

Auch mit Blick auf das Fach Sachunterricht unterscheiden sich die Anteile 
von Schülerinnen und Schülern 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 Schülerinnen 
und Schüler mit sehr geringen Leistungen eine gleichermaßen positive Ein­
stellung zum Sachunterricht. 

Bei Betrachtung der fachbezogenen Fähigkeitsselbstkonzepte ergibt sich 
wiederum das bereits aufgezeigte Muster für die Leistungstypen: Je hö-
her das Leistungsniveau, desto günstiger die Werte, das heißt desto positiver 
das Selbstkonzept im jeweiligen Fach. Während sich die Leistungstypen der 
Schülerinnen und Schüler mit sehr geringen und geringen Leistungen (Typen 
1 und 2) sowie die Gruppen der Kinder mit sehr hohen und herausragenden 
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Leistungen (Typen 6 und 7) nicht signifikant hinsichtlich des Anteils von Kindern 
mit hohen lesebezogenen Selbstkonzepten unterscheiden, lässt sich für alle ande-
ren Vergleiche festhalten, dass in Leistungstypen mit höherer Leistung auch der 
Anteil an Schülerinnen und Schülern mit hohen lesebezogenen Selbstkonzepten 
signifikant größer ist. Der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit hohen ma-
thematikbezogenen Selbstkonzepten unterscheidet sich zwischen den Gruppen 
der Schülerinnen und Schüler mit sehr geringen und geringen Leistungen (Typen 
1 und 2) nicht signifikant, während für alle anderen Vergleiche zu konstatieren 
ist, dass sich für die leistungsstärkeren Typen auch signifikant größere Anteile 
an Schülerinnen und Schülern mit hohen mathematikbezogenen Selbstkonzepten 
ergeben. Dieser Zusammenhang gilt grundsätzlich auch für das sachunterrichts-
bezogene Selbstkonzept. Nur die Leistungstypen mit geringen und unterdurch-
schnittlichen Leistungen (Typen 2 und 3) unterscheiden sich hinsichtlich des 
Anteils von Schülerinnen und Schülern mit hohen sachunterrichtsbezogenen 
Selbstkonzepten nicht signifikant voneinander.

5 	 Zusammenfassung und Diskussion

In diesem Kapitel wurden die Leistungen der Schülerinnen und Schüler in den 
Domänen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften vergleichend untersucht. 
Für die gemeinsame deutsche IGLU/TIMSS-2011-Schülerstichprobe 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 Möglichkeit mit anderen Studien verglichen.

In einem ersten Schritt wurden die Anteile von Schülerinnen und Schülern 
auf den verschiedenen Kompetenzstufen für Lesen (IGLU) und Mathematik be-
ziehungsweise Naturwissenschaften (TIMSS) gegenüber gestellt. Es wurde über-
prüft, wie viele Schülerinnen und Schüler sich in den drei Domänen auf dem 
Niveau der gleichen oder auf unterschiedlichen Kompetenzstufen befinden. Es 
konnte gezeigt werden, dass sich für etwa ein Drittel der Viertklässlerinnen und 

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 Profillösung) –
Anteile von Schülerinnen und Schülern mit hohen positiven Einstellungen zum Lesen, zur Mathematik 
und zum Sachunterricht sowie Anteile mit hohem lese-, mathematik- und sachunterrichtsbezogenem 
Selbstkonzept nach den sieben Leistungstypen

hohe positive fachbezogene Einstellungen

Typ 1

% (SE)

Typ 2

% (SE)

Typ 3

% (SE)

Typ 4

% (SE)

Typ 5

% (SE)

Typ 6

% (SE)

Typ 7

% (SE)

zum Lesen 42.4 (5.4) 54.4 (2.8) 56.4 (2.1) 67.6 (1.9) 73.7 (1.6) 83.7 (1.7) 88.8 (2.6)

zur Mathematik

zum Fach Sachunterricht 77.7 (3.4) 74.2 (2.7) 74.6 (1.9) 80.2 (1.6) 81.0 (1.4) 84.2 (1.7) 86.3 (2.9)

Lesen

hohe fachbezogene Selbstkonzepte

49.5 (4.3) 54.6 (2.4) 66.0 (2.0) 79.6 (1.5) 85.2 (1.4) 92.2 (1.3)

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)

95.0 (1.6)

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)

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)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)	 © IGLU 2011
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Viertklässler ein ausgeglichenes Leistungsniveau ergibt, das heißt, dass sie in den 
drei Domänen jeweils Leistungen erreichen, die der gleichen Kompetenzstufe 
entsprechen. Fasst man jeweils die aneinandergrenzenden Kompetenzstufen zu-
sammen, erhöht sich dieser Anteil deutlich (90.6 %).

Ein heterogenes Leistungsprofil – also Leistungen in Lesen, Mathematik und 
Naturwissenschaften, die über drei Kompetenzstufen streuen – zeigt sich ledig-
lich für ungefähr 3 Prozent der Kinder im oberen Leistungsbereich (III bis V) 
und für etwa 2 Prozent im unteren Leistungsbereich (I bis III). Ebenfalls nur 
sehr wenige Schülerinnen und Schüler (etwa 4 %) zeigen extrem heterogene 
Leistungen, die in den drei Domänen sowohl auf den beiden untersten als auch 
auf den beiden obersten Kompetenzstufen liegen, so dass eine Inselbegabung 
beziehungsweise eine Lernschwäche in einer Domäne angenommen werden 
könnte. Dies ist durchaus erwartungsgemäß; schließlich sind isolierte Lese- oder 
Rechenschwächen eher in den beiden ersten Schuljahren zu erwarten. Plausibel 
ist, dass eine isolierte Leseschwäche spätestens dann die Leistungen in den an-
deren Fächern beeinträchtigt, wenn die Lerninhalte in diesen Fächern in schrift-
lichen Texten präsentiert werden und die Aufgaben das Lesen und Verarbeiten 
schriftlicher Informationen erfordern, was vor allem beim selbstständigen 
Erarbeiten eines Themengebiets der Fall ist.

In einem zweiten Schritt wurden die Testleistungen in den drei Bereichen 
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften für Deutschland gemeinsam ska-
liert, um so die Leistungen der Schülerinnen und Schüler direkt miteinander ver-
gleichen zu können. In die Skalierung wurde ein nationales Hintergrundmodell 
eingeschlossen. Um die Zusammenhänge in den erhobenen Leistungsdaten ver-
tiefend betrachten zu können, 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 gegenüber dem eindimensionalen Modell 
zu bevorzugen sind. Darüber 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 Komplexität dieser Modelle hingewiesen und konstatiert, dass weitere 
Forschung an dieser Stelle nötig ist, um geeignete informationstheoretische 
Auswahlmaße in dieser Modellfamilie zu entwickeln. 

Diese mehrdimensionale IRT-Modellierung ermöglicht auch die Bestimmung 
latenter Korrelationen zwischen den Kompetenzdomänen und Inhaltsbereichen. 
Hier zeigt sich, dass zwischen den Testleistungen substantielle Zusammenhänge 
bestehen. Während die Leistungen in Mathematik und Naturwissenschaften mit 
.66. korrelieren, hängen Leistungen in den naturwissenschaftlichen Tests (.74) 
noch stärker als die in den Mathematiktests (.54) mit dem Leseverständnis zu-
sammen. Die Betrachtung der Zusammenhänge weist darauf hin, dass zwar sub-
stantielle Korrelationen zwischen den drei domänenspezifischen Leistungstests 
bestehen, jedoch eine nach Kompetenzdomänen und Inhaltsbereichen differen-
zierte Betrachtung von Schulleistungen zu bevorzugen ist.

In einem dritten Schritt wurden anhand einer latenten Profilanalyse sieben 
Typen von Schülerinnen und Schülern ermittelt. Die gefundenen Leistungstypen 
unterscheiden sich vornehmlich im erzielten Leistungsniveau. Zudem zeigt 
sich ein relativ paralleles Muster der Leistungsprofile über die verschiedenen 
Kompetenzdomänen hinweg. Schülerinnen und Schüler in Deutschland weisen 
also überwiegend ausgeglichene Profile über die Kompetenzdomänen Lesen, 
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Mathematik und Naturwissenschaften auf, die sich insgesamt durch die Höhe des 
Niveaus der Kompetenzen von anderen Leistungstypen unterscheiden. Für die 
Leistungstypen mit unterdurchschnittlichen und durchschnittlichen Leistungen er-
geben sich eher ausgeglichene Profile in den drei Leistungsbereichen, während 
sich für den Leistungstyp mit über 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 für 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. Für den leistungsstärksten Typ mit herausra-
genden Leistungen sind ebenfalls die Mittelwerte für Mathematik höher als für 
die Leseleistung, die gleichauf liegt mit der Leistung in den Naturwissenschaften, 
während für den Leistungstyp mit sehr hohen Leistungen die mittlere Leistung 
im Bereich Mathematik geringer ausfällt als im Lesen und in den Natur
wissenschaften. 

Die hier vorgelegten Analysen unterstreichen die Ergebnisse, die sich 
schon bei dem Vergleich der Kompetenzstufenzugehörigkeit der Schülerinnen 
und Schüler in den jeweils erfassten Domänen Lesen, Mathematik und Natur­
wissenschaften abgezeichnet haben: Die Leistungen in den drei Domänen sind 
bei der Mehrheit der Kinder, wenn auch auf unterschiedlichen Niveaus, recht 
ausgeglichen. Große Unterschiede in den Leistungen sind die Ausnahme – am 
deutlichsten treten sie bei Schülerinnen und Schülern mit geringen und sehr ge-
ringen Leistungen auf, bei denen die Leseleistungen am schlechtesten ausfallen.

Das Ergebnis, dass die Leistungsprofile der Schülerinnen und Schüler eher 
ausgeglichen sind und die Leistungen im Lese-, Mathematik- und naturwissen-
schaftlichen Test sowie deren Subdomänen innerhalb der Leistungstypen nicht so 
weit auseinander liegen, sollte nicht überraschen, schließlich erfordert die Lösung 
der TIMSS-Aufgaben in Mathematik und Naturwissenschaften das sinnverstehen-
de Lesen, wobei bei etwa der Hälfte der Aufgaben auch längere Textpassagen 
zu bewältigen sind. Für vertiefende Auswertungen wäre deshalb eine Aufgaben­
analyse der TIMSS-Tests von Interesse, wobei die Leseschwierigkeiten der ein-
zelnen Aufgaben zu bestimmen wäre. Eine von Lesekompetenzen unabhän-
gige Bestimmung von Mathematik- beziehungsweise naturwissenschaftlichen 
Kompetenzen wäre nur möglich, wenn in den beiden letztgenannten Bereichen 
mündliche Aufgaben gestellt werden, die so strukturiert sind, dass sie das 
Arbeitsgedächtnis nicht überfordern, da beim Zuhören nur jeweils eine be-
stimmte Menge von Informationen aufgenommen und behalten werden kann. In 
der Schule werden Mathematik und Naturwissenschaften verstärkt über schrift-
liche Informationen vermittelt und in schriftlichen Arbeiten geprüft, so dass das 
Leseverständnis stets beteiligt ist.

Um wichtige Hintergrundmerkmale bei der Interpretation der Leistungstypen 
nicht unberücksichtigt zu lassen, wurden in einem weiteren Schritt rele-
vante Hintergrundmerkmale betrachtet, die mit schulischen Leistungen korre-
liert sind. Zunächst 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 Schülerinnen und Schüler mit heraus-
ragenden Leistungen ist. Dieser Leistungstyp repräsentiert mit 4 Prozent aller-
dings einen nur sehr kleinen Anteil der Schülerinnen und Schüler in Deutschland. 
Dieser Befund reflektiert ein generelles Phänomen, wonach in der Gruppe der 
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Schülerinnen und Schüler mit herausragenden Leistungen zumeist mehr Jungen 
als Mädchen vertreten sind. Jungen sind in diesem Leistungstyp mit einem Anteil 
von 58.3 Prozent signifikant häufiger vertreten als Mädchen. Es scheint der 
Grundschule folglich nicht zu gelingen, Mädchen in allen Kompetenzbereichen 
so zu fördern und zu motivieren, dass sie einen vergleichbaren Anteil in der 
Gruppe der Schülerinnen und Schüler mit extrem hohen Kompetenzen in allen 
Bereichen haben. In den übrigen Leistungstypen finden sich keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Anteilen von Mädchen und Jungen. Diese Ergebnisse 
liefern hinsichtlich des Aspekts von Kompetenzunterschieden keinen Beleg für 
die gegenwärtig in der Öffentlichkeit diskutierte These der Benachteiligung von 
Jungen in der Schule (zur Diskussion vgl. Aktionsrat Bildung, 2009; König & 
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
gehörigkeit der Schülerinnen und Schüler zu den Leistungstypen eine sehr enge 
Kopplung mit der Zuordnung der Schülerfamilien 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 
Führungskräfte) zugeordnet werden. In den Leistungstypen mit sehr hohen und 
herausragenden Leistungen sind es mehr als die Hälfte Schülerinnen und Schüler. 
Dies verdeutlicht, wie ausgeprägt der Zusammenhang von Leistung und sozio­
ökonomischen Determinanten der Schülerfamilien ist. Zusätzlich zeigt sich, 
dass etwa jedes zweite Kind der Leistungstypen mit geringen und sehr geringen 
Leistungen von Armut gefährdet ist. In den Leistungstypen mit sehr hohen und 
herausragenden Leistungen betrifft dies maximal jedes zehnte Kind. 

Hinsichtlich der Bildungsnähe der Elternhäuser zeigt sich, dass grundsätzlich 
für die höheren Leistungstypen auch der Anteil von Kindern aus bildungsnahen 
Elternhäusern höher ausfällt: Für fast alle Vergleiche gilt, dass bei Typen mit 
höherer Leistung auch der Anteil an Schülerinnen und Schülern, deren Mutter 
oder Vater einen Hochschul- oder höheren Abschluss besitzt, bedeutsam größer 
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 Bildungsnähe, die möglicherweise auch mit der 
Bildungsaspiration verknüpft ist. Auch der Buchbesitz der Schülerfamilien, wel-
cher als Indikator für das kulturelle Kapital der Schülerfamilien genutzt wird, 
weist auf deutliche Unterschiede zwischen den Leistungstypen hin. Während 
in den Leistungstypen mit sehr geringen, geringen und unterdurchschnittlichen 
Leistungen maximal 20 Prozent der Schülerinnen und Schüler aus Elternhäusern 
stammen, in denen es ihrer Angabe nach mehr als 100 Bücher gibt, nimmt dieser 
Anteil für die Leistungstypen mit höherer Leistung jeweils signifikant zu.

Auch bei Betrachtung des Migrationshintergrunds zeigen sich zumeist signifi-
kante Unterschiede für die sieben Leistungstypen. Während rund 16 Prozent der 
Viertklässlerinnen und Viertklässler 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 beträchtlich 
zwischen den einzelnen Leistungstypen: von 0.7 Prozent bei Schülerinnen und 
Schülern des Typs mit herausragenden Leistungen zu jeweils über 36 Prozent bei 
den Leistungstypen mit geringen und sehr geringen Leistungen. Ein ähnliches Bild 
ergibt sich für die Betrachtung der Schülerinnen und Schüler nach ihrem famili-
ären Sprachgebrauch. Auch hier sind Schülerinnen und Schüler, die nur manchmal 
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oder nie zu Hause die Testsprache sprechen, in den oberen Leistungstypen unter- 
und in den unteren Leistungstypen überrepräsentiert. 

Die Kopplung von ungünstigen sozioökonomischen 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 Viertklässlerinnen und Viertklässlern 
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 Bücher zu Hause, dem Migrationsstatus 
(43 Prozent der Leseschwachen gegenüber 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 ergänzen die oben genannten Ergebnisse und 
machen deutlich, dass hier nach wie vor ein großer Bedarf an Maßnahmen zur 
Förderung der Unterrichtssprache besteht. Es kann jedoch nicht von einer mo-
nokausalen Beziehung zwischen Migrationsstatus und Kompetenzunterschieden 
ausgegangen werden. Wie in den Beiträgen zu Schülerinnen und Schülern mit 
Migrationshintergrund (vgl. Kapitel 7 in diesem Band und Schwippert et al., 
2012) aufgeführt, zeigt sich ein vielschichtiger Zusammenhang unter anderem 
zwischen der Migrationsgeschichte und den Sprachkenntnissen in den Familien 
sowie dem kuturellen und sozioökonomischen Hintergrund der Schülerfamilien. 

Insgesamt ist bei den Leistungstypen mit geringen und sehr geringen 
Leistungen eine Bildungsbenachteiligung zu konstatieren, die sich besonders 
deutlich im Vergleich zur begünstigten 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 Lehrkräfte einen besonderen Förderbedarf im 
Bereich des Lernens oder der körperlichen und motorischen Entwicklung ha-
ben. Dieser Anteil beträgt bei den Leistungstypen mit überdurchschnittlichen 
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 größer 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. Für die meisten Vergleiche zwi-
schen den Leistungstypen gilt, dass in den leistungsstärkeren Gruppen auch der 
Anteil an Schülerinnen und Schülern mit hohen positiven Einstellungen zum 
Lesen signifikant größer ist, allerdings zeigt sich dieser Zusammenhang nicht 
für die Einstellungen zur Mathematik und zum Fach Sachunterricht. Die Anteile 
von Schülerinnen und Schülern 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 Schülerinnen und Schüler mit sehr geringen 
Leistungen gleichermaßen für Mathematik beziehungsweise den Sachunterricht 
begeistert zu sein. 

Im Gegensatz zu den fachbezogenen Einstellungen hängen die Ausprägungen 
auf den Skalen zu den fachbezogenen Selbstkonzepten der Schülerinnen und 
Schüler wesentlich stärker mit der Zugehörigkeit zu einem bestimmten Leis­
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tungstyp zusammen. In den leistungsstärkeren Gruppen ist auch der Anteil an 
Schülerinnen und Schülern mit hohen fachbezogenen Selbstkonzepten signi­
fikant größer. Lediglich für wenige Vergleiche von aneinandergrenzenden 
Leistungstypen gilt dies nicht. Im Unterricht sollten die ungünstigen Lern­
einstellungen und Selbstkonzepte der Schülerinnen und Schüler mit geringen 
beziehungsweise sehr geringen Leistungen berücksichtigt werden. Die ungüns­
tigen motivationalen Überzeugungen lassen sich unter anderem als Reaktionen 
auf schulische Misserfolge und schlechte Zensuren deuten. Dass Zensurengebung 
bei leistungsschwachen Schülerinnen und Schülern zu größerer Leistungsangst 
und Misserfolgsorientierung führt, ist längsschnittlich belegt (Wagner & Valtin, 
2003).

Obwohl der in diesem Kapitel gewählte methodische Ansatz, Typen von 
Schülerinnen und Schülern mit unterschiedlichen Leistungsprofilen zu bestimmen 
und näher 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 könnten (ob auf Rohdatenebene oder ba-
sierend auf den skalierten Testwerten). Vor allem aber die „Profilierung“ der er-
haltenen Typen (ob während 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 Gütekriterien für diese Art von Kovariatinformationen sind 
auch weiterer Forschung vorbehalten. Das Zusammenspiel zwischen Kompetenz­
stufenzuteilung und Leistungsprofilbildung sollte methodisch systematischer ver-
folgt werden. So ließen 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 für eine Untersuchung, in der zahlreiche typologische Analysen 
durchgeführt wurden, ist die Studie AIDA (Adaptation in der Adoleszenz; König, 
Wagner & Valtin, 2011) für die Klassenstufen 7 bis 9. Unter anderem wurden 
Schulleistungen berücksichtigt, erfasst durch die Schulnoten in den sprach-
lichen Fächern (Deutsch mündlich bzw. schriftlich sowie Englisch mündlich bzw. 
schriftlich) und den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern (Mathematik, 
Physik, Chemie). Mit dem Verfahren der Latent Class Analyse ließen 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 Höhe der Zensuren unterschie-
den. Bei drei Typen war das Leistungsprofil eher ausgeglichen, die anderen drei 
Typen wiesen nach Domänen 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 Zusammenhänge mit den Hintergrundmerkmalen sind in der AIDA-
Studie ähnlich denen von IGLU und TIMSS: Je höher der mittlere Bildungs- und 
Berufsstatus der Eltern ist, desto höher ist auch die Schulleistung eines Typs. 
Außerdem zeigte sich ein Zusammenhang mit den erhobenen leistungsbezogenen 
Persönlichkeitsmerkmalen: Ich-Stärke, Leistungsvertrauen und auch Schulfreude 
waren höher 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 Lernstörungen. 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 eigenständige Gruppe mit kombinierten Defiziten im 
Rechen- und Schriftsprachbereich gibt, die spezifisch betrachtet werden sollte. 
Diese Ergebnisse weisen auf weiterführende Forschungsmöglichkeiten hin, in-
dem zum Beispiel der Fragestellung nachgegangen werden könnte, ob sich bei 
ausschließlicher 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
petenzdomänen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften sowie ihre in-
haltsbezogenen Subdomänen, 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 Auswertungsmöglichkeiten, zum Beispiel die Berücksichtigung der 
Verstehensprozesse (IGLU) und der kognitiven Anforderungen (TIMSS) sowie 
die Berechnung von Regressionsanalysen, in welche auch Resultate aus einem 
kognitiven Fähigkeitstest einbezogen werden können. Es sind entsprechend wei-
terführende Analysen zum Zusammenspiel der drei Kompetenzdomänen wün-
schenswert. Beispielsweise könnten parametrische und vor allem auch nicht pa-
rametrische Dimensionalitätstests für die hier angerissene Diskussion der Kom­
petenzdimensionen und ihrer Zusammenhänge in IGLU und TIMSS weiter­
führend eingesetzt und in Hinblick auf ihre Befunde interpretiert und verglichen 
werden.
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IGLU/PIRLS 
2001

Teilnahme an 
IGLU/PIRLS

Besonderheiten bzgl. der 
nationalen Zielpopulation

Besonderheiten bzgl. der nationalen Schul-
und Schülerteilnahmequoten

2011 2006

Ge­
testete 
Jahr­

gangs-
stufe

Durch-
schnitts-

alter*

Aus­
schöp­
fungs-
grad**

Aus­
schlüsse 

***

Schulteilnahme-
quote in %

Schüler-
teil-

nahme-
quote  
in %

Gesamtteilnahme-           
quote in %

ohne  
Ersatz-
schulen

mit 
 Ersatz-
schulen

ohne  
Ersatz-
schulen

mit 
 Ersatz-
schulen

   Argentinien   4 10.2 100 4.1 89 92 91 81 84
  3 Belize   4 9.8 100 0.8 80 80 94 75 75
   Bulgarien P P 4 10.9 100 2.7 97 97 97 93 93
   Deutschland P P 4 10.5 100 1.8 98 98 88 86 86
1 2 3 EnglandA P P 5 10.2 100 5.7 57 87 94 54 82
 2  Frankreich P P 4 10.1 100 5.3 93 97 97 90 94
 2 3 Griechenland   4 9.9 100 7.3 78 85 97 76 82
  3 Hongkong P P 4 10.2 100 2.8 73 98 99 72 97
   Iran P P 4 10.4 100 0.5 97 100 98 95 98
   Island  P 4 9.7 100 3.1 95 95 87 82 82
 2  IsraelB P P 4 10.0 100 22.4 96 98 96 92 94
   Italien P P 4 9.8 100 2.9 90 100 98 88 98
  3 Kolumbien P  4 10.5 100 3.3 80 98 96 76 94
   Kuwait (P) P 4 9.9 100 0.0 87 89 91 80 81
   Lettland  P 4 11.0 100 4.6 89 96 93 83 89
 2 3 Litauen P P 4 10.9 90 3.8 56 97 85 47 83
  3 Marokko P P 4 11.2 100 1.0 74 74 93 69 69
   Mazedonien  P 4 10.7 100 4.2 97 97 97 94 94
1   NeuseelandA P P 5 10.1 100 3.2 94 100 96 90 96
  3 Niederlande P P 4 10.3 100 3.7 53 89 98 52 87
  3 Norwegen P P 4 10.0 100 2.8 82 89 92 76 82
 2  Ontario, KanadaD P P 4 10.0 60 5.4 90 97 94 85 91
 2  Québec, KanadaD P P 4 10.0 60 5.4 90 97 94 85 91
  3 Republik Moldau  P 4 10.8 100 0.5 84 100 96 81 96
   Rumänien P P 4 11.1 100 4.5 96 96 97 93 93
1 2  Russische FöderationC P P 3 oder 4 10.3 100 6.6 100 100 97 97 97
1  3 SchottlandA  P 5 9.8 100 4.7 76 79 95 72 74
   Schweden P P 4 10.8 100 5.0 97 99 93 90 92
   Singapur P P 4 10.1 100 1.4 100 100 98 98 98
   Slowakei P P 4 10.3 100 2.0 88 100 96 84 96
1   SlowenienA P P 3 9.8 100 0.3 98 99 95 94 94
   Tschechische Republik P  4 10.5 100 5.0 90 95 94 85 90
   Türkei   4 10.2 100 3.9 100 100 97 97 97
   Ungarn P P 4 10.7 100 2.1 98 98 97 95 95
 2 3 USA P P 4 10.2 100 5.3 61 86 96 59 83
   Zypern   4 9.7 100 2.0 98 100 97 95 97

Anhang A 

Tabelle A.1: 	 Weiterführende Informationen zu den Teilnehmerstaaten – IGLU 2001

Teilnehmer



Anhang262

IGLU/PIRLS  
2006

Teilnahme an 
IGLU/PIRLS

Besonderheiten bzgl. der 
nationalen Zielpopulation

Besonderheiten bzgl. der nationalen Schul-
und Schülerteilnahmequoten

2011 2001

Ge­
testete 
Jahr­

gangs-
stufe

Durch-
schnitts-

alter*

Aus­
schöp­
fungs-
grad**

Aus­
schlüsse 

***

Schulteilnahme-
quote in %

Schüler-
teil-

nahme-
quote  
in %

Gesamtteilnahme-           
quote in %

ohne  
Ersatz-
schulen

mit 
 Ersatz-
schulen

ohne  
Ersatz-
schulen

mit 
 Ersatz-
schulen

 2  Alberta, Kanada P  4 9.9 100 7.1 100 100 96 96 96
 2 3 Belgien (Fläm. Gem.)   4 10.0 100 7.1 69 92 99 68 91
   Belgien (Franz. Gem.) P  4 9.9 100 3.9 85 100 95 81 95
 2  Britisch-Kolumbien, Kanada   4 9.8 100 7.6 98 99 95 93 94
 2  Bulgarien P P 4 10.9 100 6.4 88 97 97 85 94
 2  Dänemark P  4 10.9 100 6.2 89 99 97 86 96
   Deutschland P P 4 10.5 100 0.7 97 99 94 90 92
1   EnglandE P P 5 10.3 100 2.4 86 99 93 80 92
   Frankreich P P 4 10.0 100 3.8 94 97 98 92 95
 2  Georgien P  4 10.1 80 7.3 94 100 98 93 98
   Hongkong P P 4 10.0 100 3.9 91 100 97 89 97
   Indonesien P  4 10.4 100 3.2 99 100 98 97 98
   Iran P P 4 10.2 100 3.8 100 100 99 99 99
   Island  P 4 9.8 100 3.8 99 99 91 90 90
 2  IsraelF P P 4 10.1 100 22.5 98 100 93 91 93
 2  Italien P P 4 9.7 100 5.3 91 100 97 88 97
   Katar P  4 9.8 100 1.4 100 100 94 94 94
   Kuwait (P) P 4 9.8 100 0.3 99 99 89 88 88
   Lettland  P 4 11.0 100 4.7 97 98 94 91 92
 2  Litauen P P 4 10.7 93 5.1 99 100 92 90 92
1   LuxemburgG   5 11.4 100 3.9 100 100 99 99 99
   Marokko P P 4 10.8 100 1.1 98 99 95 93 94
   Mazedonien  P 4 10.6 100 4.9 100 100 96 96 96
   Neuschottland, Kanada   4 10.0 100 4.0 99 100 96 96 96
1 2  NeuseelandE P P 4.5-5.5 10.0 100 5.3 92 99 96 88 95
  3 Niederlande P P 4 10.3 100 3.6 70 93 97 67 90
  3 Norwegen P P 4 9.8 100 3.8 68 82 87 58 71
 2  Ontario, Kanada P P 4 9.8 100 8.3 88 90 97 85 87
 2  Österreich P  4 10.3 100 5.1 100 100 98 97 97
 2  Polen P  4 9.9 100 5.1 99 100 95 94 95
   Québec, Kanada P P 4 10.1 100 3.6 96 96 84 81 81
 2  Republik Moldau  P 4 10.9 91 0.6 98 100 95 93 95
   Rumänien P P 4 10.9 100 2.4 99 99 98 97 97
 2  Russische Föderation P P 4 10.8 100 7.7 100 100 97 97 97
1  3 SchottlandE  P 5 9.9 100 2.3 69 87 94 65 81
   Schweden P P 4 10.9 100 3.9 100 100 96 96 96
   Singapur P P 4 10.4 100 0.9 100 100 95 95 95
   Slowakei P P 4 10.4 100 3.6 93 98 96 89 94
1   SlowenienH P P 3 oder 4 9.9 100 0.8 93 97 96 90 93
 2  Spanien P  4 9.9 100 5.3 99 100 97 95 97
1   SüdafrikaG (P)  5 11.9 100 4.3 94 96 92 86 88
   Taiwan P  4 10.1 100 2.9 98 100 99 97 99
1   Trinidad & TobagoE P  5 10.1 100 0.7 99 99 95 94 94
   Ungarn P P 4 10.7 100 3.7 99 100 97 96 97
 2 3 USA P P 4 10.1 100 5.9 57 86 96 54 82

Tabelle A.2: 	 Weiterführende Informationen zu den Teilnehmerstaaten – IGLU 2006

Teilnehmer
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IGLU/PIRLS  
2011

Teilnahme an 
IGLU/PIRLS

Besonderheiten bzgl. der 
nationalen Zielpopulation

Besonderheiten bzgl. der nationalen  
Schul- und Schülerteilnahmequoten

Besonderheiten 
bzgl. der Leis
tungsmessung

2006 2001

Geteste­
te Jahr­
gangs-
stufe

Durch-
schnitts-

alter*

Aus­
schöp­
fungs-
grad**

Aus­
schlüs-
se ***

Schulteilnahme-
quote in %

Schüler-
teil-

nahme-
quote  
in %

Gesamtteilnahme-           
quote in %

Anteil der 
Schülerinnen und 

Schüler ohne 
gültige Leis­

tungswerte in %

ohne  
Ersatz-
schulen

mit 
Ersatz-
schulen

ohne  
Ersatz-
schulen

mit 
 Ersatz-
schulen

 2 3  Aserbaidschan   4 10.2 100 7.2 84 100 100 84 100 3
    Australien   4 10.0 100 4.4 96 98 95 91 93 2
 2 3  Belgien (Franz. Gem.) P  4 10.1 100 5.6 77 85 97 74 82 1
    Bulgarien P P 4 10.7 100 2.5 97 100 95 92 95 2
 2   Dänemark P  4 10.9 100 7.3 87 98 97 84 95 0
    Deutschland P P 4 10.4 100 1.9 96 99 96 92 95 1
1  3  EnglandI P P 5 10.3 100 2.4 73 87 94 69 82 2
    Finnland   4 10.8 100 3.1 97 99 96 93 95 0
 2   Frankreich P P 4 10.0 100 5.2 98 100 98 96 97 1
 2   Georgien P  4 10.0 92 4.9 97 98 98 95 96 3
 2   Hongkong P P 4 10.1 100 11.8 86 88 94 81 83 0
    Indonesien P  4 10.4 100 2.5 100 100 97 97 97 7
    Iran P P 4 10.2 100 4.5 100 100 99 99 99 6
    Irland   4 10.3 100 2.5 98 100 95 93 95 1
 2   IsraelJ P P 4 10.1 100 24.6 98 99 94 92 93 2
  3  Italien P P 4 9.7 100 3.7 81 98 96 78 95 1
 2   Kanada   4 9.9 100 9.9 98 98 96 94 94 1
 2   Katar P  4 10.0 100 6.2 100 100 99 99 99 11
    Kolumbien  P 4 10.4 100 1.5 89 99 97 86 95 7
 2   Kroatien   4 10.7 100 7.9 99 100 95 94 95 0
 2   Litauen P P 4 10.7 93 5.6 94 100 94 89 94 1
1    MaltaI   5 9.8 100 3.6 100 100 95 95 95 6
   4 Marokko P P 4 10.5 100 2.0 99 99 96 95 95 33
1    NeuseelandI P P 4.5-5.5 10.1 100 3.3 93 99 94 87 93 2
  3  Niederlande P P 4 10.2 100 3.7 68 92 97 66 89 0
  3  Nordirland   4 10.4 100 3.5 62 85 93 58 79 1
  3  Norwegen P P 4 9.7 100 4.2 57 83 86 49 71 1
   4 Oman   4 9.9 100 1.5 98 98 98 96 96 16
 2   Österreich P  4 10.3 100 5.1 100 100 98 98 98 1
    Polen P  4 9.9 100 3.8 100 100 96 96 96 1
    Portugal   4 10.0 100 2.5 87 99 95 83 93 1
    Rumänien P P 4 10.9 100 4.0 99 100 97 96 97 4
 2   Russische Föderation P P 4 10.8 100 5.3 100 100 98 98 98 0
    Saudi-Arabien   4 10.0 100 1.6 95 100 98 94 98 9
    Schweden P P 4 10.7 100 4.1 97 99 92 88 91 1
 2   Singapur P P 4 10.4 100 6.3 100 100 96 96 96 1
    Slowakei P P 4 10.4 100 4.6 95 99 97 92 96 1
    Slowenien P P 4 9.9 100 2.6 96 97 97 94 95 1
 2   Spanien P  4 9.8 100 5.4 96 99 97 93 96 1
    Taiwan P  4 10.2 100 1.4 100 100 99 99 99 1
1    Trinidad & TobagoI P  5 10.3 100 0.9 99 99 96 95 95 5
 2   Tschechische Republik  P 4 10.4 100 5.1 90 99 94 85 94 0
    Ungarn P P 4 10.7 100 4.2 98 99 97 94 96 2
 2 3  USA P P 4 10.2 100 7.2 80 85 96 77 81 1
    Vereinigte Arabische 

Emirate (VAE)   
4 9.8 100 3.3 100 100 97 97 97 10

        Teilnahme mit Jgst. 6
1    Botsuana   6 12.8 100 0.3 100 100 99 99 99 9
1    Honduras   6 12.7 100 4.5 91 100 97 88 97 7
1 2 3  Kuwait (P) (P) 6 11.9 78 0.5 88 88 82 72 72 12
1    Marokko   6 12.7 100 2.0 99 99 95 94 94 10
        Benchmark-Teilnehmer 
    Abu Dhabi, VAE   4 9.7 100 2.7 99 99 97 96 96 11
 2   Andalusien, Spanien   4 9.9 100 5.1 99 99 97 96 96 1
 2   Alberta, Kanada P  4 9.9 100 6.8 97 99 95 93 94 1
 2   Dubai, VAE   4 9.8 100 5.1 99 99 96 94 94 7
 2   Florida, USA   4 10.4 89 12.9 96 96 95 91 91 1
1    Malta (Maltesisch)   5 9.8 100 4.1 100 100 94 94 94 6
 2   Ontario, Kanada P P 4 9.8 100 7.9 99 99 96 95 95 1
    Québec, Kanada P P 4 10.1 100 3.7 95 96 96 90 92 0
1   4 Südafrika (5. Jgst.; 

Englisch, Afrikaans)K (P)
 

5 11.4 100 1.9 98 100 94 92 94 16

Teilnehmer

Tabelle A.3: 	 Weiterführende Informationen zu den Teilnehmerstaaten – IGLU 2011
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  = Abweichung von der internationalen Vorgabe

  = starke Abweichung von der internationalen Vorgabe

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

2 = Der Ausschöpfungsgrad und/oder die Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation erfüllen nicht die internationalen Vorgaben.

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

4 =  Sehr hoher Anteil an Schülerinnen und Schülern 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).

** Ausschöpfungsgrad der nationalen Zielpopulation in Prozent bezogen auf die internationale Vorgabe (100 %)

*** Ausschlüsse von der nationalen Zielpopulation (Gesamtquote) in Prozent

A = In England, Neuseeland, Schottland und Slowenien wurde gemäß der internationalen Vorgabe (Campbell et al., 2001, S. 7) ein anderer 
Jahrgang als Stufe 4 als äquivalente nationale Zielpopulation interpretiert (vgl. Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003, S. 38).

B = 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).

C = Vor der Transformation des Schulsystems im Jahr 2001 existierten in der Russischen Föderation 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. Für die Stichprobenziehung wurde nach beiden Systemen stratifiziert, so dass die Vergleichbarkeit mit 
den Stichproben der anderen Teilnehmerländer gegeben ist (vgl. Schwippert & Lenkeit, 2012, S. 190-191).

D = Kanada wird 2001 ausschließlich durch die Provinzen Ontario und Québec repräsentiert, die teilweise für die Berichtslegung als ein Land 
(Kanada) berichtet werden (vgl. Martin, Mullis & Kennedy, 2003, S. 115-117).

E = Da das Durchschnittsalter der Viertklässlerinnen und Viertklässler in England, Neuseeland, Schottland sowie Trinidad und Tobago 
bedeutsam unter der internationalen Vorgabe (9.5 Jahre) lag, wurde gemäß der Kombination der Kriterien ‚formale Beschulungszeit‘ und 
‚Durchschnittsalter des Schülerjahrgangs‘ eine höhere Jahrgangsstufe als äquivalente nationale Zielpopulation interpretiert (vgl. Mullis, 
Martin, Kennedy & Foy, 2007, S. 37-38).

F = 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).

G = Südafrika und Luxemburg wählten aufgrund von Herausforderungen bezüglich der Testsprache für die Erhebung eine höhere 
Jahrgangsstufe (vgl. Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007, S. 38).

H = 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. Für die Stichprobenziehung wurde nach beiden 
Systemen stratifiziert, so dass eine Vergleichbarkeit mit den Stichproben der anderen Teilnehmerländer gegeben ist (vgl. Kennedy, Mullis, 
Martin & Trong, 2007, S. 374).

I = Da das Durchschnittsalter der Viertklässlerinnen und Viertklässler in England, Malta, Neuseeland sowie Trinidad und Tobago bedeutsam 
unter der internationalen Vorgabe (9.5 Jahre) lag, wurde gemäß der Kombination der Kriterien ‚formale Beschulungszeit‘ und 
‚Durchschnittsalter des Schülerjahrgangs‘ eine höhere Jahrgangsstufe als äquivalente nationale Zielpopulation interpretiert (vgl. Mullis, 
Martin, Foy & Drucker, 2012).

J = 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.

K = Südafrika testete ausschließlich Schülerinnen und Schüler der Jahrgangsstufe 5, für die Englisch oder Afrikaans als Unterrichtssprache 
vorgesehen ist (vgl.  Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012).
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Beispiel für einen Sachtext aus IGLU 2011

9Das Rätsel des RIESIGEN Zahns

Fossilien sind die Überreste von Tieren oder Pfl anzen, 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.

Das Rätsel des 
RIESIGEN Zahns

Vor langer Zeit fanden Menschen riesige Fossilien, die sie nicht 
zuordnen konnten. Einige nahmen an, dass die schweren Knochen von 
großen 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 groß, dass sie nicht einmal vom größten 
Nilpferd oder Elefanten stammen konnten. Diese gewaltigen Knochen 
brachten einige Menschen dazu, an Riesen zu glauben.

Anhang B 
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10 Das Rätsel des RIESIGEN Zahns

Vor mehreren Hundert Jahren hatte in Frankreich ein Mann namens 
Bernard Palissy eine andere Idee. Er war ein angesehener Töpfer. Wenn 
er seine Gefäße herstellte, fand er viele winzige Fossilien im Ton. Er 
untersuchte die Fossilien und schrieb auf, dass sie die Überreste 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 für seine Entdeckung belohnt? Nein! Er kam 
wegen seiner Ideen ins Gefängnis.

Mit der Zeit wurden die Menschen offener für neue Vorstellungen 
davon, wie die Welt vor langer Zeit ausgesehen haben könnte.

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 große 

Zahn ein Fossil war. Sie nahm ihn 
mit nach Hause zu ihrem Mann.

Als Gideon Mantell den 
fossilen Zahn das erste Mal 
ansah, glaubte er, der Zahn habe 
zu einem P  anzenfresser gehört, 
weil er  ach war und Rillen hatte. 
Er war vom Kauen der Nahrung 
abgenutzt. Er war fast so groß 
wie ein Elefantenzahn. Aber er 
sah überhaupt nicht aus wie ein 
Elefantenzahn.

Skizze vom fossilen Zahn in Originalgröße
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11Das Rätsel des RIESIGEN Zahns

Leguan

Gideon Mantell konnte erkennen, dass die Steinstücke 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, 
p  anzenfressenden Reptil gehört haben, das seine Nahrung kaute? Einer 
Art Reptil, die nicht mehr auf der Erde lebte?

Gideon Mantell fand den großen Zahn wirklich sehr rätselhaft. Er 
kannte kein Reptil, das seine Nahrung kaute. Reptilien schlangen ihre 
Nahrung hinunter, so dass ihre Zähne nicht abgenutzt wurden. Es war ein 
Rätsel.

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 könnte.

Gideon Mantell versuchte ein Reptil mit einem Zahn zu  nden, 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 großes, p  anzenfressendes Reptil, das in Mittel- und Südamerika 
vorkommt. Es kann über 1,50 Meter lang werden. Der Wissenschaftler 
zeigte Gideon Mantell einen Leguanzahn. Endlich! Hier war der Zahn eines 
lebenden Reptils, der aussah wie der rätselhafte Zahn. Der fossile Zahn 
war nur viel, viel größer. 

Zeichnung 
eines 
Leguanzahns 

in Originalgröße aus 
Gideon Mantells 
Notizbuch
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12 Das Rätsel des RIESIGEN Zahns

Gideon Mantell glaubte nun, dass der fossile Zahn einem Tier gehört 
hatte, das wie ein Leguan aussah. Nur dass es nicht 1,50 Meter lang war. 
Gideon Mantell nahm an, dass es dreißig Meter lang war! Er nannte sein 
Wesen Iguanodon. Das bedeutet „Leguanzahn“.

Gideon Mantell hatte kein vollständiges Skelett des Iguanodons. Aber 
mit den Knochen, die er über die Jahre gesammelt hatte, versuchte er 
herauszu  nden, wie es vielleicht ausgesehen hatte. Er dachte, die Knochen 
würden darauf hinweisen, dass sich das Wesen auf allen vier Beinen 
fortbewegt hatte. Er dachte, dass ein spitzer Knochen ein Horn wäre. Er 
zeichnete ein Iguanodon mit einem Horn auf der Nase.

So stellte sich Gideon Mantell das Aussehen des 
Iguanodon vor.



Anhang 269

13Das Rätsel des RIESIGEN Zahns

Jahre später wurden mehrere vollständige 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 für ein Horn auf der Nase gehalten hatte, war in Wirklichkeit 
ein Stachel am „Daumen“ des Iguanodons! Aufgrund dieser 
Entdeckungen änderten die Wissenschaftler ihre Vorstellungen 
über 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 p  anzenfressenden 
Reptil gehörte, 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, 
dass vor langer Zeit riesige 
Reptilien auf der Erde gelebt 
hatten – und dass sie dann ausstarben.

Hunderte von Jahren zuvor war Bernard Palissy ins Gefängnis 
gekommen, weil er fast genau dasselbe gesagt hatte. Aber Gideon Mantell 
wurde berühmt. Seine Entdeckung machte die Menschen neugierig, mehr 
über 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 große Echse“. Heute nennen wir sie 
Dinosaurier.

So stellen sich Wissenschaftler heute das 
Aussehen des Iguanodons vor.

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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