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Vorwort

Um die Qualitdt von Unterricht und Schule nachhaltig zu gestalten, braucht es
zuverlassige empirische Erkenntnisse. Im Prozess zunehmender Europdisierung
und Globalisierung ist eine auf den internationalen Vergleich gestutzte nationale
Standortbestimmung zentral. Die Teilnahme Deutschlands an international
vergleichenden Schulleistungsstudien wie der Internationalen Grundschul-
Lese-Untersuchung (IGLU) 2016 ermdglicht dies. Besonders die regelméaRige Teil-
nahme bietet einzigartige Mdglichkeiten des langfristigen Bildungsmonitorings,
so etwa hinsichtlich der Frage, inwiefern sich eingeleitete Reformen und Ver-
anderungen im Schulwesen als zielfuihrend oder wirksam erweisen.

Die Ergebnisse aus IGLU liefern wertvolle Informationen zu Schiilerinnen
und Schilern und ihren Leistungen an einer entscheidenden Schnittstelle des
Schulsystems. Daraus gewonnene Erkenntnisse tragen zur empirischen bildungs-
und erziehungswissenschaftlichen Grundlagenforschung bei und stellen ent-
scheidende Diskursgrundlagen fir Bildungsfragen und Reformen bereit. Ohne
die im Rahmen von international vergleichenden Schulleistungsstudien ge-
leistete Forschung waére beispielsweise die Etablierung von Bildungsstandards,
Vergleichsarbeiten oder neuen Kerncurricula wohl nicht méglich gewesen.

Der vorliegende Band stellt Ergebnisse zu IGLU 2016 vor. IGLU ist eine
international vergleichende Schulleistungsstudie, die seit 2001 alle funf Jahre
durchgefuhrt wird. Im Jahr 2016 beteiligte sich Deutschland zum vierten Mal an
der Studie. Im Zentrum steht der internationale Vergleich der Lesekompetenzen
von Schilerinnen und Schilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe. Lesen gilt
als Kernkompetenz fir soziale und kulturelle Teilhabe. Das Lesen von Texten
eroffnet Welten. Schilerinnen und Schiler am Ende der Grundschulzeit in
Deutschland, so haben es die Befunde vergangener Erhebungszyklen von IGLU
wiederholt belegt, weisen unterschiedliche Kompetenzen im Lesen auf; es gibt
besonders starke Leserinnen und Leser, aber ebenso einen beachtlichen Anteil an
Schulerinnen und Schilern, die nur Uber ein rudimentares Leseverstandnis ver-
fugen. Die Grundschule hat den Auftrag, Schilerinnen und Schiiler mit Werk-
zeugen und Strategien auszustatten, damit sie gute Leserinnen und Leser werden,
damit sie sich Welten aus Texten erschlieRen, Phantasien entfalten und am ge-
sellschaftlichen Leben aktiv teilnehmen kdénnen. Diesen Auftrag hat sie jedoch
vor dem Hintergrund sich stetig verandernder Strukturen (Einfuhrung von
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Reformen, Curricula, Standards usw.) und einer heterogenen Schilerschaft zu
erflllen. IGLU ist Teil des vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) und von der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland (KMK) beschlossenen Bildungsmonitorings,
um genau dies systematisch und im internationalen Vergleich in den Blick zu
nehmen. Dadurch, dass Deutschland sich zum vierten Mal an IGLU beteiligt
hat, konnen erstmalig Veranderungen der Leistungsstande (ber einen Zeitraum
von 15 Jahren berichtet werden. Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund
von Themen dargestellt, die das Lehren und Lernen an Grundschulen in
Deutschland verandert und den Bildungsdiskurs der letzten Jahre besonders
geprégt haben. Die Lesekompetenzen der Grundschulkinder werden anhand
von zentralen Merkmalen wie Geschlecht, sozialer Herkunft, Migration und
Gestaltungsmerkmalen des Unterrichts sowie in Hinblick auf den Ubergang von
der Primar- in die Sekundarstufe | analysiert. Mit vertiefenden Analysen fir
Deutschland und der Einordnung der Ergebnisse in den aktuellen Forschungs-
stand stellt der Band eine differenzierte und anschlussféahige Bestandsaufnahme
zur Leistungsfahigkeit der Grundschule dar und beschreibt Entwicklungen seit
2001.

Weltweit waren an IGLU 2016 57 Staaten und Regionen mit insgesamt mehr
als 312000 Schulerinnen und Schilern, rund 300000 Eltern und tber 15000
Lehrerinnen und Lehrern an ungefahr 11000 Schulen beteiligt. In Deutschland
liegen Daten fir jeweils rund 4000 Schilerinnen und Schiler, 3000 Eltern, 200
Lehrpersonen und 190 Schulleitungen vor. Allen diesen Personen gilt ein be-
sonderes Dankeschon flr ihre hohe Bereitschaft, die Leistungstests zu bearbeiten
beziehungsweise die Fragebdgen auszufillen und auf diese Weise Informationen
zur Verfugung zu stellen. Ohne ihre Beteiligung wéren weder die Durchfiihrung
noch die vorliegende Berichterstattung moglich gewesen.

Zu danken ist auch den zahlreichen Personen, die zum Gelingen von IGLU
2016 und zur Erstellung dieses Berichts beigetragen haben. Neben den wissen-
schaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und studentischen Hilfskréaften im
IGLU-Team (siehe Kapitel 2 in diesem Band), den Autorinnen und Autoren und
Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartnern an der IEA Hamburg und am Boston
College ebenso wie dem Team im Waxmann Verlag dankt das wissenschaft-
liche Konsortium folgenden Personen flr die Unterstiitzung in den Wochen und
Monaten vor Erscheinen dieses Bandes herzlich: Nina Bdttner, Jutta Dd&mmer,
Manuela Endberg, Dr. Michael Kanders, Dr. Ramona Lorenz, Melina Marnitz,
Nikole Rodrigues, Bettina Rohricht, Alexandra Selent, Dr. Rolf Strietholt, Melek
Vural und Lisa Wolf. Ein herzlicher Dank gilt ebenso allen Weggeféhrtinnen und
Weggefahrten der letzten 15 Jahre.

Professor Dr. Wilfried Bos
Wissenschaftlicher Leiter von IGLU 2016



Kapitel |
IGLU 2016: )
Wichtige Ergebnisse im Uberblick

Wilfried Bos, Renate Valtin, Anke HuBmann, Heike Wendt
und Martin Goy

1 Einleitung

Deutschland beteiligt sich seit 2001 regelméRig an der Internationalen Grund-
schul-Lese-Untersuchung (IGLU), die international den Namen Progress in
International Reading Literacy Study (PIRLS) trégt. Initiiert wurde diese Studie
von der International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment (IEA), einem unabhéngigen, internationalen Zusammenschluss von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, Forschungseinrichtungen und Regierungs-
stellen.

IGLU wird im Abstand von funf Jahren durchgefiihrt und liefert nicht
nur Daten zum Leseverstdndnis, zur Motivation und zum Leseverhalten von
Schilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe, sondern auch
Informationen zu Faktoren, die die Lesekompetenz begunstigen, wie familidre,
schulische, curriculare und unterrichtliche Merkmale. Da auch zahlreiche andere
Staaten und Regionen an IGLU teilnehmen, ist es moglich, die Ergebnisse im
internationalen Vergleich zu verorten. Ferner ist es méglich, belastbare Aussagen
zu den Veranderungen zu treffen, die in den vergangenen 15 Jahren in Deutsch-
land stattgefunden haben.

Ein zentrales Anliegen von IGLU/PIRLS ist es, langfristige Entwicklungen
in den teilnehmenden Bildungssystemen zu dokumentieren. Die Teilnahme
Deutschlands erfolgte auf Beschluss der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und einer \Vereinbarung
zwischen der KMK und dem Bundesministerium fur Bildung und Forschung
(BMBF).

An IGLU 2016 beteiligten sich im internationalen \ergleich weltweit 47
Staaten und Regionen als regulare Teilnehmer und weitere 10 Benchmark-
Teilnehmer mit gesonderten Teilnahmebedingungen. In diesem Berichtsband wer-
den primar die Ergebnisse von zentralen Vergleichsstaaten berichtet. Da in IGLU
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standardisierte schriftliche Befragungen der teilnehmenden Schilerinnen und
Schiler, ihrer Eltern, der unterrichtenden Lehrkrafte sowie der Schulleitungen
vorgenommen wurden, liegt ein umfangreicher und gehaltvoller Datensatz vor.

2 Zentrale Ergebnisse

2.1 Lesekompetenzen im internationalen Vergleich

Der Erfassung der Lesekompetenz von Schillerinnen und Schiilern in IGLU liegt

ein Modell zugrunde, das folgende drei Bereiche umfasst:

e Leseintentionen beziehungsweise das Lesen von literarischen und von Sach-
texten,

e \erstehensprozesse, die beim Verstdndnis und der Verarbeitung der Informa-
tionen eines Textes eine Rolle spielen,

e Leseselbstkonzept, Lesemotivation und Leseverhalten.

Der in IGLU 2016 eingesetzte Lesetest erfasst die beiden erstgenannten Bereiche.
Das Leseselbstkonzept, die Lesemotivation und das Leseverhalten der Kinder
werden mit Hilfe eines Schilerfragebogens erhoben.

Trends in mittleren Leseleistungen im internationalen Vergleich

Mit einem Leistungsmittelwert von 537 Punkten ergibt sich fur Deutschland
ein Rangplatz im Mittelfeld, der Mittelwert von Deutschland liegt etwa in der
Hohe der Mittelwerte aus den Vergleichsgruppen EU (540) und der OECD (540),
und Deutschland liegt gleichauf mit Osterreich, der Slowakei, Slowenien und
Tschechien. Signifikant bessere Leistungen weist aber die groRe Mehrheit der
EU-Staaten auf, namlich Irland (567), Finnland (566), Polen (565), Nordirland
(565), England (559), Lettland (558), Schweden (555), Ungarn (554), Bulgarien
(552), Litauen (548), Italien (548), Danemark (547) und die Niederlande (545).
An der Spitze liegen die Russische Foderation (581) und Singapur (576). Ferner
sind auch die Schulerinnen und Schiler in den Vereinigten Staaten von Amerika
(549) signifikant erfolgreicher. Da eine Punktdifferenz von 40 ann&hernd dem
Leistungszuwachs in einem Lernjahr entspricht (Hornberg, Bos, Buddeberg,
Potthoff & Stubbe, 2007), ist der Abstand Deutschlands zu den Spitzenlédndern
betréchtlich.

2001 erzielten Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland auf der
Gesamtskala Lesen 539 Punkte, im Jahr 2016 537 Punkte. Die Differenz von
2 Punkten ist nicht signifikant. Dieser Befund bleibt, anders als in TIMSS
(Wendt et al., 2016) in Bezug auf mathematische und naturwissenschaftliche
Kompetenzen beschrieben, auch bestehen, wenn man die Verdnderungen in der
Zusammensetzung der Schiilerschaft berlicksichtigt. Im Jahr 2006 gab es zwar
ein ,,Zwischenhoch* (548), im Jahr 2011 aber bereits nicht mehr (541). In einer
Reihe anderer Staaten, auch in der EU, ist es jedoch gelungen, die Leistungen in
den vergangenen 15 Jahren zu verbessern. Deshalb hat sich die relative Position
Deutschlands erheblich verschlechtert. 2001 lasen Kinder in vier Staaten, die
2016 zur EU zéhlten (Schweden, Niederlande, England, Bulgarien), signifikant
besser, 2016 sind es Schiilerinnen und Schiiler in 13 EU-Staaten.
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Leistungsheterogenitat im internationalen Vergleich

Als ein Kriterium fur gute Qualitat von Bildungssystemen gilt, wenn ein ho-
hes Niveau bei gleichzeitig geringer Streuung der Leistungen erreicht werden
kann und damit die Schere zwischen Kindern mit guter und schwacher Leistung
vergleichsweise gering ist. In IGLU 2016 ist die Streubreite der Leistungen
in Deutschland auffallig hoch. Die Differenz zwischen dem 5. und dem 95.
Perzentil, also den Leistungen, die die 5 Prozent der schwéchsten Kinder maxi-
mal und die 5 Prozent der leistungsstarksten Kinder mindestens erreichen, betragt
257 Punkte und ist EU-weit nur in Malta bedeutsam groRer. Ein ahnliches Bild
ergibt sich bei Betrachtung der Standardabweichung. In 17 der 24 teilnehmenden
EU-Staaten ist sie geringer.

Wihrend im Verlauf der letzten 15 Jahre in nur wenigen Staaten und
Regionen die Streubreite der Leistungen zugenommen hat, ist fur Deutschland
eine Zunahme zu verzeichnen. Die Standardabweichung vergroRert sich von
66 auf 78 Punkte, im 5. Perzentil wurden 2001 maximal 419, 2016 jedoch nur
395 Punkte erreicht. Auch in Bezug auf das 95. Perzentil sind deutliche Verande-
rungen zu verzeichnen, diesmal in eine positive Richtung: 2001 waren es mini-
mal 640 Punkte, im Jahr 2016 jedoch 652 Punkte. Die gewachsene Heterogenitét
resultiert somit sowohl aus geringeren Leistungen der schwécheren als auch aus
besseren Leistungen der starksten Schulerinnen und Schiiler.

Anteile von Kindern auf verschiedenen Lesekompetenzstufen

Die Leistungen der Schulerinnen und Schiiler auf der Gesamtskala Lesen las-
sen sich auf funf unterschiedlichen Kompetenzstufen beschreiben. Ein Leistungs-
niveau, das der hdchsten Kompetenzstufe V entspricht, erreichen in Deutschland
11 Prozent der Schilerinnen und Schiler. Dies entspricht zwar den Werten
der Vergleichsgruppen EU und OECD, relativiert sich aber angesichts des
Sachverhalts, dass es einigen unserer européischen Nachbarstaaten gelingt, den
Anteil auf der hochsten Kompetenzstufe auf annahernd 20 Prozent oder mehr zu
bringen: ndmlich Bulgarien, England, Finnland, Irland, Nordirland und Polen.

Hinsichtlich der unteren Kompetenzstufen lasst sich fiir Deutschland konsta-
tieren: Knapp 6 Prozent der Viertkldsslerinnen und Viertkl&ssler in Deutschland
weisen allenfalls ein rudimentares Leseverstandnis (Stufe 1) auf. In Europa
ist dieser Anteil sehr schwacher Leserinnen und Leser nur in Frankreich, der
Franzosischen Gemeinschaft in Belgien, der Slowakei und in Malta nomi-
nell groRer. Kompetenzstufe Il wird in Deutschland von circa 19 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler nicht erreicht. Flr diese Gruppe ist zu erwar-
ten, dass sie in der Sekundarstufe I mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen
in allen Fachern konfrontiert sein wird, wenn es nicht gelingt, sie mageblich zu
fordern. Auch im internationalen Vergleich ist diese Quote sehr unglnstig. Von
den meisten europdischen Staaten wird sie signifikant unterschritten, signifikant
tberboten nur von Frankreich, der Franzdsischen Gemeinschaft in Belgien und
von Malta.

Ein Vergleich der Ergebnisse der IGLU-Erhebungen zeigt, dass der Anteil
sehr guter Leserinnen und Leser signifikant von knapp 9 auf 11 Prozent gestiegen
ist. Aber angesichts des Befunds, dass in zahlreichen Landern dieser Prozentsatz
fast doppelt so hoch ist, ist ein derartiger leichter Zuwachs kein Grund zur
Zufriedenheit, zumal in den letzten 15 Jahren gleichzeitig die Gruppe der sehr
schwachen Viertklasslerinnen und Viertklassler von 3 auf fast 6 Prozent ange-
wachsen ist und der Anteil derjenigen, die Lesekompetenzstufe Ill nicht errei-
chen, von 17 auf 19 Prozent gestiegen ist. Auch in anderen europdischen Staaten
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sind Verdnderungen zu verzeichnen, und zwar sowohl positive als auch negati-
ve. So nahm in Slowenien der Anteil der auf Stufe V Lesenden im Vergleich
von 2001 und 2016 von 3 auf 11 Prozent zu, zugleich sank die Quote der auf
Stufe | und Il Lesenden von 33 auf 17 Prozent. In Frankreich hingegen ging
der Prozentsatz der auf Stufe V Platzierten von 7 auf 4 zuriick und der Anteil
der schwachen Leserinnen und Leser auf den Stufen | und Il stieg von 23 auf
28 Prozent.

Fir die Ergebnisse von IGLU 2011 bescheinigten Bos, Tarelli, Bremerich-
Vos und Schwippert (2012, S. 134) Deutschland ,.ein Leistungsniveau im obe-
ren Drittel der Rangreihe und eine international gesehen relativ geringe Streuung
der Leistungen von besonders guten und besonders schwachen Leserinnen und
Lesern.” Davon kann bei IGLU 2016 nicht mehr die Rede sein. Nun sind die
Leistungen im zweiten Drittel angesiedelt, im EU-Vergleich schneiden sogar
etwa drei Viertel der Teilnehmerstaaten besser ab. Die Leistungsbreite hat zuge-
nommen, an der Spitze der Leistungsskala, aber auch an deren Ende. Dass fast
ein Finftel der Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland, mehr als in
der weit tiberwiegenden Zahl der EU-Staaten, Kompetenzstufe Il nicht erreicht,
ist besorgniserregend.

Lesen von Sachtexten im Vergleich zu literarischen Texten

Die Schiilerinnen und Schler in Deutschland erreichen beim Lesen von Sach-
texten 533 Punkte, ein Wert, der etwas unterhalb des Mittelwerts der Ver-
gleichsgruppe EU (539) liegt. Beim Lesen literarischer Texte erreichen die
Schiilerinnen und Schiler in Deutschland einen mittleren Wert von 542 Punkten,
das heif3t, sie zeigen vergleichsweise bessere Leistungen im Lesen dieser Text-
sorte als bei Sachtexten. Dieser Wert entspricht dem der VG EU (542). Die Dif-
ferenz der Lesekompetenzen bei unterschiedlichen Textsorten betrdgt 9 Punkte
und ist nicht unerheblich. In einer Reihe von Staaten ist ebenfalls eine derartige
Diskrepanz zu beobachten, in Deutschland ist sie jedoch besonders ausgepragt.
Signifikant grofer ist sie nur in den USA, in Chile und in der Franzosischen Ge-
meinschaft in Belgien. Ausgeglichenere Leistungen in beiden Textsorten erzielen
die Kinder in Tschechien, Israel, Finnland, Norwegen (4. Jgst.), Australien und
Bulgarien.

Im Trendvergleich ergeben sich bei allen vier IGLU-Erhebungen in Deutsch-
land bessere Ergebnisse beim Lesen literarischer Texte. Fur beide Textsorten zei-
gen sich im Vergleich zwischen 2001 und 2016 Verdnderungen; im Lesen von
Erzahltexten: 539 (2001), 551 (2006), 545 (2011), 542 (2016), und im Lesen
von Sachtexten: 539 (2001), 546 (2006), 538 (2011), 533 (2016). Der Leistungs-
unterschied ist um 9.5 Punkte signifikant angewachsen, was nur noch in Taiwan
und der Franzésischen Gemeinschaft in Belgien der Fall ist. Aufféllig ist, dass
die Staaten, in denen es eine Differenz zugunsten der Sachtexte gibt (Russische
Foderation, Singapur, Hongkong, Taiwan und Finnland), zu den leistungsstéarks-
ten im Lesetest (Gesamtskala) gehdren.

Da das Lesen von Sachtexten einen wesentlichen Bestandteil des Lernens
in der Sekundarstufe bildet, ist das schwache Abschneiden eine curriculare
Herausforderung.

Leistungen bei den textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen

Um das Leseverstandnis zu erfassen, werden vier Verstehensprozesse unterschie-
den: (1) explizit angegebene Informationen lokalisieren, (2) einfache Schluss-
folgerungen ziehen, (3) komplexe Schlussfolgerungen ziehen, interpretieren
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und kombinieren sowie (4) Inhalt und Sprachgebrauch prifen und bewerten.
Die Verstehensprozesse werden zu den textimmanenten (1 und 2) und den wis-
senshasierten Verstehensleistungen (3 und 4) zusammengefasst. Es ist unmittel-
bar einsichtig, dass die letztgenannten Leistungen anspruchsvollere Tatigkeiten
darstellen. Handelt es sich bei den textimmanenten Verstehensleistungen vor-
wiegend um das sorgfaltige, gewissenhafte Lesen, geht es bei wissensbasierten
Verstehensleistungen um die Aktivierung des eigenen Wissens sowie die reflek-
tierte und Kkritische Auseinandersetzung mit dem Gelesenen.

Auf der Skala textimmanente Verstehensleistungen erreichen Schilerinnen
und Schiler in Deutschland einen Wert von 546 Punkten und liegen damit
leicht (ber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (542). Fir die Skala wis-
sensbhasierte Verstehensleistungen ergibt sich hingegen flr die Schilerinnen und
Schiler in Deutschland nur eine mittlere Leistung von 530 Punkten, unterhalb
des Mittelwerts der Vergleichsgruppe EU (539). Betrachtet man die Differenz der
Testleistungen in diesen beiden Verstehensaspekten, so zeigt sich, dass sich nur
in wenigen Staaten ausgeglichene Leistungsprofile ergeben, wéhrend sich in der
groBen Mehrzahl der Staaten die Ergebnisse auf den beiden Skalen signifikant
unterscheiden. Mit einer Differenz von 16 Punkten zugunsten der textimma-
nenten \erstehensleistungen liegt Deutschland fast an der Spitze der Verteilung,
gleichauf mit Osterreich und Tschechien, nur Frankreich weist eine noch gréRe-
re Diskrepanz auf. Unter den Staaten, bei denen bedeutend gréRere Differenzen
zugunsten der wissensbasierten Verstehensprozesse zu verzeichnen sind, befin-
den sich Uberproportional viele, in denen die Schilerinnen und Schiler besonders
leistungsfahig sind.

Zwischen 2001 und 2016 haben sich in Deutschland die Leistungen in die-
sen beiden Skalen nur wenig veréndert. Der Wert fiir die wissensbasierten
Verstehensleistungen betrug 2001 535 Punkte, 2016 sind es 530 Punkte, ein nicht
signifikanter Unterschied. Signifikant wird jedoch die Differenz zwischen den
beiden Skalen der Verstehensleistungen, ein Befund, der ebenfalls curriculare und
unterrichtliche Relevanz hat.

2.2 Leseselbstkonzept, Lesemotivation und Leseverhalten

Leseselbstkonzept. Die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten im Lesen ist bei
Schiilerinnen und Schulern in Deutschland positiv ausgepragt. Fast drei Viertel
der Schulerinnen und Schiler verfiigen Uber ein hohes, nur 5 Prozent Uber ein
niedriges Selbstkonzept. Der 1QB-Bildungstrend 2016 (Stanat, Schipolowski,
Rjosk, Weirich & Haag, 2017) zeigt ahnliche Befunde fiur die Schilerinnen
und Schiiler der vierten Klassenstufe. Uber 70 Prozent der Schiilerinnen und
Schiler schatzen demzufolge ihr fachbezogenes Selbstkonzept im Fach Deutsch
als hoch ein (Schipolowski, Wittig, Weinrich & Bohme, 2017). Zwischen 2011
und 2016 zeigen sich keine signifikanten Anderungen im Mittelwert. Jedoch
ist auf den drei unteren Lesekompetenzstufen der Anteil an Schilerinnen und
Schilern mit hohem Selbstkonzept gesunken. Im Vergleich zu 2011 fallen die
Selbsteinschéatzungen 2016 somit etwas realistischer aus.

Einen internationalen Vergleich haben wir beim Leseselbstkonzept und auch
bei der Lesemotivation nicht vorgenommen. Es kann vermutet werden, dass sich
in diesen Skalen, die auf Selbstberichten beruhen, kulturelle Unterschiede in den
Antworttendenzen oder unterschiedliche Bezugsnormen in den Teilnehmerstaaten
und -regionen spiegeln, die internationale \Vergleiche erschweren.
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Lesemotivation. Insgesamt gesehen geben die Schilerinnen und Schiler
in Deutschland im Mittel an, hoch lesemotiviert zu sein. Beim Vergleich der
Ergebnisse der Jahre 2001 und 2016 ist allerdings eine unglinstige Entwicklung
festzustellen: Der Anteil der Schilerinnen und Schiler mit hoher Lesemotivation
verringert sich signifikant um rund 5 Prozentpunkte, und gleichzeitig erhoht sich
der Anteil der Schilerinnen und Schiler mit niedriger Lesemotivation um rund
4 Prozentpunkte. Wenn man die Leseleistungsgruppen betrachtet, so zeigt sich
vor allem fiir die leseschwachen Kinder (Kompetenzstufe 1 und I1) eine missli-
che Entwicklung: In dieser Leistungsgruppe erhoht sich der Anteil an niedrig le-
semotivierten Kindern um rund 11 Prozentpunkte, wahrend der Anteil an hoch
Lesemotivierten um rund 15 Prozentpunkte sinkt.

Die Erhebungen in den Jahren 2006 und 2011 hatten gegentber der ersten
IGLU-Erhebung im Jahr 2001 leicht positivere Werte in der Lesemotivation ge-
zeigt. Diese Entwicklung hat sich jedoch nicht fortgesetzt, im Gegenteil: 2016
sind die Werte noch ungtnstiger als 2001, und fast jedes sechste Kind in der
vierten Grundschulklasse hat eine niedrige Lesemotivation.

Leseverhalten. Neben motivationalen Merkmalen wurde in allen IGLU-
Erhebungen auch das Leseverhalten der Schilerinnen und Schiiler in den Blick
genommen. Betrachtet werden hier drei Aspekte: das Lesen zum Vergniigen
aullerhalb der Schule, die Dauer des taglichen Lesens in der Freizeit sowie das
Entleihen von Biichern aus einer Bibliothek.

Lesen zum Vergniigen auBerhalb der Schule. In Deutschland geben 17 Prozent
der Schuilerinnen und Schiiler an, nie oder fast nie auRerhalb der Schule zum
Vergnligen zu lesen. Diese Zahl entspricht in etwa den Ergebnissen der KIM-
Studie (Kindheit, Internet, Medien) 2016, in der 18 Prozent der befragten Kinder
im Alter von 6 bis 13 Jahren angaben, in ihrer Freizeit nicht zu lesen (Feierabend,
Plankenhorn & Rathgeb, 2017). Bei IGLU hat sich dieser Anteil von 2001 bis
2016 in der Gesamtstichprobe in Deutschland nicht signifikant veréndert. Wie
der internationale Vergleich zeigt, ist es jedoch in 12 Teilnehmerstaaten und
-regionen gelungen, die Anzahl dieser ,Nichtleser® signifikant zu verringern.
Ferner zeigt sich, dass der Anteil an Schilerinnen und Schilern, die jeden Tag
oder fast jeden Tag zu ihrem Vergnigen lesen, in Deutschland mit knapp 43 Pro-
zent ebenfalls vergleichsweise hoch ist. Allerdings hat sich dieser Anteil zwi-
schen 2001 und 2016 signifikant verringert. Eine derartige \Verringerung trifft
auch fiir eine ganze Reihe der européischen Nachbarstaaten zu: Wahrend sich in
Deutschland der Anteil um 5 Punkte verringert, sind es in anderen Staaten sogar
10 und mehr Prozentpunkte.

Ahnlich wie beim Trend der Lesemotivation ist auch bei dem Merkmal
»Lesen zum \ergniligen* die ungunstigste Entwicklung bei der unteren Lese-
leistungsgruppe zu verzeichnen: Im Vergleich zur Gruppe der Leistungsstarken
findet sich hier die groRte Abnahme an Kindern, die jeden Tag oder fast jeden
Tag zum Vergniigen lesen, und die grofite Zunahme des Anteils derer, die dies
nie oder fast nie tun.

Tagliche Lesedauer auRerhalb der Schule. Aufgrund der Antworten auf die
Frage nach der taglichen Lesedauer (,,Wie viel Zeit verbringst du aufRerhalb der
Schule an einem normalen Schultag mit Lesen?*) werden zwei Gruppen unter-
schieden: ,Wenigleser® sind Kinder, die angeben, taglich weniger als 30 Minuten
zu lesen, ,Vielleser* berichten, taglich 2 Stunden oder mehr in ihrer Freizeit zu
lesen. In Deutschland gehdren 40 Prozent zu den ,Weniglesern® und 10 Prozent
zu den ,Viellesern®*. Im européischen Vergleich sind dies gunstige Zahlen: Die
entsprechenden Werte sind 46 Prozent bei den ,Weniglesern® und 7 Prozent
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bei den ,Viellesern‘. Wie in den meisten der an IGLU beteiligten Staaten und
Regionen hat sich auch in Deutschland der Anteil der ,Wenigleser‘ von 2011 (als
dieses MaR erstmals im internationalen Schiilerfragebogen erhoben wurde) auf
2016 signifikant erhoht (von 33 auf 40%) und der Anteil der ,Vielleser* hat sich
im gleichen Zeitraum von 14 Prozent auf 10 Prozent verringert.

Bibliotheksnutzung. Die Antworten auf die Frage ,,Wie oft leihst du dir Biicher
(einschlieRlich E-Books) aus der Schulbibliothek oder der Bibliothek in dei-
nem Ort aus?“ verweisen auf unglinstige Werte fur Deutschland im internatio-
nalen Vergleich. Rund 35 Prozent der Schilerinnen und Schulern leihen sich
nie oder fast nie Blicher aus. In nur drei Staaten ist dieser Anteil noch hoher
(Chile, Slowakei und Tschechien). Im Mittel der Vergleichsgruppe EU sind
knapp 20 Prozent. Auch der Anteil der Kinder in Deutschland, die mindestens
wadchentlich Bucher entleihen (24.2%), liegt deutlich unter dem EU-Durchschnitt
(32.8%). Problematisch ist vor allem der Befund, dass sich zwischen 2011 und
2016 in Deutschland der Anteil derjenigen, die nie oder fast nie Bucher aus
der Bibliothek ausleihen, um 10 Prozentpunkte vergréRert hat, wobei sich im
Vergleich der Leistungsgruppen etwas starkere Zunahmen derjenigen, die nie
oder fast nie Bucher entleihen, in der Gruppe der Leseschwachen finden.

Zwar ist in fast allen Staaten und Regionen dieser Anteil der Wenignutzer
gestiegen, in Deutschland aber besonders deutlich. In fast allen Staaten und
Regionen ist auch der Anteil an Kindern, die haufig beziehungsweise mindestens
einmal pro Woche Bicher entleihen, von 2006 zu 2016 signifikant gesunken,
in Deutschland um 5 Prozentpunkte. Signifikante Unterschiede zeigen sich al-
lerdings nur bei den leseschwachen Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenz-
stufe I und Il (um rund 10%) und bei den Schulerinnen und Schilern auf
Kompetenzstufe 111 (um rund 7%). Dass sich in den letzten 10 Jahren gerade in
der Gruppe der Leseschwachen die groRten Verédnderungen zeigen, ist durchaus
bedenkenswert.

Internationale Trends. Insgesamt deuten die Daten auf einen unglnstigen
internationalen Trend im Leseverhalten hin. In fast allen Staaten und Regionen
ist der Anteil der Kinder, die fast taglich zum Vergniigen lesen, seit 2001 be-
ziehungsweise 2006 betrachtlich gesunken, in einigen Staaten und Regionen so-
gar um 10 Prozentpunkte. Was die tagliche Lesedauer betrifft, so hat sich der
Anteil derjenigen, die weniger als 30 Minuten taglich aullerhalb der Schule le-
sen, in allen an IGLU beteiligten Staaten erhoht, und zwar durchweg signifikant,
und die Quote derjenigen, die dies mehr als 2 Stunden téglich tun, hat etwas ab-
genommen. In fast allen Staaten und Regionen hat in den letzten 10 Jahren der
Anteil der Kinder, die nie oder fast nie Biicher aus der schulischen oder der ort-
lichen Bibliothek entleihen, signifikant zugenommen, und der Anteil an Kindern,
die héaufig beziehungsweise mindestens einmal pro Woche Biicher entleihen, ist
gesunken.

Die internationalen Daten deuten auf ein verdndertes Medienverhalten von
Kindern im Grundschulalter hin, wie es auch fur Deutschland durch die KIM-
Studie (Kindheit, Internet, Medien) zum Freizeit- und Medienverhalten von
Kindern im Grundschulalter belegt wird (Feierabend et al., 2017). Im Vergleich
zur Nutzung anderer Medien (wie Radio, Handy/Smartphone, Fernsehen und
Musikhéren) kommt das Lesen von Bichern deutlich seltener vor und wird nur
von 5 Prozent der Kinder als Lieblingstétigkeit in der Freizeit genannt.
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2.3 Chancengleichheit und soziale Disparitdten

In allen bei IGLU teilnehmenden Staaten und Regionen werden mehr oder we-
nige groRe Leistungsunterschiede zwischen verschiedenen Schulergruppen fest-
gestellt. In diesem Buch werden Disparitaten in den Leseleistungen flr Madchen
und Jungen, Kindern unterschiedlicher sozialer Herkunft sowie aus Familien mit
und ohne Migrationshintergrund betrachtet.

Leistungen von Madchen und Jungen

In Deutschland erreichen Madchen (mit 543) leicht bessere Ergebnisse als
Jungen (mit 532 Punkten) und haben einen Vorsprung von 11 Punkten auf der
Gesamtskala Lesen. Diese Differenz unterscheidet sich nicht von den Unter-
schieden in den Vergleichsgruppen EU und OECD (je 13 Punkte). Der Leistungs-
vorsprung der Madchen gegentber den Jungen ist in den letzten Jahren fast
unverandert geblieben. Ein vertiefender Blick zeigt, dass es insbesondere beim
literarischen Lesen im Mittel deutliche Vorteile der Madchen in den Lese-
leistungen gibt, wahrend dies beim informierenden Lesen nur minimal der Fall
ist. Mé&dchen haben auch im Leseselbstkonzept, der Lesemotivation und dem
Leseverhalten positivere Werte als Jungen. Kontrolliert man diese Unterschiede,
findet sich kein bedeutsamer Kompetenzunterschied im Lesen zwischen den
Geschlechtern. Jungen und Madchen mit gleichem Niveau im Leseselbstkonzept,
in der Lesemotivation und im Leseverhalten verfligen demnach Uber gleich gute
Lesekompetenzen. Die Frage stellt sich, wie es zu den ungunstigeren motivatio-
nalen Merkmalen der Jungen kommt. Ein Erklarungsansatz verweist auf ein ge-
ringeres schulisches Engagement von Jungen. Dieser Erklarungsansatz wird auch
durch die Daten der IGLU-Erhebung von 2001 gestiitzt, in der eine Vielzahl mo-
tivationaler und emotionaler Merkmale von Schiilerinnen und Schillern des vier-
ten Schuljahrs erhoben wurde. Die Befunde von IGLU verweisen darauf, dass
eine Leseforderung der Jungen bei ihrer Lesemotivation ansetzen muss. Das dif-
ferentielle Unterschiedsmuster in Abhangigkeit von den Textsorten verdeutlicht,
dass eine starkere Forderung der Jungen im Bereich des literarischen Lesens den
mittleren Unterschied in den Leseleistungen im Vergleich zu den Médchen redu-
zieren und damit auch den Gesamtleistungswert der Schilerschaft am Ende der
vierten Klassenstufe verbessern kdénnte.

Soziale Disparitaten in den Leseleistungen

Soziale Disparitaten im Bildungssystem haben in den vergangenen Jahren
sowohl in der wissenschaftlichen als auch in der offentlichen Diskussion
viel Aufmerksamkeit erfahren, widersprechen sie doch dem Anspruch auf
Chancengleichheit in einer Gesellschaft, wie er in Artikel 3, Absatz 3 des deut-
schen Grundgesetzes verankert ist. In IGLU 2016 zeigen sich — wie auch in
allen fruheren IGLU-Erhebungen — fir alle Teilnehmerstaaten signifikante
Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den Schilerinnen und Schilern aus
glinstigen und unginstigen sozialen Lagen. Allerdings muss auch betont werden,
dass sich das Ausmal} der sozialen Disparitaten 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 ausgepragter sind als in anderen oder dass es einigen Staaten besser ge-
lingt als anderen, die priméren Herkunftseffekte der Schilerinnen und Schiler im
Laufe der ersten vier Schuljahre zu verringern.



IGLU 2016: Wichtige Ergebnisse im Uberblick

Zur Messung der sozialen Disparitdten im internationalen Vergleich wur-
den drei Indikatoren gewahlt: die Anzahl der Blicher im Haushalt, Berufsstatus
der Eltern und Bildungsniveau der Eltern. In Bezug auf den Indikator Bucher
im Haushalt wurde der Leistungsvorsprung im Leseverstandnis von Kindern aus
Familien mit mehr als 100 Blchern vor denen mit maximal 100 Biichern berech-
net. Mit einer Differenz von 54 Punkten liegt Deutschland hinter Ungarn (58)
gleichauf mit Bulgarien und der Slowakei an der Spitze der Verteilung; mit einer
Differenz von knapp 30 Punkten befinden sich Finnland (29), die Niederlande
(29) und Lettland (27) am unteren Ende der Verteilung. Besorgniserregend ist das
Ergebnis der Trendanalyse: Deutschland gehért neben der Slowakei, Ungarn und
Slowenien zu den vier Staaten, in denen seit 2001 eine signifikante \ergrofierung
der sozialen Disparitaten in diesem Indikator zu beobachten ist.

Eine noch grolere soziale Disparitat gibt es in Deutschland in Bezug auf
den Berufsstatus der Eltern. Der Leistungsvorsprung im Leseverstandnis von
Kindern aus Familien der dritten Berufsgruppe (Akademiker, Techniker und
Fuhrungskréfte) vor denen der ersten Berufsgruppe (manuelle Tatigkeiten) betragt
72 Punkte und damit ungeféhr eineinhalb Lernjahre. Auch hier liegt Deutsch-
land signifikant Gber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (55 Punkte). Seit
2006 ist der Leistungsvorsprung in diesem Indikator um 12 Punkte, allerdings
nicht signifikant, groRer geworden. In Bezug auf das Bildungsniveau zeigt sich
ein Unterschied von 48 Punkten im Lesetest zwischen Kindern aus Familien, in
denen mindestens ein Elternteil einen tertiaren Bildungsabschluss erreicht hat,
und Kindern aus Familien, in denen dies nicht der Fall ist. Die GroRe dieses
Unterschieds hat sich seit 2001 kaum verandert.

Weitere Analysen mit Indikatoren, die nur fiir den deutschen Datensatz vor-
liegen, belegen, dass sich die sozialen Disparitdten in Deutschland in den letzten
15 Jahren nicht statistisch signifikant verandert haben. Die Leistungsunterschiede
im Lesetest zwischen Kindern aus gunstigen und ungtinstigen sozialen Lagen lie-
gen bei etwa einem Lernjahr. Allerdings ist die Richtung der Veranderungen fast
durchweg negativ, beispielsweise liegt 2016 die Lesekompetenz von Kindern aus
nicht armutsgefahrdeten Elternhdusern 52 Punkte lber der Lesekompetenz von
armutsgeféhrdeten Kindern. Im Jahr 2011 (als erstmalig dieser Indikator in IGLU
erfasst wurde) betrug dieser Wert 40 Punkte. Die Differenz von 12 Punkten ist
statistisch allerdings nicht signifikant.

Deutschland ist es in den vergangenen 15 Jahren im Bereich der Grundschule
nicht gelungen, den Anspruch auf Chancengleichheit im Bildungssystem zu rea-
lisieren. Diese Aussage bezieht sich allerdings auf Gesamtdeutschland. Sowohl
zwischen als auch innerhalb der Lénder bestehen deutliche Unterschiede hin-
sichtlich der Chancen auf schulische Bildungsteilhabe und Bildungserfolg (u.a.
Berkemeyer, Bos, Hermstein, Abendroth & Semper, 2017; Haag, Kocaj, Jansen
& Kuhl, 2017).

Migrationsbedingte Disparitaten in den Leseleistungen

Fur den schulischen Erfolg ebenso wie fiir das Leseverstdndnis ist die Be-
herrschung der Amts- oder Verkehrssprache unerléasslich. Mit einem Anteil von
knapp 17 Prozent der Kinder, die angeben, nie oder nur manchmal zu Hause
Deutsch zu sprechen, liegt Deutschland nahe am Mittelwert der Vergleichs-
gruppe EU (14.5%). Viertklasslerinnen und Viertkl&ssler, die angeben, immer
oder fast immer zu Hause Deutsch zu sprechen, erreichen einen Leistungs-
mittelwert von 549 Punkten. lhre Mitschilerinnen und Mitschiler, die ange-
ben, nie oder nur manchmal zu Hause Deutsch zu sprechen, erreichen lediglich
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509 Punkte. Die Leistungsdifferenz in Deutschland betrdgt 40 Punkte und so-
mit fast eine halbe Standardabweichung. Die Befunde aus IGLU 2016 bestati-
gen, dass Schilerinnen und Schuler, die zu Hause nicht die Testsprache sprechen,
in fast allen Teilnehmerstaaten und -regionen niedrigere Leseleistungen aufwei-
sen als ihre Mitschilerinnen und Mitschdiler, die die zu Hause die Testsprache
sprechen. Allerdings zeigen sich sich erhebliche Variationen in der GroRe des
Leistungsunterschieds. Einige Teilnehmerstaaten und -regionen weisen im
Vergleich zu Deutschland deutlich niedrigere migrationsbezogene Disparitdten
auf. Es bleibt zu prifen, ob dies durch in den Staaten realisierte MalRnahmen
in den Bildungssystemen oder durch die jeweilige Zusammensetzung der
Migrantengruppen zu erkléren ist.

Wegen des hohen Anteils fehlender Werte (etwa 20% der Eltern haben
den Fragebogen nicht ausgefillt) ist es schwierig, verlassliche Daten Uber den
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund in der IGLU-Stichprobe zu ge-
winnen. Laut Angaben der Eltern, die den Fragebogen ausgefillt haben, liegt
der Anteil von Schilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund (min-
destens ein Elternteil im Ausland geboren) bei rund 32 Prozent und ist vor
dem Hintergrund verfligbarer Bildungsstatistiken plausibel (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016). Ein vergleichbarer Anteil von 34 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler mit Zuwanderungshintergrund wird auch im
IQB-Bildungstrend 2016 (Stanat et al., 2017) berichtet, wobei es auch dort feh-
lende Werte im Umfang von 20 bis 30 Prozent bei den Elternangaben gab. Laut
1QB-Bericht ist der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund gegeniiber
2011 um mehr als ein Drittel gestiegen. Auch die IGLU-Erhebungen zeigen 2016
signifikant hohere Anteile als 2001.

Im Vergleich zu ihren Mitschilerinnen und Mitschiilern, deren Eltern in
Deutschland geboren sind, erzielen Schilerinnen und Schiler mit Migrations-
hintergrund Leseleistungen, die 24 (ein Elternteil im Ausland geboren) bezie-
hungsweise 49 (beide Elternteile im Ausland geboren) Leistungspunkte geringer
ausfallen, ein Unterschied, der einem Lernzuwachs von einem halben bezie-
hungsweise einem ganzen Schuljahr entspricht. Im Vergleich zu 2001 lassen sich
2016 flr Kinder, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden, signifikant ho-
here Leseleistungen beobachten. Weniger deutliche, aber dennoch signifikante
Zuwéchse bestehen auch fur ihre Mitschilerinnen und Mitschuler, deren Eltern
beide in Deutschland geboren wurden.

Trotz vielfaltiger Anstrengungen ist es am Ende der vierjahrigen Grundschul-
zeit in Deutschland nicht gelungen, das bildungspolitische Ziel der Verringerung
von zuwanderungsbezogenen Disparitdten zu realisieren. Berlcksichtigt wer-
den muss allerdings, dass sich die Zusammensetzung der Schilerinnen und
Schiler aus Familien mit Migrationshintergrund in 15 Jahren verdndert hat.
Die Heterogenitét ist groRer geworden. Die Forderung von Kindern entspre-
chend ihren unterschiedlichen individuellen, sprachlichen sowie soziokulturellen
Voraussetzungen muss stérker als bisher in den Fokus bildungspolitischer sowie
schulischer Bemiihungen riicken.

Ubergang in eine weiterfiihrende Schule

Eine zentrale Gelenkstelle fir das Entstehen von Bildungsbenachteiligung in
Deutschland ist der Ubergang in die Sekundarstufe. In IGLU wurden die Lehr-
kréafte danach gefragt, welchen Schulabschluss sie fiir das jeweilige Kind erwar-
ten, und Eltern, welche Schule ihr Kind nach den Sommerferien besuchen wird.
Wir interpretieren die Antworten als Hinweis auf eine Schullaufbahnpréferenz.
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Die in diesem Beitrag vorgelegten Trendanalysen zum Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe bei IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016 zeigen
ein insgesamt relativ konstantes Bild. Verdnderungen ergeben sich insbesondere
durch die verénderte Schulstruktur. Jedes vierte Kind wechselt den Elternangaben
zufolge 2016 auf eine Schule mit mehreren Bildungsgangen — damit ist die-
ser Anteil mehr als dreimal so hoch wie 15 Jahre zuvor. Knapp die Halfte der
Viertklasslerinnen und Viertklassler wechselt auf ein Gymnasium. Seit 2006
ist dieser Wert relativ konstant. Hinsichtlich der Schullaufbahnpréferenzen der
Lehrkréfte zeigen sich eine stetige Abnahme der Nennungen fiir die Hauptschule
und ein entsprechender Anstieg fiir das Gymnasium.

Wie schon in den vorangegangen Erhebungen hédngen die Schullaufbahn-
préferenzen der Lehrkrafte eng mit den Noten der Schilerinnen und Schiler zu-
sammen. Da jedoch auch in IGLU 2016 nur ein relativ geringer Zusammenhang
zwischen den Ergebnissen des Lesetests und der Deutschnote besteht, bedeu-
tet dies, dass ebenfalls nur ein relativ geringer Zusammenhang zwischen den
Ergebnissen des IGLU-Lesetests und den von den Lehrkréaften angegebenen
Préaferenzen fur eine Sekundarschulform besteht.

Bedenklich ist der konstant hohe Zusammenhang zwischen der sozia-
len Herkunft der Schilerinnen und Schiiler und den Schullaufbahnpréferenzen.
Auch unter Kontrolle der Lesekompetenz und der kognitiven Fahigkeiten ha-
ben Kinder aus bildungsnahen Elternh&usern eine deutlich hohere Chance auf
eine Gymnasialpraferenz als Kinder aus bildungsfernen Familien. Im \ergleich
der IGLU-Erhebungen von 2001 bis 2016 ldsst sich im Zeitverlauf sogar eine
Zunahme dieser Chancen feststellen.

Als ein weiterer Kennwert wurde ein ,kritischer Wert* im Lesetest verwen-
det: Erreicht ein Kind diesen Wert, hat es gute Chancen, als geeignet fur ein
Gymnasium angesehen zu werden. Insgesamt wird eine Gymnasialpraferenz der
Lehrkrafte ab einer Lesekompetenz von 562 Punkten (25 Punkte oberhalb des
deutschen Mittelwerts) hinreichend wahrscheinlich. Zwischen den Berufsklassen
unterscheiden sich diese Werte jedoch erheblich: Wahrend Kinder mit Eltern
der oberen Berufsklassen (Akademiker, Techniker und Fihrungskrafte) bereits
mit einem Wert von 518 (19 Punkte unterhalb des deutschen Mittelwertes) gute
Chancen auf eine Gymnasialpraferenz ihrer Lehrkrafte haben, liegt der Kriti-
sche Wert bei Kindern von un- und angelernten Arbeiten bei 620, also 83 Punkte
oberhalb des deutschen Mittelwertes. Die Differenz zwischen diesen beiden
Berufsklassen betrdagt etwa 100 Punkte, was gut zwei Lernjahren entsprechen
durfte (Hornberg et al., 2007).

Im Vergleich mit friheren Erhebungen ist der kritische Wert fur eine
Gymnasialempfehlung gesunken: von 581 beziehungsweise 580 in den Jahren
2001 und 2006 auf 562 bei IGLU 2016. Allerdings hat dies nicht zu einer groRe-
ren Chancengerechtigkeit beigetragen. Im Gegenteil: Lag der kritische Wert fir
die oberste Berufsgruppe 2001 bei 551, sank er 2006 auf 537 und 2016 auf 518.
Im gleichen Zeitraum stieg der kritische Wert bei Kindern von un- und ange-
lernten Arbeitern von 601 (2001) auf 614 (2006) und schlieflich auf 620 (2016).
Diese Werte verweisen darauf, dass beim Ubergang in die Sekundarschulen die
Chancengerechtigkeit nicht gewahrt ist.
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2.4 Lehr- und Lernbedingungen

Mit den Fragebogen fur Deutschlehrkrafte und Schulleitungen werden in IGLU
zahlreiche schulische, curriculare und unterrichtliche Merkmale erfasst. In die-
sem Band werden ausgewdahlte Merkmale zum Deutsch- und Leseunterricht be-
richtet.

Unterrichtszeit und Unterrichtsqualitéat im Deutschunterricht

Im Durchschnitt werden in Deutschland laut Auskinften der Lehrkrafte in
der Woche 373 Minuten der Unterrichtszeit fir Deutsch- beziehungsweise
Sprachunterricht verwendet. Dieser Wert liegt signifikant unter dem Mittelwert
der Vergleichsgruppe OECD (406 Minuten) und betréchtlich, wenngleich nicht
statistisch signifikant, unter dem der Vergleichsgruppe EU (384 Minuten) so-
wie unter dem internationalen Mittelwert der Teilnehmerstaaten von IGLU 2016
(388 Minuten). Die Quantitat der Unterrichtszeit allein besagt jedoch nichts (iber
die Qualitat des Unterrichts und die effektiv zum Lernen genutzte Zeit. Aus den
Schiler- und Lehrerfragebdgen liegen dazu einige Hinweise vor. Gefragt wur-
de nach verschiedenen Merkmalen des Deutschunterrichts, die in der empi-
rischen Schulforschung als lernwirksam angesehen werden: Klassenfiihrung,
Strukturiertheit des Unterrichts und kognitive Aktivierung. Die Einschdtzungen
von Schilerinnen und Schilern und Lehrkréften liegen jedoch deutlich auseinan-
der. Betrachtet man den Anteil der Schilerinnen und Schiler, die den Unterricht
im Hinblick auf das betreffende Merkmal als gering ausgepragt ansehen, so erge-
ben sich folgende Zahlen: Klassenfuhrung (31%), Strukturiertheit des Unterrichts
(45%), kognitive Aktivierung (16%). Lehrkrafte schétzen ihren Unterricht
als sehr viel positiver ein. Bei diesen drei Merkmalen bescheinigen sich mehr
als drei Viertel der Befragten eine hohe Unterrichtsqualitdt. Auch bei der
Wahrnehmung des Sozialklimas unterscheiden sich die Befragten: 93.2 Prozent
der Lehrkrafte schatzen das Sozialklima als positiv ein, bei den Schilerinnen und
Schiilern sind es 72.8 Prozent.

Unterrichtszeit und Unterrichtsqualitat im Leseunterricht
Nach eigenen Angaben verwenden die befragten Lehrkréfte den Durchschnitt
8 Stunden fir Unterricht im Lesen, Schreiben, Sprechen, den Umgang mit
Literatur und in weiteren sprachbezogenen Bereichen. Hochgerechnet auf das
Schuljahr ist dieser Wert vergleichbar mit dem internationalen Mittelwert (vgl.
Mullis, Martin, Foy & Hooper, 2017). Speziell fur Leseunterricht und/oder
Leseaktivitaten der Schilerinnen und Schiler werden ihren Auskiinften zufol-
ge im Mittel drei Schulstunden (136 Minuten) verwendet, wobei die Streuung
betrachtlich ist (126 Minuten). Umgerechnet auf das Schuljahr ergeben sich,
absolut betrachtet, etwa 90 Stunden fiur expliziten Leseunterricht, auch Uber
Féachergrenzen hinweg. Deutschland liegt damit weit unter dem internationalen
Mittelwert mit knapp 160 Stunden (vgl. ebd.). Beriicksichtigt man auch noch
das gesamte jahrliche Unterrichtsvolumen, das in Deutschland bei etwa 840
Zeitstunden liegt, dann ergibt sich speziell fur den Leseunterricht jahresbezogen
eine Quote von 11 Prozent. Nur in sechs Teilnehmerstaaten und -regionen ist die-
se Quote geringer, der internationale Mittelwert betragt 18 Prozent. Diese Daten
zeigen, dass der Anteil des Leseunterrichts am gesamten Unterricht eines vierten
Schuljahrs in Deutschland im internationalen Vergleich ausgesprochen gering ist.
In Deutschland zeigt sich eine besonders hohe Differenz zwischen den mit
dem IGLU-Lesetest gemessenen Verstehensleistungen. Die mittlere Leistung
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bei den wissenshasierten Verstehensleistungen fallt sehr viel niedriger aus als
die textimmanente \erstehensleistung. Diese Differenz von 16 Punkten kann
als bedeutsam fir die Curriculum-Planung angesehen werden und verweist da-
rauf, dass Aufgaben, die dem tieferen Verstandnis eines Textes dienen und bei
denen ein Bezug zum eigenen Weltwissen hergestellt werden muss, starker be-
tont werden sollten. Betrachtet man die Einschdtzungen der Lehrkrafte dazu,
wie oft sie ihren Schilerinnen und Schiilern Gelegenheit geben, gezielt an der
Entwicklung von Lesestrategien zu arbeiten (z. B. das Gelesene mit ihren eigenen
Erfahrungen vergleichen), und wie oft sie gezielt verstandnisrelevantes Wissen
oder Lesestrategien vermitteln (z.B. den Schilern verschiedene Lesestrategien er-
klaren oder vormachen), zeigen sich im europaischen Vergleich fir Deutschland
eher ungiinstige Werte. Noch starker unter dem internationalen Mittelwert liegt
Deutschland bei Aufgaben, die sich auf Stil und Struktur von Texten beziehen,
sowie bei Aufgaben, in denen nach Perspektive oder Absicht des Textes bezie-
hungsweise des Autors gefragt wird.

Lehrkréfte in Deutschland wurden zur Vermittlung von Lesestrategien befragt,
wie sie in den landerubergreifenden Bildungsstandards und in den Curricula al-
ler Lander der Bundesrepublik Deutschlands verankert sind. Die Befragung er-
gab, dass nur eine Minderheit der Schulerinnen und Schiler von Lehrkraften
unterrichtet wird, die in nennenswertem Umfang explizit lehren, wie und
wann Lesestrategien einzusetzen sind. Obwohl die flexible Anwendung von
Lesestrategien ein wichtiges Lernziel ist, werden sie von den Lehrkréaften im
Unterricht wenig beachtet.

Da in den vorangegangenen IGLU-Erhebungen unterschiedliche Indikatoren
fur die Qualitdt des Deutschunterrichts gebildet wurden, sind Trendvergleiche
nicht maoglich. Aber auch die friheren Erhebungen deuteten darauf hin, dass im
Deutschunterricht wenig kognitive Aktivierung der Schilerinnen und Schiler
stattfindet. In einer Analyse der Lehrerangaben in IGLU 2006 in Bezug auf ko-
gnitives Anregungspotential, Methodenvielfalt und individuelle FGrderung haben
Lankes und Carstensen (2007) flinf verschiedene Typen von Leseunterricht he-
rausgestellt. In Deutschland vorherrschend waren ,.enggefiihrter Unterricht im
Klassenverband ohne individuelle Unterstitzung” und ,,wenig anregender, we-
nig abwechslungsreicher Klassenunterricht ohne individuelle Forderung®. Fir
IGLU 2011 zeigten Tarelli, Lankes, Drossel und Gegenfurtner (2012), dass im
Vergleich mit anderen EU-Staaten in Deutschland die Indikatoren zum kogpniti-
ven Anregungspotential des Leseunterrichts (gezielte Vermittlung von verstand-
nisrelevantem Wissen oder Lesestrategien; Anwendung von Lesestrategien) eher
im unterdurchschnittlichen Bereich liegen. Auch die Werte fiir Sozialformen des
Unterrichts als Voraussetzung fiir Individualisierung waren relativ niedrig. Laut
Bos et al. (2012) sind die Verédnderungen im Leseunterricht der Teilnehmerstaaten
— im Vergleich mit 2006 — nur geringfligig, was auf eine Stabilitat der
Unterrichtskulturen schlieBen lasst, die sich nur langfristig andern lassen.

Forderung fur leseschwache Schilerinnen und Schiiler

Uber das AusmaR der schulischen Forderung von leseschwachen Schiilerinnen
und Schilern geben zwei Indikatoren von IGLU Auskunft. Im internationa-
len Lehrerfragebogen wurde erfasst, bei wie vielen Kindern Foérderbedarf be-
steht und wie viele tatséchlich eine schulische Forderung erhalten. Nach Ansicht
der Lehrkréafte besteht bei rund 17 Prozent der Schilerinnen und Schuler
Forderbedarf; diese Zahl entspricht in etwa dem Anteil der Kinder unterhalb
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von Kompetenzstufe 111. Forderunterricht erhalten jedoch nur knapp 11 Prozent.
Bemerkenswerterweise haben die Lehrkrafte 2011 bei 23 Prozent der Viert-
klasslerinnen und Viertkl&ssler einen Forderbedarf gesehen (Tarelli et al., 2012)
und offensichtlich einen strengeren MaRstab angelegt, denn im Jahr 2011 er-
reichten 15 Prozent der Schulerinnen und Schiler nicht die Kompetenzstufe I,
wahrend diese Zahl 2016 bei rund 19 Prozent liegt. Hatten die Lehrkrafte ver-
gleichbare Kriterien angelegt, hatten sie 2016 mehr — und nicht weniger —
Kindern einen Forderbedarf bescheinigen missen. In Deutschland besteht somit
eine groRe Diskrepanz zwischen Forderbedarf und tatsachlicher Férderung, die in
anderen EU-Staaten deutlich geringer ausfallt.

Die Angaben der Lehrkréafte beziehen sich summarisch auf den Anteil der
Kinder in der Klasse, nicht auf individuelle Schilerinnen und Schiler. Im na-
tionalen Ergénzungsfragebogen wurden die Lehrkréafte gebeten, fur jedes ein-
zelne Kind anzugeben, ob es eine schulische Férderung benétigt und ob es sie
erhélt. Diese Angaben konnen auf die Leistungen des Kindes im IGLU-Lesetest
bezogen werden. Bereits in IGLU 2006 zeigte sich, dass von den leseschwa-
chen Schiilerinnen und Schulern (Kompetenzstufe | und 1) nur jedes dritte
Kind eine besondere schulische Férderung erhielt (Valtin, Hornberg, Buddeberg,
Kowoll & Potthoff, 2010). Dies ist in 2016 nicht anders. Nach wie vor erhélt
die grolRe Mehrheit der Schilerinnen und Schiler in Deutschland (66 Prozent),
bei denen laut IGLU-Lesetest ein Forderbedarf besteht, da sie unterhalb der
Kompetenzstufe 111 liegen, keinerlei spezielle schulische Férderung.

3 Resiimee

Seit der ersten IGLU-Erhebung im Jahr 2001 haben die Projektteams in

Deutschland Handlungsfelder und MaRnahmen aufgezeigt, die auch im Jahr

2017 aktuell und von Relevanz sind (Bos et al., 2003; Valtin, Bos, Hornberg &

Schwippert, 2007; Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012). Diese MaR-

nahmen betreffen institutionelle, schulstrukturelle und unterrichtliche Faktoren:

e Verstarkung des kognitiven Anregungspotentials im Leseunterricht

e gezielte Forderung flr lesestarke Schiilerinnen und Schiler

e gezielte Forderung fir leseschwachere Schiilerinnen und Schuler

e Verbesserung der Leseleistung bei ,wissensbasierten‘ Leseaufgaben

e verstdrkter Einsatz von Sachtexten im Leseunterricht

e Verbesserung der Chancengerechtigkeit fur Schilerinnen und Schiler un-
abhangig von ihrem Geschlecht, ihrer sozialen Herkunft, ihrem Migrations-
hintergrund oder anderen Merkmalen

e Forderung gezielter Elternarbeit

e Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung

e Ausweitung und Verbesserung von Aus- und Fortbildungsangeboten gezielt
im Bereich des adaptiven Unterrichtens

» Verstarkung des Angebots an Ganztagsgrundschulen

e Erhohung der Durchléssigkeit im Schulsystem

e verstarkte Implementation von Leseférderung in der Sekundarstufe |

e Sicherung einer qualitativ hochwertigen Bildung und Erziehung im
Elementarbereich.

Eine Einordnung dieser Handlungsempfehlungen in ein européisches Rahmen-
konzept der Leseférderung findet sich in Kapitel 12 in diesem Band.
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Kapitel Il
Ziele, Anlage und Durchfiihrung der

Internationalen Grundschul-Lese-
Untersuchung (IGLU 2016)

Anke HuBmann, Heike Wendt, Daniel Kasper, Wilfried Bos
und Martin Goy

Im Jahr 2001 wurde als Folgestudie der International Association for the
Evaluation of Educational Achievement (IEA) Reading Literacy Study (RLS)
aus den Jahren 1990/1991 die Progress in International Reading Literacy Study
(PIRLS) ins Leben gerufen, die weiterhin in der Verantwortung der IEA steht.
Die IEA ist ein unabhdngiger, internationaler Zusammenschluss von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, Forschungseinrichtungen und Regierungs-
stellen und fuhrt seit 1959 international vergleichende Schulleistungsstudien
durch. PIRLS gehort seit 2001 zu den Kernstudien der IEA, wird alle flinf
Jahre durchgefuhrt und tradgt in Deutschland den Namen Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU). Zentrales Anliegen der IEA st es,
mit dieser Studie langfristige Entwicklungen in den teilnehmenden Bildungs-
systemen unter Bertcksichtigung curricularer Vorgaben und weiterer zentraler
Rahmenbedingungen zu schulischen Lehr- und Lernumgebungen zu dokumen-
tieren.

Deutschland nimmt seit 2001 regelmaRig auch in den Jahren 2006, 2011
und 2016 mit der vierten Jahrgangsstufe an der Studie teil (Bos et al., 2003;
Bos et al., 2007; Bos, Tarelli, Bremerich-Vos & Schwippert, 2012). Neben der
Berichterstattung aktueller Befunde aus IGLU 2016 in nationaler und inter-
nationaler Perspektive ermdglicht diese Beteiligung auch, den Blick auf Ent-
wicklungen im Grundschulwesen seit 2001 zu richten. Die Teilnahme an IGLU
erfolgt auf Beschluss der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander
in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) und in Vereinbarung mit der KMK
und dem Bundesministerium flr Bildung und Forschung (BMBF). Sie ist Teil
der systematischen Beobachtung des deutschen Bildungssystems im Rahmen der
Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring (KMK,
2015).

Als internationale Schulleistungsstudie stellt IGLU einen Vergleichsmal3stab
fur Schulerleistungen bereit, mit dem gezielt jene Vergleiche in den Blick ge-
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nommen werden konnen, die aus deutscher Perspektive von Erkenntnisinteresse
sind, beispielweise zu weiteren Mitgliedstaaten der Europdischen Union. Damit
unterscheidet sich IGLU von anderen Studien, die ebenfalls als Teil der KMK-
Gesamtstrategie durchgefihrt werden, zum Beispiel der 1QB-Bildungstrend in
der Primarstufe, der zur Uberpriifung der in den Bildungsstandards formulierten
Kompetenzanforderungen Vergleiche zwischen den Landern der Bundesrepublik
Deutschland erlaubt (zuletzt: Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag,
2017). IGLU stellt als standardisierte und wissenschaftlich verantwortete Studie
eine wichtige Datenbasis fur die erziehungswissenschaftliche Forschung be-
reit. Die gewonnenen Daten dienen als Grundlagen, bildungspolitisch relevante
Fragestellungen untersuchen und damit Wissen (ber Faktoren erlangen zu kén-
nen, die die Qualitat und Entwicklung von Bildungssystemen beeinflussen.

1 Die Beteiligung Deutschlands an international
vergleichenden Schulleistungsstudien zur
Lesekompetenz am Ende der Grundschulzeit

IGLU ist als Trendstudie konzipiert. In IGLU 2016 wurden zum vierten Mal
die Lesekompetenzen von Schiilerinnen und Schilern am Ende der vierten
Jahrgangsstufe untersucht. Vorlauferstudie von IGLU ist die Reading Literacy
Study (RLS), die zuvor — ebenfalls von der IEA — in den Jahren 1990/1991
durchgefihrt wurde. Beteiligt hatten sich damals 31 L&nder (Elley, 1992, 1994).
Deutschland nahm mit reprasentativen Stichproben fiir die westlichen und fir
die Ostlichen Lander der Bundesrepublik teil (Lehmann, Peek, Pieper & van
Stritzky, 1995). Das Leseverstandnis wurde in dritten und achten Klassen getes-
tet, anders als in IGLU stand zum damaligen Zeitpunkt noch nicht das Ende der
Grundschulzeit im Fokus der Untersuchung. Erhoben wurden Kompetenzen beim
Lesen erzahlender, darlegender und dokumentierender Texte anhand verschiede-
ner Lesetexte und Uberwiegend mit Aufgaben im Multiple-Choice-Format.

Im Jahr 2001 wurde zum ersten Mal PIRLS — beziehungsweise in Deutschland
IGLU - als international vergleichende Schulleistungsstudie durchgefiihrt. Die
IEA stiitzte sich beim Aufbau des Erhebungsdesigns im Wesentlichen auf die
Erfahrungen und Erkenntnisse aus der RL-Studie, setzte jedoch auch deutliche
Modifikationen um. Das Leseverstehen wurde anhand zweier Leseintentionen
und vier Leseverstehensprozessen untersucht (siehe Kapitel 3 in diesem Band).
Um einen direkten Vergleich zwischen Ergebnissen aus der RL-Studie von
1990/91 und PIRLS/IGLU zu erreichen, wurden in neun Teilnehmerstaaten im
Rahmen der Erhebung von PIRLS 2001 wiederholt Lesetests der RL-Studie ein-
gesetzt (Martin, Mullis, Gonzalez & Kennedy, 2003). Deutschland war an dieser
vergleichenden Untersuchung nicht beteiligt, die Ergebnisse aus IGLU 2001 und
IGLU 2006 konnten jedoch mit jenen der RL-Studie kontrastiert werden (Bos et
al., 2007).

An IGLU 2001 beteiligten sich international 35 Staaten und Regionen. In
Deutschland wurden die eingesetzten Lesetests in 12 der 16 Lander um weite-
re Inhaltsbereiche ergénzt: An einem zweiten Testtag wurden mathematische, na-
turwissenschaftliche, orthographische Kompetenzen und die Schreibkompetenz
der Schilerinnen und Schiller erhoben. Die Aufgaben zur Testung mathema-
tischer und naturwissenschaftlicher Kompetenzen wurden zum Teil aus dem
Aufgabenpool der Trends in International Mathematics and Science Study
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(TIMSS 1995) fir die Primarstufe entnommen, so dass eine internationale \er-
ankerung gelang. Mit dieser nationalen Erweiterung wurden verléssliche Befunde
zu Kompetenzen gewonnen, die am Ende der Grundschulzeit von Bedeutung
sind.

Dartiber hinaus entschieden sich in IGLU 2001 einige der Lé&nder der
Bundesrepublik Deutschland fiir eine Erweiterung der Stichprobe (oversam-
pling), um reprasentative Ergebnisse fur einzelne Lander zu erhalten und damit
Vergleiche zwischen diesen Landern (Baden-Wirttemberg, Bayern, Brandenburg,
Bremen und Hessen) durchfiihren zu kdnnen. Fur Nordrhein-Westfalen waren
Analysen auf Landerebene moglich, weil im Rahmen der reguléren Stichproben-
ziehung fur Deutschland aus diesem Land ausreichend Schulen gezogen wurden.
In Thiringen erganzte das Ministerium des Landes die Stichprobe um weitere
Schulen, mit dem Ziel, Schulentwicklungsprozesse unterstiitzen zu konnen. Bei
der internationalen Auswertung wurden alle zusétzlich einbezogenen Schulen
nicht beriicksichtigt, sie dienten ausschlieflich nationalen Analysen, wie detail-
liert dargelegt ist (Bos et al., 2003; Bos et al., 2004; Bos, Lankes, Prenzel, Valtin
& Walther, 2005).

Die zweite Erhebung von IGLU wurde im Jahr 2006 durchgefuhrt. Beteiligt
waren 45 Staaten und Regionen. Die Stichprobe in Deutschland wurde erweitert,
so dass erstmalig Vergleiche zwischen allen Landern maéglich wurden. Pro Land
wurden 25 Schulen gezogen, mit Ausnahme von Nordrhein-Westfalen, wo die
Daten von 35 Schulen einbezogen wurden. Wie in IGLU 2001 so wurden auch in
IGLU 2006 die internationalen um nationale Testkomponenten erganzt, in 2006
um solche zur Erfassung orthographischer Kompetenzen. Da fiir Deutschland be-
reits eine Teilnahme an TIMSS 2007 (Bos et al., 2008) festgelegt war, wurde
in 2006 auf die zuséatzliche Testung mathematischer und naturwissenschaftlicher
Kompetenzen verzichtet. Ausfiihrliche Berichte zu den Ergebnissen der interna-
tionalen und nationalen Analysen liegen vor (Bos et al., 2007; Mullis, Martin,
Kennedy & Foy, 2007).

Die dritte Erhebung von IGLU fand im Jahr 2011 statt. In Deutschland
wurde sie zeitgleich mit TIMSS 2011 durchgefuhrt. Beteiligt mit der vier-
ten Jahrgangsstufe (oder der dquivalenten Klassenstufe) waren 45 Staaten und
Regionen als reguldare Teilnehmer. Erstmalig wurden in IGLU 2011 auch neun
zusétzliche Regionen als sogenannte Benchmark-Teilnehmer aufgenommen,
die ihre Ergebnisse zwar auf der internationalen Leistungsskala verorten moch-
ten, deren Leistungsdaten aber nicht in die Berechnung des internationalen
Mittelwerts eingehen. Aufgrund der zeitgleichen Durchfuhrung von IGLU und
TIMSS, entschied man in Deutschland (sowie in 36 anderen Teilnehmerstaaten
und -regionen) in einer gemeinsamen Stichprobe zu erheben. Die Umsetzung er-
folgte an zwei Testtagen, an denen in der einen Halfte der Schulen die IGLU-
Testkomponente am ersten Tag und die TIMSS-Testkomponente am zweiten Tag
durchgefihrt wurde, wéhrend in der zweiten Hélfte der Schulen die Testungen in
umgekehrter Reihenfolge stattfanden. Getestet wurden sowohl Lesekompetenzen
(IGLU) als auch mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen
(TIMSS). Die Stichprobe umfasste rund 200 Schulen. Die 16 Lénder der
Bundesrepublik Deutschland wurden gemaR ihrer GréRe und Schulanzahl adaquat
durch die Stichprobe abgebildet. Die nationalen und internationalen Befunde sind
umfassend dokumentiert (Bos, Tarelli et al., 2012; Bos, Wendt, Koller & Selter,
2012; Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012; Wendt, Stubbe, Schwippert & Bos,
2015).
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Lesekompetenzen von Schilerinnen und Schillern am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe im Trend zu untersuchen, setzt eine einheitliche Linie von Zyklus zu
Zyklus voraus. Jeder Erhebungszyklus zeichnet sich jedoch durch Besonderheiten
beziehungsweise Veranderungen aus. Fiir IGLU 2016 sind im Vergleich zu den
vorangegangenen Erhebungszyklen folgende Spezifika zu benennen:

e Fir die Einordnung der Leistungsergebnisse von Grundschulkindern steht
nicht nur der internationale Bezugsrahmen zur Verfligung, sondern auch
der Vergleich im Trend der Erhebungen aus 2001, 2006 und 2011. Damit
sind erstmalig auf solider Datengrundlage Trendaussagen zu Kompetenz-
verdnderungen am Ende der Grundschulzeit in den letzten 15 Jahren moglich.

e Im Gegensatz zu IGLU 2001 und IGLU 2006 l&asst die Datengrundlage von
IGLU 2016 keine Analyse auf der Ebene der L&nder der Bundesrepublik
Deutschland zu. Dies ist bereits seit IGLU 2011 nicht mehr mdglich. Fur
Analysen zu Lesekompetenzen am Ende der Grundschulzeit im Vergleich der
Lander sei daher auf den aktuell vorliegenden 1QB-Bildungstrend 2016 ver-
wiesen (Stanat et al., 2017).

2 Zentrale Erkenntnisse und Fragestellungen

Die einleitend beschriebene Zielsetzung von IGLU, den Ertrag von Bildungs-
systemen in international vergleichender Perspektive zu dokumentieren, wird
hinsichtlich ihrer Mdglichkeiten und Grenzen vielféltig diskutiert und reflek-
tiert (z.B. Baumert, 2016; BMBF, 2001; Bos, Postlethwaite & Gebauer, 2010;
Klieme, 2013). Herausgestellt werden in dieser Auseinandersetzung beispielswei-
se die verschiedenen Funktionen und Anspriiche, die mit Schulleistungsstudien
verbunden sind (z.B. Howie & Plomp, 2005). Nach Klieme und Vieluf (2013)
sind Schulleistungsstudien hinsichtlich ihrer Funktionen zu unterscheiden, die
sie fur unterschiedliche gesellschaftliche Gruppen erfiillen, zum Beispiel fir
die Politik, die Offentlichkeit oder die Forschung. Aus dieser Perspektive be-
trachtet liefern Schulleistungsstudien wie IGLU als Systemmonitoringstudien
Indikatoren, anhand derer sich die Strukturen, Funktionen und Ertrdge ebenso
wie Disparitaten in Leistungen und die Bildungsteilhabe in Bildungssystemen be-
obachten, beschreiben und in einen internationalen Referenzrahmen einordnen
lassen. Die Reprasentativitdt und die damit verbundene Aussagekraft der Daten
erlauben zugleich, erziehungswissenschaftliche Grundlagenforschung zu betrei-
ben, ebenso wie bildungspolitisch relevante Fragestellungen zu untersuchen.
Es wird Wissen lber Faktoren generiert, die die Qualitat und Entwicklung von
Bildungssystemen — sowohl in international vergleichender als auch in nationaler
Perspektive — beeinflussen.

Mit der Durchfuhrung international vergleichender Schulleistungsstudien wie
IGLU verfolgt die IEA somit nicht nur die Feststellung dessen, was Bildungs-
systeme leisten. Zugleich werden potentielle Einflussfaktoren des Kompetenz-
erwerbs berucksichtigt, um weitere Erkenntnisse Uber die Bedingungen und
Mdglichkeiten der Verbesserung schulischer Férderung zu erhalten (IEA, 2012).
Als potentielle Einflussfaktoren werden zentrale Rahmenbedingungen des
Lesekompetenzerwerbs und des Unterrichts in der Grundschule untersucht (sie-
he Abbildung 2.1, Abschnitt 4.1.2). Die Lesekompetenzen der Schilerinnen und
Schuler werden dazu anhand von Leistungstests ermittelt. Die Erfassung der
Rahmenbedingungen erfolgt auf der Grundlage einer schriftlichen Befragung der
Schulerinnen und Schiler, ihrer Eltern, der Lehrkrafte und der Schulleitungen so-
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wie anhand der Einschdtzung von Experten (siehe Abschnitt 5.2). Insofern bie-
tet IGLU vielféltige Erkenntnismdglichkeiten, sowohl fur Staaten, die regelméaBig
an der Studie teilnehmen (z.B. um Leistungsveranderungen im Zeitverlauf zu be-
obachten), als auch fur Staaten, die zum ersten Mal an IGLU teilnehmen (z.B.
fur den Leistungsvergleich mit anderen Staaten). IGLU gibt einen Einblick in die
Bedingungen des Lehrens und Lernens am Ende der Grundschulzeit und tragt so
zum Verstandnis innerhalb und zwischen Bildungssystemen und ihrer Ertrage bei.
Aus diesen Erkenntnissen lassen sich Hinweise fur Verbesserungen sowie weiter-
gehende Forschungsbedarfe ableiten.

Die Teilnahme an IGLU 2016 und die damit verbundene Erhebung von um-

fassenden empirischen Daten erlauben reprasentative Ruckschlisse auf die

Kompetenzen von Schilerinnen und Schiillern am Ende der vierten Jahrgangsstufe

mit folgendem Erkenntnisgewinn:

e Die standardisierte Durchfihrung und die statistisch angemessene Auswer-
tung elaborierter und erprobter Kompetenztestungen fir den Bereich Lese-
verstdndnis lassen eine zuverlassige Einschatzung des Leistungsniveaus
von Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland im internationalen
\ergleich zu.

e Die vierte Teilnahme an IGLU ermdglicht, Trends zu den Lesekompetenzen
von Schilerinnen und Schilern am Ende der vierten Jahrgangsstufe im in-
ternationalen Vergleich einzuschdtzen. Die Auswertung erlaubt fir die ver-
gangenen 15 Jahre eine Bilanz der Entwicklungen der Leseleistungen am
Ende der Grundschulzeit und der Rahmenbedingungen, in die der Lese-
kompetenzerwerb eingebettet ist.

e Die Befragung von Schulerinnen und Schiiler zu ihrem Leseselbstkonzept,
ihrer Lesemotivation und zu ihrem Lernverhalten ermdglicht eine zuverlas-
sige Einschétzung der Bedeutsamkeit dieser Aspekte fur die Leistungen von
Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich.

e Die Befragung von weiteren schulischen Akteurinnen und Akteuren (z.B.
Fachlehrkréaften und Schulleitungen) zu zentralen Bedingungsfaktoren schu-
lischen Lernens ermoglicht eine zuverldssige Einschatzung der Bedeut-
samkeit dieser Aspekte fir die Testleistungen von Viertklasslerinnen und
Viertklasslern in Deutschland im internationalen Vergleich.

» Die Befragung von Eltern, deren Kinder an IGLU teilgenommen haben, zu
individuellen Voraussetzungen ermdglicht eine zuverldssige Einschéatzung
der Bedeutsamkeit dieser Aspekte flr die Lesekompetenzentwicklung von
Viertkl&sslerinnen und Viertklasslern in Deutschland im internationalen Ver-
gleich.

» Die Stichprobenziehung ermdglicht, belastbare Aussagen zum Leistungs-
niveau und zur Bedeutsamkeit von individuellen Lernvoraussetzungen und
Kontextfaktoren flir Subpopulationen zu treffen (z. B. hinsichtlich der Aspekte
Geschlecht, soziale Herkunft und Migrationshintergrund).

Der vorliegende Berichtsband stellt die Ergebnisse des internationalen Vergleichs
aus deutscher Perspektive zu IGLU 2016 dar. Konzeptionelle und technische
Besonderheiten sind fur die Zielgruppe der Schilerinnen und Schiler am Ende
der vierten Jahrgangsstufe dokumentiert. \Vertiefende Fragestellungen werden in
Nachfolgepublikationen aufgegriffen und behandelt. Im Fokus dieses Berichts
steht die Beantwortung folgender Fragestellungen:
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1. Welches Lesekompetenzniveau erreichen Schilerinnen und Schiler am Ende
der vierten Jahrgangsstufe in Deutschland im Jahr 2016? Wie lassen sich die
Ergebnisse im internationalen Vergleich bewerten? Haben sich die Ergebnisse
seit 2001 verandert?

2. Wie lassen sich die IGLU-Leistungskennwerte auf Kompetenzstufen ein-
ordnen? Wie groRR sind die Gruppen der auffallig leistungsschwachen und
leistungsstarken Schulerinnen und Schiiler? Wie unterscheiden sich die
Ergebnisse von IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016 diesbezuglich?

3. Welche Ergebnisse erzielen die Viertklasslerinnen und Viertklassler in
Deutschland differenziert nach Textsorten und Verstehensprozessen? Wie
unterscheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006, 2011 und 20167
Sind beobachtbare Veréanderungen flr bestimmte Subgruppen konstant?

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

3 IGLU 2016 - ein kooperatives Forschungsprojekt

Die Realisierung internationaler Vergleichsstudien wie IGLU ist aufwendig und
erfordert die Zusammenarbeit verschiedener Organisationen, Institutionen und
Personen auf nationaler und internationaler Ebene. Die IEA hat das TIMSS &
PIRLS International Study Center (ISC) am Boston College in Chestnut Hill,
Massachusetts, USA mit dem internationalen Management der Studie beauftragt.
Es steht unter der 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. Das ISC verantwortet das
Design und die Implementation der Studie, die internationale Koordination der
Entwicklung der Instrumente und der Erhebungsprozeduren sowie die Qualitét
der Datenerhebung. Die internationale Skalierung (siehe Abschnitt 9) wird
am ISC durchgefuhrt, auch der internationale Ergebnisbericht wird dort ver-
fasst. Flr Stichprobenziehung, Dokumentation der nationalen Stichproben und
Berechnung der internationalen Stichprobengewichte kooperiert die internatio-
nale Studienleitung am ISC mit Statistics Canada in Ottawa, Ontario und der
Abteilung der Stichprobenziehung an der IEA Hamburg.

Verantwortung fur die Vorbereitung und Durchfiihrung der Studie in jedem
der an IGLU 2016 beteiligten Staaten tragt ein nationaler Projektkoordinator (der
sogenannte National Research Coordinator, NRC). International vorgegebene
Richtlinien sind dabei verbindlich. In Deutschland obliegt Prof. Dr. Wilfried Bos
am Institut fir Schulentwicklungsforschung (IFS) an der Technischen Universitét
Dortmund diese Verantwortung. Diese Aufgabe hat er gemeinsam mit Frau Dr.
Heike Wendt, ebenfalls am IFS, wahrgenommen. Die Durchfiihrung von IGLU
in Deutschland wird zu gleichen Teilen vom BMBF und von der KMK finanziert.

Fir die Analyse der Studienergebnisse und die Berichtslegung in Deutschland
ist ein nationales Konsortium unter der Federfuhrung des IFS verantwortlich,
dem folgende Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler angehoren:
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Prof. Dr. Wilfried Bos (NRC, Wissenschaftlicher Leiter von IGLU 2016
in Deutschland und Sprecher des Konsortiums)
— Professur fiir Bildungsforschung und Qualitats-
sicherung am Institut fir Schulentwicklungs-
forschung (IFS) an der Technischen Universitat
Dortmund

Dr. Heike Wendt (NRC und Co-Projektleitung) — Akademische
Réatin am Institut fir Schulentwicklungsforschung
(IFS) an der Technischen Universitat Dortmund

Dr. Anke HuBmann (Projektleitung) — Wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFS)
an der Technischen Universitat Dortmund

Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos (i.R.) (Mitglied des Konsortiums) — bis 2017 Professur
fur Linguistik und Sprachdidaktik an der Uni-
versitat Duisburg-Essen

Prof. Dr. Nele McElvany (Mitglied des Konsortiums) — Professur fur Empi-
rische Bildungsforschung mit dem Schwerpunkt
Lehren und Lernen im schulischen Kontext an der
Technischen Universitat Dortmund, Geschéafts-
fihrende Direktorin des Instituts fir Schulentwick-
lungsforschung (IFS)

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

Prof. Dr. Tobias C. Stubbe (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) —
Professur fur Schulpadagogik und Empirische
Schulforschung am Institut fur Erziehungswissen-
schaft an der Georg-August-Universitat Gottingen

Prof. Dr. Renate Valtin (i.R.) (Kooptiertes Mitglied des Konsortiums) — bis
2008 Professur fir Grundschulpadagogik an der
Humboldt-Universitat zu Berlin, Prasidentin der
Européischen Lesegesellschaften

Ein grofRer Teil der Projektarbeit erfolgte hauptverantwortlich am IFS unter
der Leitung von Dr. Anke Hufmann und Dr. Heike Wendt. Die methodische
Betreuung der Studie am IFS oblag Dr. Daniel Kasper. Zu den beteiligten wis-
senschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zahlen: Martin Goy, Maike
Hoeft (bis Januar 2016), Dr. Svenja Rieser (bis Oktober 2017), Daniel Scott
Smith (bis Juni 2016), Dr. Ruven Stahns und Anna Vaskova (bis Mai 2016). Das
Projektteam wurde von vielen studentischen Hilfskraften unterstutzt, darunter
Cihan Gunes, Ruth Engel (bis Juni 2017), Frederike Joosten, Donieta Jusufi,
Adriana Kilisch, Katharina Roth, Lisa Schmitt (bis Oktober 2017), Maximilian
Schulz, Felix Senger (bis August 2016), Charlotte Siepmann und Katja Weber.
Mit der Organisation der nationalen Datenerhebung und -verarbeitung sowie der
Aufgabenkodierung hat das IFS die IEA Hamburg beauftragt.
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4 Anlage und Durchfiihrung von IGLU 2016

Im vorliegenden Bericht werden zentrale Ergebnisse aus IGLU 2016 fir
Schulerinnen und Schiller am Ende der vierten Jahrgangsstufe vorgestellt. Im
Vordergrund stehen die Ergebnisse des internationalen \ergleichs. Diese wer-
den ergdnzt um auf Deutschland fokussierte Analysen zu weiterfuhrenden
Fragestellungen. In diesem Abschnitt wird ein Uberblick tber das der Studie
zugrundeliegende Rahmenmodell und die untersuchten Kompetenzbereiche gege-
ben. Vorgestellt werden darliber hinaus die Bildungssysteme, die an IGLU 2016
teilgenommen haben, sowie jene, die bei Vergleichen im Trend berichtet werden.
Weitere Informationen, die dem besseren Verstdndnis beim Lesen des Berichtes
dienen, sind ebenfalls dokumentiert, darunter die Teilnahmemodalitdten zum ak-
tuellen Erhebungszyklus und zu den vergangenen Erhebungszyklen in den Jahren
2001, 2006 und 2011.

4.1 Die Rahmenkonzeption der Studie

Unter Beriicksichtigung von Rahmenbedingungen, die fir das Lernen in der
Schule von Bedeutung sind, untersucht IGLU im internationalen Vergleich Lese-
leistungen von Schilerinnen und Schulern am Ende der vierten Jahrgangsstufe.
\Von besonderem Interesse ist dabei die Frage, wie erfolgreich Schilerinnen
und Schiler in den Bildungssystemen der teilnehmenden Staaten und Regionen
am Ende der vierten Jahrgangsstufe grundlegende Kompetenzen erworben ha-
ben und ob sich Teilgruppen von Schulerinnen und Schiilern identifizieren las-
sen, die sich in ihren Kompetenzen systematisch voneinander unterscheiden. Die
Studie ist folglich so angelegt, dass gesicherte Aussagen uber die Kompetenzen
von Schilerinnen und Schillern im internationalen Vergleich getroffen wer-
den konnen. Die theoretischen und konzeptionellen Grundlagen der Studie sind
umfassend in einem Rahmenkonzept formuliert, das Expertinnen und Experten
aus unterschiedlichen Teilnehmerstaaten erarbeitet haben (Mullis, Martin &
Sainsbury, 2015). Es wurde erstmals zu IGLU 2001 vorgestellt und im Verlauf
der folgenden Zyklen kontinuierlich angepasst (Campell, Kelly, Mullis, Martin
& Sainsbury, 2001; Mullis, Kennedy, Martin & Sainsbury, 2006; Mullis, Martin,
Kennedy, Trong & Sainsbury, 2009).

Das Verstdndnis von Lesekompetenz ist durch die aus dem angloameri-
kanischen Raum stammende Literacy-Konzeption definiert (siehe Abschnitt
4.1.1). Der nationalen Berichterstattung liegt dartiber hinaus ein theoreti-
sches Rahmenmodell zugrunde, das der Beschreibung des Zusammenhangs von
Schiilerleistungen und deren Bedingungen dient (siehe Abschnitt 4.1.2).

4.1.1 Literacy als Rahmenkonzept fiir die Testentwicklung

Theoretisch und konzeptionell liegt dem \erstandnis von Lesekompetenz
in IGLU die angloamerikanische Literacy-Konzeption zugrunde. Es handelt
sich um ein pragmatisches Konzept von Grundbildung, in dem grundlegende
Kompetenzen definiert sind, die in der Wissensgesellschaft von Bedeutung sind.
Die Definition von reading literacy, auf die man sich in IGLU sttzt, basiert auf
einer Vielzahl an Theorien, in denen dieses Konzept als ein konstruktiver und
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interaktiver Prozess verstanden wird (Anderson & Pearson, 1984; Chall, 1983;
Kintch, 1998, 2012, 2013; Ruddell & Unrau, 2004; Rumelhart, 1985):

»Reading literacy is the ability to understand and use those written language
forms required by society and/or valued by the individual. Readers can con-
struct meaning from texts in a variety of forms. They read to learn, to par-
ticipate in communities of readers in school and everyday life, and for enjoy-
ment.“ (Mullis et al., 2015, S. 12)

Die in IGLU erfasste Lesekompetenz wird im Sinne von reading literacy als
die Fahigkeit verstanden, solche schriftsprachlichen Formen verstehen und nut-
zen zu konnen, die gesellschaftlich erforderlich und/oder fiir den Einzelnen von
Bedeutung sind. Sie beschreibt demnach die Fahigkeit, in unterschiedlichen,
fur die Lebensbewaltigung praktisch bedeutsamen Verwendungssituationen le-
sen zu konnen. Betont werden bei diesem \erstdndnis von Lesen die kul-
turelle Bedeutung von Bildungsinhalten, Partizipationsmoglichkeiten und
die Entwicklung von Kompetenzen fiir ein selbstgesteuertes und lebenslan-
ges Lernen. Es wird davon ausgegangen, dass junge Leserinnen und Leser auf
unterschiedliche Weise die Bedeutung eines Textes konstruieren und das Lese-
verstdndnis im Zusammenhang mit Textsorten und Leseanlassen steht. Kinder le-
sen also, um zu lernen, um sich mit anderen Leserinnen und Lesern in der Schule
und im Alltag auszutauschen und zu ihrem Vergnugen (ebd.). In IGLU werden
drei Bereiche der Lesekompetenz betrachtet (siehe vertiefend die Ausfiihrungen
in den Kapiteln 3 und 4 in diesem Band):

* Leseintentionen,

» Leseverstehensprozesse,

o Leseselbstkonzept, Lesemotivation und Leseverhalten.

Intentionen und Verstehensprozesse des Lesens von Schiilerinnen und Schilern
werden mit den eingesetzten Kompetenztests erhoben, Angaben zum Lese-
selbstkonzept, zur Lesemotivation und zum Leseverhalten und zu Einstellungen
der Schulerinnen und Schuler mittels Fragebdgen.

4.1.2 Rahmenmodell der Bedingungen schulischer Leistungen

Bereits zur nationalen Berichtslegung zu IGLU 2001 wurde ein theoretisches
Rahmenmodell vorgestellt, das der Beschreibung des Zusammenhangs von
Schulerleistungen und deren Bedingungen dienen sollte. In diesem Rahmen-
modell werden Lehren und Lernen im Kontext gesellschaftlicher Ausgangs-
bedingungen verortet (vgl. Baumert & Weil3, 2002; Lankes et al., 2003; Prenzel
& Doll, 2002; Wang, Haeterl & Walberg, 1993; Weinert & Helmke, 1997). Uber
die Erhebungszyklen hinweg hat es sich als Rahmenmodell zur Beschreibung
schulischer Leistungen bewahrt. Bericksichtigt werden darin die vielfaltigen
gesellschaftlichen, institutionellen und individuellen Bedingungen, in die das
Lehren und Lernen in Grundschulen eingebettet ist. Bis heute hat das Modell
nichts von seiner Bedeutung und Aktualitdt eingebiiit. Auch im vorliegen-
den Bericht dient es als Orientierungs- und Beschreibungsrahmen, um die
Ebenen, die potentiell Einfluss auf die Qualitat der Leistungen ausuben, in ihrem
Beziehungsgeflecht betrachten zu koénnen. Das Modell veranschaulicht, dass
die erzielten Leistungen der Schiilerinnen und Schiler als Ergebnis komplexer
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Abbildung 2.1: Rahmenmaodell zur Betrachtung des Zusammenhangs von Schiilerleistungen und deren Bedingungen
Bildungspolitische und
auBere schulische Rahmenbedingungen
A A
Soziales Schulinterne Bedingungen
Schulleitung / Kollegium / <
kulturelles Schulprogramm / Schulentwicklung
Kapital
Lehrkréafte
) Expertise,
Sozio- subjektive >
O6konom. Theorien,
Status Ausbildung, Schulerinnen| |
Interessen und Schiiler
N etc. L Leistungs-
. Individuelle ergebnisse
Bildungs- i T Unterricht Lernvoraus-
niveau setzungen [*|
der Eltern Klasse
Zusammen- Individueller
setzung, L
Klima, » ernprozess
Ethnische Arbeltsthaltung
Herkunft etc.
A
‘ t
» Aulerschulischer Kontext
>
?
4’{ Elterliches Erziehungs- und Unterstitzungsverhalten }47
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Lernprozesse in schulischen und auferschulischen Kontexten zu verstehen sind.
Berlcksichtigt sind gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen so-
wie individuelle und familidre Voraussetzungen (siehe Abbildung 2.1).

Dargestellt sind im Zentrum des Modells zum einen die Schiilerinnen und
Schuler, deren individuellen Lernvoraussetzungen und Lernprozesse in direk-
tem Zusammenhang mit Leistungen beziehungsweise Leistungsergebnissen zu
betrachten sind. Zum anderen sind die schulinternen Rahmenbedingungen, die
Lehrkréfte, die Klassen und der Unterricht von zentraler Bedeutung. Als weitere
im Modell aufgeflihrte Bedingungsfaktoren werden auBerschulische und familia-
re Merkmale, der soziokulturelle Hintergrund und das elterliche Erziehungs- und
Unterstitzungsverhalten einbezogen. Beriicksichtigt werden dariiber hinaus in-
stitutionelle Merkmale wie die bildungspolitischen und &uferen schulischen
Rahmenbedingungen. Markiert durch die Pfeile, sind im Modell auch Hinweise
auf Wechselwirkungen zwischen den Faktoren gegeben: Ergebnisse dieser Studie,
so ist beispielsweise zu entnehmen, wirken auf bildungspolitische und &uRe-
re schulische Rahmenbedingungen sowie individuelle Lernvoraussetzungen und
-prozesse.

Fur die Analyse und die statistische Betrachtung von Unterschieden in den
Schiilerleistungen bieten die im Modell aufgezeigten Bedingungsfaktoren und de-
ren komplexe wechselseitige Verflechtungen wertvolle Anhaltspunkte. Deshalb
werden in IGLU die institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen,
von denen angenommen wird, dass sie die Bereitstellung und Nutzung schu-
lischer Lerngelegenheiten beeinflussen, mit einer standardisierten schriftli-
chen Befragung der teilnehmenden Schiilerinnen und Schiler, ihrer Eltern, der
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unterrichtenden Lehrkréfte und der Schulleitungen erfasst. Die so erhobenen
Rahmendaten ermdglichen in der vertiefenden Analyse, Zusammenhange zwi-
schen den Leistungsergebnissen und den genannten Hintergrundmerkmalen zu be-
leuchten. Aussichtsreich ist dies insbesondere im Hinblick auf die Beschreibung
und Erklarung von geschlechtsbezogenen, sozialen oder kulturellen Disparitéten
in den Schulerleistungen (siehe auch Kapitel 5, 6 und 7 in diesem Band).

Die Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens werden in IGLU nicht nur
mit Hilfe der administrierten Fragebdgen an die Schulleitungen, die Lehrerinnen
und Lehrer, die Schulerinnen und Schiiler und Eltern erfasst. Zur Interpretation
und Einordnung der Befunde dienen weitere Instrumente als Informationsquellen
(Hooper, Mullis & Martin, 2015):

Erganzt wird die internationale Berichterstattung der Leistungsergebnisse
in IGLU durch die sogenannte Enzyklopadie (Mullis, Martin, Goh & Prender-
gast, 2017), in der die Schulsysteme der einzelnen Teilnehmerstaaten und
-regionen beschrieben sind. Den Kapiteln der Enzyklopadie liegen einheitliche
Kriterien zugrunde und sie werden von den nationalen Studienkoordinatoren ver-
fasst. Schwerpunkte der Kapitel sind die Beschreibung der Organisation und der
Strukturen des jeweiligen Bildungssystems und der fachspezifischen Curricula.
Tabellarische Darstellungen zu demographischen Charakteristika der beteilig-
ten Bildungssysteme, Inhalte und der Aufbau von Curricula sowie Spezifika der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung sind weitere Bestandteile der Kapitel. Erfasst
werden die in der Enzyklopéadie présentierten Informationen von der interna-
tionalen Studienleitung mit Hilfe von standardisierten Fragebdgen (Curriculum
Questionnaire), die von ausgewahlten Fachexpertinnen und Fachexperten der
Teilnehmerstaaten und -regionen bearbeitet werden.

4.2 Teilnahme und Teilnahmemodalitdten an IGLU 2016
4.2.1 Teilnehmende 2016

An IGLU 2016 haben sich weltweit 57 Bildungssysteme beteiligt. Es handelt
sich berwiegend um souveréne Staaten. Teilgenommen haben auch Regionen,
die als solche in Bildungsfragen weitgehend autonom handeln und deswe-
gen in der internationalen Berichterstattung als Teilnehmer aufgefiihrt werden
(z.B. die Flamische Gemeinschaft in Belgien). Insgesamt haben 47 Staaten und
Regionen als regulédre Teilnehmer an der Studie teilgenommen (siehe Abbildung
2.2). Zehn sind Benchmark-Teilnehmer. Bei diesen handelt es sich um weitere
Bildungssysteme, die ihre Ergebnisse auf der internationalen Ergebnisskala veror-
ten mdchten, deren Leistungsdaten aber nicht in die Berechnung des internationa-
len Mittelwerts eingehen.

Eine Besonderheit in IGLU 2016 stellt die Erweiterungsstudie PIRLS
Literacy dar. In der Vergangenheit zeigte sich, dass in den Staaten, in denen die
Lesekompetenzen der Viertklasslerinnen und Viertklassler deutlich unterhalb
des internationalen Niveaus lagen, die Kompetenzen der leistungsschwdacheren
Kinder mit den reguldren IGLU-Instrumenten nicht angemessen erfasst werden
konnten. Fiir den Erhebungszyklus in 2016 entschied die IEA daher, IGLU um
die Studienkomponente PIRLS Literacy zu erweitern (Mullis & Martin, 2015).
PIRLS Literacy richtet sich auf Basiskompetenzen des Lesens, orientiert sich
an der IGLU-Rahmenkonzeption und ist daher &hnlich wie IGLU aufgebaut. In
PIRLS Literacy wurden zehn Lesetexte eingesetzt, von denen zwei (ein literari-
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scher und ein informierender Text) auch in den reguldren Testheften von IGLU
rotieren (siehe Tabelle 2.3, Abschnitt 5.1.2). Drei Teilnehmer (Agypten, Kuwait
und Stidafrika mit Jgst. 4) haben ausschlieflich an PIRLS Literacy teilgenom-
men. Sie sind nicht Teil dieser Berichterstattung. Es gibt aber auch Teilnehmer,
die als regulare Teilnehmer an IGLU und zusétzlich an PIRLS Literacy teilge-
nommen haben (Iran und Marokko). Deutschland hat nicht an PIRLS Literacy
teilgenommen, sondern lediglich als regulérer Teilnehmer an IGLU.

Kein Bestandteil dieses Berichts sind Ergebnisse der Teilnehmer aus PIRLS
Literacy. Eine Ausnahme stellt Danemark dar. Ddnemark hat sich, neben der re-
guldren Teilnahme mit der vierten Jahrgangsstufe, zusatzlich mit der dritten
Jahrgangsstufe als Benchmark-Teilnehmer und hierbei ausschlieflich an PIRLS
Literacy beteiligt. Dieser Kohortenvergleich kann fur Deutschland im europai-
schen Vergleich von Interesse sein. Daher wird Danemark auf der Gesamtskala
Lesen (siehe Kapitel 3, Abbildung 3.6 in diesem Band) als reguldrer Teilnehmer
mit der vierten Jahrgangsstufe und zusétzlich als Benchmark-Teilnehmer mit der
dritten Jahrgangsstufe aufgefihrt.

Abbildung 2.2: Staaten und Regionen, die an IGLU 2016 teilgenommen haben
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

In diesem Berichtsband sind die Ergebnisse der Schulerinnen und Schiler auf der
Gesamtskala Lesen somit fir alle beteiligten Staaten, Regionen und Benchmark-Teil-
nehmer, einschlielich Danemark mit Jahrgangsstufe 3 als Benchmark-Teilnehmer
an PIRLS Literacy, dokumentiert.

Wie in den vorangegangenen Erhebungszyklen werden bei der Darstellung der
Ergebnisse Vergleichsgruppen (VG) gebildet. In diese Vergleichsgruppen wer-
den jene Staaten und Staatengruppen aufgenommen, die fur einen Vergleich mit
Deutschland geeignet sind (z.B. aufgrund eines &hnlichen kulturellen Hinter-
grunds oder einer ahnlichen wirtschaftlichen Situation). Dabei handelt es sich
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um die an IGLU 2016 teilnehmenden Mitglieder der Européaischen Union (EU)
und der Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD).
In den Ergebnisdarstellungen sind in den nachfolgenden Kapiteln nicht nur
Mittelwerte fiur einzelne Teilnehmer, sondern auch Mittelwerte fir die beiden
Vergleichsgruppen der EU (VG EU) und OECD (VG OECD) dargestellt. Die
Teilnehmer der Vergleichsgruppen sind in Tabelle 2.1 aufgefihrt.

In der Berichterstattung zum Erhebungszyklus von IGLU 2016 werden ledig-
lich bei der Darstellung der Gesamtskala Lesen samtliche der oben genannten
Teilnehmer bertcksichtigt. Da der Fokus auf den Leistungen von Schilerinnen
und Schilern in Deutschland liegt, werden in den ubrigen Ergebnisdarstellungen
zu IGLU 2016 ausschlieBlich Ergebnisse derjenigen Staaten, Regionen und
Benchmark-Teilnehmer dokumentiert, auf die eines der folgenden Kriterien zu-
trifft: (1) Teilnehmer ist Mitglied der EU, (2) Teilnehmer gehort der OECD an,
(3) Teilnehmer, hat auf der Gesamtskala Lesen besser oder nicht signifikant von
Deutschland verschieden abgeschnitten.

Tabelle 2.1:  Vergleichsgruppen in IGLU 2016

VG EU VG OECD
Belgien (Flam. Gem.) Nordirland Australien Neuseeland
Belgien (Franz. Gem.) Osterreich Belgien (Flam. Gem.) Niederlande
Bulgarien Polen Belgien (Franz. Gem.) Nordirland
Danemark Portugal Chile Norwegen
Deutschland Schweden Danemark Osterreich
England Slowakei Deutschland Polen
Finnland Slowenien England Portugal
Frankreich Spanien Finnland Schweden
Irland Tschechien Frankreich Slowakei
Italien Ungarn Irland Slowenien
Lettland Israel Spanien
Litauen Italien Tschechien
Malta Kanada Ungarn
Niederlande Lettland USA

24 28

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

4.2.2 Teilnehmende IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016

Einige Staaten, Regionen und Benchmark-Teilnehmer haben, wie Deutschland
auch, an vergangenen Erhebungszyklen von IGLU teilgenommen. Flr die
Darstellung von Trends werden in diesem Bericht insgesamt 24 reguldre
Teilnehmer und drei Benchmark-Teilnehmer betrachtet (siehe Abbildung 2.3).

©IGLU 2016
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Abbildung 2.3: Teilnehmer der Trendvergleiche zu IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016
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Berlcksichtigt werden diejenigen Bildungssysteme, (1) die zusatzlich zu IGLU
2016 an mindestens zwei weiteren IGLU-Zyklen teilgenommen haben und (2)
zugleich Mitglied der EU und/oder der OECD sind und/oder auf der Gesamtskala
Lesen in IGLU 2016 signifikant besser oder nicht signifikant verschieden von
Deutschland abgeschnitten haben. Im Trendvergleich nicht berlcksichtigt wer-
den daher die Teilnehmer Georgien, Iran, Katar, Marokko, Trinidad und Tobago
sowie Benchmark-Teilnehmer Sitdafrika (5. Jgst.). Ebenfalls im Trendvergleich
nicht beriicksichtigt werden Israel und Polen aufgrund von Anderungen in den
Ubersetzungen der Testinstrumente oder in den Erhebungsbedingungen. Eine
Ausnahme ist bei der hier vorgenommenen Trendauswahl zu beriicksichtigen:
Die Flamische Gemeinschaft in Belgien wird in die Trendgruppe einbezogen, ob-
wohl sie neben IGLU 2016 an lediglich einem weiteren Erhebungszyklus (IGLU
2006) teilgenommen hat. Grund hierfir ist der fur den vorliegenden Berichtsband
aus deutscher Perspektive relevante Vergleich.

4.2.3 Teilnahmebedingungen der Studie

Bildungssysteme miteinander systematisch zu vergleichen, setzt die Einhaltung
strenger methodischer Standards voraus. In diesen Standards ist definiert, mit
welchen Schilerinnen und Schilern und unter welchen Bedingungen sich einzel-
ne Bildungssysteme an der Studie beteiligen dirfen (Martin, Mullis & Hooper,
2017). Die Teilnahmebedingungen, die international vorgegeben sind, werden im
Folgenden fur IGLU 2016 resumiert.
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4.2.3.1 Definition der Untersuchungspopulation

Ziel von IGLU ist es, den Ertrag von Bildungssystemen in international verglei-
chender Perspektive festzustellen. Dazu werden systematisch Leistungen von
Schulerinnen und Schilern der vierten Jahrgangsstufe in den Blick genommen.
Angestrebt wird, komplette Schulerjahrgdnge miteinander zu vergleichen. Fur die
Definition der zu untersuchenden Schiilerpopulation (Zielpopulation) steht dabei
— wie in den vorangegangenen Erhebungszyklen — zunédchst das Kriterium der
formalen Beschulungszeit im Vordergrund:

Fur alle Teilnehmerstaaten sind als Zielpopulation alle Schilerinnen und
Schuler definiert, die sich nach der International Standard Classification of
Education im vierten Jahr formaler Beschulung befinden (ISCED Level 1, vgl.
UIS, 2015). Dies trifft in den meisten Teilnehmerstaaten auf Schilerinnen und
Schiiler der vierten Jahrgangsstufe zu. Um ergénzend zu dieser Referenzkate-
gorie eine entwicklungsgerechte Passung der Leistungstests und der Durch-
fuhrungsbedingungen der Tests sicherzustellen, ist als zusatzliches Kriterium
ein Durchschnittsalter von mindestens 9 Jahren und 6 Monaten der definier-
ten Zielpopulation zum Testzeitpunkt bestimmt worden (Martin, Mullis & Foy,
2015).

Ausschdpfung der Zielpopulation

Internationale Vergleichbarkeit setzt unter anderem voraus, dass die definier-
te Zielpopulation in allen Teilnehmerstaaten maoglichst vollstandig ausgeschopft
wird. Als erfillt gilt diese Vorgabe, wenn alle Schilerinnen und Schiler, die
unter die Definition der internationalen Zielpopulation fallen, die Mdglichkeit er-
halten, an der Studie teilnehmen zu kdnnen. Ausgehend von der international de-
finierten Zielpopulation muss jeder Teilnehmer die international vorgegebenen
Richtlinien zur Stichprobenziehung an die Spezifika des eigenen Systems anpas-
sen. Ein Handbuch zur Stichprobenziehung (Martin et al., 2017) dient dabei als
grundlegender Orientierungsrahmen. Unterstiitzung bei der Umsetzung dieses
\Vorgehens bieten Expertinnen und Experten von Statistics Canada und der IEA
Hamburg.

Manche nationalen Besonderheiten hindern einzelne Teilnehmer, den inter-
nationalen \orgaben zu entsprechen. Beispielsweise gibt es in fast jedem
Schulsystem einzelne Schulen oder Gruppen von Schilerinnen und Schilern,
die nicht an der Erhebung teilnehmen kénnen oder aus nationalen Griinden nicht
teilnehmen sollen. Sogenannte Ausschliisse von der Zielpopulation kdnnen nach
eindeutig von der internationalen Studienleitung definierten Kriterien von jedem
Teilnehmer vorgenommen werden:

Ausgeschlossen werden kdnnen auf Schiilerebene solche Schiilerinnen und
Schiler, die aus korperlichen, emotionalen oder geistigen Grunden nicht in der
Lage sind, den Test selbststdndig zu bearbeiten, oder Schilerinnen und Schiiler,
die weniger als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden und deren Mutter-
sprache nicht die Testsprache ist.

Auf Schulebene konnen jene Schulen ausgeschlossen werden, die in beson-
ders schwer erreichbaren Regionen liegen, die weniger als vier Schilerinnen und
Schiler im vierten Jahrgang beschulen (d.h. eine besonders geringe Schiilerzahl
aufweisen), die in Lehrplan oder Schulstruktur vom nationalen Schulsystem ab-
weichen oder ausschlieBlich Schilerinnen und Schiiler unterrichten, auf die die
Schillerebene betreffenden Ausschlusskriterien zutreffen. Ausschlisse dirfen auf
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Schul- und auf Schiilerebene insgesamt nicht mehr als 5 Prozent der international
definierten Zielpopulation betragen (Joncas & Foy, 2011).

Unter Bertiicksichtigung dieser Ausschlusskriterien wird fiir jeden Teilnehmer
die nationale, effektiv erreichte Zielpopulation (national effective target popu-
lation) bestimmt. Diese beschreibt, welche Schilerinnen und Schiler einer
Population tatséchlich durch die Stichprobe der teilnehmenden Schilerinnen
und Schiler reprasentiert werden. Auftretende Abweichungen von der inter-
national definierten Zielpopulation in den internationalen Berichten sind auf
der Grundlage dieser Beschreibung nachvollziehbar dokumentiert, bedeutsa-
me Abweichungen sind hervorgehoben. Informationen zu den Ausschliissen
der Teilnehmer in IGLU 2016 sowie zu den Teilnehmern der vorangegangenen
Erhebungszyklen in 2001, 2006 und 2011 finden sich unter anderem im Anhang
A des vorliegenden Bandes.

4.2.3.2 Veranderte Teilnahmemodalitédten in Deutschland seit IGLU 2001

Verénderungen in der Zusammensetzung der Stichproben kénnen unter anderem
durch Ausschlisse von der Zielpopulation begriindet (siehe Abschnitt 4.2.3.1),
oder auch Folge von Veranderungen der Teilnahmemodalitdten in den einzelnen
Staaten und Regionen sein.

Im Vergleich der Erhebungszyklen von IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016
zeigt sich, dass je nach Erhebungsjahr und je nach Land unterschiedliche Ver-
pflichtungsgrade der Teilnahme bestehen. So war zum Erhebungszyklus im
Jahr 2001 die Teilnahme an IGLU noch in allen L&ndern der Bundesrepublik
Deutschland freiwillig. Ein Kind konnte jederzeit die Bearbeitung der Tests ab-
lehnen oder abbrechen, selbst wenn von den Eltern eine Einverstandniserklarung
vorlag (ein solcher Fall wurde jedoch nicht bekannt) (vgl. Lankes et al., 2003,
S. 26).

Erst seit IGLU 2006 ist einheitlich definiert, dass die Teilnahme am Leistungs-
test fur alle Schulerinnen und Schuler verpflichtend ist. Die Bearbeitung des
Schilerfragebogens unterliegt jedoch bundesweit unterschiedlichen Regelungen
(siehe Tabelle 2.2). Wé&hrend die eine Halfte der Léander die Befragung der
Schilerinnen und Schiler (teil-)verpflichtend durchfiihrt (Berlin, Brandenburg,
Bremen, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen-Anhalt und
Thiringen), nehmen in der anderen Hélfte der Lander Schilerinnen und Schiiler
nach Vorlage der schriftlichen Einverstdndniserklarung ihrer Eltern freiwillig an
der Befragung teil (Baden-Wirttemberg, Bayern, Hamburg, Nordrhein-Westfalen,
Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen und Schleswig-Holstein).

Unterschiedliche Verpflichtungsgrade gelten auch in den einzelnen Landern
im Hinblick auf die Teilnahme an der schriftlichen Befragung der Lehrkrafte so-
wie der Schulleitungen. Die Rechtslage eines Landes kann Lehrkrafte und Schul-
leitungen zur Teilnahme an der Befragung in IGLU verpflichten, teilverpflichten
oder zur freiwilligen Teilnahme lediglich ermuntern. Teilverpflichtungen schlie-
Ren ein, dass Angaben zur Schule verpflichtend sind, Angaben zu personenbe-
zogenen Daten hingegen freiwillig. Unverdndert fir alle Lander und uber die
Erhebungszyklen hinweg ist die freiwillige Teilnahme an der Elternbefragung.
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Tabelle 2.2: Lénderspezifische Modalititen der Teilnahme an IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016
Verpflichtungsgrade der Teilnahme an den Erhebungsinstrumenten an 6ffentlichen Schulen
Lander Leistunastestt Schiiler- Lehrkréfte- Schul- Eltern-
9 fragebogen” fragebogen” fragebogen” fragebogen
Baden-Wirttemberg verpflichtend* freiwillig freiwillig freiwillig freiwillig
Bayern verpflichtend* freiwillig freiwillig freiwillig freiwillig
Berlin verpflichtend teilverpflichtend?  teilverpflichtend?  teilverpflichtend? freiwillig
Brandenburg verpflichtend verpflichtend verpflichtend verpflichtend freiwillig
Bremen verpflichtend verpflichtend® teilverpflichtend*  teilverpflichtend* freiwillig
Hamburg verpflichtend freiwillig freiwillig® teilverpflichtend freiwillig
Hessen verpflichtend verpflichtend teilverpflichtend teilverpflichtend freiwillig
Mecklenburg-Vorpommern  verpflichtend verpflichtend® verpflichtend verpflichtend freiwillig
Niedersachsen verpflichtend* verpflichtend verpflichtend verpflichtend freiwillig
Nordrhein-Westfalen verpflichtend freiwillig verpflichtend verpflichtend freiwillig
Rheinland-Pfalz verpflichtend freiwillig teilverpflichtend”  teilverpflichtend” freiwillig
Saarland verpflichtend freiwillig teilverpflichtend®  teilverpflichtend® freiwillig
Sachsen verpflichtend freiwillig freiwillig freiwillig® freiwillig
Sachsen-Anhalt verpflichtend verpflichtend verpflichtend verpflichtend freiwillig
Schleswig-Holstein verpflichtend freiwillig freiwillig freiwillig freiwillig
Thiringen verpflichtend verpflichtend verpflichtend verpflichtend freiwillig
A =1Im Jahr 2001 war die Teilnahme an IGLU in allen Landern der Bundesrepublik Deutschland freiwillig.
1 = In Baden-Wirttemberg, Bayern und Niedersachen war im Jahr 2006 die Teilnahme am Test freiwillig.
2 =In Berlin war in den Jahren 2006 und 2011 die Teilnahme am Schiiler-, Lehrkréfte- und Schulfragebogen verpflichtend.
3 = In Bremen war in den Jahren 2006 und 2011 die Teilnahme am Schulerfragebogen freiwillig.
4 = In Bremen war im Jahr 2006 die Teilnahme am Lehrer- und Schulfragebogen verpflichtend.
5 = In Hamburg war in den Jahren 2006 und 2011 die Teilnahme am Lehrkréftefragebogen teilverpflichtend.
6 = In Mecklenburg-Vorpommern war im Jahr 2006 die Teilnahme am Schulerfragebogen freiwillig.
7 = In Rheinland-Pfalz war im Jahr 2006 die Teilnahme am Lehrer- und Schulfragebogen verpflichtend.
8 = Im Saarland war in den Jahren 2006 und 2011 die Teilnahme am Lehrkrafte- und Schulfragebogen verpflichtend.
9 = In Sachsen war im Jahr 2006 die Teilnahme am Schulfragebogen teilverpflichtend.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Fur Schulen in privater Tragerschaft gilt mehrheitlich, dass die Teilnahme an

der gesamten Studie freiwillig ist. In manchen Landern wie Baden-Wurttemberg,
Bayern oder Hamburg ist fir diese Schulen lediglich die Teilnahme an den
Leistungstests verpflichtend.

In Tabelle 2.2 sind die Verpflichtungsgrade der l&nderspezifischen Teilnahme
an offentlichen Schulen fiir die Erhebungszyklen von IGLU in den Jahren
2001, 2006, 2011 und 2016 zusammenfassend dargestellt. Die Tabelle doku-
mentiert die zum Zeitpunkt fiir 2016 geltenden Teilnahmemodalitaten pro Land
und pro Erhebungsinstrument. Abweichungen in den Teilnahmebedingungen im
Vergleich der Erhebungszyklen 2001, 2006 und 2011 sind durch Fuf3noten mit
entsprechenden Erlduterungen ausgewiesen. Insbesondere fur Trendanalysen
sind diese Informationen relevant, weil sie Hintergriinde fiir mogliche veranderte
Stichprobenzusammensetzungen und Teilnahmequoten der verschiedenen befrag-
ten Akteursgruppen liefern.
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4.3 Verfahren und Kriterien der Stichprobenziehung

In IGLU erfolgt die Stichprobenziehung nach einem zweistufigen stratifizierten
Clusterdesign (Martin et al., 2017; Joncas & Foy, 2011). Es wird eine zuféllige
Auswahl aus allen Schulen der national effektiv erreichten Zielpopulation gezo-
gen und anschlieBend eine oder mehrere Klassen in den ausgewahlten Schulen
ermittelt. Die Auswahl der Schulen erfolgt in zwei Stufen:

In der ersten Stufe wird aus einer Liste (Sampling Frame), auf der alle
Schulen verzeichnet sind, die Teil der national effektiv erreichten Zielpopulation
sind, eine Zufallsstichprobe von Schulen gezogen. Die Mindestanzahl be-
tragt nach den Vorgaben der internationalen Studienleitung 150 Schulen. Da
Schulen mit einer gréeren Anzahl an Schilerinnen und Schiilern in der vier-
ten Jahrgangsstufe auch einen hoheren Anteil an der Population haben, wird
die Information zur Grolke der Jahrgangsstufe 4 bei der Stichprobenziehung be-
ricksichtigt. Zur Steigerung der Effizienz der Stichprobe und der Prézision der
Ergebnisse wird die Methode der Stratifizierung angewendet: Schulen, die als Teil
der national effektiv erreichten Zielpopulation gelten, werden nach bestimmten
Merkmalen (Strata) kategorisiert (geschichtet). Mdgliche Strata sind die geogra-
phische Lage (z.B. Lander der Bundesrepublik Deutschland) oder der Schultyp
(z.B. Forder- vs. Regelschule, privat vs. offentlich). Diese zur Verfugung ste-
henden Informationen Uber die Schulen werden bei der Stichprobenziehung be-
rucksichtigt, um sicherzustellen, dass sich die tatsédchliche Verteilung der Schulen
innerhalb der Strata auch in der Stichprobe widerspiegelt und spezifische
Gruppen der Population addquat reprasentiert sind.

Innerhalb der in der ersten Stufe ausgewahlten Schulen erfolgt in der zweiten
Stufe die Ziehung der Klassenstichproben. Jede Klasse hat dieselbe Wahrschein-
lichkeit, in die Stichprobe zu gelangen. Mit der Auswahl der Klassen sind auto-
matisch auch die Schiilerinnen und Schiiler bestimmt, da — abgesehen von den
oben beschriebenen Ausnahmen — alle Schilerinnen und Schiler einer Klasse
am Test teilnehmen sollen. Nach internationalen Vorgaben sind mindestens 4000
Schiilerinnen und Schuler auszuwéhlen (ebd.).

4.3.1 Schul- und Schiilerteilnahmequoten

In jeder Studie ist mit Stichprobenausféllen zu rechnen. Um Datenverzerrungen
aufgrund nicht teilnehmender Schulen oder Personengruppen in IGLU ge-
ring zu halten, sind seitens der internationalen Studienleitung Vorgaben fur mi-
nimale Beteiligungsquoten definiert (Martin et al., 2017; Joncas & Foy, 2011).
Teilnehmende Staaten und Regionen, die die vorgeschriebenen Ricklaufquoten
nicht erreichen, werden in der internationalen Berichterstattung bei weniger gra-
vierenden Abweichungen mit einer FuBnote und entsprechender Erklarung in den
Landervergleich einbezogen. Erweisen sich die Ricklaufquoten als zu gering,
werden die Ergebnisse gesondert berichtet.

Auf Schulebene liegt die minimal zu erreichende Beteiligungsquote bei
85 Prozent der urspriinglich ausgewahlten Schulen. Fehlen weniger als 15 Prozent
der ursprunglich ausgewahlten Schulen, kénnen Schulen, die nicht teilgenommen
haben, durch Ersatzschulen im Nachriickverfahren angesprochen werden. Dabei
handelt es sich um Schulen, die bereits im Rahmen der Stichprobenziehung
ausgewahlt wurden. Dieses Vorgehen ermdglicht, die Anforderungen an die
StichprobengroRe insgesamt erfilllen zu konnen. Ersatzschulen mdissen den ur-
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springlich gezogenen Schulen in den flr die Stratifizierung bestimmten Merk-
malen ahneln.

Auf Klassenebene liegt die minimal zu erreichende Beteiligungsquote bei
95 Prozent der urspringlich ausgewahlten Klassen. Fir nicht teilnehmende
Klassen mussen Klassen in Ersatzschulen gefunden werden. Es besteht in die-
sen Fallen nicht die Mdglichkeit, diese durch Parallelklassen zu ersetzen. Auch
fur die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer ist fur die spétere Berichtslegung
eine Mindestbeteiligung von 85 Prozent vorgegeben. Wie im Falle der Beteili-
gungsquote von Klassen, so dirfen auch Lehrkrafte den internationalen Vorgaben
zufolge nicht ersetzt werden (ebd.).

Fur die Schilerebene ist eine Beteiligungsquote von mindestens 85 Prozent
der Schilerinnen und Schuler festgelegt. Zusatzlich gilt, dass die Beteiligung in
den Klassen nicht unter 50 Prozent sinken darf. Um Ricklaufquoten im gefor-
derten Mal%e zu erreichen, wird an Schulen ein Nachtest durchgefuhrt, an denen
am Testtag mehr als 10 Prozent der Schulerinnen und Schuler fehlen. Wird trotz
Nachtests die Mindestriicklaufquote nicht erreicht, wird die Klasse und damit
auch die ganze Schule von der Studie ausgeschlossen.

Alternativ zu den genannten Beteiligungsquoten ist zu gewdhrleisten, dass die
kombinierte Schul- und Schilerteilnahmequote bei mindestens 75 Prozent liegt,
das heilt, der durch Ausschluss auf Schul-, Klassen- und Schiilerebene bedingte
Anteil an nicht teilnehmenden Schilerinnen und Schilern darf 25 Prozent nicht
Uberschreiten.

Die Bewertung der Qualitat der Stichprobe auf Schilerebene erfolgt auch da-
nach, ob die Teilnahme an der Leistungsmessung zu verwertbaren Ergebnissen
gefiihrt hat. Als Interpretationsgrundlage dienen dabei die Kompetenzmittelwerte,
anhand derer aufzuzeigen ist, dass fur mindestens 85 Prozent der Schilerinnen
und Schiiler innerhalb der Stichprobe zuverldssige Leistungswerte geschatzt wer-
den konnen. Die Schatzung des Leistungswertes gilt als zuverlassig, wenn eine
Schilerin oder ein Schuler mehr Aufgaben richtig bearbeitet hat als durch Raten
richtig zu I6sen waren.

4.3.2 Besonderheiten der Stichproben im internationalen Vergleich

Die Tabelle A.4 in Anhang A dieses Bandes gibt einen Uberblick tiber zentrale
Kennwerte der Stichproben der an IGLU 2016 teilnehmenden Bildungssysteme.
Zusatzlich sind hier auch die Angaben fur die Teilnehmer an PIRLS Literacy
aufgenommen. Die Tabelle dokumentiert Teilnahmen an den Erhebungszyklen
von IGLU sowie Besonderheiten bezliglich der nationalen Zielpopulationen, der
Schul- und Schilerteilnahmequoten sowie der Leistungsmessungen. Norwegen
als Teilnehmer mit Jahrgangsstufe 5, die Benchmark-Teilnehmer sowie die
Teilnehmer an PIRLS Literacy werden gesondert aufgefiihrt (siehe Abschnitt
4.2.1). Im Anhang A sind zudem in Tabelle A.1 diese Besonderheiten ent-
sprechend fiir IGLU 2001, in Tabelle A.2 fir IGLU 2006 und in Tabelle A.3
fur IGLU 2011 dargestellt. In der ersten Spalte dieser Tabellen wird durch
ZiffernfulBnoten auf Besonderheiten der Stichproben verwiesen, zudem wird
auf Besonderheiten in einzelnen Landern durch an die Landernamen angefig-
te BuchstabenfuBnoten (Spalte 2) hingewiesen. Erlauterungen geben Aufschluss
tiber mogliche Einschrankungen, die sich fir eine international vergleichende
Interpretation der Ergebnisse ergeben (siehe Abschnitt 4.3.4).
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In den Spalten 3, 4 und 5 von Tabelle A.4 ist gekennzeichnet, welche Teil-
nehmer und Benchmark-Teilnehmer von IGLU 2016 auch in 2011, in 2006 be-
ziehungsweise in 2001 beteiligt waren. Die Tabellenspalten 6 bis 9 verweisen
auf Besonderheiten bezuglich der Definition und Ausschopfung der nationalen
Zielpopulation, die Tabellenspalten 10 bis 14 auf Besonderheiten beziiglich der
Schul- und Schilerteilnahmequoten. In Tabellenspalte 15 sind Besonderheiten be-
zliglich der Leistungsmessung dokumentiert.

Das Durchschnittsalter der getesteten Schilerinnen und Schiler ist der sechs-
ten Tabellenspalte zu entnehmen. England, Malta, Neuseeland sowie Trinidad und
Tobago wahlten als dquivalente nationale Zielpopulation geméaR den Kriterien
,formale Beschulungszeit* und ,Durchschnittsalter des Schilerjahrgangs® eine ho-
here Jahrgangsstufe.

In Spalte 8 wird der Ausschopfungsgrad der nationalen Zielpopulation
in Prozent bezogen auf die internationale Vorgabe (100%) illustriert. Hier
zeigt sich fur die Teilnehmer Georgien und Kanada, dass die internationale
Zielpopulation nicht vollstandig durch die nationale Zielpopulation abgedeckt
wird. Fur Georgien ist der geringere Ausschopfungsgrad dadurch bedingt, dass
hier nur Schiilerinnen und Schiiler getestet wurden, die in Georgisch und Aser-
baidschanisch unterrichtet werden. In Kanada wurden nur Schilerinnen und
Schiler aus den Provinzen Alberta, Britisch Kolumbien, Manitoba, Neubraun-
schweig, Neufundland, Ontario, Québec und Saskatchewan getestet.

In Spalte 9 sind die Ausschlisse von der Zielpopulation als Gesamtaus-
schlussquote in Prozent aufgefuhrt. Hier zeigt sich, dass die internationale
Vorgabe von maximal 5 Prozent von 13 Teilnehmern und drei Benchmark-Teil-
nehmern sowie von Danemark (3. Jahrgangsstufe, PIRLS Literacy) Uberschrit-
ten wird. Deutschland gehort zu den Teilnehmern, deren Gesamtausschlussquote
auf der Ebene der nationalen Zielpopulation unter 5 Prozent liegt (fir Details zu
Stichprobe und Beteiligungsquoten in Deutschland siehe Abschnitt 7).

Tabellenspalten 10 bis 14 sind die Schulteilnahmequoten (ohne und mit
Ersatzschulen), die Schilerteilnahmequoten sowie die Gesamtteilnahmequoten
(ohne und mit Ersatzschulen) zu entnehmen. Wahrend die meisten Teilnehmer
und Benchmark-Teilnehmer die internationalen \Vorgaben erfillen, zeigt sich
fur Belgien (Flamische Gemeinschaft), Hongkong, Kanada, die Niederlande,
Nordirland, die USA und Sldafrika (5. Jahrgangsstufe), dass sie eine Schul-
teilnahmequote von 85 Prozent nur unter Hinzunahme von Ersatzschulen er-
reichen. Québec gelingt dies auch unter Beriicksichtigung der Ersatzschulen
nicht. Eine Schulerteilnahmequote von 85 Prozent erreichen alle an IGLU
2016 teilnehmenden Bildungssysteme. Eine kombinierte Schuler- und Schul-
gesamtteilnahmequote von 75 Prozent erreichen Hongkong, die Niederlande und
die USA hingegen nur unter Hinzunahme von Ersatzschulen. Québec liegt auch
mit Ersatzschulen noch unterhalb dieser Vorgabe.

Tabellenspalte 15 dokumentiert den Anteil der Schiillerinnen und Schiler ohne
skalierbare Leistungswerte im Lesetest bei IGLU 2016. Da diese Information erst
seit der Erhebung im Jahr 2011 fiir IGLU berichtet wird, finden sich entspre-
chende Angaben nicht in den Tabellen A.1 und A.2. Wie Tabelle A.4 zu entneh-
men ist, gibt es bei IGLU 2016 keinen Teilnehmer oder Benchmark-Teilnehmer,
der die internationale Vorgabe von maximal 15 Prozent an Schilerinnen und
Schulern ohne skalierbare Leistungswerte tberschreitet.
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4.3.3 Bedeutsamkeit der Ausschlussquote fiir den internationalen Vergleich

Die Ausschlusse von der Zielpopulation liegen flir Deutschland mit einer
Gesamtausschlussquote von 4.2 Prozent im Toleranzbereich, das heiflt unter-
halb von 5 Prozent (siehe Abschnitt 4.3.2). Bei manchen Teilnehmern ist sie
deutlich geringer (z. B. in Taiwan mit 0.9% oder in Finnland mit 2.4 %), ande-
re Teilnehmer wie Singapur (11.1%), Hongkong (10.1%), Dénemark (9.8%),
Lettland (7.9%) oder Osterreich (5.6 %) erreichen Ausschlussquoten, die deutlich
tiber der internationalen Vorgabe liegen.

In Deutschland ist die Gesamtausschlussquote im Vergleich zu IGLU 2011
(1.9%) oder auch IGLU 2006 (0.7%) deutlich gestiegen. Von den 4.2 Prozent
sind 1.4 Prozentpunkte der Ausschlisse auf Schulebene zu begriinden, 2.8 Pro-
zentpunkte auf Schilerebene (2% Schiilerinnen und Schiler, die weniger als ein
Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden und deren Muttersprache nicht die
Testsprache ist, und 0.8 Prozent Kinder, die aus Sicht der Lehrkréfte korperlich,
emotional oder aus geistigen Griinden nicht in der Lage waren, den Test selbst-
standig zu bearbeiten). Die erhdhte Gesamtausschlussquote in 2016 ist damit mit
dem erhéhten Anteil von Ausschlussgriinden auf Schiilerebene zu begriinden und
héngt mit den, im Zuge von Inklusion und der seit 2015 zu beobachtenden, an-
steigenden Zuwanderung nach Deutschland, gestellten Herausforderungen an das
Bildungswesen zusammen.

Unterstellte man, dass Ausschliisse von der Zielpopulation in erster Linie
Schilerinnen und Schiler mit eher geringen Kompetenzen betreffen, so wére zu
fragen, welche Mittelwerte die Viertkl&sslerinnen und Viertklassler in Deutsch-
land bei vergleichbaren Ausschlussquoten erzielt hatten. Die Abbildung 2.4
zeigt Antworten auf diese hypothetische Frage. Dargestellt sind verschiede-
ne Verortungen Deutschlands auf der Gesamtskala Lesen (siehe Kapitel 3,
Abbildung 3.6 in diesem Band), die sich ergdben, wenn fur Deutschland Aus-
schlussraten zugrunde ldgen, die vergleichbar sind mit denen ausgewahlter Teil-
nehmer, die die Vorgabe von 5 Prozent Uberschreiten. Als Referenzpunkte sind
in der Abbildung die reellen Kompetenzmittelwerte fur Deutschland und flr
diejenigen Teilnehmerstaaten angegeben, die auf der Gesamtskala Lesen signifi-
kant besser als oder nicht signifikant verschieden von Deutschland abschneiden.
Der rechten Seite der Abbildung ist zu entnehmen, ob die Leistungsmittelwerte
der dargestellten Teilnehmer unter Bericksichtigung der Ausschlussquoten
signifikant besser oder schlechter abschneiden als die Leistungsmittelwerte flr
Deutschland. Symbolisiert sind signifikant héhere Werte durch ein Plus (+),
signifikant niedrigere Werte durch ein Minus (-).

Abbildung 2.4 veranschaulicht, dass eine Erhdhung der Ausschlussquoten
fir Deutschland im Rahmen der internationalen \Vorgaben (max. 5%) kei-
nen bedeutsamen Einfluss auf das Abschneiden der Viertkl&sslerinnen und
Viertklassler in Deutschland im internationalen Vergleich gehabt hatte. Es ist im
Umkehrschluss auch zu vermuten, dass die Leistungsmittelwerte der Teilnehmer
Singapur, Hongkong, Danemark oder Lettland bei geringeren Ausschlussquoten
unterhalb der fur diese Teilnehmer gefundenen Leistungsmittelwerte ldgen.
Ausschlussquoten in Hohe von 7.9 Prozent (wie in Lettland) oder 11.1 Prozent
(wie in Singapur) wirden zwar den Leistungsmittelwert der Schilerinnen
und Schuler in Deutschland und damit auch die Platzierung Deutschlands im
L&ndervergleich signifikant positiv beeinflussen. Insgesamt aber bleibt festzuhal-
ten, dass die Ausschlussquoten anderer Teilnehmer nur begrenzt als Begriindung
fur das Abschneiden Deutschlands im internationalen Vergleich herangezogen
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Abbildung 2.4: Verénderung des Mittelwerts von Viertkldsslerinnen und Viertklasslern in Deutschland beim
Vergleich der Leistung auf der Gesamtskala Lesen in Abhangigkeit von der Ausschlussquote
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werden konnen. Denn sogar unter Ausschluss von 11.1 Prozent der leistungs-
schwachsten Viertklasslerinnen und Viertklassler aus der deutschen Stichprobe
wirden etwa Schulerinnen und Schiler in der Russischen Foderation, Singapur,
Hongkong, Irland, Finnland oder auch in Polen und Nordirland weiterhin
signifikant bessere Leistungsergebnisse im Lesen erzielen als Viertklasslerinnen
und Viertkl&ssler in Deutschland.

4.3.4 IGLU 2016 FuBnotensystem zur Klassifikation von
Teilnahmebedingungen

Die Besonderheiten der Teilnahmebedingungen sind in den Tabellen A.1, A.2,
A.3 und A.4 dokumentiert (siehe Anhang A in diesem Band). Im vorliegen-
den Berichtsband wurde in Anlehnung an die internationale Berichterstattung
fur die Darstellung der Ergebnisse ein differenziertes Fulnotensystem entwi-
ckelt, das auf die vier Erhebungszyklen von IGLU angewendet werden kann. Die
FuBnoten benennen Besonderheiten der Stichproben der einzelnen Teilnehmer.
Mit dieser Ubersicht ist fiir eine international-vergleichende Interpretation von
Ergebnissen eine Grundlage gegeben, Einschrankungen der Vergleichbarkeit sys-
tematisch zu betrachten, die aus Besonderheiten der nationalen Stichproben resul-
tieren. Die nachfolgend aufgefiihrten FuBnoten werden analog zur Berichtslegung
zu IGLU 2011 (Tarelli, Wendt, Bos & Zylowski, 2012) zur Kennzeichnung von
Besonderheiten nationaler Stichproben verwendet:

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieBlich der vierten Jahr-
gangsstufe.
2 =  Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschlisse von der nationalen Zielpopulation er-

fullen nicht die internationalen Vorgaben.

3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schulerebene erreichen nicht die internationa-
len Vorgaben.

Die FuBnoten 4, 5 und 6, die im Rahmen der Berichterstattung zu IGLU 2011
(vgl. ebd.), TIMSS 2011 (Wendt, Tarelli, Bos, Frey & Vennemann, 2012) be-
ziehungsweise TIMSS 2015 (Wendt, Bos, Kasper, Walzebug, Goy & Jusufi,
2016) definiert wurden, kommen in der Berichtslegung zu IGLU 2016 nicht
vor. Um eine Konsistenz der FuRnotennummerierung in der IGLU- und TIMSS-
Berichterstattung zu gewéhrleisten, werden diese Nummern bei IGLU 2016 nicht
anderweitig vergeben.

Fur IGLU 2016 wurden im Vergleich zu IGLU 2011 und analog zur Bericht-
erstattung bei TIMSS 2015 zwei weitere FuRBnoten (7 und 8) definiert, die zum
einen die Teilnahme an PIRLS Literacy (FuRnote 7), zum anderen Besonderheiten
im Hinblick auf Trendvergleiche mit den Zyklen IGLU 2001, IGLU 2006 und
IGLU 2011 (FuBnote 8) betreffen (siehe Anhang A.4 in diesem Band).

Kursivschreibung der Landernamen und Kennzahlen

Ebenfalls analog zur Berichtslegung von IGLU 2011 (Tarelli et al., 2012) wird
neben Fulinoten durch Kursivschreibung der Staatennamen auf eine einge-
schréankte Vergleichbarkeit hingewiesen. Bei IGLU 2016 erfolgte dies, wenn fiir
Teilnehmer mindestens eins der beiden Kriterien zutrifft:
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» die Gesamtausschlussquote liegt Uber der internationalen Vorgabe von 5 Pro-
zent (siehe Tabelle A.4 in diesem Band; Spalte 9; Ausschlisse von der natio-
nalen Zielpopulation (Gesamtquote) in %),

e die Schuler- und Schulgesamtteilnahmequote (mit Ersatzschulen) liegt un-
ter 75 Prozent (siehe Tabelle A.4 in diesem Band; Spalte 14; Gesamtteil-
nahmequote in %),

Kursive Formatierungen der Namen der Teilnehmer und Benchmark-Teilnehmer
in den Abbildungen und Tabellen in diesem Band werden durch folgende Fuf3-
note erldutert: ,Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fir die von einer einge-
schrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss®. In
Trenddarstellungen weisen entsprechende Kursivsetzungen darauf hin, dass in
den betreffenden Bildungssystemen Besonderheiten in den Erhebungsbedin-
gungen vorliegen und Interpretationen von Ergebnissen im Vergleich der Studien-
zyklen nur unter deren Beriicksichtigung erfolgen sollten (siehe hierzu auch die
Erlduterungen zu FuBnote 8 sowie die Tabellen A.1 bis A.4 im Anhang A in die-
sem Band).

5 Entwicklung und Charakteristika der Instrumente

In IGLU werden zur Erfassung der Lesekompetenzen Leistungstests eingesetzt.
Die fir das schulische Lernen relevanten Hintergrundinformationen werden mit
Hilfe von Fragebogen auf System-, Schul-, Lehrer-, Schiler- und Elternebene
umfassend erhoben.

5.1 Leistungstests

Die Leistungstests, die in IGLU eingesetzt werden, dienen der Ermittlung von
Leistungsstanden der Schulerinnen und Schiler im Bereich des Leseverstehens.
Die so ermittelten Schulerleistungen erlauben, Aussagen im internationalen
Vergleich Uber Leistungsunterschiede zwischen gesamten Schilerpopulationen
und zwischen spezifischen Schilergruppen fiir die Ubergreifenden Kompetenz-
skalen und die Subdoménen zu treffen (siehe Abschnitt 4.1). Die Leistungen
sollen flr die Ubergreifende Gesamtskala zur Messung der Lesekompetenz und
fur die dem Rahmenkonzept entsprechenden Subskalen auswertbar sein (siehe
Kapitel 3 in diesem Band).

Die in IGLU eingesetzten Leistungstests bestehen aus verschiedenen Erzahl-
und Sachtexten und den dazu entwickelten Verstandnisaufgaben (Martin
et al., 2015; Mullis et al., 2015). In der Regel werden ungefahr 60 Prozent
der Aufgabenblécke zum Zwecke der Verlinkung mit den zuriickliegenden
Erhebungszyklen aus den vorangegangenen Erhebungszyklen tbernommen.
Dabei stammen etwa 75 Prozent aus den letzten und knapp 25 Prozent aus
dem jeweils vorletzten Zyklus. Etwa 40 Prozent der Blocke werden fir einen
Erhebungszyklus neu entwickelt. Die Auswahl der Texte und die Entwicklung
der Testaufgaben erfolgen in einem kooperativen Prozess, an dem Vertreterinnen
und Vertreter der Teilnehmerstaaten, die internationale Studienleitung und eine
Gruppe aus ausgewahlten internationalen Expertinnen und Experten (der soge-
nannten Reading Development Group) beteiligt sind. Aufgaben kénnen aus jedem
Teilnehmerstaat vorgeschlagen und eingereicht werden. Nach der Einreichung
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erfolgt eine umfassende Begutachtung. Die Reading Development Group wéhlt
aus den Vorschldgen jenes Textmaterial aus, das authentischen Leseerfahrungen
von Viertklasslerinnen und Viertklasslern in unterschiedlichen Kulturen entspricht
und den Anforderung der Messung von Lesekompetenzen im Hinblick auf den
Umfang und den Inhalt gerecht wird. Geprift wird das Material unter anderem
hinsichtlich der Angemessenheit der Themen, der Informationsdichte und des
Niveaus darin auftretender linguistischer Charakteristika. Besonderes Augenmerk
wird zudem auf Aspekte geschlechtsspezifischer, kultureller und religidser
Fairness der Texte gelegt. Texte, die den Prozess der Begutachtung erfolgreich
durchlaufen haben, werden der Gruppe der National Research Coordinators vor-
gestellt. Diese Gruppe pruft erneut die Inhalte fur die teilnehmenden Staaten und
Regionen. Nach Bestimmung der Texte werden — ebenfalls in Kooperation mit
den Teilnehmerstaaten — Testaufgaben zu den Texten konzipiert. Verbindlich de-
finierte Kriterien, die in einem Leitfaden formuliert sind, gewahrleisten, dass die
Aufgaben die in der Rahmenkonzeption festgelegten Inhalte und Anforderungen
angemessen reprasentieren (Martin et al., 2017; Mullis & Prendergast, 2017).

Diesem Prozess folgen im Rahmen des Feldtests ein Jahr vor der Haupt-
erhebung die Erprobung der Textauswahl und die Uberpriifung der empirischen
Qualitat der Aufgaben. Von insgesamt 12 im Feldtest neu eingesetzten Texten
wurden sechs Texte in der Hauptuntersuchung eingesetzt (Mullis & Prender-
gast, 2017). Ausgewahlt wurden diejenigen Texte, deren Testaufgaben fiir die
Schilerinnen und Schiler aller Teilnehmerstaaten vergleichbare Messeigen-
schaften aufweisen konnten.

5.1.1 Charakteristika der Testaufgaben

In IGLU 2016 wurden 12 Lesetexte und entsprechende Aufgaben zu den Texten
eingesetzt, davon sechs als informierende und sechs als erzahlende Lesetexte.
Vier von diesen 12 Texten wurden neu ergéanzt, die anderen acht stammen aus
den Erhebungszyklen 2001, 2006 und 2011 (Mullis & Prendergast, 2017). Zwei
der vier neu in IGLU 2016 eingesetzten Texte wurden aus der erganzenden
Studienkomponente PIRLS Literacy (siehe Abschnitt 4.2.1 in diesem Kapitel) in
den Aufgabenpool Ubernommen, um eine Vergleichbarkeit der Testleistungen in
IGLU und PIRLS Literacy herzustellen (ebd.). Dabei handelt es sich um einen
Sach- und einen Erzéhltext in leichterer Sprache (siehe auch Kapitel 3, Tabelle
3.1 in diesem Band). Durch den Einsatz von in den Erhebungszyklen 2001, 2006
oder 2011 verwendeter und neuer Texte findet eine Verknipfung der vergan-
genen Erhebungszyklen mit dem aktuellen statt, so dass eine Einschéatzung der
Verénderung in den Leistungsergebnissen im Trend ermdglicht ist.

Alle Lesetexte sind kindgerecht aufbereitet, ansprechend illustriert und sprach-
lich klar formuliert (siehe die beiden Beispieltexte in Kapitel 3, Abschnitte 4.2.1
und 4.2.2 in diesem Band). An jeden Text schlieRen sich 12 bis 17 Aufgaben an,
die in einem geschlossenen (Multiple Choice) oder offenen Antwortformat erstellt
sind und auf unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus verschiedene Aspekte des
Leseverstandnisses erfragen. Bei geschlossenen Formaten wéhlen Schilerinnen
und Schiler aus vier vorgegebenen Antworten die richtige Lésung aus. Bei offe-
nen Formaten ist von den Schilerinnen und Schilern verlangt, ihre Antworten in
einem Textfeld frei zu formulieren. Die Auswertung der Aufgaben erfolgt nach
international einheitlichen Auswertungskriterien.
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5.1.2 Rotation der Testaufgaben

Jede Schlerin beziehungsweise jeder Schiler bearbeitet wahrend der Testsitzung
ein Testheft. Darin enthalten sind zwei Lesetexte mit dazugehdrigen Aufgaben.

Wie in den meisten internationalen Leistungsstudien, liegt auch der Test-
konzeption in IGLU ein multiples Matrixdesign zugrunde, das eine Rotation der
12 Texte (6 Erzdhl- und 6 Sachtexte) Uber 16 unterschiedliche Testhefte vor-
sieht (siehe Tabelle 2.3). Das Grundprinzip dieses Designs sieht vor, dass nicht
allen Schulerinnen und Schiilern sdmtliche Aufgaben vorgelegt werden, sondern
jede Schlerin und jeder Schiiler lediglich einen Teil der Aufgaben bearbeitet.
Eine Schilerin beziehungsweise ein Schiiler bearbeitet jeweils zwei ausgewéhl-
te Lesetexte (einen Erzéhl- und einen Sachtext), die in einem Testheft arrangiert
sind.

Die in IGLU gezogene Stichprobe ist ausreichend grof3, so dass mit Hilfe sta-
tistischer Methoden Leistungswerte dank des multiplen Matrixdesigns flr die
Population prazise geschéatzt werden kénnen. Dieses Testdesign bietet den Vorteil,
auch die Leistung von Schilerinnen oder Schiilern vergleichen zu kénnen, die
unterschiedliche Testteile bearbeitet haben.

Tabelle 2.3: Testheftdesign in IGLU 2016

Testheft

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 ceschichten-

heft
Teill Inf1 Lit2 Inf2 Lit4 Inf4 Lits Lit2 Inf4 Inf5 Lit 6
Teil2 Litl Infl Lit2 Inf3 Lit3 Inf3 Lit4 Inf4 Litl Inf5 Inf3 Lit4 Litl Inf1l Lit3 Inf 6
D Lesetexte aus PIRLS Literacy.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

5.1.3 Freigegebene Aufgaben

Informationen zu der Art und den Inhalten der in IGLU eingesetzten Lesetexte
und Aufgaben werden nach der Berichtslegung der Offentlichkeit zuganglich ge-
macht. Die internationale Studienleitung wird im Frihjahr 2018 Lesetexte und
Aufgabenblocke der IGLU 2016-Testhefte verdffentlichen. Die in diesem Bericht
verwendeten Aufgabenbeispiele entstammen dieser Auswahl (siehe Kapitel 3 in
diesem Band). In den letzten Jahren hat die IEA ihr Verfahren der Nutzung von
Testaufgaben veréndert. Eine Nutzung von Aufgaben muss bei der IEA beantragt
werden.?

1 Weiterflihrende Informationen sind unter folgendem Link verfiigbar: http://www.iea.nl/
permissions.html



Ziele, Anlage und Durchfiihrung der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU 2016)

5.1.4 Erganzende Aufgaben zum Leseverstéandnis auf
Wort- und Satzebene

In Deutschland wurden im Rahmen von IGLU 2016 erganzend zu den interna-
tional vorgegebenen IGLU-Tests zwei Testkomponenten des Leseverstandnistests
fir Erst- bis Siebtklassler, Version Il (ELFE II) eingesetzt (Lenhard, Lenhard
& Schneider, 2017). Der ELFE Il dient der Erfassung der Leseflussigkeit, der
Lesegenauigkeit und des Leseverstandnisses auf Wort-, Satz- und Textebene und
differenziert nach dem Kompetenzniveau von Schilerinnen und Schillern vom
Ende der ersten bis zum Beginn der siebten Klassenstufe. Es handelt sich um
einen standardisierten Test, der sich bewéhrt hat, um zum Beispiel Defizite im
Schriftspracherwerb friihzeitig zu erkennen und gegebenenfalls unterstutzende
MaRnahmen einleiten zu kénnen.

In IGLU 2016 wurden die ELFE I1-Untertests zum Wort- und Satzverstandnis
eingesetzt, nicht aber zum Textverstdndnis. Beide Tests wurden im Anschluss an
den IGLU-Test als Papier-und-Bleistift-Tests von den Schilerinnen und Schiilern
bearbeitet (siehe Abschnitt 6.1). Bei dem Wortverstandnistest (75 Items) geht es
darum, passend zu einem dargestellten Bild eines von vier mdglichen Woartern
zu erkennen und anzukreuzen. Ist beispielsweise eine Ente abgebildet, so missen
Schilerinnen und Schuler aus den vier Antwortalternativen ,,Ente” — ,,Stein“ —
»Blume* — | Fisch* das zum Bild passende Wort erkennen und ankreuzen. Beim
Satzverstandnistest (36 Items) hingegen ist aus finf Antwortalternativen dasje-
nige Wort zu unterstreichen, das den vorgegebenen Satz sinnvoll ergénzt. Ein
Beispiel hierzu wére der Satz ,,Mit einem Fller — Bein — Kuchen — Kopf — Hals
kann man schreiben.*

Der Test ist sowohl in der Einzeldiagnostik als auch in der Testung grofer
Gruppen und Stichproben verwendbar. Die Durchfuihrung erfolgte nach Manual
standardisiert. Fir den Wortverstandnistest und fur den Satzverstandnistest hat-
ten die Schilerinnen und Schiiler jeweils 3 Minuten Zeit. Fur jede richtig geldste
Aufgabe wurde ein Punkt gegeben. Nicht erreichte oder ausgelassene Aufgaben
sind als falsch gewertet worden.

Die odds-even Split-Half-Reliabilitat erreicht mit .99 fiir den Wortverstandnis-
test und .98 flr den Satzverstandnistest ahnliche hohe Werte wie sie in der
Normstichprobe festgestellt worden sind (.98 fur den Wortverstandnistest
und .94 fur den Satzverstandnistest). Da fir den ELFE Il schulmonatsgenaue
Normwerttabellen vorliegen, wurde tagesgenau geprift, in welchem Schul-
monat der vierten Klassenstufe sich die Schilerinnen und Schiler befunden
haben. 61.8 Prozent der Schilerinnen und Schuler befanden ich im Bereich
von sieben bis acht Schulmonaten und 38.2 Prozent im Bereich von neun bis
zehn Schulmonaten. Beide Normwerttabellen wurden angewendet und vergli-
chen. Dabei wurden keine statistisch bedeutsamen Differenzen in logistischen
Regressionen und Varianzvergleichen festgestellt, die auf eine Notwendigkeit der
Anwendung unterschiedlicher Normwerttabellen hindeuten (Wortverstédndnistest:
beta stand = -.48; t = -0.48; Satzverstandnistest: beta stand = -.88; t = -0.90). Da
eine grolRere Zahl von Schilerinnen und Schulern sieben bis acht Schulmonate
in der vierten Klassenstufe aufwiesen, wurden in der Folge die entsprechenden
Normwerttabellen fur beide Testteile verwendet.

AbschlieBend wurden die Ergebnisse der Testteile kombiniert, um diagnos-
tische Schwellenwerte abzuleiten. Daflr wurden, wenn giiltige Werte fur beide
Testteile vorlagen, die normierten Werte fur das Wortverstandnis und das Satz-
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verstandnis summiert und anhand einer Normtabelle fur die ELFE-I1I-Kurzform
erneut in normierte Werte umgewandelt.

Die beiden Untertests aus ELFE Il wurden in IGLU 2016 mit dem Ziel ein-
gesetzt, insbesondere die Leistungen der leseschwachen Schilerinnen und
Schiller (Kompetenzstufen | und I1) differenzierter erfassen zu kdnnen als in
den Erhebungszyklen zuvor, da Uber die Leistungen dieser Kinder bislang kaum
Aussagen getroffen werden konnten. Mit dem Lesen auf Wortebene sind hierar-
chieniedrige Prozesse des Lesens angesprochen, die eine wichtige Grundlage fur
das Beherrschen hierarchientherer Prozesse (= Lesen auf Satz- und Textebene)
darstellen (z.B. Christmann & Groeben, 2001). Die Befunde der in IGLU 2016
eingesetzten Untertests aus ELFE Il liefern damit differenzierte Informationen zu
dem Leseverstehen von Schilerinnen und Schiilern auf der Schwelle von hierar-
chieniedrigen zu hierarchiehdheren Leseprozessen. Befunde hierzu werden in den
Kapiteln 3 und 10 im vorliegenden Band vorgestelit.

5.2 Kontextfragebdgen

Mit Hilfe von schriftlichen Befragungen der an IGLU teilnehmenden Schiilerin-
nen und Schuler und der an ihrem Lernprozess beteiligten Akteurinnen und
Akteure konnen Hintergrundinformationen erhoben werden, die mit schuli-
schem Lernen — inshesondere in Bezug auf den Erwerb von Lesekompetenzen
bezogen — im Zusammenhang stehen kénnen (Hooper & Fishbein, 2017). Wie
schon fur die Leistungstests beschrieben (siehe Abschnitt 5.1), erfolgt auch die
Entwicklung der Fragebogenitems in einem kooperativen Prozess der IGLU-Teil-
nehmerstaaten. Vorschldge fir Fragen zur Erfassung von Hintergrundmerkmalen
koénnen aus allen Teilnehmerstaaten eingereicht werden. Nach der Einreichung
erfolgt eine Begutachtung durch Expertinnen und Experten. Zu jedem
Studienzyklus werden neue Fragebogenitems entwickelt und eingereicht. Dies
geschieht etwa dann, wenn mit aus den Fragebdgen gewonnenen Informationen
Unterschiede in schulischen Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern verschie-
dener Teilnehmerstaaten und Regionen umfassender als zuvor erfasst und da-
mit interpretiert werden kdnnen. Mafgeblich ist die inhaltliche Nahe zu und der
Erkenntnisgewinn mit den durch die Rahmenkonzeption fokussierten Inhalten
und Anforderungen (siehe Abschnitt 4.1). Sichergestellt wird auch, dass die
ausgewdhlten Fragen die Testziele der IGLU-Rahmenkonzeption représentie-
ren und sich in allen Teilnehmerstaaten einsetzen lassen. Die Uberpriifung der
Qualitat erfolgt im Feldtest. Die von der internationalen Studienleitung bestimm-
ten Inhalte der Kontextfragebdgen sind fur alle Teilnehmerstaaten verbindlich
(Mullis & Martin, 2015). Da sich diese Inhalte nicht zwingend mit Fragen de-
cken, die auch Wissenschaft und Politik in einzelnen Staaten vorrangig beschaf-
tigen, besteht die Mdglichkeit der nationalen Erweiterung von Fragebdgen. So
konnen Fragebogenitems national ergédnzend zu den international verbindlich
vorgegebenen Fragen in einem Staat eingesetzt werden. In Deutschland wurden
der Schuler-, Eltern-, Lehrkréfte- und der Schulfragebogen um nationale Ergan-
zungen erweitert.
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5.2.1 Datenschutzrechtliche Begutachtung der Kontextfragehogen

Die in IGLU 2016 implementierten Verfahren der Datenerhebung und die Instru-
mente wurden durch die Kultusministerien der L&nder datenschutzrechtlich ge-
prift und anschlielend — teilweise mit kleineren landerspezifischen Anpassungen
— fur die Erhebung zugelassen.

5.2.2 Inhalte der Kontextfragebdgen

Die in IGLU 2016 eingesetzten Fragebdgen thematisieren unter anderem die
nachfolgend aufgefuhrten Aspekte (HuBmann, Wendt, Bos & Rieser, 2018).

Der Schulerfragebogen umfasst Fragen zum soziodemografischen und sozio-
kulturellen Hintergrund des Kindes (z.B. Alter, Geschlecht, Sprachgebrauch zu
Hause, Muttersprache) und Fragen zum Leseverhalten, zur Lesemotivation und
zum Leseselbstkonzept. Erfragt werden die Teilnahme an auf3erunterrichtlichen
Angeboten (Ganztags- und Forderangeboten) und Freizeitaktivitaten.

Informationen, die aus dem Elternfragebogen gewonnen werden, erganzen
die Angaben der Schulerinnen und Schiiler zur familidaren Lernumwelt. Darin er-
fragte Themen sind unter anderem die einer Familie zur Verfligung stehenden
Ressourcen, soziodemographische Daten der Eltern (z.B. hochster Bildungs-
abschluss, Fragen zur Berufstatigkeit, Zusammensetzung der Familie), der
Bildungshintergrund der Eltern, Bildungsaspirationen der Eltern, ebenso wie fri-
he Lernerfahrungen des Kindes sowie lernunterstiitzende Aktivitdten und Fragen
zum kognitiven Anregungsgehalt der familidaren Lernumwelt.

Der Fragebogen fir die Deutschlehrkrafte dient der systematischen Erfassung
des Unterrichts und spezifischer Klassenmerkmale. Neben Personenmerkmalen
(Alter, Geschlecht, Lehrerfahrung) sind Fragen zur Ausbildung und Quali-
fizierung, zu Merkmalen und zur Ausstattung der Klasse, zu Einstellungen
unterrichtsrelevanter Aspekte, Unterrichtspraxis und Lehrmethoden, lernre-
levanten Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie persoénlichen
Einstellungen zum Lesen zu beantworten. Zusétzliche Informationen wie Schul-
laufbahnempfehlungen, Forderbedarfe oder Schulnoten werden mit einer Schiler-
teilnahmeliste erhoben, die ebenfalls durch eine Lehrkraft ausgefiillt wird.

Mit dem von der Schulleitung auszufillenden Schulfragebogen werden
Informationen zu Schulcharakteristika (SchulgroRe, Lehrkréafte, Unterrichtszeiten,
soziale und geographische Lage), zur Schulorganisation, zum Kontext und zur
Ausstattung einer Schule, padagogischen Zielsetzungen, zu Curricula, Ressourcen
in Form von technischer und materieller Ausstattung, zum sozialen Klima, zu
Kooperationsstrukturen, Einbindung der Eltern, aulRercurricularen Aktivitaten, zur
Rolle der Schulleitung, zum Umgang mit Heterogenitét, zur Ganztagsbetreuung
sowie zu Angeboten zum Lesen gewonnen.

Ergénzend zu diesen Fragebdgen enthalt der Curriculumfragebogen Fragen
dazu, inwieweit die Curricula der teilnehmenden Lander und Regionen durch die
Inhalte der IGLU-Tests abgebildet werden. Ausgefullt wird der Fragebogen, wie
in Abschnitt 4.1.2 erldutert, von Fachexpertinnen und Fachexperten der Staaten
und Regionen. Fragen darin umfassen Rahmenbedingungen der Umsetzung des
Curriculums, zum Beispiel wer Uber das jeweilige Curriculum entscheidet, ob
und in welcher Form die Implementation des Curriculums evaluiert wird oder
ob und, wenn ja, inwiefern Lehrkrafte bei der Umsetzung des Curriculums
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unterstutzt werden. Die Ergebnisse dieser Befragung gehen in die Enzyklopadie
(Mullis et al., 2017; Wendt, Walzebug, Bos, Smith & Bremerich-Vos, 2017) ein.

5.2.3 Ubersetzung und Gestaltung der Testinstrumente

Die internationale Studienleitung stellt zur Durchfihrung der Studie jedem
Teilnehmerstaat die Test- und Befragungsinstrumente in englischer Sprache be-
reit. An Schulen eingesetzt werden die Tests und Fragebdgen in der Sprache
des Teilnehmerlandes beziehungsweise der Teilnehmerregion. Jedes nationale
Forschungsteam tragt Verantwortung dafiir, die Testinstrumente und Fragebdgen
in den fur den nationalen Kontext relevanten Unterrichtssprachen zu erstellen
(Martin et al., 2015; Mullis & Prendergast, 2017). Um ein hohes Maf an Qualitat
und die Gestaltung nach einheitlichen Standards zu gewaéhrleisten, ist internatio-
nal prazise festgelegt, nach welchen Richtlinien und Ablaufen die Ubersetzung
und die Gestaltung der Instrumente erfolgen sollen. Bei der Ubersetzung der
Testaufgaben oder Fragen in die jeweilige(n) Unterrichtssprache(n) muss die
internationale Vergleichbarkeit gewahrt bleiben. Im Speziellen gilt fur die
Leistungstests, dass sich durch die Ubersetzung weder eine Aufgabenstellung
noch eine Antwortoption in ihrem Schwierigkeitsgrad von dem international
vorgegebenen Original unterscheiden darf. Hingegen ist bei der Ubersetzung
der international vorgegebenen Fragen in den Kontextfragebdgen zu prifen,
ob sie auch im nationalen Kontext einen Sinn ergeben. Gegebenenfalls ist auf
Besonderheiten des nationalen Schulsystems Riicksicht zu nehmen, so dass es
in Absprache mit der internationalen Studienleitung zu nationalen Anpassungen
kommen kann.

Die Einhaltung der Prozeduren sowie die Qualitdt der Ubersetzung wer-
den von der internationalen Studienleitung sorgfaltig kontrolliert. Nationale
Anpassungen der international vorgegebenen Instrumente sind nur zuldssig, so-
fern sie durch kulturelle Unterschiede begrindet werden kénnen (Yu & Ebbs,
2011). Die Qualitat der Ubersetzung in andere Sprachen und mogliche na-
tionale Adaptionen werden von Ubersetzerinnen und Ubersetzern der IEA
durch Riuckubersetzung ins Englische kritisch Uberprift. Dabei identifizier-
te Abweichungen von Inhalt und Layout des englischen Originals werden in
Abstimmung mit der nationalen Studienleitung korrigiert und zulassige nationale
Abweichungen dokumentiert.

In Deutschland erfolgte die Ubersetzung der Testaufgaben und Fragebdgen
wie auch im vergangenen Studienzyklus zu IGLU 2011 in Kooperation mit
dem IGLU-Forschungsteam aus Osterreich. Umgesetzt wurde sie von einer pro-
fessionellen Ubersetzerin, die auf eine breite Erfahrung im sensiblen Umgang
mit Begriffen und Formulierungen im Rahmen von Schulleistungsstudien
zurlckgreifen kann und bereits bei IGLU 2011 diese Prozesse begleitet hat. Im
Anschluss an die Ubersetzung wurden die Testinstrumente und Fragebdgen er-
neut von Expertinnen und Experten kritisch begutachtet und — sofern sinnvoll
— mit den Ubersetzungen aus den vorangegangenen Studienzyklen abgeglichen,
gegebenenfalls hatte dies kleinere sprachliche Anpassungen zur Folge.

Verzichtet wurde, anders als noch in IGLU 2011, auf die Ubersetzung
des Elternanschreibens in verschiedene Sprachen. Es lag also nur in deut-
scher Sprache vor. Das Elternanschreiben informiert die Eltern der teilnehmen-
den Schulerinnen und Schiler Uber die Studie, die Organisation der Studien,
Komponenten der Leistungsmessung, Inhalte der Befragung und datenschutz-
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rechtliche Grundlagen. Teil dieses Elternanschreibens ist auch die schriftliche
Bestatigung des Einverstandnisses zur Teilnahme des Kindes.

6 Erhebung

Die Haupterhebung von IGLU 2016 fand in Deutschland in der Zeit vom 2. Mai
bis zum 3. Juni 2016 statt.

6.1 Aufbau der Untersuchung

Der international vorgegebene Testablauf stellt sicher, dass alle teilnehmenden
Schilerinnen und Schiiler genligend Zeit zur Bearbeitung der Testaufgaben und
zur Beantwortung der Fragen des Schilerfragebogens haben. In Deutschland
fanden die Testung und die Befragung der Schilerinnen und Schiller an einem
Vormittag statt. Die Schilerinnen und Schuler I6sten am Testtag zuerst die inter-
national vorgegebenen IGLU-Testaufgaben (siehe Abschnitt 5.1). Zwischen dem
ersten und dem zweiten Teil des Testhefts fand eine 10-minitige Pause statt. Fir
die Bearbeitung beider Testteile waren je 40 Minuten vorgesehen. Dies ergab
eine Gesamttestzeit von 80 Minuten (siehe Tabelle 2.4).

Ergédnzend wurden in Deutschland im Anschluss an den IGLU-Test kleinere
Tests in allen IGLU-Klassen durchgefiihrt. Diese umfassen mit dem Kurztest zu
figuralem Denken einen Teilbereich kognitiver Fahigkeiten (KFT, N2, Heller &

Tabelle 2.4: Untersuchungsablauf von IGLU 2016

Beginn der Testsitzung:

Verteilung des Materials, BegriiRung, allgemeine Einweisung ca. 10 min.
Bearbeitung Lesetest Teil | 40 min.
Pause 10 min.
Einweisung in den Lesetest Teil Il ca. 5 min.
Bearbeitung Lesetest Teil Il 40 min.
Pause [Einsammeln der Testhefte und Austeilen der Schiler- und Elternfragebogen] 20 min.
Einweisung in die Bearbeitung des kognitiven Fahigkeitstests (KFT, N2) ca. 5 min.
Bearbeitung des kognitiven Fahigkeitstests (KFT, N2) 7 min.
Einweisung in die Bearbeitung des Wortverstandnistests (ELFE II) ca. 4 min.
Bearbeitung des Wortverstandnistests (ELFE II) 3 min.
Einweisung in die Bearbeitung des Satzverstandnistests (ELFE II) ca. 2.5 min.
Bearbeitung des Satzverstandnistests (ELFE Il) 3 min.
Einweisung in den Schiilerfragebogen ca. 5 min.
Bearbeitung des Schilerfragebogens ca. 45 min.
Beenden der Testsitzung: .

Einsammeln der Materialien ca. 5 min.
Reine Bearbeitungszeit ca. 138 min.
Gesamtzeit ca. 204.5 min.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Perleth, 2000) sowie Leseverstehen auf Wort- und Satzebene (ELFE II, Lenhard
et al., 2017), wie in Abschnitt 5.1.4 erlautert. Die Bearbeitungszeit fiir den KFT-
Subtest betrug 7 Minuten, fiir die ELFE-Untertests je 3 Minuten.

Der Testtag endete flr die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler mit der
Bearbeitung des Schiilerfragebogens. Fur die Bearbeitung des Schiilerfragebogens
hatten die Schilerinnen und Schiler 45 Minuten Zeit.

6.2 Durchfiihrung der Erhebung

Die Datenerhebung wurde, wie auch in allen vorangegangenen Erhebungsrunden,
in Deutschland durch die IEA Hamburg durchgefiihrt. Die Erhebung folg-
te hoch standardisiert und kontrolliert den internationalen Vorgaben entspre-
chend. Die Arbeit der IEA Hamburg umfasste den Kontakt mit den Schulen
und die Auswahl der Testleiterinnen und Testleiter, die zumeist Lehramts-,
Erziehungswissenschafts- oder Psychologiestudierende hoherer Semester wa-
ren, und Uber Erfahrungen im Bereich der Testdurchfiihrung verfiigten. Sdmtliche
Testleiterinnen und Testleiter nahmen vor der Erhebungsphase an einer verbind-
lichen Schulung zur Testdurchflihrung teil und erhielten ein schriftliches Manual
mit genauen Vorgaben zur Durchfuhrung des Testtages. Sie waren dazu angehal-
ten, den international vorgegebenen Testablauf akkurat einzuhalten. Nach standar-
disierter Vorgabe wurde den Schilerinnen und Schilern am Testtag jeder Testteil
ausflhrlich erklart und die Durchfiihrung anhand von Beispielen erldutert. Die
Kinder hatten jederzeit die Moglichkeit, Verstandnisfragen zur Testbearbeitung zu
stellen, die nicht auf den Inhalt bezogen waren.

6.3 Qualitatssicherung

Um verlassliche Aussagen aus international-vergleichenden Schulleistungsstudien
wie IGLU ableiten zu kénnen, ist es notwendig, dass der Leistungstest in allen
teilnehmenden Staaten unter vergleichbaren Voraussetzungen durchgefiihrt wird.
Mit der Teilnahme an IGLU verpflichten sich alle Staaten zur Einhaltung aller
\Vorgaben und zur Implementation umfassender qualitatssichernder MaRnahmen.
Unabhéngige Expertinnen und Experten wurden von der IEA beauftragt, in
allen Teilnehmerstaaten stichprobenartig die Einhaltung der internationalen
Vorgaben zu Uberpriifen. In Deutschland fiihrte das sogenannte International
Quality Control Monitoring (IQCM) Dr. Kristina Frey vom Institut fir Erzie-
hungswissenschaft der Universitat Munster durch. Sie begutachtete in einer inter-
national vorgegebenen Stichprobe von 10 Prozent samtlicher Testklassen den
Ablauf der Testdurchfiihrung. Beobachtungen wurden in von der internationalen
Studienleitung vorgegebene Bégen dokumentiert und mindliche Befragungen mit
Schulkoordinatorinnen, Schulkoordinatoren und Testleitungen im Anschluss an
die besuchten Testungen durchgefiihrt. Bei der Qualitatskontrolle in Deutschland
wurden keine Mangel in der Einhaltung der Erhebungsstandards festgestellt.
Neben dem IQCM wurde ein von der nationalen Studienleitung verant-
wortetes Qualitatsmonitoring, das sogenannte National Quality Control Moni-
toring (NQCM), an weiteren 20 zuféllig ausgewahlten Testschulen durch
Mitarbeiterinnen des IFS durchgefuhrt. Es fanden Qualitatsbeobachtungen am
Testvormittag statt, die um Interviews mit der Schulkoordination zur Testqualitét,
Organisation und zum Belastungsempfinden der Schulen ergénzt und anschlie-
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Rend umfassend dokumentiert wurden. Weder die Durchfiihrung des NQCM noch
die des IQCM konnten Mangel in der Einhaltung der Erhebungsstandards in
Deutschland feststellen.

1 Stichprobe und Beteiligungsquoten in Deutschland

Die fur Deutschland zuféllig gezogene Schulstichprobe umfasst 208 Schulen, aus
allen Landern der Bundesrepublik. Das Sampling ist umfassend im technischen
Report dokumentiert (Martin et al., 2017). Die Stichprobenziehung erfolgte ge-
meinsam und analog zur Stichprobenziehung fur TIMSS 2015 (vgl. Wendt et al.,
2016). Fur die Testung wurde an jeder Schule eine vierte Klasse gezogen. An al-
len 208 getesteten Schulen konnte die Leistungsmessung planmaRig durchgefihrt
werden.

Von den 4277 Schulerinnen und Schilern der Stichprobe nahmen 3959
Schiilerinnen und Schuler tatsachlich am IGLU-Test teil. Die Nicht-Teilnahme
von 318 Schiilerinnen und Schiilern ist auf verschiedene Griinde zuriickzufiih-
ren (0.g. Ausschlussgriinde, Verlassen der Schule vor dem Testtag oder Abwesen-
heit am Testtag). Deutschland erreicht damit, &hnlich wie in IGLU 2011, eine
Gesamtteilnahmequote (fur Schiler und Schulen) von 93 Prozent exklusive,
beziehungsweise 95 Prozent inklusive Ersatzschulen (siehe Tabelle A.4 im
Anhang A in diesem Band). Auf erfreulich hohe Akzeptanz stieR IGLU auch bei
Lehrkréften und Schulleitungen. Aus jeder IGLU-Klasse liegt mindestens ein
Lehrerfragebogen vor, und die Rucklaufquote der IGLU-Schulfragebdgen be-
tragt fur Deutschland 93 Prozent. Die Rucklaufquote der Elternfragebtgen fiel
in IGLU 2016 allerdings mit 72 Prozent erkennbar kleiner aus als etwa in IGLU
2011 (80%).

In Tabelle 2.5 sind die Riicklaufquoten sowie zentrale Hintergrundmerkmale
der Schilerinnen und Schiler im Vergleich von 2001, 2006 und 2011 zu 2016
dargestellt. In Bezug auf die Komposition der Schilerschaft zeigt sich, dass
sich der Anteil an Madchen in der IGLU-Stichprobe und das durchschnitt-
liche Alter praktisch nicht gedndert hat. Im \ergleich zu den vorangegange-
nen Erhebungsrunden ist der Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund
(beide Eltern im Ausland geboren) in IGLU 2016 mit 19 Prozent statistisch
signifikant hoher, spiegelt aber auch reale Veranderungen in der Komposition
der Schilerschaft an Grundschulen in Deutschland wider (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung, 2016; Statistisches Bundesamt, 2017). Gleiches gilt
fur den ebenfalls im Vergleich zu 2011 statistisch signifikanten hoheren Anteil an
Schilerinnen und Schiiler mit besonderen Unterstltzungsbedarfen, dieser liegt in
IGLU 2016 bei rund 7 Prozent.
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Tabelle 2.5: Beteiligungszahlen, Riicklaufquoten und zentrale Charakteristika zu IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016
IGLU 2001  IGLU 2006 IGLU 2011 IGLU 2016

Schulen
Anzahl 211 405 198 208
Beteiligung am Schulfragebogen (%) 95 96 96 93
Klassen
Anzahl 393 405 198 208
Lehrkrafte
Anzahl 393 418 222 227
Beteiligung am Lehrerfragebogen (%) 92 96 96 93
Schulerinnen und Schuler
Anzahl 8997 8302 4241 4277
Durchschnittsalter 10.5 10.5 10.4 10.3
Médchen (%) 50 49 49 49
Familie mit hohem sozio_bl_<onomische_n Status (%) 29 29 32 29
(mindestens ein Elternteil ist Akademiker oder Fiihrungskrarft)
E{:ﬁgrr]S”lgel\k/)lgree:]tl)onshlntergrund (%) (beide Elternteile im 14 15+ 16 19
Kinder mit besonderen Unterstitzungsbedarfen (%) - - 5* 7
Testteilnahme
Anzahl 7633 7899 4000 3959
Teilnahmequote (%) 88 94 96 95
Beteiligung am Schilerfragebogen (%) 98 96 91 88
Eltern
Beteiligung am Elternfragebogen (%) 89 87 80 72

* = Unterschied zu IGLU 2016 statistisch signifikant (p < .05).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

8 Aufbereitung und Analyse der Daten

In Deutschland war, wie auch in den vergangenen Erhebungsrunden, die IEA
Hamburg mit der Organisation der nationalen Datenverarbeitung, -aufbereitung
und der Aufgabenkodierung beauftragt. Die Dateneingabe und -verarbeitung er-
folgte technologiegestitzt, so dass die Testhefte elektronisch eingelesen werden
konnten. Neben einer niedrigen Fehlerquote im Prozess der Datenverarbeitung
hat dies den Vorteil, auch zu einem spéteren Zeitpunkt schnell und problemlos
auf die Antworten einzelner Schilerinnen und Schiler zugreifen zu kénnen, bei-
spielsweise wenn individuelle Antworten Uberprift werden missen. Antworten,
die von der Scan-Software nicht sicher erkannt werden konnten, wurden von
ausgebildeten Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern nachtraglich verifiziert. Die
Datensatze wurden abschliefend mit Hilfe einer speziell entwickelten Software
kritisch auf ungiltige Daten und Inkonsistenzen geprft.
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Kodierung der Leistungstests

Die Schilerlésungen der bearbeiteten offenen Testaufgaben wurden nach eng
umrissenen internationalen Vorgaben bewertet und fir die Analysen kodiert.
Wihrend bei Mehrfachwahlaufgaben die richtige Lésung eindeutig festgelegt
ist, weisen Testfragen mit offenem Antwortformat (siehe Abschnitt 5.1.1 sowie
Kapitel 3) einen kleinen Bewertungsspielraum auf.

In Deutschland wurde die Kodierung der Fragen mit offenem Antwortformat
der IEA Hamburg Ubertragen und dort von erfahrenen Kodiererinnen und
Kodierern bernommen, bevorzugt von solchen, die Deutsch studieren. Zur \Vor-
bereitung wurden die Kodiererinnen und Kodierer mit Beispiellésungen inten-
siv fir ihre Aufgabe geschult. Sie erhielten eine Kodieranweisung mit genauen
Beschreibungen fur richtige und falsche Ldsungen zu jeder einzelnen Aufgabe.
Die Gite der Kodierungen wurde anhand von Doppelkodierungen gepruft. Dazu
wurden 200 zuféllig ausgewahlte Antworten zu jeder Aufgabe von einer zweiten
Person beurteilt und es wurde die Ubereinstimmung zwischen der Erst- und der
Zweitkodierung bestimmt. In IGLU 2016 ist, wie auch in den Erhebungszyklen
zuvor, die durchschnittliche Ubereinstimmung UGber alle Aufgaben hinweg in al-
len Staaten sehr hoch (Martin et al., 2017).

9 Skalierung der Leistungstests

Mit der in IGLU eingesetzten Leistungstestung soll von den in den Testheften ge-
zeigten Schiilerantworten auf die zu messende Kompetenz von Viertklasslerinnen
und Viertklasslern geschlossen werden. Die Verortung von Schiilerinnen und
Schilern auf einer Kompetenzskala wird Skalierung genannt. Zur Bestimmung
individueller Leistungswerte auf den Kompetenzdoménen wird in IGLU auf
statistische Modelle zurlickgegriffen, die auf der Item Response Theory basie-
ren (IRT, Boomsma, van Duijn & Snijders, 2000; Linden v. d. & Hambleton,
1997). Die IRT geht von der Annahme aus, dass die beobachtbaren Antworten
einer Person in einem Test durch eine nicht beobachtbare, testbezogene Féhigkeit
erklarbar sind. Die beobachtbaren Antworten werden verwendet, um die Hohe
der nicht beobachtbaren (latenten) Fahigkeiten zu schétzen. Mit der IRT kon-
nen die Schwierigkeiten der Aufgaben und die Kompetenzen der Personen (auch
als Fahigkeiten bezeichnet) auf derselben Skala abgebildet werden, das heif3t die
Schwierigkeiten der Aufgaben und die Fahigkeiten der Personen sind auf einer
Metrik direkt nebeneinander vergleichbar. Damit ist zudem mdglich, Personen
die unterschiedliche Aufgaben derselben Metrik bearbeitet haben, hinsichtlich
ihrer Fahigkeiten zu vergleichen.

Die beschriebene Eigenschaft von IRT-Modellen macht dieses Verfahren flr
IGLU (und vergleichbare Studien wie TIMSS) besonders interessant. Bedingt
durch das in IGLU implementierte Testheftdesign (Multi-Matrix-Design, siehe
Tabelle 2.3) bearbeiten einzelne teilnehmende Schiilerinnen und Schiler immer
nur eine Auswahl der Testaufgaben des IGLU-Aufgabenpools (Foy, Brossman &
Galia, 2011). Durch die Etablierung einer IRT-Skala fir den IGLU-Aufgabenpool
wird gewéhrleistet, dass dennoch ein direkter Vergleich dieser Schulerleistungen
maoglich ist — eine ausreichend groRe Stichprobe und Uberlappungen der Testheft-
inhalte ist dabei vorausgesetzt (z.B. Kolen, 1981; Kolen & Brennan, 2004; Lord,
1980). IGLU zielt nicht auf Individualdiagnostik, sondern dient ausschlieRlich
der Beschreibung von Kompetenzverteilungen in den untersuchten Populationen.
Da diese Verteilungen moglichst genau geschétzt werden sollen, wird in IGLU
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zur Ermittlung der Schulerleistung (Personenparameter) der Plausible-Value-
Ansatz gewahlt (Mislevy, 1991; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992);
ein Verfahren, dem die Theorie der Multiplen Imputation zugrunde liegt (Rubin,
1987).

Die Grundidee des Plausible-Value-Ansatzes ist, die nicht beobachtbare wah-
re Fahigkeit einer Person als prinzipiell unbekannt zu betrachten. Diese nicht be-
kannte Fahigkeit wird dann durch ,plausible Werte* abgebildet. Zur Bestimmung
der plausiblen Werte wird neben der Information lber die Testleistung der Person
eine Vielzahl von Informationen aus den Hintergrundfragebdgen mitbertick-
sichtigt. Auf Basis dieser Information wird eine (bedingte) Wahrscheinlich-
keitsverteilung fir die Fahigkeit einer Person erstellt. Plausible Values sind jene
Werte, die aus dieser bedingten Verteilung per Zufall gezogen werden. Durch die
Ziehung mehrerer Plausible Values wird berlcksichtigt, dass die Bestimmung
eines fehlenden Wertes immer auch mit Unsicherheit behaftet ist. Als Konvention
hat sich die Ziehung von finf Werten etabliert. Zur angemessenen Schatzung
von Populationskennwerten sind alle Plausible Values zu berlicksichtigen, und
bei der Bestimmung der Stichprobenunsicherheiten auch deren Varianz. Analysen
mit den Leistungsdaten mussen entsprechend immer fiinfmal erfolgen und die
Ergebnisse dann zusammengefasst werden.

Skalierungsmodelle

Im vorliegenden Bericht werden die Kompetenzen der Schilerinnen und Schiiler
auf Grundlage der Skalierung berichtet, die die internationale Studienleitung
durchgefuhrt hat (Martin et al., 2017). Die Skalierung der Leistungsdaten al-
ler Teilnehmerstaaten ist komplex und zeitintensiv, ihr gehen umfangreiche
Datenprufungs- und Aufbereitungsschritte voraus. Fur IGLU 2016 erfolgte erst
nach Abschluss aller Prifungen und einem Review der Ergebnisse durch alle
beteiligten nationalen Studienleitungen die Weitergabe der Datensétze aller
Teilnehmerstaaten und Regionen an die nationalen Studienleitungen im August
2017. Zentrale Modellparameter werden in der technischen Dokumentation zur
Studie veroffentlicht (ebd.).

Die internationale Skalierung erfolgte im Zeitraum von Herbst 2016 bis
Sommer 2017. Die Qualitatssicherung der Berechnungen wurde durch Ex-
pertinnen und Experten des US-amerikanischen Educational Testing Service
(ETS) durchgefiihrt. Ausgangspunkt der Skalierung ist die umfassende Prifung
der Messeigenschaften jeder einzelnen Testaufgabe nach festgelegten Kriterien
(ebd.). Im Ergebnis dieser Prifungen standen fur die Ermittlung der Kompetenz-
mittelwerte im Lesen 169 administrierte Testaufgaben zur Verfligung.

Die Bestimmung der Plausible Values erfolgte zunachst unter Nutzung eines
mehrdimensionalen dreiparametrigen logistischen Modells (3-PL-Modell), in dem
neben der Schwierigkeit der Aufgabe auch deren Trennscharfe und (bei Aufgaben
im Multiple-Choice-Format) ein Parameter fir die Ratewahrscheinlichkeit
beriicksichtigt wird. Geschatzt wurden die Modellparameter mit dem Computer-
programm Parscale (Muraki & Bock, 1999) unter Verwendung des Marginal-
Maximum-Likelihood (MML) Ansatzes. Anschliefend wurde fiir die Schatzung
der Personenparameter (Plausible Values) die Software MGROUP (Sheehan,
1985) verwendet. Um genauere Schétzer der Personenparameter zu erhalten,
kommt in IGLU 2016 flr die Skalierung der Subskalen (wie auch schon in IGLU
2011) ein mehrdimensionales Antwortmodell zur Anwendung, mit dem die in
den Daten enthaltene Zusammenhangsstruktur besser abgebildet werden kann.
Zuvor, das heif3t in den vorangegangenen Erhebungszyklen 2001 und 2006, wur-
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den die Kompetenzwerte fiir die Subskalen (je zwei Leseintentionen und zwei
\erstehensprozesse, siehe Kapitel 3 in diesem Band) separat ermittelt. Um die
Vergleichbarkeit zu den vorangegangenen Studienzyklen sicherzustellen wurden
im vorliegenden Berichtsband die im Rahmen der nationalen Berichtslegung von
IGLU 2011 neu skalierten Daten zu IGLU 2001 und 2006 genutzt (vgl. auch
Tarelli et al., 2012). Abweichungen zur Berichtslegung zu IGLU 2001 und 2006
(Bos et al., 2003; Bos et al., 2007; Mullis, Martin, Gonzalez & Kennedy, 2003;
Mullis et al., 2007) sind demnach durch die Verédnderung des Skalierungsmodells
bedingt.

10 Gewichtung und Schatzung von Stichproben- und
Messfehlern

Das wesentliche Merkmal einer reprasentativen Stichprobe besteht darin, von
den Verhéltnissen in einer Stichprobe auf die Grundgesamtheit schlieRen zu kon-
nen. Dies setzt voraus, dass die Stichprobe nicht verzerrt und die Grundgesamt-
heit angemessen reprasentiert ist. In IGLU finden sich zwei Ursachen, die zu
Stichprobenverzerrungen fuhren konnen: Erstens hat aufgrund des Designs der
Stichprobenauswahl (siehe Abschnitt 7) nicht jede Schilerin beziehungswei-
se jeder Schiler dieselbe Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe zu gelangen.
So héngt die Wahrscheinlichkeit unter anderem von der Zlgigkeit der Schulen
ab: In einer Schule mit zwei Jahrgangsklassen hatte ein Schulkind eine Wahr-
scheinlichkeit von 50 Prozent in die Stichprobe zu gelangen. In einer Schule
mit vier Jahrgangsklassen ware es dagegen nur eine Wahrscheinlichkeit von 25
Prozent. Zweitens kann auch der Stichprobenausfall eine Verzerrung bedeuten.
Nur selten sind Ausfélle zufallig; vielmehr weisen sie oft einen Zusammenhang
mit studienrelevanten Merkmalen auf. So ist es denkbar, dass leistungsschwa-
che Schilerinnen und Schiler mit héherer Wahrscheinlichkeit am Testtag feh-
len als durchschnittliche oder leistungsstarke Schulerinnen und Schiler. Werden
Stichprobenverzerrungen nicht angemessen korrigiert, kénnen inferenzstatistische
Methoden zu falschen Schlussfolgerungen fihren.

In IGLU wird diesem Problem dadurch begegnet, dass fur jedes geteste-
te Schulkind ein statistisches Gewicht berechnet wird. Die Gewichte werden
dann bei der Berechnung aller Statistiken verwendet, zum Beispiel bei einem
Mittelwert oder bei Prozentangaben. Die Daten der teilnehmenden Schilerinnen
und Schiiler tragen dadurch in kontrollierter Art und Weise unterschiedlich stark
zu der Berechnung der Statistiken bei.

Da in IGLU keine reinen Zufallsstichproben vorliegen, sondern sogenannte
Clusterstichproben gezogen werden, kann die Bestimmung des Standardfehlers
nicht mit sonst Ublichen Analyseverfahren vorgenommen werden, da sonst
der Standardfehler systematisch unterschatzt werden wirde. Eine prazisere
Bestimmung des Standardfehlers erlauben sogenannte Jackknife-Verfahren. Diese
Verfahren bestimmen die Variabilitdt der Schatzung von Populationskennwerten
(wie z.B. die Leseleistung der in IGLU 2016 getesteten Grundschulerinnen und
Grundschiiler) durch ein wiederholtes Schatzen dieser Werte aus Substichproben,
was die Mdoglichkeit bietet, Stichprobenfehler zu schéatzen, ohne zugleich die
Annahme einfacher Zufallsstichproben voraussetzen zu missen. Durch die
Reduzierung der Freiheitsgrade fiihrt diese Methode zu akkurateren Schatzungen
der Standardfehler.
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Die korrekte Bestimmung des Standardfehlers ist sehr wichtig, weil er ge-
nutzt wird, um zu ermitteln, ob sich zwei Gruppen signifikant voneinander unter-
scheiden. Im vorliegenden Bericht werden entsprechend alle Standardfehler mit
solch einem Verfahren (Jackknife Repeated Replication Technique, JRR) ge-
schéatzt. In diesem Bericht wird fur die Entscheidung tber die Signifikanz eine
Irrtumswahrscheinlichkeit von o = .05 zugrunde gelegt.

11 Zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Zur Darstellung der im vorliegenden Band berichteten Ergebnisse in Tabellen
und Abbildungen werden verschiedene statistische Kennwerte verwendet. Die
wichtigsten Kennwerte sind nachfolgend erldutert. Darlber hinausgehende
Begriffserklarungen und technische Grundlagen sind in dem technischen Bericht
der internationalen Studienleitung (Martin et al., 2017) sowie in einschlé&giger
Fachliteratur dokumentiert.

Mittelwerte und Standardabweichungen von Leistungsdaten

Die in diesem Bericht dokumentierten Ergebnisse und \ergleiche basieren auf
der internationalen Stichprobe und den internationalen Kompetenz- und Frage-
bogenskalen von IGLU 2016 (Martin et al., 2017; Mullis & Martin, 2015).
Zur Darstellung der Leistungswerte wurde fiir die erste Erhebung von IGLU
2001 und fur alle nachfolgenden Zyklen von IGLU ein Mittelwert (M fir
arithmetisches Mittel) von 500 Punkten und eine Standardabweichung (SD fir
Standard Deviation) von 100 Punkten festgelegt (Mullis et al., 2003; Martin et
al., 2003). Die Wahl der Einheiten flr diese Skala basiert auf Konventionen.
Werte, die nahe beim Mittelwert liegen, kommen héaufiger vor als Extremwerte.
Oft ergibt sich eine Normalverteilung, wie sie in Abbildung 2.5 (siehe Seite 68)
dargestellt ist.

Die durchschnittliche Streuung der Werte um den Mittelwert wird durch die
Standardabweichung statistisch gekennzeichnet. Im Bereich einer Standard-
abweichung uber und unter dem Mittelwert (d.h. in Abbildung 2.5 im Bereich
von 400 bis 600 Punkten) liegen rund zwei Drittel (68.3%) aller Testwerte der
internationalen Population. Bei zwei Standardabweichungen erhoht sich dies auf
95.5 Prozent und bei drei Standardabweichungen auf 99.7 Prozent.

Differenzen und damit Verdnderungen von Leistungsmittelwerten zwischen
den Erhebungszyklen, wie sie im Trend berichtet werden, werden im vorliegen-
den Band mitunter durch das Symbol Delta (A) gekennzeichnet.

Internationaler Mittelwert versus Skalenmittelwert

IGLU ist als Trendstudie konzipiert, um Veranderungen in den mittleren Leis-
tungsniveaus von Schiilerinnen und Schiilern der teilnehmenden Staaten und
Regionen (ber die Zeit hinweg darstellen zu konnen. Der Darstellung der
Ergebnisse liegt dieselbe Skala zugrunde, damit die Schilerleistungen, die zu
den verschiedenen Zyklen erzielt wurden, miteinander verglichen werden kon-
nen. Die Vergleichbarkeit der Ergebnisse wird sichergestellt, indem in jedem
Zyklus Aufgaben aus den vorangegangenen Studienzyklen erneut eingesetzt wer-
den (siehe Abschnitt 5.1). Die in IGLU 2016 ermittelten Ergebnisse und Daten
zu Testaufgaben, die zu mehreren Erhebungszyklen eingesetzt wurden, kdnnen
in einer gemeinsamen Skalierung mit den Daten von 2011 verankert werden
(Martin et al., 2017; Foy et al., 2011). In gleicher Weise lassen sich die Daten
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aus IGLU 2011 wiederum zu denen aus IGLU 2006 beziehungsweise IGLU
2001 in Beziehung setzen. Letztlich bilden die Daten der ersten IGLU-Erhebung
im Jahr 2001 den Referenzpunkt fur alle Folgezyklen. Veradnderungen in den
Leistungen zwischen den einzelnen Zyklen kénnen auch 2016 auf der Basis des
in IGLU 2001 bestimmten Mittelwerts von M = 500 verglichen und beurteilt
werden. Dieser Referenzwert wird in IGLU als Skalenmittelwert bezeichnet.

Der internationale Mittelwert bezeichnet den Wert, der mit jeder IGLU-
Erhebung neu berechnet wird: Es handelt sich dabei um den Mittelwert, der aus
allen Mittelwerten der jeweiligen Teilnehmerstaaten eines Zyklus gebildet wird
(ohne Berlcksichtigung der Benchmark-Teilnehmer, siehe Abschnitt 4.2.1). Im
Gegensatz zum Skalenmittelwert variiert der internationale Mittelwert zwischen
den Erhebungszyklen. Setzen sich zum Beispiel die Teilnehmer einer Erhebung
aus Staaten zusammen, die im Vergleich zu jenen Staaten, die an IGLU 2001
teilgenommen haben, insgesamt leistungsstarker sind, ergibt sich ein internatio-
naler Mittelwert der grofRer als 500 ist. In IGLU 2016 betrdgt der internationa-
le Mittelwert fur Lesen 521 Punkte (SD = 78). Die an IGLU 2016 teilnehmenden
Staaten sind im Durchschnitt leistungsstarker als die Teilnehmer an IGLU im
Jahr 2001. Bei der Berichterstattung zu den Hintergrunddaten wird nicht zwi-
schen einem internationalen Mittelwert und einem Skalenmittelwert unterschie-
den, weil die Fragebogeninhalte im Gegensatz zu den Leistungstests in sich
heterogene Inhalte abdecken, die von Erhebung zu Erhebung teilweise variieren.

Median, Perzentile und Perzentilbander

Neben dem Mittelwert und der Standardabweichung werden auch Perzentilwerte
berichtet. Perzentile informieren, ebenso wie die Standardabweichung, Uber die
Variation der Werte. Ein Perzentilwert gibt an, wie viel Prozent der untersuch-
ten Personen einen Wert erreichen oder darunter bleiben. Liegt beispielsweise
der Leistungswert zum 5. Perzentil bei 318, bedeutet dies, dass 5 Prozent der
untersuchten Schilerinnen und Schiler einen Punktwert von 318 oder geringer
erreichen. Zugleich bedeutet dies aber auch, dass 95 Prozent der Schilerinnen
und Schuler einen Wert erreichen, der héher als 318 ist. Entsprechend trennt der
Punktwert des 25. Perzentils das untere Leistungsviertel ab, der des 75. Perzentils
das obere Leistungsviertel. Das 50. Perzentil, auch Median genannt, trennt die
Verteilung in zwei Hélften mit je gleicher Personenzahl.

Im vorliegenden Bericht werden die Perzentilwerte tabellarisch oder gra-
phisch in Form von Perzentilbandern (siehe Abbildung 2.5) dargestellt. Passen
sich die Werte einer Normalverteilung an (siehe ebd.), ergibt sich ein symmetri-
sches Perzentilband. In diesem Fall féllt auch der Median mit dem Mittelwert zu-
sammen.
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Abbildung 2.5: Normalverteilung mit Perzentilen
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Kompetenzstufen

Die Leistungsskala in IGLU deckt ein breites Kompetenzspektrum ab. Die in
IGLU eingesetzten Lesetexte und Testaufgaben thematisieren verschiedene
Inhalte und aktivieren verschiedene Prozesse kognitiver Anforderungen (siehe
Abschnitt 4.1.1). Um die erreichten Kompetenzwerte der getesteten Schiilerinnen
und Schiler inhaltlich interpretieren zu konnen, werden in IGLU Kompetenz-
stufen gebildet. Ausfuhrlich beschrieben und anhand von Beispielaufgaben illus-
triert sind die Kompetenzstufen in Kapitel 3 in diesem Band.

Die Entwicklung und Beschreibung der Kompetenzstufen wird von einem
international zusammengesetzten Expertengremium unter der Leitung der inter-
nationalen Studienleitung vorgenommen. Bei der Entwicklung von Kompetenz-
stufen wurden als zentrale Bezugspunkte auf den Leistungsskalen sogenannte
Benchmarks festgelegt (Mullis & Martin, 2015; Martin, Mullis, Foy & Stanco,
2012). Die vier Benchmarks (400, 475, 550, 625) teilen die Leistungsskala in funf
Abschnitte, die in Deutschland als Kompetenzstufen bezeichnet werden. Die nied-
rige Benchmark liegt bei 400 Punkten. Sie beschreibt den Grenzbereich zwischen
Kompetenzstufe | und Kompetenzstufe Il. Die durchschnittliche Benchmark
liegt bei 475 Punkten und markiert den Beginn von Kompetenzstufe Ill. Die
hohe und die fortgeschrittene Benchmark liegen bei 550 beziehungsweise 625
Punkten. Mit ihrer Uberschreitung beginnen Kompetenzstufe 1V beziehungsweise
Kompetenzstufe V (siehe Abbildung 2.6).

Die Anordnung der internationalen Benchmarks und die sich daraus erge-
benden Intervalle fur die Kompetenzstufen sind in Abbildung 2.6 grafisch dar-
gestellt. Das unter der niedrigen Benchmark liegende Intervall umfasst in
Deutschland Leistungen der Kompetenzstufe I. Schilerinnen und Schiiler, die
Kompetenzstufe | erreichen, sind nicht in der Lage, die fur Kompetenzstufe 11
charakteristischen, dieser Schiilerkohorte entsprechend relativ einfachen Auf-
gaben zu losen. Das Kompetenzniveau von Schilerinnen und Schilern am
unteren Ende der Leistungsskala lasst sich auf der Basis der eingesetzten IGLU-
Leistungstests und aufgrund der geringen Anzahl richtig geldster Aufgaben
nicht differenziert beschreiben. Interpretationen zur Schilergruppe auf diesem
Kompetenzniveau sind daher zunachst in dem Sinne mdglich, dass lediglich aus-
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gesagt werden kann, dass Schilerinnen und Schuler dieser Kompetenzstufe nicht
die mit dem internationalen IGLU-Test festgelegten Mindestanforderungen er-
reichen. Die Erweiterung um ELFE Il (Untertests auf Wort- und Satzebene) in
IGLU 2016 ermdglicht erstmals, die Leseleistungen dieser Schulerinnen und
Schiler auf Wort- und Satzebene konkreter zu beschreiben (siehe Abschnitt
5.1.4).

Der Beschreibung und Entwicklung der Kompetenzstufen liegt eine spezi-
fische Auswahl von Aufgaben zugrunde, die flir das auf den vier Benchmarks
gezeigte Leistungsniveau charakteristisch sind. Um zu dieser Aufgabenauswahl
zu gelangen, werden Schilerinnen und Schiler ausgewahlt, die folgende mitt-
lere Leistungswerte erreichten: 395-405, 470-480, 545-555, 620-630. Die
Leistungen dieser Schulerinnen und Schiler lassen sich damit im Bereich von
flinf Punkten unter bis funf Punkte (ber einem Benchmark-Wert verorten.
Diese Zuordnung ist aufgrund eines Verfahrens zuléssig, das die Darstellung
von Schilerfahigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer gemeinsamen
Skala erlaubt (siehe Abschnitt 9). Zur Beschreibung mittlerer Benchmarks wer-
den Aufgaben herangezogen, die von mindestens 65 Prozent der zugeordne-
ten Schilerinnen und Schiler geldst werden, zugleich aber von weniger als 50
Prozent der Schulerinnen und Schuler der darunter liegenden Benchmark. Fur
die Kompetenzstufen am oberen und unteren Ende der Leistungsskala gelten
diesem Vorgehen folgend leicht angepasste Kriterien (Mullis & Martin, 2015).
In Tabellen und Abbildungen dieses Bandes wird fiir Kompetenzstufen die
Abkurzung ,KS* genutzt, wo dies der besseren Darstellbarkeit dient.

Abbildung 2.6: Beziehung von Benchmarks und Kompetenzstufen
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I~ ohe Benchmark
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IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

Standardfehler und Signifikanz

Die Représentativitat einer Stichprobe, wie sie in IGLU gegeben ist, stellt si-
cher, dass die anhand dieser Stichprobe erlangten Erkenntnisse auf die
Grundgesamtheit tbertragen werden kénnen. Es gibt jedoch in jeder Stichprobe
kleinere oder grofiere Abweichungen von der Grundgesamtheit. In der Regel ist
die Abweichung umso geringer, je grofier die gewonnenen Stichproben ausfal-
len. Berechnet man beispielsweise den Mittelwert fir jede dieser Stichproben,
lasst sich fur diese Mittelwerte &hnlich wie flr die Messwerte innerhalb einer
Stichprobe eine Streuung berechnen. Diese Streuung beziehungsweise das be-
rechnete Streuungsmal bezeichnet den Standardfehler (SE flr Standard Error)
oder auch Standardschéatzfehler.

Der Standardfehler quantifiziert die Unsicherheit der aus Stichprobendaten
geschatzten Populationswerte. Je geringer er ausfallt, desto genauer ist der ge-
schatzte Populationskennwert. Fir den Standardfehler gilt, dass im Bereich von
rund zwei Standardfehlern (1.96) unter beziehungsweise ber einem errechneten
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Mittelwert mit 95-prozentiger Wahrscheinlichkeit der ,wahre* Populationswert
liegt.

Fur die Interpretation der Ergebnisse stellt der Standardfehler ein wichtiges
MaR dar. Er dient der Einschatzung, ob sich zwei oder mehr Gruppen signifi-
kant voneinander unterscheiden. Im vorliegenden Bericht werden (wie auch in
den vergangenen Berichten zu IGLU 2001, 2006 und 2011) Perzentilbander zur
Ergebnisdarstellung angegeben, denen Konfidenzintervalle der Mittelwerte und
dabei berechnete Standardfehler zugrunde liegen. Die Konfidenzintervalle (\er-
trauensintervalle) der Mittelwerte (siehe Abbildung 2.7) geben an, in welchem
Wertebereich der wahre Populationswert mit 95-prozentiger Wahrscheinlichkeit
liegt. Zugrunde gelegt wird das Intervall von Uber beziehungsweise unter 1.96
Standardfehlern um die jeweilige Statistik. Uberlappen sich beispielsweise
zwei Konfidenzintervalle nicht, wie in Abbildung 2.7 die Konfidenzintervalle
um die mittlere Leseleistung der Russischen Fdderation oder Singapur und
Deutschland, entspricht dies einem signifikanten Unterschied mit einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von o = .05.

Abbildung 2.7: Darstellung von Perzentilbdndern mit Konfidenzintervallen am Beispiel der Leseleistung in IGLU 2016
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[ Nicht statistisch signifikant vom deutschen Mittelwert abweichende Staaten (p > .05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1= Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlie3lich der vierten Jahrgangsstufe.
2 = Der Ausschépfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
7 = Teilnahme an IGLU 2016 und PIRLS Literacy (Iran, Marokko) bzw. ausschlieBlich an PIRLS Literacy (Déanemark, 3. Jgst.).
Die Kennwerte fiir Iran und Marokko werden in Anlehnung an die internationale Berichterstattung als Mittelwert der beiden Studien dargestellt.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Mehrebenenanalysen

Die Betrachtung der Leseleistung im Trend zeigt fiir die einzelnen teilnehmenden
Staaten und Regionen unterschiedliche Verldufe; bei manchen Staaten und
Regionen lassen sich positive Verdnderungen nachzeichnen, bei anderen keine
oder gar negative (siehe Kapitel 3 in diesem Band). Uber die Zeit haben sich
neben der Testleistung aber auch die Rahmenbedingungen (z.B. Anteil der
Schiilerinnen und Schilern mit Migrationshintergrund in der Population)
geédndert. Eine Moglichkeit, die Bedeutung dieser Veranderungen in den Rahmen-
bedingungen fir die Leistungsentwicklungen von Viertklasslerinnen und Viert-
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klasslern im Lesen abzuschdtzen und damit quasi einen Nettoeffekt der
Trendentwicklung zu ermitteln, stellt die Anwendung von Trendmodellen dar.
Ermittelt wird die Leistungsdifferenz zwischen den Studienzyklen, die sich er-
geben hétte, wenn die Verteilung der soziodemografischen Merkmale in der
Schilerschaft gleichgeblieben wére. Dieses Verfahren wurde beispielsweise von
der OECD in ihrem internationalen Bericht Uber Trends in der Lesekompetenz
zwischen 2000 und 2009, die im Rahmen des Programme for International
Student Assessment (PISA) ermittelt wurden, angewendet (OECD, 2010, S. 49 ff.;
Ehmke, Klieme & Stanat, 2013). Um die Leistungsveranderungen Uber die Zeit
nach Kontrolle von Merkmalen zu berlcksichtigen, wurde pro teilnehmendes
Land eine lineare Regression fiir die Schilerleistungen bestimmt. Als erkléren-
de Faktoren der Leistung wurden der Messzeitpunkt, die soziodemographischen
Merkmale und die Interaktionen zwischen den soziodemographischen Merkmalen
und dem Messzeitpunkt beriicksichtigt. In einem &hnlichen Vorgehen wurden
auch im Rahmen der nationalen Berichtslegung zu TIMSS 2015 Trendanalysen
fur Deutschland vorgestellt (vgl. Wendt et al., 2016; darin insbesondere Kasper,
Wendt, Bos & Kdller, 2016).

In diesem Berichtsband wird zur Betrachtung der Leistungsentwicklung
im Trend in Deutschland ein methodisches Vorgehen gewéhlt, das demijeni-
gen der OECD-Studie und demjenigen in TIMSS 2015 in wesentlichen Teilen
entspricht. Wie schon fiir die Trendanalysen in TIMSS 2015 fiir Deutschland
wurde in Abweichung zu dem Vorgehen in der OECD-Studie kein lineares
Regressionsmodell verwendet, sondern ein lineares Modell mit Zufallseffekten
(ein sogenanntes Mehrebenenmodell; McCulloch, Searle & Neuhaus, 2008).
Die Verwendung dieses Modells anstelle der linearen Regression scheint in
dem vorliegenden Kontext, wie auch in TIMSS 2015, aus methodischer Sicht
geboten. Eine Anwendung der linearen Regression wiirde voraussetzen, dass
die Leistungen der Schilerinnen und Schuler nach Kontrolle aller erklarenden
Variablen unabhéngig voneinander sind (Werner, 1997). Allerdings ist aus der
empirischen Bildungsforschung bekannt, dass die individuelle Schiilerleistung
auch vom Klassen- beziehungsweise Schulkontext abhéngt. Die Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern innerhalb einer Klasse und Schule sind also im
Allgemeinen nicht unabhéngig voneinander. Da die Schiilerinnen und Schiler in
der IGLU-Stichprobe im Klassenverbund getestet werden (siehe Abschnitt 4.3),
ist davon auszugehen, dass auch ihre Leistungen in der IGLU-Stichprobe (ohne
Kontrolle der Klassen- und Schulzugehorigkeit) voneinander abhéngig sind.
Das verwendete Mehrebenenmodell beriicksichtigt diese Abhédngigkeiten in den
Schilerleistungen: Indem die klassenbedingten Gemeinsamkeiten in der Leistung
durch einen Interceptwert, der allen Schillerinnen und Schillern einer Klasse ge-
meinsam ist, modelliert und reprasentiert werden, kénnen die Abhangigkeiten
zwischen den Schiilerleistungen kontrolliert werden. Da die untersuchten Klassen
aullerdem eine Zufallsauswahl aus allen zur definierten Zielpopulation geho-
renden Klassen in Deutschland darstellen, konnte die konkrete Auspragung des
Interceptwerts als zuféllig betrachtet werden, weswegen ein sogenanntes random
intercept model berechnet wurde (Raudenbush & Bryk, 2002).

Anders als in der OECD-Studie, aber vergleichbar zum Vorgehen in TIMSS
2015, basieren die Mehrebenenmodelle auf nicht imputierten Datensatzen. Dieses
\Vorgehen ermdglicht es, dass die Ergebnisse der hier berichteten Analysen mit
den Trendergebnissen im internationalen Vergleich aus den Kapiteln in diesem
Band abgeglichen werden kénnen: Abweichungen zwischen den Trendschétzern
in diesem und den anderen Kapiteln aufgrund eines unterschiedlichen Umgangs
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mit fehlenden Werten sind demnach auszuschlieBen. In Bezug auf den
Studienzyklus 2011 wurde der kombinierte Datensatz aus TIMSS und IGLU ver-
wendet, um eine Vergleichbarkeit zu den Analysen der im Rahmen der natio-
nalen Berichterstattungen publizierten Ergebnisse zu den Hintergrundmerkmalen
der Schulerinnen und Schiiler gewéhrleisten zu kénnen (vgl. Bos, Tarelli et al.,
2012; Bos, Wendt et al., 2012).

Das hier beschriebene Verfahren entspricht weitestgehend dem methodi-
schen Vorgehen von Van Damme und Bellens (2016), die die Trendentwicklung
in TIMSS flr ausgewahlte Lander analysiert haben. Die Mehrebenenanalysen
wurden mit dem Softwareprogramm SAS/STAT Software, Version 9.4 (TS1M1)
von SAS System fir Windows durchgefiihrt. Durch die Implementierung einer
eigens flr diese Analysen entwickelten Funktion in dem Programm konnten
die Sampling-Varianz und die Varianz zu Lasten der Plausible Values bei den
Analysen berticksichtigt werden.

Staatenvergleiche

Durch die weltweite Beteiligung von 57 Bildungssystemen an IGLU 2016 (sie-
he Abschnitt 4.2.1), er6ffnen sich zahlreiche Mdoglichkeiten, die Leistungen der
Schlerinnen und Schuler in Deutschland mit denen von Kindern in anderen
Staaten und Regionen zu vergleichen. Zu kléren ist dabei immer die Relevanz
solcher Vergleiche sowie die Frage, in welcher Weise Vergleiche sinnvoll sind
oder ob sie aufschlussreiche Informationen liefern. So ist etwa zu fragen, in wel-
chem AusmaR ein Vergleich von Bildungssystemen berhaupt tragféhig ist. Einen
Uberblick zu dieser Thematik bietet die von der internationalen Studienleitung
veroffentlichte Enzyklopadie (siehe Abschnitt 4.1.2), in der nachzulesen ist, wie
die Bildungssysteme der Teilnehmer strukturiert und inhaltlich ausgestaltet sind
(Mullis et al., 2017). Die Beschreibung der Bildungssysteme folgt einer ein-
heitlich vorgegebenen Gliederung, so dass relevante Informationen systema-
tisch strukturiert fur alle Teilnehmer vorliegen (fiir Deutschland siehe Wendt,
Walzebug, Bos, Smith und Bremerich-Vos, 2017). Neben inhaltlichen Fragen
ist des Weiteren zu klaren, ob unter Beriicksichtigung nationaler Besonderheiten
der Stichproben (siehe Abschnitt 4.3) der Vergleich einzelner Staaten zul&s-
sig ist. So ist ein Vergleich mit Regionen wie den Benchmark-Teilnehmern nur
unter Einschrankungen mdoglich (siehe Abschnitt 4.2.1), da bei Benchmark-
Teilnehmern Besonderheiten eines Schulwesens im Vordergrund stehen kénn-
ten, die moglicherweise nicht flir einen ganzen Staat zutreffen. Die internationale
Studienleitung weist deshalb in Absprache mit den nationalen Studienleitungen
Benchmark-Teilnehmer stets getrennt in den Ergebnisdarstellungen aus.

Um sinnvolle Vergleiche zu Deutschland in der vorliegenden Berichterstattung
dokumentieren zu kénnen, werden in IGLU Vergleichsgruppen gebildet (sie-
he Abschnitt 4.2.1, Tabelle 2.1). Ihnen gehéren Staaten oder Staatengruppen an,
die sich hinsichtlich des kulturellen und 6konomischen Hintergrunds oder der
wirtschaftlichen Situation &hneln und sich daher fur einen Staatenvergleich mit
Deutschland eignen. Aus bewahrten Grunden (vgl. Bos et al., 2003; Bos et al.,
2007; Bos, Tarelli et al., 2012) stehen auch in diesem Bericht zu IGLU 2016 die
Vergleichsgruppen der Teilnehmerstaaten der EU (VG EU) und die der OECD
(VG OECD) zur Verfugung.

Die Darstellung der Ergebnisse in den nachfolgenden Kapiteln orientiert sich
an den vorgestellten Entscheidungen: In Kapitel 3 werden die Ergebnisse fir
alle an IGLU 2016 teilnehmenden Staaten und Regionen auf der Gesamtskala
Lesen dargestellt. Die Benchmark-Teilnehmer werden graphisch am unteren
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Ende der aufgelisteten Teilnehmer durch einen kleinen Absatz getrennt aufgelis-
tet. Darunter findet sich auch Danemark mit Jahrgangsstufe 3 als Benchmark-
Teilnehmer der Studienkomponente PIRLS Literacy (siehe Abschnitt 4.2.1). Die
Leistungswerte der Benchmark-Teilnehmer fliefen aus den bereits genannten
Grinden nicht in die Berechnung des internationalen Mittelwerts ein. Bei allen
anderen Ergebnissen, die in Tabellen und Abbildungen zu IGLU 2016 dokumen-
tiert werden, werden diejenigen Teilnehmer und Benchmark-Teilnehmer berich-
tet, auf die mindestens eins der folgenden drei Kriterien zutrifft: (1) Mitglied der
EU, (2) Mitglied der OECD und/oder (3) im Vergleich zu Deutschland signifikant
bessere oder nicht signifikant unterschiedliche Leistung auf der Gesamtskala
Lesen. Bei der Dokumentation von Trends im internationalen Vergleich werden
diejenigen Bildungssysteme berucksichtigt, die (1) zusatzlich zu IGLU 2016 an
mindestens zwei weiteren 1GLU-Zyklen teilgenommen haben und (2) zugleich
zum Erhebungszeitpunkt von IGLU 2016 Mitglied der EU und/oder der OECD
sind und/oder auf der Gesamtskala Lesen in IGLU 2016 signifikant bessere oder
nicht signifikant unterschiedliche Leistungen im Vergleich zu Deutschland er-
zielt haben. Eine Ausnahme ist die Flamische Gemeinschaft in Belgien, die in
Trenddarstellungen berticksichtigt wird, obwohl sie neben IGLU 2016 nur an
einem weiteren Zyklus (IGLU 2006) teilgenommen hat (siehe Abschnitt 4.2.2).
In keiner Trenddarstellung werden Mittelwerte der Vergleichsgruppen VG EU
und VG OECD berichtet, da sich tber die vier Zyklen die Zusammensetzungen
der Vergleichsgruppen durch andere Studienteilnehmer und neue Mitgliedschaften
geéndert haben.
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Kapitel 1ll
Lesekompetenzen im internationalen
Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse

Albert Bremerich-Vos, Heike Wendt und Wilfried Bos

1 Einleitung

Der Hauptauftrag der Grundschule besteht darin, fur alle Kinder Bedingungen
zu schaffen, die fir den Erwerb grundlegender Bildung mdoglichst glnstig sind.
Dabei spielt die Sprache als Gegenstand des Nachdenkens und als Mittel, die
Welt und sich selbst zu verstehen und sich mit anderen zu verstandigen, eine
zentrale Rolle. Mit ,,Sprache* ist nicht nur Deutsch gemeint, sondern die Vielfalt
der Sprachen, die von den Kindern in den Unterricht mitgebracht werden. In ei-
ner schriftgepragten Umgebung eignen sich Kinder Schrift zunachst in Form von
Logogrammen an. Sie identifizieren Geschriebenes als Bild, orientieren sich also
an hervorstechenden visuellen Merkmalen, ,lesen* also zum Beispiel ,,ARAL*
als Symbol fiir , Tankstelle. Im Rahmen des schulischen Schriftspracherwerbs
wird diese Art des ,,Lesens” abgelost durch alphabetisches und orthographisches
Lesen. Auf der Basis der Kenntnis von Buchstaben-Laut-Zuordnungen werden
Worter und gréRere Einheiten nun sukzessive von links nach rechts gelesen, und
zunehmend sind die Kinder nicht mehr darauf angewiesen, lautierend oder silben-
orientiert zu lesen, sondern die Zielworter werden mehr und mehr direkt erfasst.
Orthographische Merkmale wie die Verdopplung von Konsonantenbuchstaben
und die Grolischreibung werden als das Lesen erleichternd erkannt und ge-
nutzt. Gelingt der Leseprozess, konnen die Schiilerinnen und Schiiler am Ende
der Grundschulzeit langere Texte selbststandig lesen und verstehen und an
Gesprachen Uber Texte kundig teilnehmen. So lassen sich neue Aspekte der
~Welt“ erschlieen, im Umgang mit literarischen Texten zum Beispiel bislang
fremde Verhaltensweisen und Gefuihle. Beim Lesen von Sachtexten und Text-
Bild-Kombinationen kann Wissen vertieft und es kdnnen neue Wissensbereiche
erschlossen werden. Auch die &sthetische Dimension des Geschriebenen kann in
den Blick geraten, zum Beispiel Gespur fur ungewohnlichen Sprachgebrauch und
symbolische Bedeutungen entwickelt werden (Spinner, 2016). Die Erfahrung,



80 Albert Bremerich-Vos, Heike Wendt und Wilfried Bos

dass Lesen als solches nicht zuletzt in emotionaler Hinsicht befriedigend sein
kann, tragt zu einer positiven Einstellung zum Lesen bei, die wiederum die
Leseleistung befordert.

Mit der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) wird das
Leseverstdndnis von Schilerinnen und Schilern am Ende der vierten Jahr-
gangsstufe alle funf Jahre im internationalen \ergleich untersucht. Deutschland
beteiligt sich seit 2001 regelmaRig an der Studie. In diesem Kapitel werden an-
schlieBend an eine Erlauterung der Testkonzeption die Ergebnisse der Erhebung
aus dem Jahr 2016 berichtet und mit Ergebnissen aus friiheren Erhebungsrunden
verglichen.

Das Kapitel ist wie folgt gegliedert: Zunéchst wird die der IGLU zugrunde lie-
gende Rahmenkonzeption zur Erfassung der Lesekompetenz skizziert, wobei
nach Leseintentionen beziehungsweise Textsorten und \erstehensleistungen be-
ziehungsweise -prozessen differenziert wird (siehe Abschnitt 2). In Abschnitt 3
wird auf den IGLU-Test und seine curriculare Validitat eingegangen. Hier wird
auch uber Ergebnisse eines in Deutschland zusétzlich eingesetzten Tests berich-
tet, mit dem Leistungen besonders schwacher Leserinnen und Leser erfasst wur-
den. Abschnitt 4 ist dem Kompetenzstufenmodell von IGLU 2016 gewidmet. Es
wird anhand von Aufgaben zu einem literarischen Text und einem Sachtext illus-
triert. Im fiinften Abschnitt werden die Ergebnisse von IGLU 2016 im Einzelnen
dargelegt. Die hier leitenden Fragestellungen sind zu Beginn dieses Abschnitts
aufgefuhrt. Besonderer Wert wird auf die Darstellung von Trends gelegt, ist die
Erhebung 2016 doch die vierte nach IGLU 2001, 2006 und 2011.

2 Die IGLU-Rahmenkonzeption zur Erfassung von
Lesekompetenz

Lesekompetenz (reading literacy) wird verstanden als Fahigkeit, gesellschaft-
lich und/oder individuell wertgeschétzte Texte verschiedener Art (bzw. Textsorten
oder -muster) zu verstehen und zu nutzen. Verstehen wird als Konstruktion von
Bedeutung konzipiert, wobei drei zentrale Absichten unterschieden werden: um
zu lernen, Vergniigen zu haben und an der Gemeinschaft der Lesenden innerhalb
und auBerhalb der Schule teilzuhaben (Mullis, Martin & Sainsbury, 2015). Diese
Auffassung von Lesekompetenz steht im Einklang mit verschiedenen aktuell dis-
kutierten Theorien, wonach das Verstehen von Texten als konstruktiv-interaktiver
Prozess zu begreifen ist (z.B. Kintsch, 2012). Im Umgang mit Texten aktivie-
ren Leserinnen und Leser sprachliches Wissen, mehr oder weniger automatisier-
te kognitive und metakognitive Strategien und (bereichsspezifisches) Vorwissen
beziehungsweise ,,Weltwissen®. Sie haben es mit einer Vielzahl an Textsorten
zu tun, in tradierten Papierformaten und in wachsendem Mall auch mit digita-
len Versionen. In der Definition von Lesekompetenz wird nicht nur die individu-
elle, sondern auch die soziale Dimension des Lesens beruicksichtigt. Im Rahmen
von Anschlusskommunikation innerhalb und auBerhalb der Schule konnen
Schilerinnen und Schiler ihr Verstandnis des jeweiligen Textes zur Diskussion
stellen, andere Perspektiven kennenlernen und ihr priméres \erstandnis in
Reaktion auf die Beitrdge anderer vertiefen oder auch korrigieren.
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2.1 Leseintentionen beziehungsweise Textsorten

Fur Viertklasslerinnen und Viertklassler sind in erster Linie zwei der genannten
Ziele beziehungsweise Zwecke mit dem Lesen verbunden: Lesen aus Interesse
beziehungsweise zum Vergniigen und Lesen, um zu lernen. In der IGLU-
Rahmenkonzeption wird angenommen, dass insbesondere fiktional-narrative
Texte mit dem Ziel gelesen werden, sich unterhalten zu lassen. Das schlieft nicht
aus, dass zumindest einige der Textsorten, die hier in Frage kommen, durchaus
auch explizit belehrenden Charakter haben, zum Beispiel bestimmte Fabeln oder
auch Kalendergeschichten. In fiktional-narrativen Texten werden Sachverhalte
als wirklich dargestellt, ohne dass ein Bezug dieser Darstellung auf unsere
Wirklichkeit beansprucht wird. Leserinnen und Leser solcher Texte werden invol-
viert in Ereignisse und Schauplatze, setzen sich mit Figuren und deren Motiven,
Gedanken und Gefuhlen auseinander, ihren Handlungen, deren Konsequenzen
und so weiter, aber auch mit dem Wie des Erz&hlens, rhetorischen und stilisti-
schen Mitteln, der Gestaltung der Erzéhlstimme, das heifl3t des ,,Standorts* des
Erzédhlers innerhalb oder auferhalb seiner Geschichte, und der Perspektive der
Darstellung. Die textseitigen Anforderungen an die Lesenden kdnnen betréchtlich
variieren. So wird womdglich nicht chronologisch erzéhlt, sondern es werden
Ereignisse vorweggenommen oder der Erzahler geht hinter das bereits Erzahlte
zurlick, die Perspektiven der Darstellung mdgen wechseln und so weiter. In die
Interaktion mit den Texten bringen Leserinnen und Leser vielfaltige Erfahrungen
ein, zum Beispiel solche, die mit den Beziehungen zwischen Emotionen und dem
Spektrum ihrer Ausdrucksformen zu tun haben, sie verfugen Uber Kenntnisse
von Textsorten beziehungsweise Genres, die sich zum Beispiel in der Erwartung
manifestieren, dass sich in einem narrativen Text etwas ereignen wird, was vom
normalen Lauf der Dinge abweicht.

In IGLU werden ausschlie8lich narrative Texte eingesetzt, andere Gattungen
bleiben auBer Betracht. Die Ubertragung lyrischer Texte in viele andere Sprachen
ist ausgesprochen schwierig, und auf Spielbarkeit hin angelegte szenische Texte
sind zwar in den Curricula der Lander der Bundesrepublik Deutschland genannt,
aber in den Lehrplanen anderer Teilnehmerstaaten und -regionen nicht vorgese-
hen (Mullis, Martin, Goh & Prendergast, 2017).

Was das Lesen mit dem vorrangigen Ziel angeht, sich Informationen anzu-
eignen und sie zu nutzen, so kann man im Hinblick auf Viertkl&sslerinnen und
Viertklassler zugespitzt formulieren: Bislang haben sie primar gelernt, wie man
liest, nun sollen sie priméar lesen, um zu lernen. Die Textthemen variieren be-
trachtlich, wie das breite Spektrum der Gegenstdnde des Sachunterrichts zeigt.
Auch die Textsorten sind vielfaltig. So wird Uber Fakten berichtet, Objekte
werden beschrieben, es wird instruiert, wie ein Spiel zu gestalten oder ein
Gegenstand zu gebrauchen ist, oder es wird argumentiert. Auch wenn es sich um
Exemplare derselben Textsorte handelt, kbnnen die Anforderungen erheblich dif-
ferieren, und zwar sowohl in inhaltlicher, struktureller als auch in sprachlicher
Hinsicht. So ist die Instruktion, wie man ,,17 und 4 zu spielen hat, im Vergleich
mit einer Anleitung zum Schachspiel inhaltlich einfach und eine Darstellung
der Abfolge von Ereignissen in ,, mimetischer®, chronologischer Folge ist leich-
ter zu verstehen als etwa in folgender Form: Bevor Y stattfand, ereignete sich
X. Informationen werden nicht nur in Form von Fliel3texten prasentiert, sondern
zum Beispiel auch listenférmig; handelt es sich um Flie3texte, sind sie oft kom-
biniert mit Tabellen, Graphiken oder Diagrammen. Das erleichtert das Verstehen
zum Beispiel dann, wenn im Flielitext dargelegte begriffliche Relationen zu-

81



82  Albert Bremerich-Vos, Heike Wendt und Wilfried Bos

sétzlich in Form von Schemata dargeboten werden. Es kann sich aber auch er-
schwerend auswirken. Das mag zum Beispiel der Fall sein, wenn einer Graphik
Informationen abzulesen sind, die im Flief3text selbst tiberhaupt keine Rolle spie-
len.

2.2 Verstehensprozesse heziehungsweise -leistungen

Lesen Viertklasslerinnen und Viertklassler fiktionale Erzahltexte und Sachtexte,
so konnen der Rahmenkonzeption von IGLU zufolge vier jeweils breit gefé-
cherte Verstehensprozesse zum Einsatz kommen: (1) Sie konzentrieren sich auf
explizit angegebene Informationen und rufen sie ab; (2) sie ziehen einfache
Schlussfolgerungen; (3) sie ziehen komplexe Schlussfolgerungen, das heifdt,
sie interpretieren und verknupfen textinterne Informationen mit textunabhangig
verfligbarem Vorwissen; (4) sie prifen und bewerten den Inhalt des Textes und
Aspekte seiner sprachlichen Gestaltung (Mullis et al., 2015, S. 18 ff.).

Zu (1): Fragt man Kinder, was sie an einem Text besonders wichtig, interes-
sant, auffallig und so weiter finden, dann beziehen sie sich oft auf eine einzel-
ne Information, zum Beispiel ein Merkmal einer Figur, das flr das Verstandnis
des Textes nicht unbedingt relevant ist. Bei den IGLU-Testaufgaben zum
Lokalisieren explizit angegebener Informationen geht es hingegen darum, zum
Beispiel anzugeben, welche Figuren vorkommen, Fragen nach Ort und Zeit des
Geschehens zu beantworten, das zentrale Thema zu nennen, sofern es im Text
explizit formuliert ist oder Bedeutungen von Wortern und Phrasen zu erléu-
tern, falls die Erlauterungen im Text selbst zu finden sind. In erster Linie geht es
hier um Einheiten wie Wort, Phrase und Satz, zuweilen mussen auch verstreute
Informationen miteinander verknlpft werden. Zentrale Voraussetzung dafir, dass
die Kinder mit Aufgaben dieses Zuschnitts kompetent umgehen kdnnen, ist, dass
sie weitgehend fllssig lesen kdnnen.

Zu (2): Wer Texte liest, setzt voraus, dass sie kohérent sind. Wie die inhalt-
lichen Beziehungen zwischen Satzen und gréReren Einheiten beschaffen sind,
kann durch Kohasionsmittel wie Konjunktionen (weil), Adverbien (deshalb),
Prépositionen (wegen), aber auch durch Nomen (Grund, Folge) und Verben (dazu
fihren, dass ...) angezeigt werden. Oft fehlen diese Mittel aber, und die Art der
inhaltlichen Beziehung muss von der Leserin, dem Leser erschlossen werden.
Das ist leicht in einem Fall wie Emma war krank. Sie ging nicht zur Schule.,
schwieriger bei Emma war krank. Sie ging zur Schule. Beim ersten Beispiel
ist auf eine kausale Beziehung zu schlielen, beim zweiten auf eine konzessive
(Obwohl Emma krank war, ging sie zur Schule. Oder: Emma war krank, trotz-
dem ging sie zur Schule.). Im ersten Fall vollziehen gelibte Leserinnen und Leser
den Schluss automatisch, im zweiten durften auch sie einige Aufmerksamkeit
aufwenden mdissen. Autorinnen und Autoren beziehungsweise Erzahlerinnen und
Erzahler muten den Lesenden bewusst einfache Schliisse zu; deshalb spricht man
hier auch von intendierten Inferenzen. So mag sich aus der Folge der Handlungen
einer Figur leicht ein Aspekt ihres Charakters erschlieen lassen. Im Rahmen ein-
schldagiger Aufgaben haben die Kinder zum Beispiel zu schlieR3en,

« dass ein Ereignis ein anderes verursacht;
e wie eine im Text nicht explizit benannte Beziehung zwischen Figuren be-
schaffen ist.
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Zu (3): Wer liest, bringt seine Erfahrungen in den Prozess ein. So kdnnen
Lesende auf der Basis von im Text explizit zu findenden Informationen eine lite-
rarische Figur mit weiteren Merkmalen ausstatten, die ihnen bekannte Personen
haben. Eine solche Interpretation ldsst sich als komplexe Schlussfolgerung re-
konstruieren, die nicht mehr als vom Autor beziehungsweise Erzéhler intendiert,
sondern als elaborativ anzusehen ist. Interpretationen kénnen sich zwar auch auf
einzelne Textstellen oder -passagen beziehen, sie betreffen aber vor allem das
Verstandnis des Textganzen. Es ist nicht immer leicht, die elaborativen Schlisse,
die beim Interpretieren im Spiel sind, von einfachen, textbasierten Schlissen zu
unterscheiden. Vorwissen und Erfahrungen spielen beim Interpretieren eine gro-
Rere Rolle als beim einfachen Schlieen, die Unterschiede sind demnach gra-
dueller Natur (Mullis, Martin, Kennedy, Trong & Sainsbury, 2009). Insofern
in Interpretationen die je individuellen Perspektiven der Lesenden stérker zum
Tragen kommen, ist davon auszugehen, dass ihr Spektrum recht breit ist. Im
Rahmen von IGLU-Testaufgaben zum Interpretieren sollen die Viertkldsslerinnen
und Viertkl&ssler zum Beispiel

e in Kenntnis des Textganzen schlielen, wie das Textthema lauten konnte;

e angeben, wie sie die ,,Stimmung* oder den ,,Ton“ einer Geschichte verstehen;
» Alternativen zu Handlungen von Figuren in Erwégung ziehen.

Zu (4): Auch Viertkl&sslerinnen und Viertklassler sind in der Lage, Aspekte von
Texten, soweit sie sie verstanden beziehungsweise interpretiert haben, zu beur-
teilen und zu bewerten. Handlungsweisen von Figuren in literarischen Texten
erscheinen — vor dem Hintergrund des eigenen Weltwissens — als mehr oder we-
niger angemessen, Beschreibungen werden als zu weitschweifig oder auch als zu
detailliert bewertet, Instruktionen als nicht klar genug beurteilt, Berichte als zu
stark ausgeschmiickt. Die eine oder andere Stitzung einer These wird als frag-
wirdig angesehen, insofern sie Informationen aus anderen, fiir zuverléssig ge-
haltenen Quellen widerspricht, und so weiter. Nicht nur Aspekte des Inhalts
und der Struktur, sondern auch Merkmale des Sprachgebrauchs konnen thema-
tisch werden. So mogen Metaphern und Vergleiche auffallen und in einer Reihe
von Hinsichten bewertet werden, die \erstdndlichkeit von einzelnen Sétzen,
Abschnitten oder auch des ganzen Textes mag als positiv oder negativ einge-
stuft werden. Unabhéangig davon, ob die Stellungnahmen sich auf Inhaltliches,
Strukturelles oder Sprachliches beziehen: Nicht mehr die Konstruktion von
Bedeutung steht im Zentrum, sondern die kritische Betrachtung des Textes, bei
der auf vielfaltige textexterne Ressourcen zurtickzugreifen ist. Im Rahmen von
IGLU-Testaufgaben, die sich auf diesen Verstehensaspekt beziehen, wird etwa

verlangt
e zU beurteilen, ob eine Information ausfihrlich genug und ob sie klar formu-
liert ist;

» anzugeben, fur wie wahrscheinlich man es hélt, dass die im Text dargestellten
Ereignisse tatséchlich stattfinden kénnten;

e einzuschatzen, ob beziehungsweise inwiefern der Titel eines Textes zu seinem
zentralen Thema passt.

Obwohl es von Fall zu Fall nicht einfach ist zu entscheiden, ob fur die Ldsung
einer Aufgabe eine einfache (intendierte) Schlussfolgerung oder eine komple-
xe (elaborative) Inferenz notig ist (Ballstaedt, Mandl, Schnotz & Tergan, 1981),
lasst es sich rechtfertigen, die vier Verstehensprozesse zwei Klassen zuzuweisen:
Lokalisieren und einfache Inferenzen auf der einen Seite kdnnen als textbasierte
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Verstehensprozesse angesehen werden, elaborative Inferenzen und Bewertungen
von Textinhalt, -struktur und sprachlichen Aspekten auf der anderen als vorwis-
sensbasierte Prozesse. Abbildung 3.1 veranschaulicht die im Rahmen von IGLU
angenommene Struktur der Lesekompetenz.

Abbildung 3.1: Die theoretische Struktur der Lesekompetenz in IGLU
Lesekompetenz
Ngtzung von Heranziehen
textimmanenter .
) externen Wissens
Information
Unabhangige Beziehungen zwischen . .
Einzelinformationen Textteilen und Uber Ir'lhalte Uber Strgkturen
. reflektieren reflektieren
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angegebener Schlussfolgerungen bz?/v Intgr retieren des Inhalts und des
Informationen ziehen ) p. ; Sprachgebrauchs
und Kombinieren
Verstehensprozesse in IGLU 2016
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Es liegt nahe anzunehmen, dass insbesondere das Lokalisieren einer explizit for-
mulierten Information durchgangig einfacher ist als etwa das erfahrungsgestutz-
te Interpretieren groRerer Abschnitte oder des ganzen Textes. Diese Annahme ist
aber problematisch. Eine Lokalisierungsaufgabe kann zum Beispiel dann schwie-
rig sein, wenn die Aufgabenformulierung nur teilweise oder gar nicht wort-
lich mit der gesuchten Information tbereinstimmt. Ob die Information leicht
zu lokalisieren ist, hangt darlber hinaus von Merkmalen des jeweiligen Textes
ab, ist also textseitig bedingt. Relevant sind etwa die Textlange, Aspekte des
Wortschatzes, inhaltliche Dichte, syntaktische Komplexitat und der Grad der
Transparenz der Struktur beziehungsweise Ordnung des Textes. Ein Beispiel:
Ist in einer Aufgabe nach einem Ort gefragt und in einem kurzen Text kommt
nur eine Ortsbezeichnung vor, in einem langeren dagegen eine Vielzahl von
Ortsnamen, dann ist die Lokalisierungsaufgabe im zweiten Fall voraussicht-
lich schwieriger. So mag es dazu kommen, dass eine Aufgabe dieses Typs auch
schwieriger ist als eine, deren L&sung vorwissensbasierte Verstehensleistungen
voraussetzt. ,, Thus, the nature of the text can impact the difficulty of the question
asked, across and within the four types of comprehension processes®* (Mullis et
al., 2015).
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3 Der IGLU-Test zur Erfassung der Lesekompetenz

Im Folgenden werden zunachst wesentliche Aspekte der Testung im internatio-
nalen Rahmen beschrieben. AnschlieBend wird dargelegt, wie im Rahmen einer
nationalen Zusatzerhebung Facetten der Lesefllssigkeit erhoben wurden. Dann
wird darauf eingegangen, inwiefern die Testaufgaben als curricular valide an-
gesehen werden konnen. In einem ndchsten Schritt werden exemplarisch zwei
Lesetexte, ein fiktional-narrativer und ein Sachtext, und die Aufgaben dazu vor-
gestellt. Schlieflich wird das im Rahmen von IGLU 2016 verwendete Modell zur
Beschreibung der Stufen von Lesekompetenz prasentiert.

3.1 International eingesetzte Testvarianten und der Aufbau von IGLU

Fur 2016 wurde neben den seit 2001 etablierten IGLU-/PIRLS-Lesetests un-
ter dem Akronym PIRLS Literacy eine weitere Version entwickelt. Mit PIRLS
Literacy soll in den unteren Leistungsbereichen besser differenziert werden.
Dieser Test bietet sich fur die teilnehmenden Staaten und Regionen an, in denen
noch viele Viertklasslerinnen und Viertklassler insbesondere dann Probleme ha-
ben, wenn vorwissensbasierte Verstehensleistungen gefragt sind. PIRLS Literacy
liegt dieselbe Testkonzeption wie IGLU zugrunde, die Lesetexte sind aber Kdir-
zer und die Aufgaben leichter, insofern starker auf Lokalisieren und einfache
Schlussfolgerungen gesetzt wird. Staaten und Regionen, die diese Version wahl-
ten, konnten ausschlieBlich sie nutzen oder auch eine Kombination von PIRLS
und PIRLS Literacy, etwa indem sie PIRLS Literacy in vierten und PIRLS in
funften Klassen einsetzten.

Deutschland hat sich mit Schilerinnen und Schilern der vierten Jahrgangs-
stufe an IGLU beteiligt. Bei den Lesetests handelt sich um einen Papier-und-
Bleistift-Test. Der Zielvorgabe entsprechend lagen den Kindern im Rahmen eines
rotierten Testdesigns (siehe Kapitel 2, Abschnitt 5.1.2 in diesem Band) insgesamt
sechs Erzahl- und sechs Sachtexte vor, die in 16 Testheften prasentiert wurden.
Jedes Kind bearbeitete ein Heft, das je einen Erzéhl- und einen Sachtext enthielt.

Die Lange der Erzédhltexte betrdgt im Mittel etwa 800 Worter. Neben zwei
Ich-Erz&hlungen kommen vier mit einem personalen Erzdhler beziehungs-
weise Erzdhlerin vor. Die Handlung wird jeweils von wenigen menschlichen
Hauptfiguren getragen, in einem Fall, einem fabel&dhnlichen Text, in dem al-
lerdings auch menschliche Akteure eine Rolle spielen, sind zwei Wolfe die
(sprechenden) Protagonisten. Die Charaktere sind nicht komplex, einige ih-
rer Merkmale sind Ofter explizit genannt, andere miissen aus ihren Handlungen
sukzessive erschlossen werden. In zwei Texten erreichen die Hauptfiguren auf-
grund von Ehrlichkeit beziehungsweise eines kreativen Experiments ihre
Handlungsziele, in einem Text dndert der Ich-Erzéhler aufgrund einer einschnei-
denden Erfahrung seine Einstellung. In zwei Texten verhelfen Figuren anderen
dazu, dass ein fruherer, glicklicherer Zustand wiederhergestellt wird. In dem fa-
belartigen Text schlieBlich, dem einzigen mit ungliicklichem Ausgang, endet der
Helfende in Gefangenschaft. Durchgangig wird linear erzahlt, haufig kommt di-
rekte, das Geschehen vergegenwartigende Rede vor. Nur in einem Text finden
sich kurze innere Monologe. Der Wortschatz dirfte, soweit das ohne Kenntnis
des passiven Wortschatzes der einzelnen Kinder vor Ort, zu beurteilen ist, ver-
traut sein, die syntaktischen Strukturen sind in der Regel einfach. Es dominieren
einfache Hauptsatze und Satzreihen, Satzgefiige bestehen in der groRen Mehrheit
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Tabelle 3.1: Sach- und Erzéhltexte in IGLU 2016

Goldfell? — Diese Tiergeschichte erzahlt von Helden-
tum und den Konsequenzen riicksichtslosen Verhal-
tens.

Marie und das rote Huhn — Diese Geschichte portra-
tiert ein M&dchen, das sich der Herausforderung stellt,
sich um ein rotes Huhn zu kiimmern.

Der leere Topf® — Diese in China spielende traditio-
nelle Erzahlung beinhaltet eine moralische Botschaft
Uber die Bedeutung von Ehrlichkeit.

Oliver und der Greif — In dieser Fantasiegeschichte
trifft ein Junge namens Oliver einen alten Greif in
einem Garten und entscheidet sich ihm zu helfen.

IGLU-Lesetexte

Leonardo Da Vinci' — Dieser biografische Text be-
schreibt die Erfindungen Leonardo Da Vincis und
warum er seiner Zeit voraus war.

Die griine Meeresschildkréte und die Reise ihres
Lebens — Dieser Text schildert den Lebenslauf einer
weiblichen griinen Meeresschildkrote vom Zeitpunkt
des Schliipfens aus einem Ei bis zu der Zeit, in der sie
selbst Eier legt.

Wo ist der Honig?® — Dieser Text beschreibt die Be-
ziehung zwischen dem Honiganzeiger (einem Specht-
vogel) und den afrikanischen Einwohnern der Borana
mittels Erklarungen, Fotografien und grafischen Dar-
stellungen.

Islandpferde — Dieser Artikel beschreibt die Ge-
schichte und Eigenschaften der Islandpferde in ihrer
Entwicklung und der Menschen, die in ihrer Umge-

bung leben.

Gemeinsam in IGLU und PIRLS Literacy eingesetzte Lesetexte

Blumen auf dem Dach® — Diese zeitgeméaRle Ge- Haie? — Dieser Artikel informiert Gber Haie mittels

schichte erzahlt von der Freundschaft zwischen Ge- vielfaltiger Textformate, der Verwendung von Zwi-

nerationen. schenuberschriften, einem beschrifteten Diagramms
sowie Fotografien.

Pemba Sherpa — Diese im Himalaya-Gebirge spie- Wie haben wir fliegen gelernt? — Dieser geschicht-
lende moderne Erzéhlung gibt die Geschichte eines liche Text erlautert die Entwicklung des modernen
jungen Madchens wieder, das sich dazu entschlie3t Flugzeuges.

ein Sherpa zu sein.

! Lesetext aus IGLU 2001.
2 Lesetext aus IGLU 2006.
3 Lesetext aus IGLU 2011.

|IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

der Falle aus einem Haupt- und einem Nebensatz, komplexere Konstruktionen
sind selten. Das Vorwissen, das fiir das Losen der Aufgaben erforderlich ist, soll-
te in lebensweltlich vertrauten Kontexten erworben worden sein. Immer finden
sich zusatzlich bildliche Darstellungen. Sie haben ausschlielich asthetische und
illustrierende Funktionen, fur das Verstandnis des jeweiligen Textes mussen sie
nicht herangezogen werden.

Zwei der sechs Sachtexte sind thematisch auf Meerestiere bezogen, in dem
einen geht es um den Lebenszyklus von Schildkréten, in dem anderen nach
dem Muster eines Eintrags in einem Kinderlexikon um Merkmale von Haien
im Allgemeinen und von drei Haiarten im Besonderen. Auch zwei weitere
Texte handeln von Tieren. In einem dieser Texte stehen, unter anderem in his-
torischer Perspektive, Islandpferde im Zentrum, in dem anderen wird dargelegt,
wie in Ostafrika Mitglieder eines Stammes und eine Vogelart auf der Suche nach
Nahrung ,,kooperieren“. Hinzu kommen ein Text zu Aspekten der Biographie
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eines Universalgelehrten zur Zeit der Renaissance und einer zur Historie der
Entwicklung von Fluggeraten. Die Sachtexte sind im Mittel etwas langer als die
literarischen Texte. Zuweilen kommen nicht erlduterte Fach- und Fremdwdrter
(Magnetfeld, Technologie, Frequenz, Elektrorezeptoren, potentiell) vor. Sie mo-
gen die Lektlre erschweren, in keinem Fall ist die Kenntnis ihrer Bedeutung
aber fur die Losung der Aufgaben erforderlich. Es dominieren einfache Satze und
Satzgefiige. Mit der Dominanz der einfachen S&tze geht in wenigen Féllen aller-
dings eine Verdichtung der Information einher, die das \erstandnis erschweren
kann, zum Beispiel fir Kinder mit Migrationshintergrund. Ein Beispiel fir eine
solche Verdichtung ist die Ersetzung eines Nebensatzes (lhre Fahigkeit zu riechen
scheint zuzunehmen, wenn ihr Hunger wéchst.) durch eine Prapositionalphrase
(Thre Fahigkeit zu riechen scheint mit wachsendem Hunger zuzunehmen.). Die
Gliederung der Sachtexte wird durch Zwischenuberschriften erleichtert, zusétz-
lich durch Fotos, geographische Karten und schematische Darstellungen, die
zum Teil mit separaten Kurztexten kombiniert sind. Teilweise dienen die nicht
verbalen Elemente nur der Illustration, teilweise erleichtern sie aber auch das
Verstandnis des im Flieitext Dargestellten. Die in IGLU/PIRLS verwendeten
Sachtexte wurden ausschlieRlich von Autorinnen und Autoren verfasst, die erheb-
liche Expertise haben, was das Schreiben fiir Kinder angeht. Thematisch decken
die Texte ein Spektrum ab, das fur die beteiligten Bildungssysteme als reprasen-
tativ angesehen werden kann.

Zu den 12 Texten gab es insgesamt 175 Aufgaben, fur deren Ldsung jeweils
1 Punkt bis maximal 3 Punkte vergeben wurden. Es wurden 86 Multiple-Choice-
Aufgaben und 89 offene Aufgaben gestellt. 90 Aufgaben bezogen sich auf lite-
rarische und 85 Aufgaben auf Sachtexte (Mullis, Martin, Foy & Hooper, 2017).

Die Verteilung der Aufgaben beziehungsweise Items im Hinblick auf
\erstehensprozesse ist aus der Tabelle 3.2 ersichtlich und im Vergleich zu
IGLU 2001, 2006 und 2011 dargestellt (vgl. Bos et al., 2003, S. 96; Bos, Valtin,
\Voss, Hornberg & Lankes, 2007, S. 86; Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012,
S. 75). Es ist eine deutliche Erweiterung des Aufgabenpools bei vergleichbaren
Gewichtungen der Verstehensprozesse festzustellen.

Tabelle 3.2: Prozentuale Anteile der Verstehensprozesse bei IGLU 2016 in Prozent

Lokalisieren explizit angegebener Informationen 25 26 31 22 33 22 50 29
Einfache Schlussfolgerungen ziehen 27 28 43 28 46 28 53 30
Komplex'e Schlussfolgergngen ziehen bzw. 31 32 34 37 38 37 a7 27
Interpretieren und Kombinieren

Prifen und Bewerten des Inhalts und des 15 15 18 14 18 13 o5 14
Sprachgebrauchs

Gesamt 98 100 126 100 135 100 175 100
Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Es kann angenommen werden, dass eine Reihe von Kindern, die viele Aufgaben
zum Textverstehen nicht richtig geldst haben, noch nicht flussig genug lesen
konnen. Ublicherweise werden vier Facetten von Lesefliissigkeit unterschie-
den: Dekodiergenauigkeit, Automatisierung, Lesegeschwindigkeit und proso-
disch phrasiertes Lesen (NICHD, 2000, Kapitel 3; Daane et al., 2005; Nix, 2011,
S. 55 ff.). Wer zum Beispiel haufig vorkommende Worter noch lautierend oder
syllabierend liest und diese Worter nur mit Mihe und langsam erfasst, hat
aufgrund der begrenzten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses kaum Ressourcen
fur die Verarbeitung groRerer Einheiten auf Satzebene und dartiber hinaus zur
Verfligung (siehe Kapitel 10 in diesem Band). Insofern ist die Fahigkeit, flis-
sig zu lesen, als hierarchieniedrige Teilfahigkeit des Lesens anzusehen. Fir
die Testung aller Facetten dieser Fahigkeit ware es ndétig, die Kinder laut vor-
lesen zu lassen. Das ist im Rahmen eines Large-Scale-Assessments wie IGLU
nicht leistbar. Um aber auf Okonomische Weise ndhere Auskinfte Uber die
Ausprégungen einiger dieser Dimensionen zu bekommen, wurden in Deutschland
im Jahr 2016 zusatzlich auf die Wort- und die Satzebene bezogene Teile des
Lesetests ELFE Il (Lenhard, Lenhard & Schneider, 2017) eingesetzt (siehe auch
Kapitel 2, Abschnitt 5.1.4 in diesem Band). Fur die Testung des Wort- und des
Satzverstandnisses ist hier jeweils ein Zeitlimit vorgesehen. Die Kinder haben
zunéchst anzugeben, welches von vier Wortern zu einem Bild passt. So ist zum
Beispiel eine Maus abgebildet und zur Auswahl stehen die Worter Maus, Mann,
Maul und Haus. Hier handelt es sich jeweils um phonologisch dhnliche Einsilber.
Es gibt insgesamt 75 Aufgaben zur Bild-Wort-Zuordnung und es kommen ein-
bis viersilbige Worter vor. Auf der Satzebene geht es darum, in insgesamt 36
Fallen zu entscheiden, welches von flinf Wortern in einen gegebenen Satzrahmen
passt. Dabei handelt es sich um Substantive, Verben, Adjektive, Prépositionen
oder Konjunktionen. Ein Beispiel: Florian kauft sich ein Computerspiel, (nach-
dem, obwohl, daflr, damit, auBer) es teuer ist. Auf diese Weise werden also
Dekodiergenauigkeit und -geschwindigkeit ermittelt.

Auf dieser Basis lassen sich insbesondere die Leistungen der sehr leseschwa-
chen Kinder genauer charakterisieren, das heift derjenigen Viertklasslerinnen und
Viertklassler, die Uber Kompetenzstufe | nicht hinauskommen.

3.2 Zur curricularen Validitat der IGLU-Lesetests

Was Kinder am Ende der Grundschulzeit kénnen sollen, ist in den ,,Bildungs-
standards im Fach Deutsch fur den Primarbereich* fixiert, die von der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
(KMK) 2004 verabschiedet wurden. Es sind vier zentrale Kompetenzbereiche
ausgewiesen (KMK, 2005, S. 7), die in Tabelle 3.3 abgedruckt sind.

Unter der Uberschrift ,iiber Lesefahigkeiten verfigen* wird zunachst der
»,Globalstandard* ,altersgemafle Texte sinnverstehend lesen genannt und
dann ein auf fiktionale Texte bezogener Aspekt: ,lebendige Vorstellungen
beim Lesen und Horen literarischer Texte entwickeln®. Unter der Rubrik ,,uiber
Leseerfahrungen verfiigen“ ist unter anderem genannt, dass zwischen Sach- und
Gebrauchstexten und literarischen Texten (erzahlenden, lyrischen und szenischen)
unterschieden werden kann. Unter ,, Texte présentieren” wird verstanden, dass
man sinngestaltend vorlesen und auch auswendig vortragen kann. Am starksten
ausdifferenziert ist der Bereich ,, Texte erschlieen®. Hier finden sich die folgen-
den Standards (KMK, 2005, S. 12):
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Tabelle 3.3: Kompetenzbereiche des Faches Deutsch der KMK-Bildungsstandards

Gesprache fiihren

Uber Schreibfertigkeiten verfligen

Uber Lesefahigkeiten verfugen

— zu anderen sprechen

richtig schreiben — Uber Leseerfahrungen verfiigen
— verstehend zuhdren — Texte planen — Texte erschlieRen

Texte schreiben

— Uber Lernen sprechen

szenisch spielen

Texte prasentieren

Texte Uberarbeiten

Methoden und Arbeitstechniken werden jeweils im Zusammenhang
mit den Inhalten jedes einzelnen Kompetenzbereichs erworben.

— grundlegende sprachliche Strukturen und Begriffe kennen

— sprachliche Verstandigung untersuchen
— an Wortern, Satzen, Texten arbeiten

— Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Sprachen entdecken

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Verfahren zur Orientierung nutzen;

gezielt einzelne Informationen suchen;

Texte genau lesen;

Verstehenshilfen anwenden;

Texte mit eigenen Worten wiedergeben;

Textaussagen erfassen und wiedergeben;

Aussagen mit Textstellen belegen;

eigene Gedanken entwickeln, Stellung nehmen, mit anderen dartiber sprechen;
Sensibilitdt fur Gedanken und Geflihle anderer zeigen (bei literarischen
Texten);

Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Texten finden;

handelnd mit Texten umgehen.

Die Lander des Bundesrepublik Deutschland verpflichteten sich, die Standards ab
dem Schuljahr 2005/2006 zu implementieren und neue Lehrpldne an ihnen auszu-
richten. In einigen Landern geschah das schon friiher, ndmlich fiir das Schuljahr
2004/2005 (auf Einzelnachweise wird im Folgenden verzichtet, vgl. Deutscher
Bildungsserver, 2011).

Die Datierung der zum Zeitpunkt der Testung, das heif8t im Mai 2016, in den
einzelnen Landern glltigen Lehrpléane fiir das Fach Deutsch in der Grundschule
ist aus Tabelle 3.4 ersichtlich.

In den Curricula der Lander wird die von der KMK gewéhlte Bezeichnung
des Kompetenzbereichs (,,Lesen — mit Texten und Medien umgehen) zuwei-
len modifiziert, so in Bayern (2014) und Hamburg (2011). Hier ist von ,Lesen
— mit Texten und weiteren (bzw. anderen) Medien umgehen“ die Rede, wo-
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Tabelle 3.4: Lehrpléne fiir das Fach Deutsch in der Grundschule nach Léandern der Bundesrepublik Deutschland und
Verdffentlichungszeitrdumen vor und nach IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016

Bayern 2014 - - - V4 -
Hessen 2011 - - - V4 -
Hamburg 2011 - - - v -
Thiringen 2010 - - v - -
Sachsen 2009 - - v - -
Saarland 2009 - - v - -
Nordrhein-Westfalen 2008 - - v - -
Sachsen-Anhalt 2007 - - v - -
Niedersachsen 2006 - v - - 2016/2017
Rheinland-Pfalz 2005 - v - - -
Mecklenburg-Vorpommern 2004 v - - = -
Bremen 2004 (V4 = = = -
Brandenburg 2004 v - - - 2017/2018
Berlin 2004 v - - - 2017/2018
Baden-Wirttemberg 2004 v - - - 2016/2017
Schleswig-Holstein 1997 v = = . -

Rosa markierte Zeilen indizieren Lander, in denen die Lehrpléane vor der Verabschiedung der KMK-Bildungsstandards erlassen wurden.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

©IGLU 2016

mit dem Sachverhalt Rechnung getragen wird, dass auch Texte (Print-)Medien
sind. Der Globalstandard ,,altersgeméle Texte sinnverstehend lesen* ist in wort-
licher Ubernahme fast durchgdngig zu finden. Haufig findet sich die in den
Standards vorgegebene Gliederung in vier Bereiche, es werden aber auch neue
TeilUberschriften vergeben. Vielfach ist das Bemihen erkennbar, die Standards in
eine systematischere Form zu ,,ibersetzen“. So heif3t es im Lehrplan fir Bayern:
Flussiges, ,,angemessen schnelles und genaues Lesen bilden die Grundlage fir
die erfolgreiche Anwendung von Lesestrategien. Hier wird auf die Differenz von
hierarchieniedrigen und -hohen Teilfahigkeiten abgehoben. Auf Lesestrategien,
einen Begriff, der in den Standards nicht vorkommt, wird nicht nur hier, sondern
in einer Reihe von Lehrplédnen Bezug genommen. Dabei kommen unter anderem
Strategien zur Orientierung in einem Text zur Sprache (detailliertes, selektives,
Uberfliegendes Lesen, so in Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz,
Thiringen), aber auch prozessbezogene Strategien, wobei die Stadien vor dem
Lesen, wahrend des Lesens und nach dem Lesen unterschieden werden (Baden-
Wirttemberg, Bayern, Berlin/Brandenburg, Bremen/Mecklenburg-Vorpommern,
Hamburg).



Lesekompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse

Festzuhalten ist, dass Kinder in vierten Klassen nach Auskunft aller Lehrpléne
Kenntnisse von ,,altersangemessenen Sach- und literarischen, insbesondere nar-
rativen Texten haben (sollten), dass sie diese Texte flussig lesen kdonnen (soll-
ten) und dass sie Uber eine Reihe von Lesestrategien verfligen (sollten), die es
ihnen unter anderem gestatten, nicht nur wesentliche Einzelinformationen zu lo-
kalisieren, sondern auch Textteile und das Textganze zusammenzufassen. Sie
sollten auch dazu in der Lage sein, Texte elaborativ zu verarbeiten, sie also ,,an-
zureichern®, zum Beispiel indem sie text- und vorwissensbasiert Schlusse ziehen.
Insofern kann davon ausgegangen werden, dass die IGLU-Testung curricular va-
lide ist. Es handelt sich allerdings nur um die intendierten Curricula, nicht um
die im Unterricht vor Ort realisierten beziehungsweise implementierten Curricula
(siehe Kapitel 10 in diesem Band).

4 Das Kompetenzstufenmodell von IGLU 2016

Um eine inhaltliche Interpretation der von den Viertkldsslerinnen und
Viertklasslern erreichten Testwerte zu ermdglichen, werden in IGLU wie in an-
deren groRen Schulleistungsstudien Kompetenzstufen gebildet. Das Testverfahren
gestattet es, Schulerfahigkeiten und Aufgabenschwierigkeiten auf einer gemeinsa-
men Skala abzubilden. Auf internationaler Ebene wurde vereinbart, diese konti-
nuierliche Skala in gleich groRe Abschnitte zu unterteilen. Deren Grenzen liegen
bei 400, 475, 550 und 625 Skalenpunkten. Die Intervalle, die zwischen diesen
Referenzwerten (benchmarks) liegen, werden hier als Kompetenzstufen bezeich-
net (siehe Kapitel 2, Abbildung 2.7 in diesem Band). Um bestimmen zu kdnnen,
welche Leseleistungen von Kindern auf den verschiedenen Stufen erwartet wer-
den konnen, wurde wie folgt verfahren: Zundchst wurden die Kinder ausgewahlt,
die zwischen 390 und 410, 465 und 485, 540 und 560 und 615 bis 635 Punkte
erreichten, also die Referenzwerte plus beziehungsweise minus 10 Punkte. In
einem zweiten Schritt wurde in Anlehnung an das internationale Vorgehen fir
diese Gruppen fir alle Aufgaben jeweils die mittlere Losungshaufigkeit be-
rechnet. Im dritten Schritt wurden die Aufgaben identifiziert, die auf den vier
Referenzpunkten verankert sind. Dabei waren fir Multiple-Choice-Aufgaben zwei
Kriterien mal3geblich: Eine Aufgabe wurde dann auf einer Benchmark verankert,
wenn sie von den Schilerinnen und Schilern mit Leistungen im Bereich des je-
weiligen Referenzwerts mit einer Wahrscheinlichkeit von mindestens 65 Prozent
und von den Kindern auf der Stufe darunter mit einer Wahrscheinlichkeit von
weniger als 50 Prozent geldst wurden. Im Bereich der niedrigen Benchmark (390
bis 410) greift nur das erste Kriterium.

Bei Aufgaben mit offenen Formaten, bei denen die Kinder nicht raten kon-
nen, war das Kriterium weniger streng. Eine offene Aufgabe wurde dann auf ei-
ner bestimmten Benchmark verortet, wenn sie von mindestens 50 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler mit Leistungen in diesem Bereich korrekt ge-
l6st wurde. Wurde eine offene Aufgabe von weniger als 50 Prozent der Kinder
auf fortgeschrittenem (advanced) Niveau gelost, wurde sie als zu schwer einge-
stuft.

Die ausgewdhlten Aufgaben werden im Hinblick auf die damit verbunde-
nen Anforderungen analysiert und interpretiert. Leitend sind hier in erster Linie
die im IGLU-Modell angenommenen vier Verstehensprozesse. Berlicksichtigt
werden auch die Aufgabenformate im Allgemeinen (geschlossen versus offen)
und einige ihrer Merkmale im Besonderen. Relevant ist zum Beispiel, ob und,
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falls ja, in welchem Umfang die Aufgabenformulierung mit der im Text zu lo-
kalisierenden Information identisch ist. Bei Multiple-Choice-Aufgaben fallt
ins Gewicht, wie plausibel die nicht zutreffenden Optionen, die Distraktoren,
sind. Die Aufgabenschwierigkeit wird darliber hinaus von Fall zu Fall durch
Distraktoren im Stimulustext selbst beeinflusst (Lumley, Routitsky, Mendelovits
& Ramalingam, 2012). Sollen fur Aufgaben auf den jeweiligen Stufen charak-
teristische Anforderungen bestimmt werden, muss von Spezifika der einzelnen
Aufgaben abgesehen und deren gemeinsamer Nenner bestimmt werden. Mit die-
sem Abstraktionsschritt geht unvermeidlich ein Informationsverlust einher. Die
flur die Klasse der Aufgaben auf einer Stufe typischen Anforderungen sind dar-
tber hinaus von den Anforderungen zu unterscheiden, die fur die Aufgaben auf
den anderen Kompetenzstufen charakteristisch sind. Einerseits wird also ange-
strebt, die Differenzen moglichst klar herauszustellen. Andererseits ist zu be-
denken, dass die zugrunde liegende Skala kontinuierlich ist und dass sich die
Anforderungen auf den verschiedenen Stufen nicht durchgéngig qualitativ (kate-
gorial) unterscheiden, sondern nur graduell (Olsen & Nilsen, 2017).

4.1 Beschreibung der Kompetenzstufen in IGLU 2016
Die Deskriptionen der einzelnen Kompetenzstufen beziehen sich auf die von den

Kindern in Deutschland erbrachten Leseleistungen. Fir Charakterisierungen der
Benchmarks auf internationaler Ebene sei auf Mullis et al. (2017) verwiesen.

Tabelle 3.5: Kompetenzstufen und Skalenwerte IGLU 2016
Kompetenz- Skalenbereich der
stufe Fahigkeit
v Unter Bezug auf Textpassagen bzw. den Gesamttext Informationen ordnen und > 625
Aussagen selbststandig interpretierend und kombinierend begriinden
v Fir die Herstellung von Koharenz auf der Ebene des Textes relevante Aspekte 551-625
des Inhalts und der Darstellung erfassen und komplexe Schliisse ziehen
Il LVerstreute* Informationen verstandig miteinander verknupfen 476-550
Explizit angegebene Informationen identifizieren und auf lokaler Ebene
1 " 400-475
Kohéarenz herstellen
| Rudimentéres Leseverstandnis <400
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Kompetenzstufe V: Unter Bezug auf Textpassagen beziehungsweise den Gesamt-
text Informationen ordnen und Aussagen selbststandig interpretierend und kombi-
nierend begriinden

Schilerinnen und Schiler auf dieser Stufe Idsen Uber die Aufgaben auf den
unteren Kompetenzstufen hinaus mit groBerer Wahrscheinlichkeit weitere
Aufgaben, bei denen vornehmlich Interpretationsleistungen zu erbringen sind.
Am schwierigsten sind offene Aufgaben, bei denen nicht einzelne Worter, son-
dern mehrere Satze zu schreiben sind. Sind — ausschlieBlich im Umgang mit in-
formierenden Texten — noch einfache Schlussfolgerungen gefragt, so handelt es



Lesekompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse

sich in erster Linie um Multiple-Choice-Aufgaben mit mindestens einem sehr
plausiblen Distraktor. Bei den anderen Aufgaben zu Sachtexten, die auf dieser
Stufe deutlich dominieren, geht es unter anderem darum, in Tabellen, in denen
einige Zellen bereits beschriftet sind, weitere Zellen auszufiillen. Dazu missen
Uber den jeweiligen Text verstreute Informationen geordnet werden. GroRere
Textsegmente sind auch heranzuziehen, wenn anzugeben ist, wie Geographie,
Vegetation und Klima Aussehen und Verbreitung einer Tierart beeinflusst haben.
In weiteren Aufgaben werden Szenarien geboten, die in den Texten selbst nicht
vorkommen. Um darauf bezogene Fragen zu beantworten, sind jeweils mehre-
re Informationen, etwa zu Sinnesleistungen und zu Verhaltensweisen von Tieren,
miteinander zu verknlpfen. Aufgaben zu narrativen Texten verlangen zum
Beispiel die begriindete Bewertung eines alternativen Texttitels, die Beschreibung
des Charakters von Protagonisten und deren Rechtfertigung durch Nennung ei-
niger ihrer Handlungen. Dartber hinaus sind Wandlungen von Gefiihlen und
Meinungen von Figuren im Textverlauf darzustellen und zu erklaren.

Kompetenzstufe IV: Fur die Herstellung von Kohérenz auf der Ebene des Textes
relevante Aspekte des Inhalts und der Darstellung erfassen und komplexe
Schlisse ziehen

Kinder auf dieser Stufe l6sen nicht nur Aufgaben auf den Stufen I bis Il mit
hoher Wahrscheinlichkeit. Sie bearbeiten mit hoherer Wahrscheinlichkeit auch
Aufgaben erfolgreich, bei denen zum einen textbasierte \erstehensleistungen,
tberwiegend einfache Schlussfolgerungen, gefragt sind, zum anderen vorwis-
senshasiertes \Verstehen. Aufgaben mit offenem Format werden seltener geldst
als solche im Multiple-Choice-Format. Bei einigen der Lokalisierungsaufgaben
sind zweiteilige Antworten gefragt. Sind einfache Schliisse zu ziehen, mussen
in der Regel nicht Beziehungen zwischen benachbarten Séatzen, sondern gro-
Rere Segmente bedacht werden. So ist zum Beispiel anzukreuzen, welche Zu-
sammenfassung eines Abschnitts beziehungsweise welche Hauptaussage
zutreffend ist. Es sind unter anderem Handlungen mit Motiven, Zielen und
Folgen und Emotionen mit Ausdrucksverhalten zu verknipfen. Aufgaben, bei
denen es um Interpretieren geht, beziehen sich fast ausschlieBlich auf literari-
sche Texte. Hier ist die Angabe von Motiven fiir Handlungen gefragt, zuweilen
sind im Textverlauf sich &ndernde Beziehungen zwischen Figurenmerkmalen,
Handlungen und Emotionen zu erklaren. Eine Reihe von Aufgaben zum
Bewerten bezieht sich auf Aspekte der Darstellungsweise. So soll angegeben
werden, inwiefern bildliche Darstellungen das Textverstehen, unter anderem den
Nachvollzug der Textgliederung oder das Verstandnis einer Metapher, erleichtern.

Kompetenzstufe I11: ,,Verstreute* Informationen verstandig miteinander verknip-
fen

Viertklasslerinnen und Viertklassler, die Stufe Ill erreichen, 16sen Uber die fir
Stufe Il charakteristischen Aufgaben hinaus mit groRerer Wahrscheinlichkeit of-
fene und geschlossene Aufgaben, die in etwa zwei Drittel der Falle textbasier-
te Verstehensleistungen verlangen. Offene Aufgaben, bei denen nur wenig zu
schreiben ist, sind im Mittel schwieriger als Aufgaben im Multiple-Choice-
Format. Einige Lokalisierungsaufgaben sind so formuliert, dass der Bezug zu
den gesuchten Informationen weniger deutlich ist als auf Stufe I. Sie beziehen
sich auf explizit benannte Handlungen, Ereignisse und Gefuhle, 6fter sind meh-
rere benachbarte Informationen anzugeben. Sind einfache Schliisse zu ziehen,
so ist zwar auch noch das Verstandnis lokaler Kohérenz gefragt. Bei einer gro-
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Reren Zahl von Aufgaben ist es aber nétig, mehrere iber den Text ,verstreute
Informationen zu verknilpfen, die sich unter anderem auf Attribute und Motive
zentraler Figuren beziehen. Das gilt auch fur Aufgaben zum Interpretieren und
Bewerten. Hier ist unter anderem das Ordnen von Ereignissen gefragt. In weni-
gen Féllen ist das Verstdndnis des Textganzen vorausgesetzt, etwa dann, wenn
im Multiple-Choice-Format nach der geeignetsten alternativen Textiiberschrift ge-
fragt wird beziehungsweise das Textthema anzugeben ist.

Kompetenzstufe I1: Explizit angegebene Informationen identifizieren und auf lo-
kaler Ebene Koharenz herstellen

Kinder auf dieser Stufe ldsen vor allem Multiple-Choice- und offene Aufgaben,
bei denen das Lokalisieren explizit angegebener Informationen gefragt ist. Sie
finden sich in der Regel in einem einzigen (auch komplexen) Satz beziehungs-
weise in benachbarten Satzen. Zuweilen sind Teile der Aufgabe und der gesuch-
ten Information identisch formuliert. In einigen Féallen sind einfache Schlisse zu
ziehen. Auf lokaler Ebene, das heif3t unter Berlcksichtigung benachbarter Satze,
sind die Kinder in der Lage, nicht explizit angegebene Beziehungen zu erkennen,
zum Beispiel zwischen Grinden und Handlungen und Ursachen und Vorgangen.
Auf dieser Stufe werden nur wenige Aufgaben gemeistert, fur die Interpretieren
notig ist.

Kompetenzstufe I: Rudimentéres Leseverstandnis

Die Leistungen der Schilerinnen und Schler, die unterhalb der Schwelle von
390 bis 410 Punkten liegen, kdnnen im Rahmen des IGLU-Modells nicht n&-
her charakterisiert werden. Deshalb wurden in Deutschland zusétzlich die auf
das Wort- und Satzverstehen bezogenen Teile des Leseverstdndnistests ELFE I
(Lenhard et al., 2017) eingesetzt. Die Kinder auf Kompetenzstufe | erreichen
hier im Mittel auf Wortebene 41.8 von 75 Punkten, auf Satzebene 13.8 von
36 Punkten. Im Lauf von jeweils drei Minuten I0sen sie also etwa die Halfte der
Aufgaben, bei denen eines von vier Wortern zu unterstreichen ist, das zu einem
Bild passt, und etwas mehr als ein Drittel der Aufgaben, bei denen eines von finf
Wortern markiert werden muss, das in einen vorgegebenen Satzrahmen passt.

Tabelle 3.6: Mittlere Losungshaufigkeiten in den Teilen des Leseverstandnistests ELFE Il nach IGLU-
Kompetenzstufen

Wortverstandnis

(max. 75 Punkte) 555 (04 418 (3.3) 505 (1.7) 555 (0.8) 57.9 (0.9) 60.6 (1.4)

Satzverstandnis

(max. 36 Punkie) 242 (02 138 (2.0 196 (0.7) 23.7 (0.4) 26.4 (0.4) 29.1 (0.6)

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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4.2 Texte und Aufgaben

Auf den folgenden Seiten sind zwei Texte abgedruckt, die den Kindern im
Rahmen der Testung im Jahr 2016 vorlagen. Es handelt sich um einen der sechs
narrativen Texte und einen der sechs Sachtexte. Darlber hinaus sind alle von
den Schulerinnen und Schiilern zu bearbeitenden Aufgaben aufgefiihrt, wobei
auch angegeben ist, welche \erstehensprozesse jeweils angenommen werden.
Einige Aufgaben wurden ausgewdhlt, um die Anforderungen beziehungswei-
se Leistungen auf verschiedenen Kompetenzstufen zu illustrieren. Eine Aufgabe
wird dann auf einer bestimmten Kompetenzstufe verortet, wenn sie von mindes-
tens 65 Prozent (im Fall einer Multiple-Choice-Aufgabe) beziehungsweise von
mindestens 50 Prozent (bei einer offenen Aufgabe) der Kinder auf dieser Stufe
geldst wird und wenn fir die Kinder auf einer Stufe darunter eine erfolgreiche
Bearbeitung weniger wahrscheinlich ist.

4.2.1 Ein fiktionaler Erzahltext, die Aufgaben und Beispiele fiir Anforderungen
auf verschiedenen Kompetenzstufen

Marie und das rote Huhn

von Prue Anderson

Marie entriegelte die Kéfigtur. Sie zog sie auf und
lachelte, als eine Schar Hithner in den Hof schoss.
Mit viel Federschiitteln und Kreischen liefen

sie sich nieder, um die Reste vom Abendessen

zu fressen, die Marie fiir sie verstreut hatte.

Wie gewohnt iibernahm das rote Huhn das
Kommando, schnappte sich die

besten Reste und hackte
nach jedem Huhn, das
es wagte, ihm in die
Quere zu kommen.
Dabei schlug es

mit den Fligeln
und machte jede
Menge Theater.

,Warum lassen die anderen Hithner sich von dem roten Huhn so
herumkommandieren?”, hatte Marie ihre Mutter gefragt.
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,Hihner haben eine Hackordnung®, erklarte ihre Mutter. ,Das mutigste
und stidrkste Huhn hat das Kommando. Es darf nach allen anderen
Hithnern hacken, aber keins darf nach ihm hacken. Das ndchste Huhn in
der Hackordnung kann nach allen hacken auller nach dem obersten Huhn,
und so geht das bis ganz runter, also tut einem das arme Huhn ganz unten
wirklich leid. Hithner haben gerne eine Anfiihrerin, die sie herumscheucht.

Aber Marie war anderer Ansicht. Jeden Abend musste sie die Hithner
wieder in ihrem Kifig einsperren, damit Fuchse und Eulen sie sich
nicht holten. Das war ihre Aufgabe. Jeder in ihrer grolen Familie hatte
Aufgaben. Wenn es dunkel wurde, gingen alle Hiithner gerne wieder zuriick
in ihren Kiéfig. Das heilit, alle auler dem roten Huhn. Es tat so, als wiirde
es in Richtung Kafigtiir gehen, und rannte dann im letzten Moment zur
Seite und wartete darauf, dass Marie ihm hinterherjagte.

Ein weiterer Trick war, sich in die Mitte des Hofs zu setzen. Sobald
Marie nahe genug war, um sich zu biicken und es hochzuheben, schlug das
Huhn heftig mit den Fliigeln, sodass Marie es nicht greifen konnte, dann
rannte es wieder weg. Schlieflich, wenn das rote Huhn entschieden hatte,
dass Marie ihm genug hinterhergejagt war, ging es ganz ruhig von allein in
den Kéfig. Seine kleinen roten Augen glédnzten triumphierend, als Marie die
Kifigtiir hinter ihm zuschlug.

Marie hatte versucht, das rote Huhn zu locken, indem sie ihm
abends sein Lieblingsfutter in den Kéfig stellte, aber das Huhn
lie3 sich nicht bestechen. Marie hatte ausprobiert, Topfdeckel laut
gegeneinanderzuschlagen, um das rote Huhn zu erschrecken. Aber damit
machte sie den anderen Hithnern so viel Angst, dass sie zwei Tage lang
keine Eier legten.
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Marie ging ihren Vater suchen.
Ich muss diesem roten Huhn eine
Lehre erteilen”, sagte sie. , Ich werde
es die ganze Nacht draullen lassen,
dann muss es sich gegen die Fiichse
und die Eulen wehren. Das wird es
lehren, in seinen Kéfig zu gehen,
wenn ich es sage.“

»Marie“, sagte Papa und wandte
sich ihr zu. ,,Ein Huhn kann sich
nicht gegen eine Eule oder einen
Fuchs wehren und wir brauchen
unsere Hithner. Wir brauchen jedes
Ei, das wir bekommen konnen.“

Er lachelte. ,Aullerdem wiirdest
du damit dein Problem nicht l6sen,
denn dann wiirde einfach das
nichste Huhn in der Hackordnung
den Platz des roten Huhns
einnehmen.“ Er wandte sich wieder
seiner Arbeit zu.

Marie stampfte in die Kiiche. ,Mama, mir geféllt meine Aufgabe nicht,

ich brauche eine andere Aufgabe.“

,Also, das ist einfach®,
sagte Mama. ,Du kannst das
Abendessen kochen.“ Marie
betrachtete den groBen Haufen
Essen auf dem Tisch, das
gewaschen und kleingeschnitten
und geriithrt werden musste,
damit ihre ganze Familie
satt wurde.

,Du kannst das Geschirr
abwaschen.“ Marie betrachtete
den Berg schmutziger Topfe
und Pfannen vom letzten
Abend, die sich noch im

Spiilbecken stapelten.

,Du kannst auf das Baby
aufpassen.“ Marie betrachtete
ihre kleine Schwester, die sich
zufrieden eine Banane ins
Gesicht, in die Haare und auf
die Kleidung schmierte.

Marie zog sich aus der
Kiuche zuruck. ,Ich hitte gerne
deine Aufgabe®, rief ihre Mutter
ihr nach.
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Als Marie an diesem Abend im Hof dem roten
Huhn hinterherjagte, sah sie, wie sich auf der
anderen Seite des Hofzauns eine Eule niederlief3.

Die Eule
schwebte mit
ihren groflen 5
weillen Fligeln tiber “°
das Gras, schnappte sich 7
mit den Krallen eine Maus und ﬂog *
wieder zuriick in den Schatten. Das brachte Marle auf
eine Idee. Am néichsten Tag besorgte sich Marie Draht
und weillen Stoff und bastelte zwei groBe Fligel, die sie
am Ende einer langen Stange befestigte. Sie erklarte
ithrem Bruder Simon ihren Plan.

Als Marie an diesem Abend wie gewohnt hinter dem roten Huhn
herjagte, kam Simon mit der Stange, die Marie gebastelt hatte, in den Hof.
Er lieB3 die Fligel in Richtung des roten Huhns nach unten schweben. Das
Huhn horte auf zu rennen und plusterte seine Federn auf, kreischte wild
und schlug mit den Fltugeln, bereit, sich dem Angreifer zu stellen. Aber
die weillen Fligel kamen immer nidher. Das Kreischen des roten Huhns
verstummte. Es kauerte sich flach auf den Boden, den Schnabel nach oben
gestreckt, um zu hacken, falls es die Gelegenheit dazu bekommen sollte.
Pl6tzlich griff Marie ein.

Marie schrie die weillen Flugel an. Sie schlug mit den Hinden nach
den Fliigeln und stiel3 die Fliigel weg. Ihr Bruder hob die Fliigel nach oben.
Noch einmal bewegten sie sich nach unten und Marie wehrte sie ab. Mit
seinen kleinen Knopfaugen beobachtete das rote Huhn alles, wahrend
es neben Maries Fiilen auf dem Boden kauerte. Schlieflich gaben die
furchterregenden Fligel auf und flogen weg.

Marie biickte sich und streckte die Hande aus. Schnell schmiegte sich
das rote Huhn hinein und legte sanft den Schnabel auf Maries Arm. Marie
fihlte das kleine Herz des Huhns in seiner gefiederten Brust schlagen,
als sie es zurtick zum Kifig trug. Sie streichelte das Huhn, bis sein Herz
langsamer schlug, dann setzte sie es in den Kéfig und lachelte Simon an.

wJetzt bist du in der Hackordnung ganz oben®, lachte Simon.
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Betrachtet man diesen Text im Kontext der gegenwartigen Debatten tber schwie-
rigkeitsrelevante Merkmale von literarischen Erzahltexten (z.B. Rosebrock,
2016), dann ergibt sich Folgendes: Die Handlung ist einstrangig, das Ziel der
Hauptfigur beziehungsweise das von ihr erstrebte ,,Gut* konkret und damit ist
auch die Komplikation (die Konfrontation des Huhns mit der ,,Eule*) leicht zu er-
fassen. Die Auflosung ist eindeutig; Marie l6st ihr Problem im Umgang mit dem
Huhn, es wird zukunftig gehorsam sein. Fur das Verstandnis von Komplikation
und Auflésung ist kein spezielles (historisches, psychologisches usw.) Wissen vo-
rausgesetzt. Die Zahl der Figuren ist Klein, ihre inneren Zustidnde bleiben au-
Ber Betracht, nur Ausdrucksverhalten wird namhaft gemacht (Lachen, Lécheln,
Stampfen). Der Erzahler ist nicht Teil der erzahlten Welt, er kommentiert nicht
und sagt nicht mehr, als die Hauptfigur weil3, erlebte Rede und innerer Monolog
spielen keine Rolle, wohl aber direkte Rede, das heif3t szenische Prasentation des
Geschehens. Nur die Darstellung der zeitlichen Abfolge des Geschehens fallt
etwas komplexer aus: Auf den episodischen Einstieg folgt eine Riickwendung,
angezeigt durch das Verb im Plusquamperfekt (... hatte Marie ihre Mutter ge-
fragt). In den folgenden Abschnitten werden sich wiederholende Geschehnisse
zusammenfassend (,,iterativ*) dargestellt (bis dass sie zwei Tage lang keine Eier
legten). Ab dann wird chronologisch erzahlt. Zur sprachlichen Ebene: In lexi-
kalischer Hinsicht durfte der Text, soweit das ,,aus der Ferne* zu beurteilen ist,
fur Viertkl&sslerinnen und Viertkl&ssler kaum Probleme bereiten. Die meisten
Substantive sind Konkreta, die Bedeutungen seltener Verben (entriegeln, kau-
ern) sind kontextuell leicht erschliellbar, was mit dem fir das Verstdndnis zent-
ralen Wort Hackordnung gemeint ist, wird explizit erlautert. , \Veraltete” Lexeme,
Neologismen, innovative Metaphern und Symbole kommen nicht vor. Die syn-
taktischen Strukturen hingegen sind teilweise schwerer zu erschlieBen. Neben
einfachen Hauptsidtzen kommen zahlreiche aus mehreren Teilsétzen bestehende
Satze vor, die einander teils neben-, teils untergeordnet sind. Dabei sind auch
Nebensétze zweiten Grades zu verzeichnen, das heilt solche, die von einem an-
deren Nebensatz abhéngen wie in folgendem Beispiel: Sobald Marie nahe ge-
nug war, um sich zu biicken und es hochzuheben, schlug das Huhn heftig mit den
Fligeln, sodass Marie es nicht greifen konnte, dann rannte es wieder weg.

Summarisch betrachtet, handelt es sich um einen inhaltlich und strukturell
einfachen Erzéhltext, dessen Verstandnis allerdings aufgrund syntaktisch beding-
ter ,,Hurden* erschwert sein kdnnte.

Wie aus Abbildung 3.2 ersichtlich wird, erfordern 4 der 16 Aufgaben das
Lokalisieren von explizit angegebenen Informationen und bei weiteren 4
Aufgaben sind einfache Schlussfolgerungen zu ziehen, indem Beziehungen
zwischen Textteilen und -abschnitten hergestellt werden. 5 Aufgaben sind dem
Verstehensprozess Komplexe Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretieren und
Kombinieren zugeordnet und 3 dem Prifen und Bewerten des Inhalts und des
Sprachgebrauchs.

Die Zuordnungen von Aufgaben und Verstehensprozessen beruhen auf inter-
pretativen Leistungen der Testkonstrukteure. Insofern ist es naheliegend, dass im
Einzelfall auch eine alternative Deutung als plausibel erscheinen mag. So kénnte
man bei Aufgabe 8 (Was meint der Vater mit seiner AuBerung?) den Standpunkt
vertreten, dass es hier weniger um Bewerten als um Interpretieren geht.
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Abbildung 3.2:

Aufgaben zum Erzéhltext Marie und das rote Huhn

R41HOIM R41HO2M R41HO3C R41HO4C
[ 1] Was tut Marie am Anfang der 2 | Wie zeigt die Autorin dir, [3] Warum tut Maries Mutter das | [4] Warum trickst das rote Huhn
Geschichte? welchen Charakter das rote Huhn leid, das ganz unten in Marie aus?
Huhn hat? der Hackordnung ist?
® ein Huhn fangen @® Sie beschreibt, wie das
rote Huhn aussieht.
g die Hiihner fiittern Sie beschreibt das Lieblings-
futter des roten Huhns.
(© Eier suchen © Sie beschreibt, wo das Alle anderen Hidhner Das Huh ist an der
Huhn wohnt. ] ]
rote Huhn wohnt N Stz der H ]
(© Federn sammeln W Sie beschreibt, wie sich
das rote Huhn benimmt. hocken.
Kompetenzstufe I L Kompetenzstufe I1 Kompetenzstufe I1I S Kompetenzstufe V
(.88/.91) (.80/.85) (.49/.63) (.17/.17)
R41HOSM R41HO6C R41HO7M R41HOBC
[5] warum schlagt Marie die [6] Marie will, dass das rote Huhn [7] Warum ist Papa gegen Maries [8] Papa sagt, dann wiirde einfach
Kifigtiir zu? in den Kifig geht. Idee? das nichste Huhn in der Hack-
Welche zwei Dinge tut Marie, OHrd}rllung den ; latz des roten
‘e i comi uhns einnehmen.
m Marie ist wiitend. die nicht funktionieren? (® Das rote Huhn kénnte sich Was meint er damit?

Die Tiir geht schwer zu.
(© Ein Fuchs kommt.

(© Das rote Huhn entwischt.

1. Day Huwn hothheben

2. Dasy Huhun mit Futter

wehtun.

Das rote Huhn wiirde keine
Eier mehr legen.

g Papa meint, dass das rote
Huhn getotet werden wiirde.

(© Papa will dem Huhn eine

Er wmeint, dosy day rote
Hudw sterben witvde und
dossy das nichste Hupn
n der Hackordnung

locken 1 - = A
Lehre erteilen. = de
doy rote Hupin.
Kompetenzstufe I1I S Kompetenzstufe I1I L Kompetenzstufe IV L Kompetenzstufe V
(.38/.49) (.76/.84) (.68/.63) (:22/.24)
R41HO9M R41HIOM R41H11M R41H12M

[9] warum sagt Mama: ,,Ich hitte
gerne deine Aufgabe“?

(® Marie tut ihrer Mama leid.

M Wie kommt Marie auf ihre
Idee?

® Maries Bruder Simon

1] Warum befestigt Marie weifle
Fliigel an einer Stange?

(® damit es wie Hithnerfedern

2] Marie »schlug mit den Handen
nach den Fliigeln und stief die
Fliigel weg"“. Marie mochte,
dass das Huhn etwas denkt.

Marie sollte im Haushalt erzahlt ihr von dem Plan. aussieht Was soll es denken?
mehr Aufgaben iiber- gMarie sieht, wie eine Eule um eine Entscheidung zu & dass Marie das Huhn rettet
nehmen. eine Maus fangt. treffen dass Marie wiitend auf das
(© Mama kiimmert sich sehr (© Maries Papa erzihlt ihr von M damit es wie eine Eule Huhn ist
gerne um Hiihner. Eulen. aussieht © dass Marie sich vor der Eule
mMarie soll verstehen, dass (D Marie sieht Draht und (© um Simon zu beeindrucken fitrchtet
Mama schwerere Aufgaben weifSen Stoff. (©®) dass Marie mit der Eule
hat. spielt
Kompetenzstufe I1I S Kompetenzstufe I1I L Kompetenzstufe II S Kompetenzstufe II
(.56/.56) (.721.83) (.82/.87) (.73/.80)
R41H13C R41H14C R41H15C R41H16C

[13] Wie Marie ist, merkst du an
den Dingen, die sie tut.
Beschreibe, wie Marie ist, und
nenne zwei Beispiele aus der
Geschichte, die das zeigen.

[14] Warum ist Marie am Ende der
Geschichte ganz oben in der
Hackordnung?

Erkldre deine Antwort mit
Informationen aus der
Geschichte.

[15] Was wird das rote Huhn wohl
tun, wenn Marie die Hithner
das nichste Mal in ihren Kifig
bringt?

[16] Warum wire »Marie findet
einen Weg" eine andere gute
Uberschrift fiir diese
Geschichte?

Nenne einen Grund.

D

und Kombinieren.

= Komplexe Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretieren

Sie ist klung, weil sie @ @ Sie findet cinen Weg,
das Hun in den Kifig Mowie gaky vor, day Es wird folgsam sein. day Huhn in den Kifig
bekawm: Sie gt nicht Hwn zw retten. zw bekommen , ohne
s 4- oder S-mal. s

Kompetenzstufe V Kompetenzstufe IIT . Kompetenzstufe III Kompetenzstufe IV

(.17/.16) (.50/.72) (.71/.82) (.41/.53)
L | =Lokalisieren explizit angegebener Informationen. S | =Einfache Schlussfolgerungen ziehen.

- = Priifen und Bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs.

Die Werte in Klammern geben die relativen internationalen und nationalen Losungshaufigkeiten an.
Abdruck und Nutzung der Aufgaben nur mit ausdriicklicher Genehmigung der IEA: http://www.iea.nl/permissions.html.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2016
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Fur die Kodierung und die Vergabe von Punkten wurden Richtlinien erstellt,
die allgemeine Hinweise und Beispiele fur akzeptable und nicht akzeptable
Antworten enthalten. Dabei kann die Entscheidung, welche Antwort als gera-
de noch akzeptabel beziehungsweise als schon nicht mehr akzeptabel einzustu-
fen ist, in dem einen oder anderen Fall als problematisch angesehen werden. Die
Hinweise zur Kodierung der offenen Aufgabe 3 zum Beispiel lauten:

Akzeptabel: In der Antwort wird deutlich, dass alle anderen Huhner nach
dem Huhn hacken oder dass es selbst nach keinem hacken kann oder dass es die
schlechtesten Bedingungen hat.

Beispiele: Alle anderen Hihner kénnen nach ihm hacken. — Es kann nach kei-
nem anderen Huhn hacken. — Es wird herumkommandiert. — Das oberste Huhn
kommandiert es weiter herum. — Es bekommt die schlechtesten Futterstiicke.

Nicht akzeptabel: Aus der Antwort ergibt sich, dass die Hackordnung miss-
verstanden wurde, oder sie ist vage, nicht auf den Text bezogen oder eine
Wiederholung von Teilen der Aufgabe.

Beispiele: Es kdnnte krank sein. — Alle anderen Hihner sitzen Uber ihm. —
Weil es ein langer Weg ist, Chef zu werden. — Weil Hlhner gern einen herrischen
Chef haben.

Hier liel3e sich einwenden, dass auch die Antwort Alle anderen Huhner sitzen
tber ihm. noch akzeptabel sein kann.

Ein weiteres Beispiel dafur, wie schwierig es sein kann, eine Grenze zwischen
einer akzeptablen und einer nicht akzeptablen Antwort zu ziehen, sind die
Kodierrichtlinien fir die offene Aufgabe 8:

Akzeptabel: Es ist verstanden, dass das Muster Bestand hat, auch wenn das
rote Huhn getotet wird; Maries Problem ist damit nicht geldst; das nachste Huhn
wird denselben Arger/dasselbe Problem bereiten; es wird sich auf dieselbe Weise
verhalten und genauso argern wie das rote Huhn.

Beispiele: Das nachste Huhn ware dann oben und es wére keine Losung zuzu-
lassen, dass der Fuchs das rote Huhn totet. — Wenn das rote Huhn getétet wird,
wird das nachste Huhn in der Hackordnung dasselbe machen. — Dann wird ein
anderes Huhn Marie &argern. — Er meint, dass das rote Huhn sterben wiirde und
dass das nachste Huhn in der Hackordnung dann so sein wirde wie das rote
Huhn. — Maries Probleme wirden nicht geldst.

Nicht akzeptabel: Die Antwort bezieht sich auf eine andere Henne, die das
rote Huhn als Fihrerin ersetzt, oder auch nicht, aber sie zeugt nicht davon, dass
das Muster beziehungsweise das Problem damit fortbestehen wirde.

Beispiele: Das zweite Huhn wird das oberste sein. — Ein anderes Huhn wird
als Chefin Gbernehmen. — Wenn das rote Huhn weg ist, wird es durch eine neue
Fihrerin ersetzt. — Das Huhn, das am zweitstarksten ist, wirde seinen Platz ein-
nehmen. — Es bedeutet, dass das rote Huhn getdtet werden wird. — Dass das
nichts andern wird. — Der Vater will ein anderes Huhn an die erste Stelle setzen.

Hier kann gefragt werden, worin der qualitative Unterschied zwischen der akzep-
tablen Antwort Dann wird ein anderes Huhn Marie argern. und den ersten vier
als nicht akzeptabel gewerteten Antworten besteht.
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Abbildung 3.3: Kompetenzstufen und Beispielaufgaben (literarischer Text)

Kompetenz-
stufen

8) Papa sagt, dann wiirde einfach das nachste Huhn in der
Hackordnung den Platz des roten Huhns einnehmen.

@& Was meint er damit?

Er meint, doss das rote Hun sterben
V  |[——(22/28)—| wikrde wnd dass dos nichste Huhan in der
Hackordnung dann so sein wirde wie das
rote Hujn,

R41HO08C

— 625 —

16) Warum wire ,,Marie findet einen Weg" eine andere gute
Uberschrift fiir diese Geschichte?

IV ——(.41/.53)— Nenne einen Grund.
Sie findet einen Weg, das Huhn L den
Kifig zw bekommen, olne dass sie dorvm

R41H16C

— 550 —

9) Warum sagt Mama: ,,Ich hitte gerne deine Aufgabe“?

(® Marie tut ihrer Mama leid.

I I | —(56/ 56) - Marie soll im Haushalt mehr Aufgaben tibernehmen.
© Mama kiimmert sich sehr gerne um Hiihner.

& Marie soll verstehen, dass Mama schwere Aufgaben hat.

R41HO9M

— 475—

11) Warum befestigt Marie weif3e Fliigel an einer Stange?

@ damit es wie Hithnerfedern aussieht
I I —(82/ 87) — um eine Entscheidung zu treffen
¥ damit es wie eine Eule aussieht

©® um Simon zu beeindrucken

R41H11M

— 400 —

1) Was tut Marie am Anfang der Geschichte?

® ein Huhn fangen

I —(-88/ -91) —| W& die Hithner fiittern
© Eier suchen

©® Federn sammeln

R41HO1IM

Die Werte in Klammern geben die relativen internationalen und nationalen Lésungshéaufigkeiten an.
Abdruck und Nutzung der Aufgaben nur mit ausdriicklicher Genehmigung der IEA: http://www.iea.nl/permissions.html.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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4.2.2 Ein Sachtext, die Aufgaben und Beispiele fiir Anforderungen auf
verschiedenen Kompetenzstufen

Die Grine
Meeresschildkrote und
die Reise 1hres Lebens

Aus Die Reisen der Schildkrote
von Gary Miller

Heraus aus dem Sand

Es ist eine sternklare Nacht im August. Ein Nest mit Eiern ist tber sechzig
Zentimeter tief unter der Oberflache eines Strands in Costa Rica im Sand
vergraben. Im Nest liegen tber 100 Eier der Griinen Meeresschildkrote,
jedes davon ist ungefdhr so grof3 wie ein Golfball.

Eines der Schildkrétenbabys beginnt sich zu bewegen, um aus seinem
Ei zu schliupfen. Der Schlupfling zerbricht mit der scharfen Spitze seines
Schnabels die Schale seines Eis. Noch immer im Sand vergraben, befreit
sich das Schildkrotenbaby. Bald ist im ganzen Nest Leben und Bewegung.

Das Schildkrétenbaby benutzt seine Flossen, um immer weiter nach
oben zu klettern. Es kann tiber einen Tag dauern, bis es die Oberflache des

Sands erreicht.

Hinein ins Wasser

Wenn der Schliupfling die Oberflache des Sandes erreicht, zieht ihn das
Mondlicht an, das sich auf dem Ozean spiegelt. Zum Glick scheinen keine
Lichter an einer Strafle oder einem Haus in der Ndhe. Diese Lichter kénnen
ein Schildkrétenbaby durcheinanderbringen. Sie kénnen daflir sorgen, dass
es in die falsche Richtung kriecht, weg vom Meer.

Die Reise des Schliipflings zum Wasser ist ein Rennen ums Uberleben.
Er ist nicht groBer als eine Walnuss. Krebse und Vogel, wie zum Beispiel
Nachtreiher, schnappen sich einige der anderen Schildkrétenbabys am
Strand. Aber dieses Schildkrétenbaby schafft es bis zum Wasser.



104 Albert Bremerich-Vos, Heike Wendt und Wilfried Bos

Die schiumende Brandung schiebt das Schildkrétenbaby zurtick.
Es kdmpft, um gegen die sich brechenden Wellen anzuschwimmen. Der
Schliipfling schwimmt den ersten Tag und die erste Nacht durch und er
wird zwei Tage lang nicht langsamer.

Hinaus aufs offene Meer

Die Reise des Schildkrétenbabys
durch das offene Meer nennt
man oft die ,verlorenen Jahre®.
Wissenschaftler wissen wenig
uber diese Phase des Lebens
einer Grinen Meeresschildkrote.
Wahrscheinlich bewegt sie sich
mit den Stromungen und ldsst
sich mit Matten aus Seetang
treiben.

Der Schlupfling frisst wahrscheinlich Krabben, kleine Quallen und
Schnecken, die im und um den Seetang treiben. Leider gibt es im Meer
auch Plastik und Miill, den die Menschen wegwerfen. Das zu fressen
konnte fur die Schildkrote todlich sein.

Im Meer gibt es noch viele andere Gefahren. Raubtiere wie zum
Beispiel Haie schwimmen unter der kleinen Schildkréte und tiber ihr
fliegen groBe Vogel. Zum Gliick bietet ihr die Farbung ihres Panzers etwas
Schutz. Die Unterseite ist fast weil, damit Haie, die unter ihr schwimmen,
sie im Sonnenlicht nicht entdecken. Die Oberseite des Panzers ist dunkel,
sodass sich die Schildkréte von oben betrachtet vom dunklen Wasser nicht
abhebt.

GroBer und grin werden

Nach mehreren Jahren ist sie ein Jungtier geworden. Sie ist kein
Schliipfling mehr, aber auch noch nicht erwachsen. Ihr Panzer ist nun so
grol} geworden wie ein Essteller. Jetzt ist es an der Zeit, das offene Meer
zu verlassen und in die warmen Kustengewésser Floridas in den USA zu
ziehen.

Mit dem groBeren Panzer ist sie jetzt sicherer, als sie es als Schlipfling
war. Manchmal schliirft sie eine Qualle, aber meistens frisst sie jetzt Algen
und Seegras.

Waihrend sie langsam grofer
wird, vergehen die Jahre. Sie
zieht zu Nahrungsgriinden
weiter weg von der Kiiste, wo sie
erwachsen wird.

Nachts ruht sie sich im
Wasser unter Felsen und
Felsvorspriingen aus, wobei sie
bis zu finf Stunden den Atem Pl
anhalt. Jeden Tag kehrt sie zum 7 H.-
selben Platz mit Seegras zuritck,
das ,,Schildkrétengras® genannt wird. Wie ein Rasenméher halt die
Schildkrote die Seegraswiese kurz. Durch das Fressen von Seegras und
Algen farbt sich ihr Kérperfett griin. So ist die Griine Meeresschildkréte zu
ithrem Namen gekommen!
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Zuriick zum Sand
FLORIDA,
Wenn die Schildkrote USA
ungefihr 26 Jahre
alt ist, ist ihr
ausgewachsener
Panzer uber

90 cm lang, und sie
wiegt ungefihr

135 Kilo. Jetzt bricht
sie zu einem neuen
Abenteuer auf. Sie

RICA
beginnt ihre lange

. . Strand der Griinen
Reise zuriick an den Meeresschildkrite

Strand, an dem sie
geboren wurde. Sie wird selbst Eier legen.

Die Meeresschildkrote muss vielleicht tiber 950 Kilometer schwimmen,
aber sie ist fur die Reise gut gertistet. Ihre Flossen sind wie Fliigel. Sie
fliegt durch das Wasser.

Wissenschaftler sind noch
dabei herauszufinden, wie
Meeresschildkroten ihren Weg
durch den Ozean finden. Sie
vermuten, dass die Schildkroten
Veranderungen des Magnetfelds
der Erde spiiren konnen. Das
konnte den Schildkréten helfen,
eine Art geistige Landkarte
anzulegen. Auch die Erinnerung
an Chemikalien oder Geriiche im
Wasser konnte ihnen helfen, ihren
Weg zu finden.

Sobald die Griine
Meeresschildkrote wieder an

ihrem Geburtsort ist, sucht sie
sich einen Partner. Ein paar Wochen spéter wartet sie, bis es dunkel ist,
und kriecht an den Strand.

Die nachste Generation

Einmal aus dem Wasser, fillt es der Schildkrote schwer, sich an Land

zu bewegen. Sie kriecht zu einer Stelle, von der die Flut ihre Eier nicht
wegspllen kann. Mit ihren Vorderflossen gribt sie eine breite Grube. Das
wird ihr Nest. Mit den Hinterflossen hebt sie in der Grube ein kleineres
Loch aus.

Nach zwei Stunden harter Arbeit ist sie bereit, tiber 100 lederartige
weille Eier in das kleinere, tiefere Loch zu legen. Sie hduft Sand darauf.
Dann wirft sie Sand auf das ganze Nest.

In den folgenden zwei Monaten wird sie noch drei Nester graben und
Eier hineinlegen. Nach zwei Monaten befreien sich die neuen Schliipflinge
aus ihrer Schale und beginnen ihre eigene Reise.
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Das Fortbestehen der Schildkroten

Wenn die erwachsene Schildkrote all ihre Eier gelegt hat, bricht sie wieder
zu ihren Nahrungsgrinden vor der Kiste Floridas auf. Alle paar Jahre
kehren sie und andere erwachsene Schildkréten an diesen Strand zurtick,
um weitere Eier zu legen.

Jede Grine Meeresschildkrote tut das ihr ganzes Leben lang, das bis zu
80 Jahre dauern kann. In dieser Zeit werden Tausende Babys der Grinen
Meeresschildkrote geboren und machen sich auf den Weg ins offene Meer .

Der Weg ins Meer und zuriick

# Jungtiere

Schliipfling

Erwachsene [

Schildkrote / /

Dieser fur Viertklasslerinnen und Viertklassler recht lange Text beginnt wie ein
Erzéhltext. Das Geschehen wird raumzeitlich situiert und es ist von einem be-
stimmten Schildkrétenbaby die Rede. Bereits im ersten Abschnitt deutet sich
aber an, dass dieses Baby als Prototyp anzusehen ist, als \ertreter seiner Art, von
dessen individuellen Merkmalen abgesehen wird (Es kann tber einen Tag dau-
ern, bis es die Oberflache des Sands erreicht.). Die Lebensabschnitte kommen
in ,,natirlicher* Abfolge zur Sprache, die letzte Etappe zwischen Erwachsensein
und Tod wird als Wiederkehr des Gleichen dargestellt. Riickverweise kommen
nicht vor, ein Vorverweis (Sie wird selbst Eier legen.) durfte das Verstandnis
nicht beeintrachtigen. Der Autor verfahrt nicht ausschliellich deskriptiv, son-
dern streut — sozusagen Partei fiir die Schildkrote ergreifend — Wertungen ein
(zum Glick, leider). Die Gliederung wird durch Zwischenuberschriften erleich-
tert, die resultierenden Abschnitte sind vergleichsweise kurz. Vier photographi-
sche Abbildungen haben im Wesentlichen dekorative Funktion, allenfalls die
dritte konnte funktional sein, insofern hier eine Matte aus Seetang dargestellt
ist. Die Landkarte illustriert den ,,Reiseweg“ von Puerto Rico nach Florida und
umgekehrt. Fiir die Lésung der Aufgaben (s.u.) ist ihr Verstdndnis nicht nétig.
Anders verhdlt es sich mit der schematischen Darstellung am Textende. Deren
Teile korrespondieren mit den Abschnittiiberschriften. Sie erleichtern insofern das
Verstandnis der Textgliederung unter der Voraussetzung, dass die durch die Pfeile
signalisierte, partiell ungewohnliche Leserichtung eingehalten wird.

Auf lexikalischer Ebene durfte der Text, soweit das im ,,Lehnstuhl* zu beur-
teilen ist, in der Regel keine gréeren Schwierigkeiten bereiten. Das schlief3t ein,
dass in der konkreten Unterrichtssituation bei einzelnen Kindern oder Subgruppen
lexikalische Lucken deutlich werden kénnen. Dass das Fachwort Schliipfling und
Schildkrétenbaby synonym verwendet werden, ist kontextuell leicht zuganglich.
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Sollte die Bedeutung eines Wortes wie Algen nicht bekannt sein, ist das hier un-
schadlich, reicht doch das semantische Merkmal [essbar]. Nicht erldutert wird
die Phrase Veranderungen des Magnetfelds der Erde. Wie sie zu verstehen ist,
durfte auch den meisten Erwachsenen nicht klar sein. Folgerichtig spielt sie in
keiner Aufgabe eine Rolle. In syntaktischer Hinsicht bietet der Text ebenfalls
kaum Hirden. Es dominieren einfache Hauptsatze, Satzreihen und Satzgefiige
mit einem Nebensatz oder zwei koordinierten Nebensétzen.

Aus Abbildung 3.4 wird ersichtlich, wie die 16 Aufgaben den vier \er-
stehensprozessen zugeordnet wurden. 4 der 16 Aufgaben erfordern das Lokali-
sieren von explizit angegebenen Informationen, bei 7 Aufgaben sind einfache
Schlussfolgerungen zu ziehen. Drei Aufgaben sind dem \erstehensprozess Kom-
plexe Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretieren und Kombinieren zugeordnet
und 2 dem Prifen und Bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs.

Was die Kodierung der offenen Aufgaben angeht, so ist es hier wie beim lite-
rarischen Text nicht immer einfach, die Grenzen zwischen noch akzeptablen und
nicht mehr akzeptablen Antworten zu bestimmen. So lauten die Richtlinien fir
Aufgabe 10:

Eine akzeptable Antwort enthalt den Hinweis auf griines Futter: Seegras. —
Sie fressen Algen und Seetang, das macht sie griin. — Sie frisst etwas, was grun
ist. — Gras. — Sie isst Pflanzen.

Nicht akzeptabel sind Antworten ohne oder eine falsche Angabe von
Ursachen. Sie sind auch vage, haben keinen Bezug zum Text oder sind
Wiederholungen von Teilen der Aufgabe: Sie hat grines Kdrperfett. — So bekam
sie ihren Namen. — Sie wird griin von dem, was sie isst. — Sie wird erwachsen. —
Ihr Fett ist griin, weil sie eine griine Schildkrote ist. — Weil sie alt ist.

Fir Sie frisst etwas, was grin ist. wird also ein Punkt vergeben, nicht aber fur
Sie wird griin von dem, was sie isst. Hier ist zwar ein Bedeutungsunterschied ge-
geben, denn in der als nicht akzeptabel eingestuften Antwort ist nicht explizit ge-
sagt, dass das Futter griin ist. Insofern das aber gemeint sein dirfte, kann gefragt
werden, ob hier nicht zu streng verfahren wird.
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Abbildung 3.4:

R41T01M

R41T02C
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R41T03C

Aufgaben zum Sachtext Die Griine Meeresschildkréte und die Reise ihres Lebens

R41T04C

[1] Worum geht es im ersten
Abschnitt ,Heraus aus dem
Sand“?

@ darum, wie verschiedene
Meeresschildkroten aussehen

darum, wie Meeresschild-
kroten schwimmen lernen

© darum, was Meeresschild-
kroten gerne fressen

ﬁdarum, wie Meeresschild-
kroten aus dem Ei schliipfen

2] »Eines der Schildkrétenbabys
beginnt sich zu bewegen, um
aus seinem Ei zu schliipfen.

Schreibe die ersten zwei Dinge
auf, die der Schliipfling als
Nichstes tut.

1. Ey zerreifft dde Schale.

2. Ey get zuwm Wasser.

3 | Wenn der Schliipfling die
Oberfliche des Sands erreicht,
was hilft ihm, in die richtige
Richtung zu kriechen?

Mondlicht

Was kann die Schliipflinge
durcheinanderbringen?

D

Lichter von Autoy

[4] Warum ist die Reise des
Schliipflings zum Wasser ein
»Rennen ums Uberleben*?

Benutze den Text, um deine
Antwort zu erkldren.

Wegen der Fressfeinde/
Feinde

Kompetenzstufe IT
(.85/.93)

S

Kompetenzstufe III

(.53/.62) L

Kompetenzstufe ITI
(.42/.52)

S

Kompetenzstufe ITI
(.57/.80)

S

R41T05M

R41T06C

R41T07C

R41T08C

5 | Was macht der Schliipfling als
Erstes, wenn er es hinter die
sich brechenden Wellen
geschafft hat?

@ er sucht nach den anderen
Schliipflingen

ger schwimmt weiter, weit
aufs Meer hinaus

© er ruht sich im Seetang aus
(© er sucht sich Futter

[6] 1m Text werden verschiedene
Arten genannt, wie die
Menschen die Umwelt fiir
Schildkréten geféhrlicher
machen.

Nenne ein Beispiel.

Schadstoffe

7 | Die Farbe des Panzers schiitzt
den Schliipfling vor Raubtieren.
Wie schiitzt ihn die Farbe vor
Végeln?

@ Die obere Seite der Scinild~

kréte st dunkel, so-dasy

dunklen Wosser obirebt:

Wie schiitzt ihn die Farbe vor
Haien?

@ Die untere Seite der Sciilo-
krote st weil, so-dass ey
filr Haie von untfen wie

8 | Wann hilt eine Meeresschild-
kréte bis zu 5 Stunden lang
den Atem an?

Beimw Scilafen

Kompetenzstufe III

(.58/.64) L

Kompetenzstufe IT
(.78/.91)

S

Kompetenzstufe V
(.26/.35)

Kompetenzstufe ITI

(.60/.69) L

R41T0SM

R41T10C

R41T11C

R41T12M

[9] Was steht im Sachtext {iber die
Fressgewohnheiten einer
erwachsenen Griinen Meeres-
schildkrote?

@® Sie sucht unter Felsen und
Felsvorspriingen nach Futter.

10 Warum wird das Korperfett der
Meeresschildkréte griin?

M Welche Informationen liefert der
Text zur Grofle und zum Futter
der Meeresschildkréte in jeder
Phase ihres Lebens?

Fiille die folgende Tabelle aus.
Drei Felder sind schon ausgefiillt.

[12] Wie alt ist eine weibliche
Griine Meeresschildkrote,
wenn sie zum ersten Mal auf-
bricht, um Eier zu legen?

@ ungefihr 3 Jahre

Leb 1 Grofe Futter
Sie schwimmt weit, um Futter - Tm Ei ist )
2u finden. Ei Golfpall | Nahrung ungefihr 10 Jahre
Sie fressen Algew, das hliinfli Krobhens
g Sie schwimmt jeden Tag zum r . Lg Schitr b ke gungeféhr 26 Jahre
Fressen an denselben Ort. macht sie grivn. Jungtier Essteller | Algens Seeqras,
Quallen .
(© Sie nutzt Geriiche im Wasser, Erwachsene | 90 eme | Algenund (© ungefihr 80 Jahre
um Futter zu finden. Schildkréte | 135 kg Seegras
Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe III Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe III
(.50/.64) S (.59/.76) L (.42/.44)! (.74/.76) S
R41T13M RA1T14C R41TISM R41T16M

ﬂ Welches Verhalten einer erwach-
senen weiblichen Griinen Meeres-
schildkrote verstehen die Wissen-
schaftler noch nicht vollstindig?

® wie sie iiber 950 Kilometer
schwimmen kann

wie sie ein Nest fiir ihre Eier
baut

© wie sie es verhindert, von
Raubtieren gefressen zu
werden

gwie sie den richtigen Strand
fiir das Eierlegen findet

ﬂ Hier siehst du eine Abbildung
aus dem Sachtext.

K\\w "‘:ﬁ?

Was kannst du durch die Ab-
bildung besser verstehen?

Woys die einzelnen
Lebensabsehnitte sind.

[15] wie zeigt der Autor dir, dass
die Griine Meeresschildkrote
etwas besonderes ist?

(® Er bittet dich mitzuhelfen,
sie zu schiitzen.

g Er erzahlt dir, was fiir er-
staunliche Dinge sie tut.

(© Er beschreibt, wie schon sie
aussieht.

() Er warnt, dass nur noch
wenige Schildkréten leben.

@ Der Sachtext ist in Abschnitte
mit Uberschriften unterteilt.

Wovon handeln die einzelnen
Abschnitte?
@ von verschiedenen Gefahren
fiir Meeresschildkroten
gvon verschiedenen Lebenspha-
sen einer Meeresschildkrote
© von verschiedenen Meeres-
schildkroten-Arten

@ von verschiedenen Ansichten
iiber Meeresschildkréten

Kompetenzstufe IV

S

(.49/.56)

Kompetenzstufe ITI

(.54/.51)

Kompetenzstufe IV

(.61/.65)

Kompetenzstufe ITI

(.71/.68)

L

und Kombinieren.

= Lokalisieren explizit angegebener Informationen.

= Komplexe Schlussfolgerungen ziehen bzw. Interpretieren

S

= Einfache Schlussfolgerungen ziehen.

- = Priifen und Bewerten des Inhalts und des Sprachgebrauchs.

Die Werte in Klammern geben die relativen internationalen und nationalen Losungshéufigkeiten an.
1 = Losungshaufigkeit fiir eine fast bzw. komplett geloste Aufgabe (2 oder 3 Punkte).
Abdruck und Nutzung der Aufgaben nur mit ausdriicklicher Genehmigung der IEA: http://www.iea.nl/permissions.html.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2016
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Abbildung 3.5: Kompetenzstufen und Beispielaufgaben (Sachtext)

Kompetenz-
stufen

7) Die Farbe des Panzers schiitzt den Schliipfling vor Raubtieren.

Wie schiitzt ihn die Farbe vor Vogeln?
@ Die obere Seite der Schildirdte st dunkel,
so- dosy sie sied nieht vom dunklen Wasser
\/ | —(26/.35)-| &bt

Wie schiitzt ihn die Farbe vor Haien?
@ Die untere Seite der Scihildkrste st weif, so-
| 25— dosy es fiwr Haie von wnten wie Sonnenlicht
awvssient:

R41T07C

11) Welche Informationen liefert der Text zur Grofle und zum
Futter der Meeresschildkréte in jeder Phase ihres Lebens?

IV | ——(421.449)-
Fiille die folgende Tabelle aus.

Drei Felder sind schon ausgefiillt.

Lebensphase Grofle Futter
— 550 ] Ei Golfpall Im Ei ist Nahrung

vorhanden.
Schliipfling Walnuss Krabben, Quallen,

Jungtier Essteller Algen, Seegras,
Quallen
I

Erwachsene 0 e Algen und Seegras
Schildkrote 135 kg

R41T11C

14) Hier siehst du eine Abbildung aus dem Sachtext.
L 475 — (.54/.51)—

B
5

— 400 — Was kannst du durch die Abbildung besser verstehen?
Way die einzelnen Lebensabsehnitie sinod

R41T14C

2 —(.85 /_93)_ 1) Worum geht es im ersten Abschnitt ,Heraus aus dem Sand“?

® darum, wie verschiedene Meeresschildkrdten aussehen

darum, wie Meeresschildkréten schwimmen lernen

© darum, was Meeresschildkroten gerne fressen

& darum, wie Meeresschildkroten aus dem Ei schliipfen

41T0IM

Die Werte in Klammern geben die relativen internationalen und nationalen Lésungshaufigkeiten an.

1 = Losungshaufigkeit fur eine fast bzw. komplett korrekt geloste Aufgabe (2 oder 3 Punkte).

2 = Fur die Kompetenzstufe | liegt fur diesen Text keine Beispielaufgabe vor.

Abdruck und Nutzung der Aufgaben nur mit ausdriicklicher Genehmigung der IEA: http://www.iea.nl/permissions.html.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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b Zentrale Befunde aus IGLU 2001, 2006 und 2011

Deutschland beteiligt sich seit 2001 regelméBig an IGLU (siehe Kapitel 2 in
diesem Band). Damit liegen représentative und belastbare Daten vor, die es er-
maoglichen, die Lesekompetenzen von Viertklasslerinnen und Viertklasslern tber
einen Zeitraum von 15 Jahren zu beschreiben und Ergebnisse in einen interna-
tionalen Vergleichsrahmen einzuordnen. Im Folgenden werden zundchst we-
sentliche Befunde aus IGLU 2001, 2006 und 2011 zusammengefasst (vgl. Bos
et al., 2003; Bos, Valtin, Hornberg et al., 2007; Bos, 2012). Abweichungen bei
den Punktwerten und Signifikanzen ergeben sich aus der Reskalierung der Daten
im Jahr 2011 und optimierten Signifikanztests (siehe Kapitel 2):

e In IGLU lag die auf der Gesamtskala Lesen beschriebene Lesekompetenz
von Viertklasslerinnen und Viertkldsslern in Deutschland bei 539 (2001),
548 (2006) und 541 (2011) Punkten. Damit zeigte sich eine signifi-
kante Verbesserung von 2001 zu 2006, jedoch dann eine signifikante Ver-
schlechterung von 2006 zu 2011.

* Im internationalen Vergleich lag Deutschland in IGLU 2001 und 2006 im obe-
ren Drittel der Rangreihe, wobei 2001 nur fir funf Teilnehmerstaaten und -re-
gionen (Schweden, Niederlande, England, Bulgarien, Ontario) und 2006, trotz
gestiegener Teilnehmerzahl, nur flr sieben Teilnehmer (Russische Fdderation,
Hongkong, Singapur, Luxemburg sowie die kanadischen Provinzen Alberta
und Britisch Kolumbien und Ontario) signifikant bessere mittlere Schiler-
leistungen festzustellen waren. In IGLU 2011 liel sich Deutschland, bei zu-
nehmender Zahl an Teilnehmerlandern sowie einigen Léandern mit deut-
lichen Leistungszuwéchsen, nur noch im Mittelfeld verorten. Fir 15 Teilneh-
merstaaten und -regionen konnten 2011 signifikant bessere mittlere Schuler-
leistungen festgestellt werden.

e Hingegen zeigte sich konstant in allen Erhebungsrunden in Deutschland eine
im internationalen Vergleich relativ geringe Streuung.

e Die Anteile an Schilerinnen und Schulern mit vergleichsweise schwachen
beziehungsweise starken Leseleistungen blieben weitestgehend unveran-
dert. 2001 lag der Anteil leistungsschwacher Schilerinnen und Schiler bei
17 und 2011 bei 15.4 Prozent. Die bessere Quote 2006 (12.3%) wurde 2011
nicht mehr erreicht (15.4%) (Bos et al., 2012, S. 105). Vor dem Hintergrund
der Curricula fir die Grundschule und der schulischen Anforderungen in
der Sekundarstufe | wurden diese Befunde als kritisch interpretiert. Hinzu
kam, dass die Anteile zwischen 8.6 und 10.8 Prozent der Schilerinnen und
Schiilern mit Leistungen auf dem Niveau der hochsten Kompetenzstufe im in-
ternationalen Vergleich gering ausfielen (ebd.).

e Die Kinder in Deutschland zeigten 2001 keine unterschiedlichen Leistungen
beim Lesen verschiedener Textsorten. In den beiden folgenden Erhebungen
ergaben sich zunehmend signifikant bessere Leistungen beim Lesen litera-
rischer Texte.

» Die Viertklasslerinnen und -kl&ssler in Deutschland sind seit 2001 im interna-
tionalen Vergleich vergleichsweise schwach, wenn wissensbasierte Verstehens-
leistungen verlangt sind.

e Im Rahmen von IGLU 2001 konnte flr einige und in 2006 flr alle Lander
der Bundesrepublik Deutschland durch die Erweiterung der Stichprobe ein
Landervergleich realisiert werden (Bos et al., 2004; Bos, Hornberg et al.,
2008). Ab 2011 wird er — nicht nur fir die Doméne Lesen — vom Institut zur
Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (1QB) in Berlin durchgeftihrt.
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6 Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen Vergleich: Ergebnisse 2016

Im Folgenden werden zentrale Ergebnisse zu den mit IGLU 2016 erhobe-
nen Lesekompetenzen von Schilerinnen und Schillern am Ende der vierten
Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich berichtet. Einen zentralen Aspekt des
Kapitels bildet der Vergleich der Befunde im Rahmen von IGLU 2001, 2006,
2011 und 2016. Leitend sind die folgenden Fragestellungen:

e Welche mittleren Leseleistungen zeigen Schilerinnen und Schiiler in
Deutschland am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich?
Wie unterscheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016
(siehe Abschnitte 6.1 und 6.2)?

e Wie groB ist die Streuung der Leistungen der Schilerinnen und Schiler in
Deutschland am Ende der vierten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich?
Hat sich die Heterogenitét seit 2001 verandert (siehe Abschnitt 6.3)?

*  Wie lassen sich die Leistungskennwerte auf Kompetenzstufen einordnen? Wie
groB sind die Gruppen der auffallig leistungsschwachen und leistungsstarken
Kinder? Wie unterscheiden sich diesbeziiglich die Ergebnisse von IGLU 2001,
2006, 2011 und 2016 (siehe Abschnitt 6.4)?

e Zeigen Schilerinnen und Schiler in Deutschland relative Stdarken oder
Schwéachen, wenn nach literarischen und informierenden Texten unterschieden
wird? Wie unterscheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006, 2011 und
2016 (siehe Abschnitt 6.5)?

e Welche Ergebnisse erzielen die Viertklasslerinnen und Viertklassler in
Deutschland im internationalen Vergleich, differenziert nach \erstehens-
leistungen? Wie unterscheiden sich die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006,
2011 und 2016 (siehe Abschnitt 6.6)?

Fur Ergebnisse zu lesebezogenen Einstellungen sowie Unterschieden in den
Lesekompetenzen in Abhangigkeit von Geschlecht, sozialer Herkunft und Migra-
tionshintergrund sei auf die Kapitel 5, 6 und 7 in diesem Band verwiesen.

An IGLU 2016 nahmen 47 Staaten teil, darunter Norwegen mit der flinften
Jahrgangsstufe. Belgien war zweimal vertreten, einmal fiir den flamischen und
einmal fur den franzosischen Sprachraum. Darliber hinaus gab es elf Bench-
mark-Teilnehmer, ndmlich die Lander Abu Dhabi, Dubai, Danemark (3. Jahr-
gangsstufe), Norwegen (4. Jahrgangsstufe) und Sudafrika (5. Jahrgangsstufe)
und die Stadte beziehungsweise Regionen Andalusien, Buenos Aires, Madrid,
Moskau, Ontario und Québec. Die Ergebnisse der Benchmark-Teilnehmer wur-
den zwar auf der Gesamtskala Lesen verortet; gehen aber nicht in die Be-
rechnung des internationalen Mittelwerts ein (siehe Kapitel 2 in diesem Band).

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse fur alle Teilnehmer auf der Gesamt-
skala Lesen berichtet (siehe Abbildung 3.6); fur alle weiteren Abbildungen und
Tabellen wird eine Auswahl an Staaten anhand folgender Kriterien getroffen:

(1) Teilnehmer, die Mitglieder der Europaischen Union (EU) sind: Belgien,
Bulgarien, Danemark, Deutschland, England, Finnland, Frankreich, Irland,
Italien, Lettland, Litauen, Malta, Niederlande, Nordirland, Osterreich, Polen,
Portugal, Schweden, Slowakei, Slowenien, Spanien, Tschechien und Ungarn;

(2) Teilnehmer, die der Organisation for Economic Co-operation and Develop-
ment (OECD) angehoren: Australien, Belgien, Chile, Ddnemark, Deutsch-
land, England, Finnland, Frankreich, Irland, Israel, Italien, Kanada, Lettland,
Neuseeland, die Niederlande, Nordirland, Norwegen, Osterreich, Polen,
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Portugal, Schweden, die Slowakei, Slowenien, Spanien, Tschechien, Ungarn
und die USA;

(3) Teilnehmer, die auf der Gesamtskala Lesen nicht signifikant schlechtere
Ergebnisse erzielt haben als Deutschland.

Eine vollstandige Darstellung der Ergebnisse fir alle Teilnehmerstaaten und
-regionen ist im Bericht der internationalen Studienleitung nachzulesen (Mullis
et al., 2017)

Zur Einschatzung der Leseleistungen der Schilerinnen und Schiler in
Deutschland werden in Abbildungen und Tabellen, in denen die Ergebnisse aus
2016 dargestellt werden, neben dem internationalen Mittelwert als \ergleichs-
werte die Mittelwerte der Staaten angegeben, die Mitglieder der EU bezie-
hungsweise der OECD sind (siehe auch Kapitel 2, Abschnitt 4.2.1 in diesem
Band). Diese werden als Vergleichsgruppe EU (VG EU) beziehungsweise Ver-
gleichsgruppe OECD (VG OECD) in den Abbildungen und Tabellen aufge-
fuhrt. Aus Griinden der Vergleichbarkeit wird bei allen Darstellungen, in denen
die Ergebnisse mehrerer Studienzyklen verglichen werden, auf die Angabe von
Vergleichsgruppenwerten verzichtet, da sich die Anzahl der Teilnehmerstaaten
und Zugehdrigkeiten in den letzten 15 Jahren veréndert haben und Verénderungen
in Testergebnissen nur schwer zu interpretieren sind.

Das Format der Bezeichnungen der Teilnehmer in den Abbildungen sowie
die beigestellten FuBnoten verweisen auf Besonderheiten der nationalen Unter-
suchungspopulationen und -stichproben. Die Bedeutung der einzelnen Funoten
wird ausfuhrlich in Kapitel 2 erldutert. Um die internationale Vergleichbarkeit
der Ergebnisse zu gewaéhrleisten, verlangt die internationale Studienleitung die
Einhaltung strenger methodischer Standards. Teilnehmerstaaten, die aus unter-
schiedlichen Grinden diese Vorgaben nicht eingehalten haben, sind durch eine
Kursivsetzung ihres Namens in den Abbildungen und Tabellen gekennzeichnet.
Dies trifft auf 15 der 47 Teilnehmer sowie auf 5 der 11 Benchmark-Teilnehmer
zu. Wahrend fir die anderen 32 Teilnehmer (ohne Benchmark-Teilnehmer) —
zu denen auch Deutschland z&hlt — die Vergleichbarkeit der Ergebnisse gege-
ben ist, gilt fir die kursiv gesetzten Teilnehmer, dass auf eine Reprasentativitat
der Stichprobe fir alle Viertkl&sslerinnen und Viertkl&ssler des jeweiligen
Teilnehmerstaats beziehungsweise der Region nur mit Einschrankung geschlossen
werden kann. Flr die vergleichende Interpretation der Ergebnisse Deutschlands
mit kursiv gesetzten Teilnehmerstaaten und -regionen ist unter Bertcksichtigung
der Tabellen im Anhang dieses Bandes flr den Einzelfall zu prufen, inwiefern
ein differentes Abschneiden durch Unterschiede in den Teilnahmekonditionen be-
dingt sein konnte.

6.1 Mittlere Leseleistungen im internationalen Vergleich

In diesem Abschnitt werden zunéchst fur die Gesamtskala Lesen die mittle-
ren Testleistungen im internationalen Vergleich betrachtet. In Abbildung 3.6
sind fur alle Teilnehmer an IGLU 2016 die jeweiligen Mittelwerte (M), ihre
Standardabweichungen (SD) sowie die Standardfehler (SE) dieser beiden Werte
angegeben. Dartiber hinaus vermitteln die dargestellten Perzentilbander (sie-
he Kapitel 2, Abschnitt 12 in diesem Band) einen visuellen Eindruck von der
Streuung von Leistungsergebnissen innerhalb der teilnehmenden Staaten und
Regionen. Des Weiteren sind der Mittelwert fiir alle Teilnehmerstaaten (interna-
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tionaler Mittelwert) sowie die Mittelwerte fir die VG OECD und die VG EU
aufgefiihrt. Teilnehmer mit einem besonderen Teilnahmestatus (Benchmark-
Teilnehmer) sind in der Abbildung 3.6 separat dargestellt. Die Mittelwerte
der Teilnehmerstaaten sind innerhalb der einzelnen Gruppen jeweils in einer
Rangreihe angeordnet. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass
die Anordnung der Staaten nach Rangplatzen nicht notwendigerweise Schlisse
auf Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen den Staaten zuldsst. Die de-
skriptiven, numerischen Differenzen konnen zuféllige Unterschiede darstel-
len, die statistisch nicht bedeutsam sind. Deshalb sind in der Abbildung 3.6 die
Perzentilbander jener Teilnehmer durch eine schwarze Umrandung gekennzeich-
net, deren Leistungsmittelwerte sich trotz deskriptiver Unterschiede nicht signifi-
kant vom Kompetenzmittelwert fir Deutschland (537) unterscheiden.

Leistungsmittelwerte in IGLU 2016

Wie Abbildung 3.6 zu entnehmen ist, reicht das Spektrum der mittleren
Leistungswerte von 581 Punkten fur die Russische Foderation bis zu 358 Punkten
in Marokko. Der internationale Mittelwert betrdgt 521 Punkte. Signifikant
tber dem internationalen Skalenmittelwert von 500, der in IGLU 2001 festge-
legt wurde, liegen 35 Teilnehmerstaaten, darunter auch Deutschland. Mit einem
Leistungsmittelwert von 537 Punkten ergibt sich fir Deutschland ein Rangplatz
im Mittelfeld und damit auf dem Niveau des Mittelwerts aller Teilnehmerstaaten,
die Mitglieder der EU (VG EU) (540) oder der OECD sind (VG OECD) (541)
sind, sowie ferner der folgenden Teilnehmerstaaten und -regionen: Australien
(544), Ontario (544), Tschechien (543), Kanada (543), Slowenien (542),
Osterreich (541), Kasachstan (536), die Slowakei (535) und Israel (530).

Am oberen Ende der Leistungsskala lassen sich die Russische Fdderation
(581) und Singapur (576) verorten. Der Unterschied zu Deutschland be-
tragt mit 43 beziehungsweise 39 Punkten etwa ein Lernjahr (Hornberg et al.,
2007). Insgesamt fallen fur 20 teilnehmende Staaten und Regionen und drei
Benchmark-Teilnehmer die mittleren Schilerleistungen signifikant besser aus als
in Deutschland. Dies sind, neben der Russischen Fdderation (581) und Singapur
(576), Hongkong (569), Irland (567), Finnland (566), Polen (565), Nordirland
(565), Norwegen (5. Jgst.) (559), Taiwan (559), England (559), Lettland (558),
Schweden (555), Ungarn (554), Bulgarien (552), die USA (549), Litauen (548),
Italien (548), Danemark (547), Macau (546) und die Niederlande (545). Fir die
Benchmark-Teilnehmer lassen sich in den Stadten Moskau (612) und Madrid
(549) sowie in der kanadischen Provinz Québec (547) signifikant héhere mittlere
Testleistungen feststellen.

Fur 18 Teilnehmerstaaten und sieben Benchmark-Teilnehmer sind die mittle-
ren Schiilerleistungen signifikant geringer als in Deutschland. Hierzu z&hlen die
EU- Mitglieder Portugal (528), Spanien (528), Belgien mit seinen fldmischen
(525) und franzosischen (497) Gemeinschaften, Frankreich (511) und Malta (452)
sowie die OECD-Mitglieder Neuseeland (523) und Chile (494).
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Abbildung 3.6: Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich — Gesamtskala Lesen
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6.2 Mittlere Leseleistungen auf der Gesamtskala: Lesen im Trend

2001 bis 2016: Leseleistungen auf der Gesamtskala Lesen im Trend im internati-
onalen Vergleich

Deutschland beteiligt sich wie 19 andere Staaten beziehungsweise Benchmark-
Teilnehmer im Jahr 2016 bereits zum vierten Mal an IGLU. Durch den Vergleich
der Ergebnisse der vier Messzeitpunkte lassen sich Trends der Leseleistungen
von Schilerinnen und Schilern am Ende der Grundschulzeit betrachten.

In Abbildung 3.7 sind fur 27 Teilnehmerstaaten und -regionen und Bench-
mark-Teilnehmer die Ergebnisse aufgefiihrt, die an mindestens drei Erhebungen
teilgenommen haben und zur Vergleichsgruppe EU und/oder zur Vergleichs-
gruppe OECD gehoren und/oder die auf der Gesamtskala Lesen nicht signifikant
geringere Leistungen erzielt haben als Deutschland. Daruber hinaus werden fur
die Flamische Gemeinschaft in Belgien Ergebnisse berichtet, obwohl hier nur
Daten aus zwei Zyklen vorliegen. Beim Vergleich mit Publikationen zu IGLU
2001 und 2006 (vgl. Bos, Valtin, Hornberg et al., 2007; Bos et al., 2003; Mullis
et al., 2003; Mullis, Martin, Kennedy & Foy, 2007) ist zu beachten, dass sich
Abweichungen von den hier dargestellten Ergebnissen ergeben konnen, da fir
eine optimierte Trendberichterstattung 2012 eine Neuskalierung der Werte erfolgt
ist und Methoden der Berechnung von Standardfehlern veréndert wurden (siehe
Kapitel 2, Abschnitt 9 in diesem Band).

In Abbildung 3.7 sind fur alle Vergleichslander die jeweiligen Mittelwerte
(M) fur die einzelnen Erhebungszyklen angegeben (vgl. Mullis et al., 2017,
Exhibit 1.4). L&nder auf der linken Seite der Darstellung (siehe Seite 116) erzie-
len 2016 signifikant bessere Schulerleistungen; auf der rechten Seite sind Teil-
nehmerstaaten und -regionen und Benchmark-Teilnehmer angeordnet, fir die sich
2016 vergleichbare oder signifikant schlechtere Testleistungen beobachten lassen.
Dariiber hinaus sind die Teilnehmer hinsichtlich ihrer Leistungsentwicklungen
und der daraus resultierenden Position im \ergleich mit Deutschland grup-
piert. Sie zeigt sich in der jeweiligen Differenz zu den Leistungsmittelwerten
in Deutschland und ist durch unterschiedliche Farbungen der Punkte gekenn-
zeichnet (fur die Kennzahlen vgl. Mullis et al., 2017, Exhibit 1.2). So signa-
lisiert beispielsweise eine rote Farbung des Punktes, dass sich zum jeweiligen
Messzeitpunkt eine statistisch signifikant hohere mittlere Testleistung als in
Deutschland beobachten liel3.

Die Farbung der Trendlinien, mit denen die Punkte verbunden sind, ver-
deutlicht fir den jeweiligen Teilnehmerstaat, inwieweit sich zwischen den
Messzeitpunkten eine signifikante Verdnderung der Leistungsmittelwerte feststel-
len lasst (fur die Kennzahlen vgl. Mullis et al., 2017, Exhibit 1.4). Eine durch-
gezogene Linie verweist auf eine statistisch signifikante Leistungsdifferenz. Eine
gepunktete Linie steht fur statistisch nicht signifikante Unterschiede zwischen
Erhebungszyklen.

Als Kennwerte fur den Leistungstrend zwischen 2016 und 2001 (bzw. 2006
flir Staaten mit Erstteilnahme in 2006) sind der Differenzwert in den mittleren
Schulerleistungen (A, ..) und der dazugehorige Standardfehler angegeben.
Signifikante Leistungstrends sind durch Fettdruck des Differenzwerts gekenn-
zeichnet.

Fur Deutschland wird aus der Darstellung ersichtlich, dass sich im Vergleich
zu 2001 keine signifikanten Unterschiede in der mittleren Leseleistung von
Viertklasslerinnen und Viertkl&sslern feststellen lassen. Der Differenzwert von
-2 Punkten zwischen 2001 und 2016 ist statistisch nicht signifikant. Die signifi-
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Abbildung 3.7: Relative Positionierung zu Deutschland und Vergleich der Testleistungen zwischen IGLU 2001, 2006,

2011 und 2016 — Gesamtskala Lesen
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Teilnehmer mit nicht signifikant verschiedenen mittleren Testleistungen 2016 und 2001 bzw. signifikant hdheren Testleistungen 2001
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Teilnehmer mit nicht signifikant verschiedenen mittleren Teilnehmer mit signifikant niedrigeren mittleren Testleistungen 2001
Testleistungen 2016, aber nicht 2006 und negativer und 2016 und positiven Leistungstrends
Leistungsdifferenz
8 Belgien (Flam. Gem.)
2 3 3 2 2 3| 3| 3| 2
2006 2016 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016
570
547
550
525 528
530 I\i 513 513/§ 507 517
510 &---- 429 4%%;
490 -
470 L A 2016-2006: -22 (2.7) A 2016-2006: 15 (3.1) A 2016-2001: 18 (3.5)

Teilnehmer mit signifikant niedrigeren mittleren Testleistungen 2001 und 2016 und negativen Leistungstrends

Neuseeland 8 Belgien (Franz. Gem.)
1 12 1 1 2 3 2 2 2 2

2001 2006 2011 2016 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016
570

550 529 532 531

525
530 eme @ mm—— 523 522 520
¢ ~3 506 §--.-;.._-§\5§11
510 500 497
:--—'i\i

490
470 A 2016-2001: -6 (4.3) A 2016-2006: -2 (3.7) A 2016-2001: -14 (3.3)

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fur die von einer eingeschrénkten Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Studienzyklen
ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlie3lich der vierten Jahrgangsstufe.

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

8 = Eingeschrankte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den hier betrachteten Studienzyklen.
Die Ergebnisse von Israel und Polen werden aufgrund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den hier betrachteten
Studienzyklen nicht berichtet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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kante Verbesserung der Leistung (+9), die sich zwischen 2001 und 2006 gezeigt
hatte, wurde 2011 durch eine signifikante Leistungsverschlechterung (-7) aufge-
hoben. Im Vergleich mit 2006 fallen die Leseleistungen von Grundschulkindern
in Deutschland 2016 signifikant geringer aus, namlich um 10 Leistungspunkte
(vgl. Mullis et al., 2017, Exhibit 1.4), im Vergleich mit 2011 (541) um 4 Punkte,
wobei diese Differenz nicht signifikant ist. Dieser Befund entspricht dem, den
das 1QB kirzlich ermittelte. Unter dem Titel ,,1QB-Bildungstrend 2016“ leg-
te es einen Bericht vor, in dem die Leistungen von Viertklasslerinnen und
Viertkl&sslern in allen Landern der Bundesrepublik Deutschland in den Bereichen
Lesen, Zuhoren und Orthographie im Jahr 2016 mit denen im Jahr 2011 ver-
glichen wurden. Fir das Lesen zeigte sich, dass die mittlere Testleistung im
Jahr 2011 (500 Punkte) im Vergleich zum Jahr 2016 um 7 Punkte unterschritten
wurde. Diese Differenz ist, anders als die bei IGLU, signifikant (vgl. Wittig &
Weirich, 2017, S. 158f.). Die Modelle, die der IGLU- und der 1QB-Testung der
Lesekompetenz zugrunde liegen, haben vieles gemeinsam. Es gibt aber auch ge-
wichtige Differenzen (vgl. zu Details Pietsch, Bohme, Robitzsch & Stubbe, 2009;
Bohme et al., 2014). Insofern sind die geringen Unterschiede, die sich beim
Vergleich der Ergebnisse zu den Leseleistungen in den Jahren 2016 und 2011 bei
IGLU (-4) und beim 1QB (-7) ergeben, bemerkenswert.

Deutschland ist einer von 11 der hier dargestellten 27 Trend-Teilnehmer
(neben England, Bulgarien, Schweden, USA, Litauen, Dé&nemark, Ontario,
Osterreich, Neuseeland und der Franzésischen Gemeinschaft in Belgien), fir die
sich im Vergleich von 2001 und 2016 keine signifikanten Veranderungen in den
Testleistungen beobachten lassen.

Hingegen konnen 11 Staaten und Regionen positive Leistungstrends von 2001
zu 2016 verzeichnen. Die groRten Leistungszuwdachse sind fir die Russische
Foderation (+53), Singapur (+48), Hongkong (+41), Slowenien (+41), Norwegen
(4. Jgst., +18) und die Slowakei (+17) zu konstatieren.

Frankreich (-14) und die Niederlande (-9) zahlen zu den Staaten, fur die
sich von 2001 zu 2016 negative Leistungstrends feststellen lassen. Auch fiir die
Flamische Gemeinschaft in Belgien, die sich nur 2006 und 2016 beteiligte, ist
eine solche Entwicklung beobachtbar (-22). Im Vergleich Deutschlands mit ande-
ren europaischen Landern ist damit festzuhalten, dass sich in drei Staaten bezie-
hungsweise Regionen die Leistungen verschlechtert haben. Keine Veranderungen
zeigten sich in Deutschland und der Franzosischen Gemeinschaft in Belgien,
Danemark, Osterreich (jeweils seit 2006), sowie in Bulgarien, England und
Schweden.

Betrachtet man nur die Lander und Regionen, die an allen vier Erhebungs-
zyklen teilgenommen haben, dann zeigt sich im Hinblick auf die Position von
Deutschland Folgendes: 2001 lieRen sich fur lediglich vier Teilnehmerstaaten
(England, Schweden, Bulgarien und die Niederlande) sowie Ontario im Vergleich
zu Deutschland signifikant hohere Leistungsmittelwerte beobachten. Im Jahr
2016 sind es 14 Teilnehmer und ein Benchmark-Teilnehmer. Lettland, Ungarn,
Litauen, die USA, Italien, Ddnemark und Québec konnten sich seit 2001, als die
dort erreichten Leistungen nicht von denen in Deutschland verschieden waren,
positiv vom Leistungsmittelwert fir Deutschland absetzen. Wahrend sich in der
Russischen Foderation, in Singapur, Taiwan und Hongkong im Jahr 2001 noch
signifikant schlechtere Schulerleistungen als in Deutschland beobachten lielen,
werden dort seit 2006 durchgéngig signifikant bessere Leistungen erzielt.

Fur Tschechien und Ontario ist sowohl 2001 als auch 2016 kein signifikanter
Unterschied zu den Leistungsmittelwerten flr Deutschland festzustellen.
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Die Slowakei (+17) und Slowenien (+41) zeigen deutlich positive Leistungs-
trends. Sie schnitten im Jahr 2001 schlechter ab als Deutschland, im Jahr 2016
unterscheiden sich die Mittelwerte nicht mehr signifikant.

Bei den Teilnehmern, fiir die sich im Vergleich zu Deutschland 2016 signi-
fikant geringere Leistungsmittelwerte feststellen lassen, sind verschiedene Ent-
wicklungen zu beobachten: Die Flamische Gemeinschaft in Belgien schnitt im
Jahr 2006 wie Deutschland, im Jahr 2016 aber signifikant schlechter ab. Fir
Frankreich fuhrt der negative Leistungstrend (-14) zwischen 2001 und 2016 zu
einer VergroRerung des Abstandes zu Deutschland. Fir Neuseeland und Belgien
(Franz. Gemeinschaft) ergeben sich aufgrund konstanter Leistungsstande kei-
ne Verdnderungen der Positionen, bezogen auf Deutschland. Das gilt auch fir
Spanien und Norwegen (4. Jgst.), obwohl dort positive Leistungstrends zu ver-
zeichnen sind.

2001 bis 2016: Leseleistungen auf der Gesamtskala Lesen im Trend in Deutsch-
land

Fur eine Interpretation der Ergebnisse von IGLU 2016 ist es wichtig, die im Ver-
gleich mit den drei vorangegangenen Studienzyklen verénderte Schilerpopulation
(siehe Kapitel 2, Abschnitt 7 in diesem Band) zu berticksichtigen. Komplexe
Trendanalysen bieten die Mdoglichkeit, Veranderungen der Leseleistungen zwi-
schen 2001, 2006, 2011 und 2016 zu modellieren, die sich ergeben hétten, wenn
die Zusammensetzung der Schulerschaft hinsichtlich verschiedener soziodemo-
graphischer Merkmale gleich geblieben ware.

Entsprechende Analysen konnen Hinweise darauf liefern, inwieweit der bei
IGLU 2016 im Vergleich zu 2001 beobachtbare gestiegene Anteil von Kindern
mit Migrationshintergrund sowie niedrigem sozio6konomischen Status, und da-
mit verdnderte Rahmenbedingungen schulischen Lernens, als Erklarungen fir
die verdnderten Leistungsmittelwerte herangezogen werden sollten. Vor dem
Hintergrund der Interpretationen der Ergebnisse des 1QB-Bildungstrends (vgl.
Stanat, Schipolowski, Rjosk, Weirich & Haag, 2017), aber auch der Ergebnisse
solcher Analysen flir TIMSS 2015 (vgl. Kasper et al., 2016) erweist sich eine
solche Annahme als plausibel: So konnte beispielsweise fir die mittleren
Schilerleistungen von Viertklasslerinnen und Viertklasslern in Deutschland in
Mathematik und den Naturwissenschaften bei TIMSS 2015 ebenfalls keine si-
gnifikante Veranderung zwischen 2007, 2011 und 2015 festgestellt werden. Bei
Modellierung der Leistungstrends unter Berlcksichtigung von Verdnderungen der
Struktur der Schilerschaft zeigten sich jedoch positive Leistungstrends in Form
eines Zuwachses von 12 Punkten (Mathematik) beziehungsweise 22 Punkten
(Naturwissenschaften), die sich vorsichtig als Hinweis auf die \Verbesserung der
Bildungsqualitét unter herausfordernden Bedingungen interpretieren lassen (ebd.).

Tabelle 3.7 zeigt, wie sich die Leistungstrends von Viertkl&sslerinnen und Viert-
klasslern in Deutschland in IGLU unter Kontrolle von Schiilercharakteristika
darstellen. Die Modelle 1 und 2 dienen als Referenzmodelle fiir die Modelle
3 und 4. Die fur Modell 1 dargestellten Koeffizienten entsprechen den bereits
in Abbildung 3.7 flr Deutschland illustrierten Differenzen der mittleren Lese-
leistungen im Vergleich zu 2016: Die mittlere Schilerleistung betragt im
Jahr 2016 537 Punkte. In allen drei vorangegangenen Erhebungszyklen fie-
len die mittleren Schilerleistungen besser aus, allerdings ist nur der
Unterschied zu 2006 (10.3 Punkte) signifikant. Fir Modell 2 wurden die Leis-
tungstrends unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur der Daten ge-
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Tabelle 3.7: Verénderung der Schiilerleistungen zwischen IGLU 2001 und 2016 unter Kontrolle von
Schiilermerkmalen — Gesamtskala Lesen

Konstante 537.3 (3.2)” 533.5 (4.4 551.8 (4.9 550.8 5.7)"
Testzeitpunkt
IGLU 2001 1.8 (3.4) 5.7 (5.0) -0.6 (4.7)s 1.8 (5.9)
IGLU 2006 10.3 (3.6)" 9.4 (5.6)" 4.9 (4.4) 7.5 (5.7)
IGLU 2011 3.9 (4.0 5.4 BIs -4.1 (4.9) -5.9 (5.9)
Merkmale
Geschlecht? -5.7 (2.4)" -5.7 (2.4)"
Familie mit hohem soziotkonomischen

StatusB 224 (25) 26.9 (6.5)

Migrationshintergrund
(ein Elternteil)©

Migrationshintergrund
(beide Elternteile)P?

Interaktionen

Familie mit hohem soziodkonomischen
Status® * IGLU 2001

Familie mit hohem soziodkonomischen
Status® * IGLU 2006

Familie mit hohem sozio6konomischen n
Status® * IGLU 2011 04 (7.4

Migrationshintergrund

2120 377 137 (9.2

272 (38" 276 (9.1)"

60 (7.8)"

98 (8.3

(ein Elternteil)® * IGLU 2001 01 (12.2)
Migrationshintergrund ns
(beide Elternteile)° * IGLU 2001 31 (114)
Migrationshintergrund ns
(ein Elternteil)© * IGLU 2006 32 (128
Migrationshintergrund ns
(beide Elternteile)® * IGLU 2006 67 (11.9)
Migrationshintergrund ns
(ein Elternteil)© * IGLU 2011 02 (118
Migrationshintergrund ns
(beide Elternteile)® * IGLU 2011 89 (11.8)
Kovariaten
Kognitive Fahigkeiten® 17.7 (1.0)" 17.7 0.9)"
Erklarter Anteil der Gesamtvarianz 0.3
Erklarter Anteil auf Individualebene (70.3%) 25.0 44.0 44.1

b = Regressionsgewichte (unstandardisiert).
Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ** = signifikant (p < .01).
A = Geschlecht (0 = Madchen; 1 = Jungen), siehe Kapitel 5 in diesem Band.
B = Sozio6konomischer Status nach Angabe der Eltern (0 = Manuell Tatige, Angestellte und kleinere Unternehmer;
1 = Akademiker, Techniker und Fuhrungskrafte), siehe Kapitel 6 in diesem Band.
C = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0 = Kein Elternteil im Ausland geboren;
1 = Ein Elternteil im Ausland geboren), siehe Kapitel 7 in diesem Band.
D = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0 = Kein Elternteil im Ausland geboren;
1 = Beide Elternteile im Ausland geboren), siehe Kapitel 7 in diesem Band.
E = Skalierter Index der kognitiven Fahigkeiten (Messinvarianz tiber die Zyklen angenommen), siehe Kapitel 2 in diesem Band.

Das Gesamtmodell zu dem hier dargestellten Ausschnitt ist im Anhang B dargestellt, sieche Modelle 1, 12 und 13. Die lineare Regression ist nicht
Teil des Gesamtmodells.

|IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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schatzt. Damit wird berticksichtigt, dass die in IGLU getesteten Schiilerinnen
und Schiiler im Klassenverband unterrichtet werden und insofern mehr ge-
meinsame Charakteristika (z.B. dieselbe Lehrkraft, weitgehend identische
Lerngelegenheiten) haben als Kinder aus verschiedenen Klassen. Als ein
Ergebnis dieser Analyse ist zunéchst festzuhalten, dass etwa 30 Prozent al-
ler Unterschiede der beobachteten Schilerleistungen auf Unterschiede zwischen
den Schulen beziehungsweise Klassen und etwa 70 Prozent auf individuelle
Unterschiede zwischen den einzelnen Schilerinnen und Schiilern innerhalb der
Klassen zurlckzufuhren sind. Diese Varianzanteile entsprechen Werten aus ver-
gleichbaren Studien (vgl. Kasper, Wendt, Bos & Kaller, 2016). Ein durchaus be-
achtlicher Anteil der Differenzen bei den Leseleistungen ist also auf Unterschiede
zwischen den Schulen beziehungsweise Klassen zuriickzufthren.

Unter Bertcksichtigung der Mehrebenenstruktur zeigt sich in Modell 2 in
Bezug auf die Leistungstrends ein mit Modell 1 vergleichbares Ergebnis, wobei
die signifikanten Unterschiede in den mittleren Schillerleistungen zwischen 2006
und 2016 nominell mit 9.4 Punkten etwas geringer ausfallen. In Modell 3 wer-
den die Leistungstrends unter Beriicksichtigung zentraler Schiilercharakteristika
modelliert. Die Ergebnisse fir die einzelnen Schilergruppen werden ausfihr-
lich in den Kapiteln 5, 6 und 7 in diesem Band diskutiert und daher an dieser
Stelle nicht ausgefiihrt. Als Ergebnis ist zunachst festzuhalten, dass mithilfe der
vier hier genutzten Indikatoren etwa 44 Prozent aller Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schilerinnen und Schilern erklart werden kénnen. In Bezug auf die
Unterschiede zwischen den Studienzyklen ist festzustellen, dass sich der hdhere
Leistungsmittelwert fir 2006 nicht mehr als signifikant nachweisen lasst. In
Modell 4 werden durch Aufnahme von sogenannten Interaktionen Verédnderungen
der Anteile von Kindern mit Migrationshintergrund und der verschiedenen sozio-
Okonomischen Statusgruppen ergénzend berticksichtigt. Als Ergebnis ist festzu-
halten: Auch unter Beriicksichtigung der Veranderung relevanter Merkmale der
Schiilerschaft l&sst sich tber die IGLU-Erhebungszyklen hinweg — anders als bei
TIMSS - kein signifikant positiver Leistungstrend beobachten. Die Leistungen
bleiben stabil. Die Trendanalysen liefern insofern keine Hinweise auf eine ver-
besserte Qualitat schulischer Leseférderung.

6.3 Leistungsheterogenitat im internationalen Vergleich 2016

Bei der Einschéatzung der Qualitat der Lesekompetenz von Schilerinnen und
Schilern ist nicht nur der Mittelwert der Leistungen von Interesse, sondern
auch die Streuung der Testwerte. Diese gibt darliber Auskunft, wie grof} die
Differenz zwischen Personen mit guter und mit schwacher Leistung ist. Als ein
Kriterium fur gute Qualitat oder Erfolg von Bildungssystemen kann ein hohes
Leistungsniveau bei gleichzeitig geringer Streuung der Leistungen angesehen
werden.

In der Tabelle 3.8 ist die Leistungsstreuung durch Perzentile illustriert, an-
gegeben ist das 5., 25., 75. und 95. Perzentil (siehe Kapitel 2, Abschnitt 11 in
diesem Band). Die Perzentilbdnder vom 5. bis zum 95. Perzentil illustrieren,
wie in Abbildung 3.6 dargestellt, die Streuung der Lesewerte fur die mittle-
ren 90 Prozent der Schilerinnen und Schiler, das hei8t diejenigen, die nicht zu
den jeweils funf Prozent mit den niedrigsten und hochsten Leistungswerten ge-
horen. Der Leistungswert etwa, der dem 75. Perzentil entspricht, sagt aus, dass
75 Prozent einen niedrigeren oder gleich groBen und 25 Prozent einen héheren
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Tabelle 3.8: Lesekompetenzen nach Perzentilen im Vergleich: IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016 — Gesamtskala

Lesen

& Russische Foderation
8 2 |® Singapur
3 2 2 318 Hongkong

Taiwan

~
w
=
=
w
=
©

England

2 Lettland

2 Schweden
Ungarn

2 Bulgarien

23 23 23 SBUSA

~
w
~
N
©

Litauen

~
w
®

Italien
Déanemark
& & & *| Niederlande

2 Tschechien

=)
-
@

Slowenien
Osterreich
Deutschland
Slowakei

2 2 Spanien

N
w
w
©

Belgien (Flam. Gem.)
Neuseeland

Frankreich

N
w
~
©

Belgien (Franz. Gem.)

Benchmark-Teilnehmer

2 2 3(8 Québec, Kanada

~
~
~
©

Ontario, Kanada

w
w
w
~
®

Norwegen (4. Jgst.)

66
80
64
64
79
62
67
75
85
78
69
65
68
60
68
72
65
78
81
65
61
01
69
69

65
7
70

(1.3)
(2.1)
(1.5)
(1.0)
(1.2)
(1.3
1.2)
(1.6)
2.7
(1.3)
(1.9)
(1.4)
(1.5)
1.2)
(2.0)
(1.1)
(1.4)
(3.2
(3.6
(1.4)
(0.9)
(1.8)
(1.4)
(1.3)

(2.0)
(1.5)
(1.0

465
432
457
445
421
451
434
421

(5.2)
(7.8)
(9-3)
(5.1)
(6.4)
(5.0)
(5.7)
(5.5)

398 (11.0)

410
425
432
425
441
424
413
427

(5.9)
(8.5)
(6.2)
(6.3)
(5.4)
(7.0)
(6.3)
(4.4)

395 (11.5)

381 (15.5)

413
420
356
389
378

437
406
393

(5.1)
(3.8)
(6.8)
(5.2)
(4.9)

(7.5)
(7.0)
(6.0)

540 (2.8)
528 (4.4)
531 (2.6)
521 (2.9)
508 (3.1)
518 (2.4)
515 (3.1)
506 (4.6)
501 (6.5)
501 (4.1)
507 (3.3)
508 (3.2)
507 (3.0)
508 (2.5)
503 (2.8)
498 (3.8)
500 (2.9)
493 (4.2)
493 (3.8)
486 (2.2)
486 (2.6)
469 (3.4)
468 (2.8)
454 (3.1)

506 (4.3)
495 (4.8)
472 (2.8)

626 (2.7)
633 (3.5)
612 (3.0)
603 (2.3)
613 (2.2)
601 (2.3)
601 (3.2)
606 (3.6)
611 (3.5)
604 (3.3)
596 (3.2)
592 (2.4)
594 (2.5)
586 (2.1)
590 (2.3)
592 (2.2)
586 (2.2)
591 (2.8)
589 (2.7)
573 (1.4)
567 (2.3)
586 (3.1)
559 (2.2)
544 (2.5)

591 (3.2)
598 (4.0)
566 (2.5)

684 (3.3)
695 (3.9)
663 (4.2)
657 (2.7)
680 (3.3)
656 (2.3)
656 (3.5)
668 (4.0)
678 (4.1)
666 (4.4)
656 (4.5)
647 (3.1)
650 (3.9)
639 (2.9)
645 (3.6)
651 (3.6)
640 (3.6)
652 (4.3)
647 (2.2)
628 (2.2)
620 (2.6)
656 (3.0)
617 (4.0)
606 (2.8)

650 (5.2)
660 (5.1)
623 (3.8)

66
80
61
67
82

65
78
82
73
66
66
64
54
61
70
63
66
69
68

88
68
65

62
73
61

.7
(1.8)
(1.3)
1.2)
(1.4)

(1.0)
(2.1)
(2.6)
(1.0) +
(1.2)
(13)
(0.9) +
(0.9) +
(1.4)
(0.9)
(1.0)
(1.3)+
(1.9) +
(1.2)

(1.2)
(1.3)
(1.6)

1.2)
(1.5)+
(0.9) +

455
421
460
434
404

426

(5.2)
(7.0)
(5.0
(4.3)
@.7)+

(3.5)

397 (10.2) +

382
428

408
393

373
401
391

434
423
398

(9.0)
(3.5)-
(3.4)
(6.8)
(3.8)
(3.1)-
(5.4)
(7.9)
(3.5)
(7.3)-
(11.1)
(5.2) +

(3.4)-
(5.5)
(7.9)-

(6.7)
(2.3)-
(4.4)

526 (2.9) +
519 (4.6) +
534 (3.8)
512 (3.4)
500 (4.0)
502 (3.2) +
493 (3.1) +
482 (4.8) +
510 (2.1)
487 (3.3)
500 (3.2) +
514 (2.0)
510 (3.5)
509 (2.2)
487 (2.7) +
487 (2.0) +
499 (3.0)
495 (2.8) +
469 (3.4) +
474 (3.0)
475 (3.9) -
466 (3.9) -

498 (2.7) +
506 (2.4)
467 (2.9) +

614 (2.4) +
623 (3.9)
612 (1.6)
599 (1.6)
609 (2.4)
585 (2.4) +
594 (2.8) +
589 (3.1) +
607 (1.2)
574 (1.5)
586 (2.1)
599 (1.6)
583 (1.8) +
587 (2.5)
579 (2.2) +
573 (1.6) +
586 (1.8)
582 (2.5) +
561 (2.5) +
592 (4.5)
568 (L.9)
551 (2.0)

579 (1.5) +
603 (3.0)
550 (2.5) +

672 (2.9) +
687 (4.4) +
662 (2.5)
653 (6.0) +
678 (4.7)
643 (3.3)
656 (3.2)
652 (3.7)
671 (3.0)
630 (2.5)
645 (2.1) -
652 (3.7)
631 (2.4) +
639 (2.7)
637 (2.5) +
626 (3.7)
646 (4.6)
638 (3.3) +
618 (3.3)
666 (4.6)
626 (3.9)
606 (3.5)

634 (2.8) +
663 (3.8)
601 (3.4) +

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

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

2 = Der Ausschopfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
8 = Eingeschrankte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.
A = Zur Auswahl der Trendteilnehmer siehe Kapitel 2, Abschnitt 4.2 in diesem Band.

+ = Prozentwert in 2016 signifikant hoher als 2011 bzw. 2006 bzw. 2001 (p < .05).

- = Prozentwert in 2016 signifikant niedriger als 2011 bzw. 2006 bzw. 2001 (p < .05).
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Wert erzielt haben. Die Leistungswerte, die die Schilerinnen und Schiler der
einzelnen Teilnehmerstaaten auf den jeweiligen Perzentilen erzielen, sind fur die
Teilnehmer, die an IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016 teilgenommen haben, in
Tabelle 3.8 dargestellt (vgl. auch Mullis et al., 2017, Appendix F.1).

Betrachtet man die in Abbildung 3.6 und Tabelle 3.8 dargestellten Perzentile
und Perzentilbander, féallt auf, dass es erhebliche Unterschiede in der Streuung
der Lesekompetenzen zwischen den Teilnehmerstaaten und -regionen gibt.

In Deutschland betrdgt der Unterschied zwischen dem 5. und dem 95.
Perzentil 257 Punkte. In 20 Staaten und Regionen fallen die Unterschiede signi-
fikant geringer aus, in 13 Staaten signifikant héher. Fir die signifikant besseren
Teilnehmer reichen die Streuungen von 280 Punkten in Bulgarien bis 198 Punkte
in den Niederlanden. In 12 der 20 Staaten, darunter auch die Russische
Foderation (219) und Hongkong (206), fallt die Differenz signifikant geringer aus
als in Deutschland.

Im europaischen Vergleich erweist sich die Leistungsstreuung in Deutschland
als verhéltnisméaRig grofl (VG EU: 234 Punkte). Lediglich in Malta (294) féllt die
Streuung signifikant hoher aus. 15 der 24 européischen Teilnehmer erzielen eine
deutlich geringere Streuung und damit homogenere Leistungen: die Niederlande
mit einem Leistungsunterschied von 198 Punkten, Belgien (Flam. Gem.) (200),
Lettland (205), Osterreich (213), Spanien (215), Italien (215), Portugal (216),
Finnland (218), Tschechien (221), Schweden (222), Danemark (225), Frankreich
(228), Belgien (Franz. Gem.) (228), Litauen (231) und Polen (239).

Ein &hnliches Bild zeigt sich bei Betrachtung der Standardabweichung (SD),
die in Deutschland mit 78 Punkten relativ hoch ausféallt. Dieser Wert ist da-
hingehend zu interpretieren, dass gut zwei Drittel der Viertklasslerinnen und
Viertklassler in Deutschland Leistungswerte im Skalenbereich von 459 bis 615
Punkten erzielen.

Im internationalen Vergleich fallt die Leistungsstreuung in 23 Staaten und
Regionen signifikant geringer aus. Die Standardabweichung fur die Vergleichs-
gruppe EU liegt bei 71 und die der Vergleichsgruppe OECD bei 73. Eine signifi-
kant geringere Standardabweichung ergibt sich fliir 17 der 23 Teilnehmerstaaten,
die gemeinsam mit Deutschland Mitglieder in der Européischen Union sind.

2001 bis 2016: Streuungen der Testwerte im Trend

In Tabelle 3.8 sind fiir die Teilnehmerstaaten und -regionen, die fiir den Trend-
vergleich zur Verfligung stehen, neben den Angaben zur Streuung der Testwerte
im Jahr 2016, auf die bereits eingegangen wurde, auch die entsprechenden Werte
fur 2011, 2006 und 2001 dargestellt. So konnen Unterschiede in der Streuung
der Werte zwischen 2001 und 2016 beschrieben werden. Dargestellt sind die
Standardabweichungen und das 5., 25., 75. und das 95. Perzentil sowie die dazu-
gehorigen Standardfehler. Sind Unterschiede im Vergleich zu IGLU 2016 signi-
fikant, so sind diese mit einem ,,+* beziehungsweise einem ,—* gekennzeichnet.
Die Teilnehmer sind in dieser Tabelle nach der Rangfolge auf der Gesamtskala
Lesen gereiht (siehe Abbildung 3.6).

Fur Deutschland ergeben sich zwischen 2016 und den vorangegangenen
Studienzyklen bedeutsame Veranderungen bei der Streuung der Testwerte. Die
Standardabweichung (SD) lag zwischen 2001 und 2011 bei 66 beziehungswei-
se 67 Punkten und ist im Jahr 2016 signifikant auf 78 Punkte gestiegen. Auch
bei der Betrachtung der Streuung der Mittelwerte fir die mittleren 90 Prozent
der Viertkl&sslerinnen und Viertklassler in Deutschland wird die zunehmen-
de Heterogenitat in den Schilerleistungen deutlich: 2016 betrégt der Abstand
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zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil insgesamt 257 Punkte, 2011 liegt er
ebenso wie 2001 bei 221 Punkten, 2006 sogar noch geringfligig niedriger bei
217 Punkten. Im Vergleich mit den vorangegangenen Erhebungszyklen sind die
Schulerleistungen in Deutschland im Jahr 2016 damit deutlich heterogener.

Betrachtet man das 5. Perzentil, also den Wert, den die 5 Prozent leistungs-
schwachsten Schilerinnen und Schiler maximal erreichen, so liegt er im Jahr
2016 bei 395, im Jahr 2011 bei 425, im Jahr 2006 bei 430 und im Jahr 2001 bei
419 Punkten. Bezogen auf 2016 sind diese Differenzen jeweils signifikant. Das
95. Perzentil, also der Wert, den die 5 Prozent leistungsstarksten Schiilerinnen
und Schiler mindestens erreichen, liegt 2016 bei 652, 2011 bei 646, 2006 bei
647 und 2001 bei 640 Punkten. Nur der Unterschied zwischen 2001 und 2016 ist
statistisch signifikant. Im Vergleich zu 2001 erzielen in 2016 auch die leistungs-
starksten Kinder (95. Perzentil) hohere Testwerte.

Die zunehmende Heterogenitét in den Schilerleistungen in Deutschland ist da-
mit sowohl auf geringere Leistungen der leistungsschwacheren Viertklasslerinnen
und Viertklassler als auch auf bessere Leistungen der leistungsstarksten
Schilerinnen und Schiler zuriickzufihren.

Eine von 2001 bis 2016 signifikant zunehmende Heterogenitét der Leistungen
lasst sich, gemessen an der Standardabweichung, ebenfalls in Ungarn, der
Slowakei und Litauen beobachten. Fir die Flamische Gemeinschaft in Belgien
fallt sie im Jahr 2016 ebenfalls signifikant gréRer aus als im Jahr 2006. In
Belgien erzielen allerdings die Schilerinnen und Schuler 2016 im Vergleich zu
2006 auf allen Leistungsniveaus signifikant schlechtere Leistungsergebnisse. In
Ungarn ist die gewachsene Heterogenitdt durch bessere Leistungen der stérkeren
Schilerinnen und Schuler zu erklaren.

In Singapur, England, Spanien und Norwegen (4. Jgst.) hingegen fallen die
Schulerleistungen im Jahr 2016 homogener aus als in 2001 (bzw. 2006 fur
Spanien).

In England ist dies auf bessere Leistungen der leistungsschwéacheren Schiile-
rinnen und Schuler zurickzufiihren. In Singapur, Spanien und Norwegen
(4. Jgst.) ist die Reduktion von Leistungsheterogenitat mit gestiegenen Leis-
tungen auf allen Perzentilen verbunden und damit besonders erfreulich. Unter
den 14 Teilnehmern mit positiven Trends bei den Leistungsmittelwerten sind die-
se drei Lander damit besonders hervorzuheben.

6.4 Lesekompetenzstufen

In Abschnitt 4.1 wurden fiinf Stufen der Lesekompetenz vorgestellt. Fir die ein-
zelnen Kompetenzstufen konnen die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler be-
stimmt werden, die ein Leistungsniveau erreichen, das den jeweiligen Stufen
entspricht. Im Folgenden wird zundchst die Verteilung der Schilerinnen und
Schiler auf die Kompetenzstufen im internationalen \ergleich betrachtet.
AnschlieBend werden die Veranderungen von 2001 bis 2016 dargestelit.

Verteilung der Schilerinnen und Schiler auf die Kompetenzstufen

Im linken Teil der Abbildung 3.8 sind die Anteile derjenigen Schilerinnen und
Schiler illustriert, deren Leistungen einer bestimmten Kompetenzstufe zuzu-
ordnen sind. In der Tabelle im rechten Teil der Abbildung sind zusétzlich die
kumulierten Anteile angegeben, das heifl3t die Anteile der Kinder, die jeweils min-



126

Abbildung 3.8:

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

©

w

©

3

Albert Bremerich-Vos, Heike Wendt und Wilfried Bos

Teilnehmer

Singapur

Russische Foderation
Nordirland

Irland

Polen

England

Bulgarien

Hongkong

Finnland

Ungarn

USA

Australien

Norwegen (5. Jgst.)
Taiwan

Schweden

Lettland

Israel

Kanada

Litauen

VG OECD

VG EU

Slowenien
Danemark
Neuseeland
Deutschland

Italien
Internationaler Mittelwert
Slowakei

Tschechien

Macau

Osterreich
Niederlande
Kasachstan

Portugal

Spanien

Belgien (Flam. Gem.)
Frankreich

Chile

Belgien (Franz. Gem.)
Malta

Benchmark-Teilnehmer
Moskau, Russ. Féderation
Ontario, Kanada

Québec, Kanada

Madrid, Spanien
Andalusien, Spanien
Norwegen (4. Jgst.)

D % der Schulerinnen und Schiler, die genau Kompetenzstufe V erreichen.
D % der Schulerinnen und Schiler, die genau Kompetenzstufe 1V erreichen.
D % der Schulerinnen und Schler, die genau Kompetenzstufe Il erreichen.
. % der Schulerinnen und Schler, die genau Kompetenzstufe Il erreichen.

. % der Schulerinnen und Schiler, die genau Kompetenzstufe | erreichen.

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

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

Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die fiinf Kompetenzstufen (Lesen) im inter-
nationalen Vergleich

Anteil (%) derer, die mindestens folgende

Kompetenzstufe erreichen

I
% (SE)

97.3 (0.5)
99.1 (0.3)
96.6 (0.4)
97.7 (0.4)
98.0 (0.4)
96.8 (0.4)
94.8 (0.9)
98.6 (0.3)
98.3 (0.3)
97.1 (0.5)
96.1 (0.5)
94.5 (0.5)
98.6 (0.3)
98.4 (0.2)
98.1 (0.3)
99.2 (0.2)
91.0 (0.7)
95.7 (0.4)
97.3 (0.5)
95.7 (0.1)
95.7 (0.1)
96.3 (0.5)
97.4 (0.4)
90.0 (0.7)
945 (1.0)
97.9 (0.5)
89.6 (0.1)
93.4 (1.1)
97.0 (0.5)
97.6 (0.3)
97.6 (0.4)
98.7 (0.3)
98.1 (0.3)
97.0 (0.4)
96.6 (0.6)
97.4 (0.4)
93.7 (0.5)
87.2 (1.1)
91.6 (0.9)
73.2 (0.7)

99.8 (0.1)
95.7 (0.6)
98.4 (0.4)
98.9 (0.2)
96.6 (0.7)
94.2 (0.6)

1l
% (SE)

89.0 (1.0)
93.6 (0.6)
87.0 (0.8)
89.4 (0.9)
88.8 (0.7)
85.5 (0.7)
82.6 (1.6)
92.6 (0.9)
91.3 (0.8)
85.1 (1.0)
83.3 (1.2)
80.9 (1.0)
89.8 (0.9)
89.9 (0.7)
87.8 (0.9)
90.0 (0.8)
75.1 (1.0)
82.7 (0.9)
86.1 (1.1)
81.9 (0.2)
82.0 (0.2)
82.8 (0.9)
85.6 (1.0)
73.3 (1.0)
81.1 (1.4)
86.8 (1.0)
73.7 (0.2)
80.7 (1.3)
85.2 (0.9)
86.1 (0.5)
84.4 (1.1)
87.7 (0.9)
83.9 (L.5)
79.2 (1.3)
79.9 (1.0)
80.0 (1.3)
71.9 (1.2)
615 (L.5)
64.6 (1.4)
446 (1.1)

98.0 (0.3)
82.1 (1.4)
86.8 (L.5)
88.7 (0.8)
78.0 (1.2)
73.9 (1.1)

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

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

\Y \%

% (SE) % (SE)
66.2 (1.6) 28.6 (1.6)
702 (1.3) 257 (1.2)
60.5 (1.3) 22.2 (1.4)
61.9 (1.6) 21.4 (1.2)
60.7 (1.3) 20.2 (1.1)
57.1 (1.1)  20.1 (0.9)
54.6 (2.2) 19.2 (1.3)
65.1 (1.8) 18.2 (1.3)
62.4 (1.3) 18.2 (0.8)
55.5 (1.7) 16.6 (1.2)
52.8 (1.6) 16.1 (1.3)
51.2 (1.4) 15.9 (1.0)
575 (1.7) 14.9 (0.9)
58.8 (1.5) 14.4 (1.1)
56.8 (1.6) 13.7 (1.4)
56.8 (1.3) 13.6 (1.0)
459 (1.3) 128 (0.9)
49.7 (1.0) 127 (0.7)
521 (1.6) 12.3 (0.9)
480 (0.3) 12.0 (0.2)
478 (0.3) 118 (0.2)
49.1 (1.3) 11.3 (0.8)
521 (1.3) 11.2 (1.0)
414 (12) 111 (0.6)
470 (1.4) 111 (0.8)
52.0 (1.7) 10.7 (0.8)
420 (0.2) 106 (0.1)
473 (1.4) 10.3 (0.8)
4838 (1.3) 10.0 (0.7)
50.5 (0.8) 9.9 (0.6)
472 (15) 8.4 (0.8)
483 (1.3) 8.4 (0.6)
420 (1.8) 7.1 (0.8)
376 (1.3) 65 (0.9)
38.7 (0.9) 5.7 (0.4)
355 (1.3) 4.1 (0.4)
302 (1.3) 3.8 (0.6)
252 (1.3) 3.4 (0.4)
222 (1.2) 2.6 (0.4)
12.9 (0.7) 0.9 (0.2)
84.4 (1.0) 434 (1.5)
50.0 (1.7) 13.5 (1.5)
499 (1.8) 113 (1.2)
51.4 (1.6) 9.0 (0.7)
366 (1.2) 4.8 (0.5)
336 (1.2) 4.7 (0.6)

© IGLU 2016
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destens eine bestimmte Kompetenzstufe erreicht haben. Die Staaten sind entspre-
chend den Anteilen der Schiilerinnen und Schiler, die der Kompetenzstufe V
zugeordnet wurden, in absteigender Reihenfolge angeordnet.

Unter den Teilnehmern ist in Singapur mit 28.6 Prozent der mit Abstand
groRte Anteil auf der Kompetenzstufe V verortet. Es folgt eine Gruppe von
Teilnehmern, bei denen ebenfalls mehr als 20 Prozent dieser Stufe zuzuordnen
sind: die Russische Foderation (25.7%), Nordirland (22.2%), Irland (21.4%),
Polen (20.2%) und England (20.1%). Fir die unteren Kompetenzstufen | und
Il ergibt sich, dass lediglich in der Russischen Fdderation (6.4%), Hongkong
(7.4%) und Finnland (8.7 %) die Anteile unter 10 Prozent liegen.

Fur Deutschland ergibt sich folgendes Bild: Die Leistungen von 11.1 Prozent
der Schulerinnen und Schiler sind auf Kompetenzstufe V verortet. Dies ent-
spricht in etwa den Werten der Vergleichsgruppe EU (VG EU: 11.8%) und der
Vergleichsgruppe OECD (VG OECD: 12.0%). Auf Kompetenzstufe IV sind
35.9 Prozent und auf Kompetenzstufe 111 34.1 Prozent zu verzeichnen. Immerhin
18.9 Prozent der Kinder in Deutschland erreichen nicht die Kompetenzstufe IlI.
Es ist zu erwarten, dass diese Schulergruppe in der Sekundarstufe | in vielen
Féachern mit erheblichen Schwierigkeiten konfrontiert sein wird.

2001 bis 2011: Verteilung der Schillerinnen und Schiler auf die Kompetenzstufen
im Trend

Tabelle 3.9 zeigt die prozentualen Anteile von Schilerinnen und Schilern auf
den funf Kompetenzstufen fur IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016. Die Staaten
und Regionen sind nach dem Mittelwert der Lesekompetenz in einer Rangreihe
angeordnet. Signifikante Verdnderungen im Vergleich zu IGLU 2001 sind mit ei-
nem ,,+“ oder einem ,,-*“ gekennzeichnet.

Der Vergleich von IGLU 2001 und 2016 =zeigt, dass der Anteil der
Schulerinnen und Schiler in Deutschland, die lediglich Leistungen auf dem
Niveau der Kompetenzstufe | erreichen, statistisch signifikant von 3.0 auf
5.5 Prozent gestiegen ist. Fur die Kompetenzstufe V zeigt sich ebenfalls ein ge-
stiegener Anteil: Lag er im Jahr 2001 bei 8.6 Prozent, so erreichen im Jahr 2016
11.1 Prozent der Kinder die Kompetenzstufe V.

Positive Verdnderungen, also groRere Anteile von Schulerinnen und Schillern
auf den hoéheren Kompetenzstufen und geringere Anteile auf den niedrigen
Kompetenzstufen, zeigen sich im Jahr 2016 im Vergleich zum Jahr 2001 flr die
Russische Foderation, Singapur, Hongkong, Slowenien und Norwegen (4. Jgst.).
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Tabelle 3.9: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen in IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016
(Angaben in Prozent)

12 |2 | o2 8 Russische Foderation 0.9 (0.3) 5.5(0.5) 23.4(1.0) 44.5(1.0) 257(1.2) | 1.0 (0.2) 7.5 (1.0) 28.7 (1.1) 435 (1.3)+ 19.3 (1.2) +
2 | 2 |2 Singapur 27 (05) 83(0.7) 22.8(1.1) 37.5(1.5) 28.6(16) | 3.2 (0.4 9.6 (0.8) 254 (1.3) 37.4 (1.2) 24.4 (16)
3 2 | 2 3]8 Hongkong 1.4 (0.3) 6.0(0.7) 27.5(1.4) 46.9(15) 18.2(1.3) | 0.8 (0.2) 6.1 (0.6) 26.6 (1.3) 489 (1.3) 17.6 (1.2)
Taiwan 1.6 (0.2) 85(0.6) 31.1(1.1) 44.4(1.2) 14.4(1.1) |21 (0.3) 107 (0.6) 31.9 (1.0) 425 (1.2) 12.8 (0.9)
12301 |1 31 s England 3.2 (0.4) 11.3(0.6) 28.4(0.9) 37.0(1.1) 20.1(0.9) | 4.6 (0.5)- 12.6 (1.0) 28.8 (1..1) 35.6 (1.0) 18.3 (1.1)
> | Lettland 0.8 (0.2) 9.2(0.8) 33.2(1.3) 43.3(1.4) 13.6(1.0) | - . . . .
2 | schweden 1.9 (0.3) 10.2(0.8) 31.1(1.1) 43.1(17) 13.7(1.4) | 2.4 (0.3) 12.3 (0.9) 38.4 (1.4)+ 37.9 (L4)+ 9.0 (0.8) +
Ungarn 2.9 (0.5) 12.1(0.8) 29.5(1.2) 38.9(1.1) 16.6(1.2) | 54 (0.7)- 13.6 (0.9) 33.4 (1.1) 354 (1.0)+ 12.2 (0.9) +
2 Bulgarien 52 (0.9) 12.2(1.2) 28.1(1.3) 35.4(1.3) 19.2(1.3) | 7.0 (1.0) 159 (1.1) - 31.9 (1.2) 34.0 (1.5)+ 11.2 (0.8) +
23 23| 23| 3fs ysp 3.9 (0.5) 12.7(0.9) 30.5(1.1) 36.7 (1.4) 16.1(1.3) | 25 (0.3)+ 11.4 (0.5) 30.3 (0.6) 385 (0.7) 17.3 (0.7)
23| 2 | 2 ® Litauen 2.7 (0.5) 10.7(0.9) 33.5(1.3) 40.3(1.3) 12.8(0.9) | 3.5 (0.4) 16.6 (1.1) - 41.0 (1.3)+ 32.9 (1.2)+ 6.0 (0.5) +
2 2 ¢ talien 2.1 (0.5) 11.1(0.8) 34.8(1.3) 41.4(1.7) 10.7(0.8) | 2.3 (0.4) 12.7 (1.0) 389 (1.0)+ 36.4 (1.3) 9.7 (0.7)
2| 2 | 2 | Danemark 2.6 (0.4) 11.8(0.8) 33.5(1.0) 40.8(1.1) 11.2(1.0) | 1.4 (0.2) + 10.3 (0.7) 33.0 (0.9) 42.9 (1.2) 125 (0.8)
sl 3| 3| 3| Niederlande 1.3 (0.3) 11.0(0.8) 39.4(1.3) 39.9(1.1) 8.4(0.6) |04 (02)+ 95 (0.8) 41.9 (1.1) 416 (1.4)+ 65 (0.5)+
2 Tschechien 3.0 (0.5) 11.8(0.7) 36.4(1.0) 38.8(1.0) 10.0(0.7) | 1.7 (0.5) 11.0 (0.8) 37.5 (1.2) 416 (1.2) 8.2 (0.9)
N ¢ Slowenien 3.7 (0.5) 13.5(0.8) 33.7(0.9) 37.8(1.1) 11.3(0.8) | 45 (0.6) 16.0 (0.8) 37.9 (1.0)+ 33.9 (L1)+ 7.7 (0.7)+
2 | 2 | 2 | Osterreich 2.4 (0.4) 13.2(0.9) 37.2(0.9) 38.8(1.3) 8.4(0.8) |29 (0.3) 16.7 (0.8) - 41.3 (1.1)+ 33.8 (1.3)+ 5.2 (0.5)+
Deutschland 55 (1.0) 13.4(0.9) 34.1(1.0) 35.9(1.1) 11.1(0.8) | 2.4 (0.3)+ 13.0 (0.8) 385 (1.2) 365 (12) 9.5 (0.8)
Slowakei 6.6 (1.1) 12.7(0.8) 33.4(1.1) 37.0(1.3) 10.3(0.8) | 42 (0.8) 13.6 (0.9) 37.7 (1.0) 36.6 (1.2)+ 7.8 (0.6)+
2| 2 Spanien 3.4 (0.6) 16.7(0.8) 41.2(0.8) 33.0(0.9) 5.7(0.4) | 6.1 (0.7)- 215 (1.0) - 41.7 (1.2) + 26.8 (1.3)+ 3.9 (0.5)+
23 s|¢ Belgien (Flam. Gem.) 2.6 (0.4) 17.4(1.2) 44.6(1.1) 31.4(11) 4.1(04) | - - - - -
O LA E Neuseeland 10.0 (0.7) 16.6(0.7) 31.9(1.0) 30.3(1.0) 11.1(0.6) | 8.3 (0.5)+ 16.9 (0.7) 30.2 (1.2) 30.9 (1.0)- 13.7 (0.7)-
2 2 | 2 | Frankreich 6.3 (0.5) 21.8(1.0) 41.7(1.2) 26.4(1.1) 3.8(0.6) |47 (0.8) 20.1 (1.1) 406 (0.8) 293 (14) 5.2 (0.5)
23| 2 |8 Belgien (Franz. Gem.) 8.4 (0.9) 27.0(1.0) 424 (1.1) 19.7(1.1) 26(0.4) | 6.2 (1.1) 234 (1.2)+ 449 (1.3) 232 (1.3) 23 (0.5
Benchmark-Teilnehmer
d 2 3|8 Québec, Kanada 1.6 (0.4) 11.5(1.3) 37.0(L.5) 38.6(1.6) 11.3(1.2) | 1.8 (0.3) 13.1 (0.9) 42.0 (1.3) 36.1 (1.6)+ 7.0 (0,7)+
22 | o2 8 Ontario, Kanada 43 (0.6) 135(1.1) 32.1(1.1) 365(L4) 13.5(15) | 2.7 (0.4)+ 12.3 (1.0) 313 (1.4) 385 (1.1) 15.2 (1.3)
3| 3| 3 2 [s Norwegen (4. Jgst.) 5.8 (0.6) 20.4(0.9) 40.3(1.1) 28.9(1.0) 4.7(0.6) |52 (0.7)- 23.9 (15) - 46.0 (1.3)+ 23.1 (1.5)+ 1.9 (0.4)+

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

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

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

8 = Eingeschrankte Vergleichbarkeit aufgrund veréanderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

A = Zur Auswabhl der Trendteilnehmer siehe Kapitel 2, Abschnitt 4.2 in diesem Band.

+ = Prozentwert in 2016 signifikant hoher als 2011 bzw. 2006 bzw. 2001 (p < .05).

- = Prozentwert in 2016 signifikant niedriger als 2011 bzw. 2006 bzw. 2001 (p < .05).
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(05 87 (0.8)- 288 (1.7)+ 42.1 (15) 189 (1.5)+| 3.8 (1.2)- 158 (L.1)- 416 (L7)- 334 (L9)+ 5.4 (0.9)+

(02) 67 (0.8) 304 (1.2) 474 (1.2) 146 (1.0)+| 3.4 (0.6)- 152 (1.2)- 427 (12)- 341 (1.6)+ 45 (0.6)+

6.8 (0.7) - 14.8 (0.9)- 30.7 (12) 32.3 (1.2)+ 155 (0.9)+| 55 (0.7)- 12.1 (0.8) 28.0 (1.1) 34.3 (1.0) 20.1 (1.4)

1.8 (04) 105 (1.0) 352 (1.3)+ 420 (1.2) 105 (0.9) | 1.5 (0.3) 8.1 (0.7) 309 (1.2) 43.9 (1.0) 155 (1.0)

52 (1.0) 126 (1.4) 306 (1.5) 351 (1.6) 165 (1.4) | 50 (0.9) 120 (1.0) 28.7 (1.3) 36.9 (1.6) 17.5 (1.2)

1.3 (0.3) + 12.6 (0.9) 434 (1.2)+ 37.4 (1.4) 53 (0.8)+| 2.0 (0.4) 126 (1.2) 37.4 (15) 391 (1.6) 9.0 (1.0)+

35 (0.4) 114 (0.8) 333 (1.0) 406 (1.3) 11.2 (0.8) - - -

- - - - 2.7 (0.4) 141 (1.0) 386 (14) 375 (14) 7.1 (0.8)+

24 (0.4) 137 (1.0) 388 (1.0) 37.4 (1.6) 7.6 (0.9) - - -

56 (0.9) 145 (1.0) 365 (L.0)+ 353 (1.4) 8.0 (0.6)+| 6.1 (0.8) 18.0 (1.0)- 42.0 (1.1)- 29.3 (1.4)+ 4.6 (0.8)+

0.8 (0.2) + 9.4 (0.8)+ 405 (1.0)- 42.0 (1.4)- 7.4 (0.6)- - - -

41 (0.4) + 196 (1.0) 412 (1.0) 298 (1.0)- 5.2 (0.6) | 4.6 (0.6) 18.0 (0.9)+ 40.4 (1.1) 29.8 (12) 7.2 (0.8) -

2.0 (0.5) + 10.6 (0.9)+ 33.1 (1.6) 382 (1.4) 16.0 (1.1) | 3.8 (0.6) 12.6 (1.1) 33.4 (1.3) 34.8 (1.3) 154 (1.2)

|IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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6.5 Kompetenzen beim Lesen von literarischen und informierenden
Texten

Im Rahmen von IGLU haben die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben zu nar-
rativ-literarischen, das heilt fiktionalen, und zu faktualen beziehungsweise
Sachtexten zu losen. Das Testdesign ermdglicht es, die Ergebnisse getrennt
nach Sachtexten und literarischen Texten darzustellen (siehe Abschnitt 2.1). Es
kann also ermittelt werden, ob beide Textsorten auf demselben Niveau verstan-
den werden oder ob bei der einen oder anderen Textsorte relative Stdrken be-
ziehungsweise Schwachen zu konstatieren sind. Aus den Befunden konnen sich
Hinweise zum Beispiel auf curriculare Schwerpunktsetzungen und unterrichtliche
Lerngelegenheiten ergeben.

In Abbildung 3.9 ist der Unterschied zwischen den Leistungen beim Lesen
von literarischen Texten und informierenden Texten fur IGLU 2016 dargestellt.
Wie der Abbildung zu entnehmen ist, zeigen sich fiir Deutschland (9 Punkte),
wie fur 19 weitere Teilnehmer, signifikant héhere Leistungen fur das Lesen lite-
rarischer Texte. Die Differenz unterscheidet sich zwar nicht signifikant von der
flr die Vergleichsgruppe OECD, jedoch weisen signifikant hohere Unterschiede
zugunsten des literarischen Lesens nur Chile, die USA und die Franzdsische
Gemeinschaft in Belgien auf. Die Differenz flr die Vergleichsgruppe EU féllt hin-
gegen signifikant niedriger aus als die fur Deutschland. Fir 13 Teilnehmerstaaten
und -regionen zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen dem Lesen
von literarischen Texten und von Sachtexten. Fir zehn Teilnehmerstaaten, dar-
unter alle asiatischen Teilnehmer, ergeben sich signifikant hohere Werte fiir das
Lesen von Sachtexten.

In Abbildung 3.10 sind die Ergebnisse von IGLU 2001, 2006, 2011 und
2016 in Bezug auf die Leistungen beim Lesen von literarischen und informie-
renden Texten dargestellt (vgl. Mullis et al., 2017, Exhibit 3.4). Fur auf der lin-
ken Seite dargestellte Staaten und Regionen sowie Benchmark-Teilnehmer
(siehe Seite 132) lassen sich auf der Gesamtskala Lesen signifikant positive
Veranderungen der Schilerleistungen von 2001 beziehungsweise 2006 zu 2016
beobachten (siehe Abbildung 3.7). Auf der rechten Seite sind Staaten und
Regionen sowie Benchmark-Teilnehmer angeordnet, bei denen sich keine si-
gnifikanten \Ver&nderungen oder negativen Leistungstrends beobachten lassen.
Darliber hinaus sind die Teilnehmer hinsichtlich der Trends im Umgang mit
den beiden Textsorten gruppiert. Dabei interessiert, ob Differenzen zwischen
dem Verstehen von literarischen und von Sachtexten auszumachen sind bezie-
hungsweise in welchem AusmaR sie sich verédndert haben. Wie die Befunde im
Einzelnen zu interpretieren sind, ist abhdngig vom préferierten Bezugsrahmen.
Wer es zum Beispiel als vordringlich ansieht, in der Grundschule das Verstandnis
fiktionaler Texte zu fordern, mag hohere Testwerte im Bereich literarischer Texte
und auch ein Anwachsen der Differenz Uber die vier Testzeitpunkte flr unpro-
blematisch oder auch wiinschenswert halten. Wer dagegen darauf setzt, dass
die Disparitaten moglichst gering sind beziehungsweise sich verringern sollten,
kommt zum entgegengesetzten Schluss.

Aus Abbildung 3.10 geht hervor, dass fur nur finf Teilnehmer, Deutschland,
die Franzosische Gemeinschaft in Belgien, die Slowakei, Singapur und Taiwan,
eine signifikante Zunahme der Leistungsunterschiede im Umgang mit litera-
rischen und Sachtexten zu beobachten ist. In Taiwan und Singapur beruht sie
auf einem weit gréReren Zuwachs im Bereich des Lesens von Sachtexten, in
Deutschland und Belgien auf im Vergleich mit 2001 niedrigeren Leistungen beim



Abbildung 3.9:

w

Teilnehmer

Chile
USA
Belgien (Franz. Gem.)

Nordirland
Deutschland
Dé&nemark
Slowakei

Kanada

Ungarn

Norwegen (5. Jgst.)
Irland

England

VG OECD

Osterreich
Neuseeland
Australien
Tschechien

Israel

Spanien

VG EU

Frankreich

Polen
Internationaler Mittelwert
Niederlande
Schweden

Malta

Italien

Portugal

Belgien (Flam. Gem.)
Bulgarien

Slowenien

Litauen

Finnland

Singapur

Russische Foderation
Lettland

Hongkong
Kasachstan

Macau

Taiwan

Benchmark-Teilnehmer
Ontario, Kanada

Moskau, Russische Foderation
Andalusien, Spanien
Norwegen (4. Jgst.)

Madrid, Spanien

Québec, Kanada

Lesekompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse 131

literarisches
Lesen

My
500
557
504

570
542
551
539
547
558
560
571
563
544

544
525
547
545
532
530
542
513
567
521
546
556
452
549
528
524
551
541
547
565
575
579
555
562
527
536
548

549

613
526
520
550
550

(SE)
(2.5)
(3.0)
(2.2)

(2.5)
(3.3)
(2.2)
(3.0)
(1.9)
(2.8)
(2.5)
2.7
(2.2)
(0.5)

(2.3)
(2.3)
(2.4)
(2.1)
(2.6)
(1.9)
(0.5)
(2.4)
(2.2)
(0.4)
a.7)
(2.4)
(2.0)
(2.1)
(2.5)
(1.9)
(4.5)
(2.4)
@7
(1.9)
(3.3)
2.2)
(1.9)
(3.0)
(2.5)
a.7)
(2.0)

(3.2)

(2.2)
(2.1)
(2.1)
(2.0)
(2.9)

informieren-
des Lesen
M, (SE)
485  (2.7)
543 (3.1)
490 (2.4)
561 (2.3)
533 (3.3)
543  (2.5)
531 (3.1)
540 (1.9)
551 (3.3)
559 (2.4)
565 (2.7)
556 (2.1)
539 (0.5)
539 (2.4)
520 (2.4)
543  (2.6)
541 (2.3)
529 (2.5)
527 (1.6)
539 (0.5)
510 (2.4)
564 (2.6)
522 (0.4)
545  (1.9)
555  (2.6)
451  (2.0)
549 (2.2)
528 (2.3)
526  (1.9)
554  (4.2)
544  (2.1)
551 (2.6)
569  (2.0)
579 (3.3)
584 (2.3)
561 (1.8)
576 (2.8)
544  (2.8)
556  (1.3)
569 (2.2)
539 (3.4)
613 (2.5)
524  (2.2)
514 (2.2)
548 (2.0)
547  (3.0)

Differenz®
M-M, (SE)
15 (12)
14 (L1
14 (0.9)
10 (22
9 e
8 (L7)
8 (0.9
7 @0
7 @5
7 @)
7 @3
6 (14)
5 (0.2
5 (0.9
5 (12)
5 (L0)
4 @13)
4 (09
3 (09)
3 (03)
3 (09
2 (14
2 (0.0
2 (L0
1 @0
0 @
0o @7
1 (L)
2 (L0
2 (L5
3 (13
3 (16)
4 (0.9
4 (10)
5 (0.9)
6 (L4)
14 (12
16 (22)
20 (L1)
21 (18)
9 (13
0 Ly
2 (14
2 (13
2 (L0
3@

. ...+ Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p > .05).
- Statistisch signifikante Unterschiede (p <.05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
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3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schiilerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
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Abbildung 3.10: Verdnderung der Differenz zwischen den Testleistungen nach Textsorten in IGLU 2001, 2006, 2011
und 2016 im internationalen Vergleich

Teilnehmer mit positiven Veranderungen auf der Gesamtskala Lesen

signifikante Reduktion der Disparitaten
L o " Lo . signifikant positive Verénderung in beiden Textsorten,
signifikant positive Verdnderung im informierenden Lesen - o x L .
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B Testleistungen im Lesen informierender Texte den Disparitaten in 2016 und 2001 bzw. 2006
——— Statistisch signifikante Leistungsdifferenz (p < .05). Fettdruck: Signifikant (o < .05)
--oIl Statistisch nicht signifikante Leistungsdifferenz (p > .05).
* Unterschied zum Testwert der anderen Textsorte im jeweiligen Studienzyklus signifikant (p < .05).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS)

© IGLU 2016



Lesekompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse 133
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werden muss.
1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.

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

berichtet.

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fiir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Studienzyklen ausgegangen

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

8 = Eingeschrénkte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den hier betrachteten Studienzyklen.
Die Ergebnisse von Israel und Polen werden aufgrund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den hier betrachteten Studienzyklen nicht
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Lesen von Sachtexten und leicht gestiegenen Werten fiir das Lesen von literari-
schen Texten. Beide Trends sind — je fur sich betrachtet — allerdings nicht signi-
fikant.

Fur zehn Teilnehmerstaaten und -regionen lasst sich zwischen 2001 bezie-
hungsweise 2006 und 2016 eine signifikante Verringerung der Unterschiede fest-
stellen. Bei 12 Staaten und Regionen haben sich keine Veranderungen ergeben.

Fir 5 von 13 Teilnehmerstaaten und Regionen mit positiven Leistungstrends
auf der Gesamtskala Lesen (sieche Seite 132) ergeben sich parallele Entwick-
lungen in beiden Textsorten. Fur weitere sechs Teilnehmer, Italien, Ungarn,
Spanien, Norwegen (4. Jgst.), Taiwan und Singapur, sind gréere Zuwdachse im
informierenden Lesen zu beobachten. Fiir Québec und die Slowakei fallen insbe-
sondere gestiegene Leistungen beim literarischen Lesen ins Gewicht.

Fir die meisten Teilnehmerstaaten und -regionen mit nicht signifikanten oder
negativen Veranderungen auf der Gesamtskala Lesen (siehe Seite 133) lassen sich
keine bedeutsamen Verénderungen der Leistungen, differenziert nach Textsorten,
erkennen.

6.6 Ergebnisse zu den Verstehensleistungen

Das Lesekompetenzmodell von IGLU sieht die Unterscheidung von vier Ver-
stehensleistungen vor, die sich in zwei Subskalen zusammenfassen lassen (siehe
Abschnitt 2.2). In der Subskala ,textimmanente Verstehensleistungen‘ wurden die
Leseaufgaben zusammengefasst, die den Prozessen ,Lokalisieren explizit ange-
gebener Informationen und ,Einfache Schlussfolgerungen ziehen‘ zugeordnet
worden sind. Aufgaben zu den Prozessen ,Komplexe Schlussfolgerungen zie-
hen: Interpretieren und Kombinieren‘ sowie ,Priifen und Bewerten des Inhalts
und des Sprachgebrauchs z&hlen zur Subskala ,wissensbasierte Verstehens-
leistungen‘. Die Zuordnungen von Aufgaben und Verstehensleistungen beruhen
auf Expertenurteilen. Darauf, dass es zuweilen schwierig sein mag, zu einem
Konsens zu gelangen, insbesondere dann, wenn zu entscheiden ist, ob ein einfa-
cher (intendierter) oder ein komplexer (elaborativer) Schluss zu ziehen ist, wurde
bereits hingewiesen (ebd.).

Abbildung 3.11 zeigt die Unterschiede zwischen den Mittelwerten bei den
textimmanenten und wissensbasierten Verstehensleistungen flr die Teilnehmer-
staaten und -regionen. In Deutschland sowie in 16 weiteren Staaten und
Regionen schneiden die Schulerinnen und Schiler bei textimmanenten Ver-
stehensleistungen signifikant besser ab. Fur Deutschland ergibt sich eine
Differenz zwischen den Verstehensleistungen von 16 Punkten. Lediglich in
Frankreich fallt diese Differenz signifikant hoher aus, und nur in Osterreich und
Tschechien hat sie eine GroRenordnung wie in Deutschland. Damit liegt der
Unterschied zwischen den Mittelwerten fur die textimmanenten und die wissens-
basierten Verstehensleistungen in Deutschland signifikant ber den Differenzen
fur die Vergleichsgruppe EU (3), die Vergleichsgruppe OECD (2) und flr den
internationalen Mittelwert (2), in den die Ergebnisse aller an IGLU 2016 be-
teiligten Staaten und Regionen einflieBen. Fur Litauen, Belgien, Portugal,
Malta, Israel, die Russische Foderation und Hongkong ergeben sich keine si-
gnifikanten Unterschiede zwischen den Mittelwerten fiir die unterschiedlichen
Verstehensleistungen. Die Kinder in 19 Teilnehmerstaaten und -regionen errei-
chen bei den wissensbasierten Verstehensleistungen signifikant bessere Ergeb-
nisse als bei den textimmanenten, darunter Uberproportional viele derer, bei
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Abbildung 3.11: Differenzen zwischen den Testleistungen nach Verstehensprozessen im internationalen Vergleich

Leistungen besser bei

wissens- text-
basierte immanente i
Verstehens-  Verstehens- wissensbasierten textimmanenten

Teilnehmer leistungen  leistungen Differenz® Verstehensleistungen Verstehensleistungen
My (SE) My (SE)  Mi-M,, (SE)
?  Frankreich 501 (2.4) 521 (2.3) 20 (0.8)
2 QOsterreich 534 (2.5) 550 (2.8) 16 (1.1)
Deutschland 530 (3.2) 546 (3.3) 16 (0.6)
Tschechien 538 (2.2) 551 (2.4) 13 (1.2)
Finnland 562 (1.8) 572 (2.0 10 (0.6)
' ?  Norwegen (5. Jgst.) 558 (2.4) 561 (2.4) 9 (1.2
?  Schweden 553 (2.5) 560 (2.7) 7 (0.9
Slowenien 539 (2.5) 547 (2.3) 7 (1.9
*  Belgien (Franz. Gem.) 494 (2.4) 501 (2.3) 6 (1.1)
Macau 543 (1.6) 549 (1.1) 6 (17)
Slowakei 531 (3.2) 538 (3.1) 6 (1.0)
Chile 491  (2.9) 496 (2.5) 5 (17)
*  Dénemark 546 (2.2) 550 (2.1) 4 (1.3)
VG EU 539 (0.5) 542 (0.5) 3 (0.2
* Niederlande 544  (1.7) 546 (2.0) 2 (1.0
VG OECD 539 (0.5) 541 (0.5) 2 (0.2
Taiwan 558 (2.2) 560 (1.9) 2 (0.7
Internationaler Mittelwert 520 (0.4) 522 (0.4) 2 (0.2)
Litauen 548 (2.6) 549 (2.6) 2 (0.9
° Belgien (Flam. Gem.) 524 (2.2) 526 (2.1) 1 (11
*  Portugal 526 (2.4) 528 (2.2) 1 (0.7)
'?  Malta 451  (1.9) 452 (1.7) 1 (14
*  Israel 530 (2.7) 530 (2.4) 0 (10
Russische Foderation 582 (2.2) 581 (2.3) -1 (1.1)
?  Hongkong 568 (2.9) 568 (2.7) 1 (12
Bulgarien 552 (4.3) 550 (4.0) -2 (0.9
Spanien 529 (1.7) 526 (1.7) -3 (0.4
Italien 550 (2.1) 547 (2.1) -3 (0.5)
' Neuseeland 525 (2.4) 521 (2.3) -3 (1.0)
Irland 569 (2.9) 566 (2.6) -3 (15
? * Kanada 545 (1.8) 541 (1.8) -4 (0.5)
Ungarn 557 (3.0) 552  (3.3) 50 (1.2)
! England 561 (1.9) 556 (2.0) -6 (0.5)
*  Singapur 579 (3.2) 573 (3.1) -6 (0.7)
* Nordirland 567 (2.2) 562 (2.1) -6 (1.0)
?  Lettland 562 (1.7) 554 (1.9) -8 (1.2
Australien 549 (2.4) 541 (2.6) -8 (1.1)
Polen 570 (2.4) 560 (2.1) -10  (0.9)
* USA 555 (3.1) 543 (3.0 -12 (0.8)
Kasachstan 542 (2.4) 529 (2.5) -13  (0.9)

Benchmark-Teilnehmer

? * Québec, Kanada 545 (3.0) 551 (3.0 6 (0.7)
?  Norwegen (4. Jgst.) 513 (1.9) 521 (2.0) 3 (1.3)
Moskau, Russische Foderation 614 (2.1) 611 (2.4) -3 (1.4)
*  Madrid, Spanien 550 (2.1) 547 (1.9) -3 (1.4
Andalusien, Spanien 527 (2.3) 522 (1.9) 50 (1.3)
Ontario, Kanada 548 (3.2) 539 (3.3) -9 (1.0)

- Statistisch signifikante Unterschiede (p < .05).

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

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

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

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

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Abbildung 3.12: Verénderung der Differenz zwischen den Testleistungen nach Textsorten in IGLU 2001, 2006, 2011
und 2016 im internationalen Vergleich

Teilnehmer mit positiven Veranderungen auf der Gesamtskala Lesen

signifikante Reduktion der Disparitaten
signifikant positive Verdnderung in beiden Textsorten, gréRere positive Verdnderung in wissensbasierten Verstehensleistungen
8 Russische Fdderation
3| 3| 3 2 12 2 2
2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016
590 560 600 570
§ _— , 582 .
o M S , sof °80 555._--5%81 o0 . 533" 536 3
550 520 * % 511 560 530 | 524 gt
o, 5% 508" _52§___./5°1 , « 564 505 r, 534 551
530 500 540 +53 510
507 W= 502 512
510 480 4 492 490 520 524 490
490 L A16-A06:157 (1.1) 450 L A16-A01:12.2(1.7) 500 A16-A01:9.4(15) 470 A16-A01:6.2(1.7)
signifikant positive Verdnderung in beiden Textsorten, gréBere keine signifikante Veranderung in den Disparitaten, relative
positive Verédnderung in textimmanenten Verstehensleistungen Starke in textimmanenten Verstehensleistungen
8 Hongkong 8 Slowenien
3 2 2 3 1 1 2
2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016 2001 2011 2016
600 590
570
580 543 548" 551*
550+  __* @ 28 _aa-- ----0
560 ®--
53 530
540 510
520 505 490
500 1 A16-A01: 4.7 (1.7) 470 A16-A01:1.6 (2.0) A16-A01:2.9(2.0)
signifikante Zunahme der Disparitaten
signifikant positive Verdnderung in beiden Textsorten, gréB8ere positive Verdnderung in wissensbasierten Verstehensleistungen
8 Singapur
2 2 2 2 2
2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016 2001 2006 2016 2006 2011 2016
600 570
*
580 . 570 __379 « 550 X
ssdt 557 563 ::——573 562 529
L= 542 534 565 546 5§5*/. 530 513 516
540 "'5'47 552 557 M4 510 E 526
543 544 511
520 537 526 537 490 510
500 L A16-A01: 4.3 (1.5) A16-A01:13.9 (1.3) A16-A01:10.0 (1.8) 470 L A16-A06: 1.5(L.2)
positive Verdnderung in positive Verdnderung in
wissensbasierten textimmanenten
Verstehensleistungen Verstehensleistungen
8 Jtalien
2 3 2 | \ | 23
2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016
590 +
570 + * *
556 adt 550" 551
550 + 541~ 540 g3g* 538
" 547 547 = 545
530 + 540 539 537 538
530
510 +
490 L A16-A01:38(1.4) A16-A01:9.0(1.6)
Teilnehmer Benchmark-Teilnehmer
, ] ) ] ) A 16-A01: Veranderung der Differenz in
Testle.lstungen lln tta.xtlmmanehten Verstehensle|§tungen den Disparitaten in 2016 und 2001 bzw. 2006
B Testleistungen in wissensbasierten Verstehensleistungen Fettdruck: Signifikant (p < .05)
Statistisch signifikante Leistungsdifferenz (p < .05).
ZZZID statistisch nicht signifikante Leistungsdifferenz (p > .05).
* Unterschied zum Testwert der anderen Textsorte im jeweiligen Studienzyklus signifikant (p < .05).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Teilnehmer mit nicht signifikanten Veranderungen auf der Gesamtskala Lesen

signifikante Reduktion der Disparitaten

positive Verdnderung in beiden signifikant neg.
positive Verdnderung in wissensbasierten und negative Verénderung in Verstehensleistungen, gréBBere Verénderung in
textimmanenten Verstehensleistungen (ns) Verénderung in wissensbasierten wissensbasierten
Verstehensleistungen (ns) Verstehensleistungen
DEGEINETY 8 Belgien (Franz. Gem.) Osterreich Neuseeland
2 2 2 2 3 2 2 2 1 12 1 1
2006 2011 2016 2006 2011 2016 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016
600 550 590
580 530 * 570 . "
* 556* * 504* 512 501* 548 * 550 *
560 5§‘E___ 550 510 - 550 .\539/0 53 4* 5-27 535° .
" Tlaaebl | | Rty 525
540 553 Ly 490 499 S8, 530 — T -
541 528 525 527 527
520 470 510 521 521
500 L A16-A06:87(25) 450 A16-A06:4.4 (1.7) 490 L A16-A06:4.2(15) A16-A01:6.4(19)

8 England

12 3[1 1 31 2 | 2| 2 |

2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016

500 L A16-A0L:1.9(L5) A16-A01: 25 (15)

keine signifikante Veranderung der Disparitaten

8 Litauen

2 3 2 2

2001 2006 2011 2016

A16-A01: 2.2 (2.1)

2

2001 2006 2011 2016

600
580 * *
* * 563 565 *
560 1 020 555 3" 553° Meeeun’ L ok 551 554 L Bl
o 548 544 gog 543
540 + 549 o e =ga_539/ 549 v
546 547 545 pg3g 543 546
537 541 536 540

A16-A01:05 (1.8)

positive Verdnderung in
wissensbasierten und negative
Verénderung in textimmanenten
Verstehensleistungen (ns)

negative Verdnderung in
wissensbasierten
Verstehensleistungen (ns)

Deutschland Bulgarien
2

2001 2006 2011 2016 2001 2006 2011 2016

290 L A16-A01:4.8(0.9) A16-A01: 35 (1.6)

signifikante Zunahme der Disparitaten

positive Verdnderung in beiden
Verstehensleistungen, grélere
Verénderung in wissensbasierten
Verstehensleistungen (ns)

2 3 2 3 2 3 3

2001 2006 2011 2016

590
570 558* . 563* *
555
es0 | 545 548 546" 52__;52 552* 547* S:V\.
.- e\ 532 '“"_./""-o
530 | WA 550 gr=> 550 - 549 oio
535 940 536 530 532 538 535
510

A16-A01:3.0(1.3)

Teilnehmer mit negativen Veranderungen auf der Gesamtskala Lesen

S|_gn|f||_<e'1.nte Reduktion der parallele Trendentwicklung
Disparitaten
Niederlande 8 Belgien (Flam. Gem.)

3 3 3 3 2 3 3

signifikante Zunahme der Disparitdten

2 2 2

2001 2006 2011 2016 2006 2016 2001 2006 2011 2016
570 559* .
*
e 02°9 554 549% 546" 549
552 ~-=-l""7 526 529" 527* 528*
547 528 *
530 542 543 544 ‘\.:0\5.21
510 524 523 -
515 512
490 501
470 L A16-A01:55(1.3) A16-A06:0.6 (1.6) A16-A01:13.1(1.6)

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

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlie3lich der vierten Jahrgangsstufe.

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

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

8 = Eingeschrénkte Vergleichbarkeit aufgrund verénderter Teilnahmebedingungen zwischen den hier betrachteten Studienzyklen.

Die Ergebnisse von Israel und Polen werden aufgrund der nicht gegebenen Vergleichbarkeit zwischen den hier betrachteten Studienzyklen nicht
berichtet.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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denen auch auf der Gesamtskala Lesen bessere Leistungen zu verzeichnen sind.
Das ist nicht verwunderlich, sind die schwierigeren Leseaufgaben doch die, de-
ren Lésung vornehmlich auf wissensbasierten kognitiven Prozessen beruht (siehe
Abschnitte 2.2 und 4.1).

Fur zehn Teilnehmer vergroRerten sich die Differenzen bei den Ver-
stehensleistungen im Verlauf der Testzyklen, und zwar in Singapur, Frankreich,
Lettland, Québec, Deutschland, Ungarn, Italien, Bulgarien, den USA und
Spanien. In zehn Staaten nahmen die Differenzen ab, besonders eindriicklich in
Taiwan, Norwegen (4. Jgst.) und der Russischen Foderation.

1 Zusammenfassung

Im Jahr 2016 erreichen die Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland
einen Mittelwert von 537 Punkten und damit einen Platz im Mittelfeld. Dieser
Wert unterscheidet sich nicht bedeutsam vom EU- und OECD-Durchschnitt.
In der EU sind die Ergebnisse fiir Osterreich, die Slowakei, Slowenien und
Tschechien mit denen in Deutschland vergleichbar, signifikant schlechter schnei-
den nur Malta, Belgien (Flamische und Franzdsische Gemeinschaft), Frankreich,
Portugal und Spanien ab. Deutlich erfolgreicher ist aber die groRe Mehrheit
der zur EU gehdrenden Staaten, namlich Irland, Finnland, Polen, Nordirland,
England, Lettland, Schweden, Ungarn, Bulgarien, Litauen, Italien, Ddnemark und
die Niederlande. Was die OECD betrifft, so sind unter anderem die Schiilerinnen
und Schiler in den USA signifikant erfolgreicher.

Betrachtet man die Ergebnisse im Trend, das heiflit im Vergleich mit
Resultaten im Jahr 2001, so ergibt sich fiir Deutschland keine statistisch relevante
Verénderung. Dieser Befund bleibt auch bestehen, wenn man die \eranderungen
in der Zusammensetzung der Schulerschaft berticksichtigt. Im Jahr 2006 gab
es zwar ein ,,Zwischenhoch, es verschwand aber bereits im Jahr 2011. \er-
gleichbare Leistungen wie im Jahr 2001 zeigten zum Beispiel auch England,
Schweden, Danemark, die USA, Osterreich, die Franzésische Gemeinschaft
in Belgien, Bulgarien und Litauen. Fir die Niederlande und Frankreich sind
signifikante Verschlechterungen zu verzeichnen, fiir 13 Teilnehmer dagegen posi-
tive Veranderungen. Insofern verwundert es nicht, dass sich die relative Position
Deutschlands verschlechtert hat. 2001 lasen Kinder in vier Staaten signifikant
besser, 2016 waren es Schulerinnen und Schiler in 20 Staaten.

2016 fallt die Streuung der Leistungen in Deutschland besonders hoch aus.
Die Differenz zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil, also den Leistungen, die
die 5 Prozent der schwéchsten Kinder maximal und die 5 Prozent der leistungs-
starksten Kinder mindestens erreichen, betragt 257 Punkte und ist EU-weit nur
in Malta bedeutsam groRer. Ein &hnliches Bild ergibt sich bei Betrachtung der
Standardabweichung. In 17 der EU-Staaten ist sie signifikant geringer.

Im Trend zeigt sich, dass die Leistungen in Deutschland 2016 deutlich hete-
rogener ausfallen als im Jahr 2001. Die Standardabweichung vergroéRert sich von
67 auf 78 Punkte, im 5. Perzentil wurden im Jahr 2001 maximal 419, im Jahr
2016 jedoch nur 395 Punkte erreicht. Auch in Bezug auf das 95. Perzentil sind
deutliche Verénderungen zu verzeichnen: 2001 wurden hier minimal 640, 2016
aber 652 Punkte erzielt. Die gewachsene Heterogenitét resultiert somit sowohl
aus geringeren Leistungen der schwécheren als auch aus besseren Leistungen der
starksten Schilerinnen und Schiler. Nur in wenigen anderen L&ndern ist Uber die



Lesekompetenzen im internationalen Vergleich: Testkonzeption und Ergebnisse 139

Erhebungszyklen hinweg eine signifikante Zunahme der Heterogenitét zu vermer-
ken.

Leseleistungen auf dem Niveau der Kompetenzstufe V zeigen im Jahr 2016
11 Prozent der Kinder in Deutschland, etwa halb so viele wie beispielswei-
se in Nordirland, Irland, Polen, England und Bulgarien. Gleichwohl entspricht
dieser Anteil etwa dem in den anderen EU- und OECD-Lé&ndern. Allenfalls ru-
dimentéres Leseverstdndnis auf Kompetenzstufe | ist knapp 6 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland zu attestieren. In Europa
ist der Anteil sehr schwacher Leserinnen und Leser nur in Frankreich, der
Franzosischen Gemeinschaft in Belgien, der Slowakei und in Malta nomi-
nell groRer. Kompetenzstufe 111 wird in Deutschland von ca. 19 Prozent der
Viertklasslerinnen und Viertklassler nicht erreicht. Auch diese Quote ist, internati-
onal betrachtet, recht hoch. Von den meisten européischen Staaten wird sie signi-
fikant unterschritten, signifikant Gberboten nur von Frankreich, der Franzésischen
Gemeinschaft in Belgien und Malta.

Betrachtet man die Befunde fir Deutschland im Trend, das heif3t, vergleicht
man die Ergebnisse fur 2001 und 2016, dann zeigt sich, dass der Anteil sehr gu-
ter Leserinnen und Leser von knapp 9 auf 11 Prozent gestiegen ist. Zugleich
wuchs die Gruppe der sehr schwachen Viertklasslerinnen und Viertklassler von
3 auf fast 6 Prozent und auch der Anteil derjenigen, die Stufe Il nicht erreichen,
stieg von 17 auf 19 Prozent. Zum Vergleich die — gegenldufigen — Trends in zwei
anderen europdischen Landern, die seit 2001 teilnehmen: In Slowenien nahm der
Anteil der auf Stufe V Lesenden im Vergleich von 2001 und 2016 von 3.0 auf
11.3 Prozent zu, zugleich sank die Quote der auf Stufe | oder Il Lesenden von
33.1 auf 17.2 Prozent. In Frankreich dagegen ging der Prozentsatz der auf Stufe
V Platzierten von 7.2 auf 3.8 zuriick und der Anteil der schwachen Leserinnen
und Leser auf den Stufen | und 1l stieg von 22.6 auf 28.1 Prozent.

Kinder in Deutschland haben signifikant hthere Kompetenzen im Umgang
mit literarischen Texten als beim Lesen von Sachtexten. Das ist bei knapp der
Hélfte der anderen Teilnehmer nicht anders, die Differenz ist in Deutschland aber
besonders ausgepréagt. Markanter fallt sie nur in den USA, in Chile und in der
Franzdsischen Gemeinschaft in Belgien aus. Der Mittelwert der Differenz fur die
VG EU liegt bedeutend unter dem fur Deutschland. Auffallig ist, dass unter den
Landern, in denen es eine Differenz zugunsten der Sachtexte gibt, mit Russische
Foderation, Singapur, Hongkong, Taiwan und Finnland die leistungsstarksten zu
finden sind.

Taiwan, die Slowakei, Singapur, die Franzdsische Gemeinschaft in
Belgien und Deutschland sind die einzigen Lander, in denen die Differenz der
Leistungspunkte fur das Lesen der beiden Textsorten seit 2001 signifikant zu-
genommen hat. In Taiwan und Singapur ist dies auf das Uberproportionale
Anwachsen der Punkte flr das Lesen von Sachtexten zurlickzufihren, in Belgien
und Deutschland dagegen sind die Leistungen beim Lesen von Sachtexten gerin-
ger als im Jahr 2001 und zugleich beim Umgang mit literarischen Texten leicht
erhoht.

Markante Disparitaten ergeben sich auch, wenn die \erstehensprozesse, die
dem IGLU-Modell zufolge beim Lesen im Spiel sind, genauer betrachtet werden.
Mit 16 Punkten zugunsten der als ,textimmanent* bezeichneten Prozesse fallt die
Differenz in Deutschland (wie in Osterreich und Tschechien) besonders deutlich
aus. Nur in Frankreich ist sie signifikant grofer, in den EU- und OECD-Staaten
im Mittel signifikant kleiner. Unter den L&ndern, bei denen bedeutend grdfRere
Differenzen zugunsten der wissensbasierten \erstehensprozesse zu verzeichnen
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sind, befinden sich tberproportional viele, in denen die Kinder besonders leis-
tungsfahig sind.

In Deutschland wie in neun weiteren Teilnehmerstaaten und -regionen ver-
groRerten sich die Differenzen im Zeitraum von 2001 bis 2016. In weiteren zehn
Staaten nahmen sie ab, in sieben kam es nicht zu relevanten Veranderungen.

Im Rahmen einer Bewertung der Ergebnisse von IGLU 2011 notierten
Bos et al. (2012, S. 134) unter anderem ,fiur Deutschland grundsatzlich ein
Leistungsniveau im oberen Drittel der Rangreihe und eine international gese-
hen relativ geringe Streuung der Leistungen von besonders guten und beson-
ders schwachen Leserinnen und Lesern.” Davon kann bei IGLU 2016 nicht
mehr die Rede sein. Nun sind die Leistungen im zweiten Drittel angesiedelt,
im EU-Vergleich schneiden sogar etwas mehr als die Hélfte der Teilnehmer
besser ab. Die Leistungsbreite hat zugenommen, erfreulicherweise an der
Spitze der Leistungsskala, aber auch an deren Ende. Dass fast ein Funftel der
Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland, mehr als in der weit Uber-
wiegenden Zahl der EU-Léander, Kompetenzstufe 11l nicht erreicht, ist besorg-
niserregend. Wie bei den friheren IGLU-Zyklen zeigt sich, dass die Kinder in
Deutschland beim Lesen von Sachtexten schlechter abschneiden als im Umgang
mit literarischen Texten. Angesichts der Bedeutung, die das \erstehen von
Sachtexten in den Schulformen der Sekundarstufe | hat, ist auch dieses Ergebnis
bedenklich. Das gilt ebenso fir die — Uber die verschiedenen Testungen hinweg
zu beobachtende — Differenz von textimmanenten und wissensbasierten \er-
stehensleistungen. In Deutschland fallt sie, zuungunsten letzterer, besonders grof3
aus. Dabei ist in der Regel gerade wissensbasiertes Verstehen fur die Ldsung
schwierigerer Aufgaben nétig.

Insofern sollten die Ergebnisse von IGLU 2016 Anlass sein, sich intensiver ei-
ner Herausforderung zu stellen, die man als Frage formulieren kann:

Kann man den Leseunterricht in der Grundschule so gestalten, dass die Auf-
gaben zum einen anspruchsvoller werden und zum anderen den heterogener ge-
wordenen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiiler Rechnung getragen
wird? Dass die Antwort auf diese Frage nicht auf eine Quadratur des Kreises hin-
auslaufen muss, zeigen die IGLU-Ergebnisse in einer Reihe anderer Lander.
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Kapitel IV
Leseselbstkonzept, Lesemotivation,
Leseverhalten und Lesekompetenz

Martin Goy, Renate Valtin und Anke HuBmann

1 Einleitung

In der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) wird Lesekom-
petenz als Fahigkeit verstanden, verschiedene Arten von Texten, die gesellschaft-
lich relevant sind und/oder individuell wertgeschétzt werden, zu verstehen und
zu nutzen. Dabei werden verschiedene Anlasse des Lesens beriicksichtigt, die
sich fir Kinder am Ende der Grundschulzeit typischerweise ergeben: Kinder le-
sen unter anderem, um etwas zu lernen, weil sie Freude am Lesen haben, und
um sich mit anderen in verschiedenen Kontexten wie Schule, Familie oder
Freundeskreis Uber das auszutauschen, was sie gelesen haben (Mullis & Martin,
2015). Diese Auffassung von Lesekompetenz als reading literacy nimmt somit
explizit Bezug auf motivationale und verhaltensbezogene Aspekte. Damit wird
berucksichtigt, dass die Fahigkeit, Texte zu lesen und zu verstehen, nicht allein
von kognitiven Faktoren wie dem Vor- und Weltwissen der Lesenden oder dem
Einsatz von Lesestrategien abhangt, sondern auch von weiteren Merkmalen der
Leserinnen und Leser, die dazu beitragen, ob und wie die kognitiven Faktoren
auch genutzt werden (siehe auch Kapitel 2 und 3 in diesem Band).

Modellen zu Determinanten der Lesekompetenz zufolge ist anzunehmen,
dass Kompetenziiberzeugungen (wie das Leseselbstkonzept) und weitere mo-
tivationale Faktoren (wie die intrinsische Lesemotivation) das Verhalten (wie
die Lesehaufigkeit und die Lesemenge) beeinflussen und dies wiederum auf das
Leseverstdndnis wirkt. Das Leseselbstkonzept und die Lesemotivation hangen
daher wie das Leseverhalten mit den Leseleistungen zusammen und sind péada-
gogisch auch deshalb bedeutsam, weil sie vergleichsweise gut zu beeinflussen
sind und somit in Unterricht und Schule Ansatzpunkte fiir die Entwicklung und
Forderung der Lesekompetenz von Kindern und Heranwachsenden bieten (Artelt
et al., 2007; Moller & Schiefele, 2004).
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In diesem Kapitel werden die Befunde aus IGLU 2016 zum Leseselbst-
konzept, zur Lesemotivation und zum Leseverhalten der Schilerinnen und
Schiler berichtet und die Zusammenhénge dieser Variablen mit ihren Lese-
leistungen betrachtet. Die Anlage von IGLU als Trenderhebung erlaubt zu-
dem Aussagen Uber Verdnderungen seit 2001, 2006 beziehungsweise 2011. Vor
dem Hintergrund des Befunds, dass fast ein Fiinftel der Viertklasslerinnen und
Viertklassler in Deutschland Kompetenzstufe Il nicht erreicht und davon aus-
zugehen ist, dass sie mit erheblichen Schwierigkeiten beim Lernen in allen
Fachern in der Sekundarstufe | konfrontiert sein werden (siehe Kapitel 3 in die-
sem Band), wird zudem in den Blick genommen, in welchem Zusammenhang
das Leseselbstkonzept, die Lesemotivation und das Leseverhalten mit einer
Verringerung des Risikos stehen, der Gruppe der leistungsschwachen Leserinnen
und Leser anzugehdren. Gleichzeitig wird betrachtet, welche Bedeutung da-
bei Merkmale wie elterlicher Berufsstatus, Migrationshintergrund oder die
Lesesozialisation in der Familie haben.

1.1 Leseselbstkonzept

Der Mensch entwickelt nicht nur von seiner Umwelt, sondern auch von sich
selbst ein Bild. Dieses ,Selbst-Bild* wird als eine interne, kognitive Repréa-
sentation des Wissens (ber sich selbst und der darin eingeschlossenen Uber-
zeugungen aufgefasst. Es stellt keine einheitliche Grofle dar, sondern ein
differenziertes, vielschichtiges und teilweise hierarchisch geordnetes System mit
unterschiedlichen Facetten, wie Studien zur Struktur des Selbstkonzepts zeigen
(Harter, 1999; Wagner & Valtin, 2004). Akademische oder schulbezogene Selbst-
konzepte gehoren zu diesen Facetten und umfassen generalisierte fachspezifische
Selbsteinschatzungen der eigenen bildungs- beziehungsweise schulbezogenen
Fahigkeiten (Moller & Kaoller, 2004). Sie gelten als zentrale Komponenten der
Schiilerpersonlichkeit (Pekrun & Helmke, 1991; Konig, Wagner & Valtin, 2011)
und entwickeln sich in erster Linie im Schulkontext, wo Kinder und Jugendliche
regelméBig Bewertungen ihrer F&higkeiten erhalten, die sie als Grundlage fir die
Ausbildung generalisierter Selbstbewertungen verwenden kénnen (Koller, 2004).
Schulbezogene Selbstkonzepte kénnen leistungsbezogenes Verhalten erklaren und
vorhersagen und, vermittelt Gber motivationale Variablen, Lernprozesse im je-
weiligen Lernbereich fordern, wobei zwischen einem mathematischen und einem
verbalen Selbstkonzept differenziert wird (Moller & Trautwein, 2015).

Das Leseselbstkonzept ist dem verbalen Selbstkonzept zuzuordnen und bereits
von den ersten Schuljahren an von Bedeutung im Rahmen der Leseentwicklung.
So zeigt eine Studie zum Lesen mit Grundschulkindern beispielsweise, dass
das allgemeine schulische Selbstkonzept, das Leseselbstkonzept und die Leis-
tungen im Lesen bereits kurz nach Schuleintritt miteinander zusammenhéangen
und sich die Zusammenhénge im Laufe der Grundschulzeit verstarken (Chapman
& Tunmer, 1997; Chapman, Tunmer & Prochnow, 2000). In der Berliner
Langsschnittstudie NOVARA wiesen vor allem Kinder mit schwachen Leistungen
niedrige Selbstkonzepte im Lesen und in anderen Lernbereichen auf, dies galt
auch unter Berlicksichtigung von Noten beziehungsweise \erbalbeurteilung
(Rosenfeld & Valtin, 1997; Wagner & Valtin, 2003). Kraayenoord und Schneider
(1999) berichten fur die Klassenstufen 3 und 4 positive Zusammenhédnge zwi-
schen Leseselbstkonzept, Leseinteresse, Lesestrategien und den Leseleistungen
der Schilerinnen und Schuler, wobei sich gute Leserinnen und Leser von
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schlechten durch héhere Ausprédgungen in diesen Leistungskovariaten unterschie-
den. Positive Zusammenhange zwischen Leseselbstkonzept und Leseleistung am
Ende der Grundschulzeit haben sich auch im Rahmen von IGLU (zuletzt: Bos,
Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012) und in der Studie KESS (Mielke, Goy &
Pietsch, 2006) gezeigt. Ergebnisse auf Basis von Daten aus den Klassenstufen
4 und 5 weisen darauf hin, dass das Leseselbstkonzept positiv mit der intrin-
sischen Lesemotivation und der Lesemenge der Schilerinnen und Schiler zu-
sammenhangt und nach den kognitiven Fahigkeiten der stirkste Prédiktor fiir das
Leseverstdndnis der Schilerinnen und Schiler ist (Retelsdorf & Mdller, 2008).
Retelsdorf, Koéller und Moller (2014) stellten sich wechselseitig bestérkende
Effekte zwischen Leseleistung und Leseselbstkonzept von Klassenstufe 5 zu 6
fest. Die hohe Stabilitit von Leseleistung und Leseselbstkonzept, die sich in die-
ser Studie von Klassenstufe 5 bis 9 fand, deutet den Autoren zufolge darauf hin,
dass eine Forderung beider Bereiche bereits im Grundschulalter erfolgen sollte,
wo sich die Merkmale noch nicht so stark verfestigt haben.

1.2 Lesemotivation

Motivation kann allgemein als zielgerichtete Verhaltensbereitschaft verstan-
den werden (Deci & Ryan, 1985), wobei Motivation die Zielrichtung, die
Ausdauer und die Intensitdt des Verhaltens bedingt (Schiefele & Schaffner,
2015). In der Motivationsforschung wird zwischen gewohnheitsmaRiger (ha-
bitueller) und zeitlich begrenzter (aktueller) Motivation unterschieden. Unter
habitueller Lesemotivation kann man entsprechend den stetigen oder wieder-
kehrenden Wunsch verstehen, etwas zu lesen. Demgegeniber bezeichnet aktuel-
le Lesemotivation den Wunsch, in einer bestimmten Situation einen bestimmten
Text zu lesen (Moller & Schiefele, 2004). Weiterhin wird differenziert zwischen
extrinsischer und intrinsischer Motivation. Unter extrinsischer Motivation wird
die Absicht verstanden, eine Handlung auf Grund von angestrebten Folgen vorzu-
nehmen, die nicht Teil der Handlung selbst sind. Bei der intrinsischen Motivation
wird demgegeniber eine Handlung ausgefuhrt, weil sie aus sich heraus als in-
teressant oder spannend wahrgenommen wird (Schiefele & Koller, 2010).
Extrinsisch lesemotiviert sind Kinder beispielsweise, wenn sie lesen, um gute
Noten zu bekommen oder um von den Eltern oder Lehrkréften gelobt zu werden.
Die intrinsische Lesemotivation speist sich demgegenilber vor allem aus zwei
Quellen: dem Interesse am Thema des Texts oder der Freude an der Téatigkeit des
Lesens selbst (Moller & Schiefele, 2004).

In ihrer Expertise zu Leseforderung stellen Artelt et al. (2007) zusammenfas-
send dar, dass Lesemotivation zentrale Merkmale des Leseverhaltens (wie die
Héufigkeit des Lesens und die Ausdauer beim Lesen, insbesondere bei schwie-
rigen Texten) beeinflusst und auf diese Weise Lesekompetenz férdern kann.
Insbesondere der positive Zusammenhang von intrinsischer Lesemotivation
und Leseleistung ist gut belegt (im Uberblick: Schiefele, Schaffner, Moller &
Wigfield, 2012; flr Ergebnisse am Ende der Grundschulzeit vgl. u.a. Bos et al.,
2012; vertiefend: Valtin, Wagner & Schwippert, 2005). L&ngsschnittliche Studien
dokumentieren flr die Klassenstufen 2 und 3 (Schiefele, Stutz & Schaffner,
2016) sowie 3 und 4 (McElvany, Kortenbruck & Becker, 2008) wechselseitige
Effekte zwischen der intrinsischen Lesemotivation und den Leseleistungen der
Schilerinnen und Schiler.
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Die Annahmen zu den Zusammenhéngen von Selbstkonzept und Motivation
mit Verhalten und Leistung lassen sich systematisch in Erwartungs-Wert-
Modellen integrieren (Eccles et al., 1983; Wigfield, Rosenzweig & Eccles,
2017). In diesen Modellen werden leistungsbezogene Handlungen und Leistungs-
ergebnisse in einem Fach oder Lernbereich (z.B. Lesen) durch Erwartungen fir
erfolgreiches Handeln (,,Ich kann gut lesen.”) und die Wertschatzung diesem
Fach oder Lernbereich gegeniber (,Ich lese gern.”) erklart (Modller & Schiefele,
2004). Das bei IGLU erfasste Leseselbstkonzept bildet in diesem Modell die
Erwartungskomponente ab, die intrinsische, habituelle Lesemotivation die Wert-
komponente.

1.3 Leseverhalten

Den Wirkungsannahmen in Erwartungs-Wert-Modellen zu Determinanten der
Lesekompetenz zufolge beeinflussen das Leseselbstkonzept und die intrin-
sische Lesemotivation das Leseverhalten (im Sinne der Lesemenge und der
Lesehaufigkeit) positiv, was zu einem verbesserten Leseverstdndnis fiihren kann
(Moller & Schiefele, 2004). Fir einen Zusammenhang des Leseverhaltens mit
den Leseleistungen von Schiilerinnen und Schiilern sprechen die Befunde zahlrei-
cher Studien (im Uberblick: Mol & Bus, 2011). Auch fiir eine vermittelnde Rolle
des Leseverhaltens zwischen motivationalen Faktoren und den Leseleistungen
finden sich einige empirische Belege: Bei acht- bis elfjahrigen Kindern fin-
den sich positive Zusammenhéange der auBerschulischen Lesedauer sowohl mit
der intrinsischen Lesemotivation als auch mit den Lesefdhigkeiten (McGeown,
Osborne, Warhurst, Norgate & Duncan, 2016). L&ngsschnittlich hat sich zudem
gezeigt, dass die intrinsische Lesemotivation in der vierten Klassenstufe das
Lesen in der Freizeit in Klasse 10 vorhersagt (Durik, Vida & Eccles, 2006). Eine
Studie mit Kindern der Klassenstufen 2 und 3 weist einen vermittelnden Effekt
von intrinsischer Lesemotivation auf die Leseleistung Uber die Lesemenge aus
(Stutz, Schaffner & Schiefele, 2016). Fur ein Modell sich wechselseitig bedin-
gender Effekte zwischen Lesemotivation, Leseverhalten und Leseleistungen in
den Klassenstufen 3 bis 6 sprechen die Befunde von McElvany et al. (2008).
Pfost, Dorfler und Artelt (2010) untersuchten bei Kindern der Klassenstufen 3
bis 5 die Zusammenhénge zwischen aullerschulischem Leseverhalten und Lese-
kompetenz und fanden differentielle Effekte nach dem Grad der Bildungsnahe
der Elternhduser: Wéhrend sich bei Kindern aus bildungsnahen Familien wech-
selseitige positive Effekte zwischen Lesekompetenz und auf3erschulischem Lesen
zeigten, war dies bei Kindern aus bildungsfernen Familien nicht der Fall, was auf
eine unterschiedliche Qualitat des Leseverhaltens und der Leseaktivitaten in den
Familien hinweisen kann.

Bei der Betrachtung dieser Zusammenhdange ist zu bedenken, dass sie nicht
nur positive Entwicklungen verstarken, sondern gleichermalien fiir negative Ent-
wicklungen gelten kénnen. Wenig selbstbewusste und motivierte Leserinnen und
Leser lesen weniger und deshalb in Folge auch schlechter als ihre motivierten
Mitschilerinnen und Mitschuler. Diese sich positiv und negativ verstarkenden
Tendenzen, die zu einer VergroRerung von Unterschieden fiihren, werden auch
als ,Matthaus-Effekt* bezeichnet (Stanovich, 1986; Rigney, 2010). Ergebnisse
von Ldngsschnittanalysen (Pfost, Dorfler & Artelt, 2012) zeigen beispielsweise,
dass leseschwache Schiilerinnen und Schiler von Klassenstufe 3 zu 4 signifikant
geringere Zuwdachse in der Lesekompetenz hatten als ihre leistungsstérkeren
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Mitschalerinnen und Mitschiler und dass die Unterschiede in der Lesekom-
petenzentwicklung der Kinder systematisch mit einem geringeren Umfang des
Lesens zum Vergniigen zusammenhingen. Die negativen Wechselwirkungen wer-
den in der Forschung zu lese-rechtschreib-schwachen Schiilerinnen und Schilern
auch als ,, Teufelskreis* (Betz & Breuninger, 1998) beschrieben. Diesen in einen
»Engelskreis“ sich positiv verstarkender Mechanismen zu verwandeln, ist eine
zentrale pédagogische Herausforderung.

Das Leseverhalten der Schulerinnen und Schiler ist auch im Kontext
eines sich insgesamt dndernden Medienverhaltens von Kindern zu betrach-
ten. Aktuellen Befunden der KIM-Studie 2016 (Kindheit, Internet, Medien;
Feierabend, Plankenhorn & Rathgeb, 2017) zufolge steht Lesen erst weit hin-
ten auf der Liste der Aktivitaten, die von Kindern im Alter von 6 bis 13 Jahren
jeden oder fast jeden Tag ausgeubt werden. An erster Stelle steht das Fernsehen
(77%), gefolgt von Hausaufgaben/Lernen (70%), drinnen (53%) oder drauen
(49%) spielen, Handy/Smartphone nutzen (42%) und Musikhoren (35%). Das
Lesen von Buchern folgt mit 15 Prozent erst an 13. Stelle. Weitere 9 Prozent
der befragten Kinder lesen taglich oder fast taglich Comics, Zeitschriften oder
Zeitungen. Nimmt man die Antwortkategorie ,,ein- oder mehrmals pro Woche*
hinzu, sind es 48 Prozent der Kinder, die regelmaRig in ihrer Freizeit Biicher le-
sen. Gefragt nach den drei Lieblingstatigkeiten in der Freizeit wird allerdings nur
von 5 Prozent der Kinder das Lesen genannt.

1.4 Familidre und individuelle Bedingungsfaktoren des Risikos
schwacher Lesekompetenz

Selbstkonzept, Motivation und Verhaltensweisen stehen ihrerseits in Zusammen-
hang mit einer Reihe von familidaren Merkmalen. Wie auch in erweiterten
Erwartungs-Wert-Modellen berticksichtigt liegt eine zentrale Einflussquelle in
dem soziokulturellen Milieu, in dem ein Kind aufwéachst (Simpkins, Fredricks
& Eccles, 2015). In Modellen zum Zusammenhang von familidrer Herkunft
und Kompetenzerwerb wird angenommen, dass Strukturmerkmale von Familien
(wie soziookonomischer Status, Bildungsniveau oder Migrationshintergrund) fa-
milidre Prozessmerkmale (wie kulturelle Aktivitaten oder die kommunikative
Praxis in Familien) beeinflussen, die ihrerseits fir die Ausprédgungen individu-
eller Merkmale von Kindern (wie die Motivation) und den Kompetenzerwerb
bedeutsam sind (Baumert, Watermann & Schimer, 2003; fir den Bereich der
Lesekompetenz vgl. McElvany, 2011; Retelsdorf & Mdller, 2008).

Der Zusammenhang von strukturellen Herkunftsmerkmalen und der Lese-
kompetenz von Schiilerinnen und Schillern hat sich bei IGLU wiederholt gezeigt
(siehe Kapitel 6 und 7 in diesem Band). Vertiefende Analysen auf Basis von
Daten aus IGLU 2006 verweisen darauf, dass das relative Risiko, der Gruppe
der Leseschwachen anzugehéren, fur Schilerinnen und Schiiler aus bildungs-
fernen Elternhdusern und solche mit Migrationshintergrund gegentiber Kindern
aus bildungsnahen Elternhdusern und Kindern ohne Migrationshintergrund si-
gnifikant und substantiell erhoht ist. Zugleich zeigen die Analysen, dass — unter
Kontrolle einer Reihe von soziokulturellen, psychologischen und individuellen
Merkmalen — fiir Kinder mit einem positiven Leseselbstkonzept das Risiko sinkt,
der Gruppe der Leseschwachen anzugehdren, und dies fiir Kinder mit und Kinder
ohne Migrationshintergrund gleichermaRen der Fall ist (Valtin et al., 2010). In
vertiefenden Analysen aus Daten von PISA 2000 hat sich das Merkmal der so-
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zialen Herkunft bei flinfzehnjéhrigen Schilerinnen und Schilern ohne und mit
Migrationshintergrund als bedeutsam fiir das Risiko erwiesen, der Gruppe der
Leseschwachen anzugehdren, wobei hohe Ausprdgungen lesebezogener kogniti-
ver Merkmale, wie Dekodierfahigkeit oder metakognitive Lernstrategien, dieses
Risiko wiederum reduzierten (Stanat & Schneider, 2004).

In Bezug auf die familidre Lesesozialisation (Hurrelmann, 2004; Sénéchal,
2012) als Prozessmerkmal zeigen Studien, dass motivationale und verhaltens-
bezogene Variablen als Pradiktoren von Lesekompetenz mit leseférderlichen
Ressourcen und Aktivitdten in den Elternhdusern zusammenhdngen. Hierbei
sind lesebezogene Merkmale und Verhaltensweisen relevant, beispielsweise ge-
meinsame sprachliche Aktivitdten von Eltern und Kindern oder die Einstel-
lungen der Eltern zum Lesen (McElvany, Becker & Ludtke, 2009; Retelsdorf
& Moller, 2008; Schaffner, Schiefele & Schmidt, 2013). Die Auspragungen
dieser Zusammenhange konnen ihrerseits wiederum von strukturellen Her-
kunftsmerkmalen der Familien wie den oben benannten bedingt sein (ebd.).
Lesespezifische Prozessmerkmale in den Familien und deren Verhaltnis zur Lese-
kompetenz von Schilerinnen und Schillern wurden auch in Analysen auf Basis
von Daten aus IGLU betrachtet (Buddeberg, Stubbe & Potthoff, 2008; Stubbe,
Buddeberg, Hornberg & McElvany, 2007; Tarelli, 2010), in denen der Fokus auf
der Bildung eines Index zur Lesesozialisation und der Analyse der mediieren-
den Rolle von Lesesozialisation zwischen sozialer Herkunft und Lesekompetenz
zur besseren Erklarung primarer Herkunftseffekte lag. Hierbei zeigten sich enge
Zusammenhénge zwischen der h&uslichen Lesesozialisation und der Lesekom-
petenz beziehungsweise zwischen der sozialen Herkunft und der hduslichen Lese-
sozialisation, wobei beide Zusammenhénge in Deutschland — im internationalen
Vergleich gesehen — besonders deutlich ausgepragt sind.

2 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung in den Abschnitten 2.1 bis 2.3 hat folgenden Aufbau:
Fur das Leseselbstkonzept (Abschnitt 2.1), die Lesemotivation (Abschnitt 2.2)
und das Leseverhalten (Abschnitt 2.3) werden jeweils zundchst Mittelwerte
und prozentuale Verteilungen berichtet und im internationalen Vergleich dar-
gestellt. Anschliefend werden jeweils auf nationaler Ebene Zusammenhange
der Variablen mit der Leseleistung der Schilerinnen und Schiler fokussiert.
Je nach Datenlage werden die Befunde aus 2016 zudem mit denen aus IGLU
2001, 2006 beziehungsweise 2011 verglichen. Beim Leseselbstkonzept und der
Lesemotivation wird auf den internationalen Vergleich verzichtet. Es kann ver-
mutet werden, dass sich in diesen Skalen, die auf Selbstberichten beruhen, kultu-
relle Unterschiede in den Antworttendenzen oder unterschiedliche Bezugsnormen
in den Teilnehmerstaaten und -regionen spiegeln, die internationale Vergleiche er-
schweren. In Abschnitt 2.4 werden dann familidre und individuelle Bedingungs-
faktoren des Risikos schwacher Lesekompetenz regressionsanalytisch betrachtet.
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2.1 Leseselbstkonzept

Fur die Erfassung des Leseselbstkonzepts wurden den Kindern im Schiler-
fragebogen Aussagen vorgelegt, zu denen sie gefragt wurden, ob sie ihnen stark
zustimmen, einigermalen zustimmen, wenig zustimmen oder Uberhaupt nicht
zustimmen. Folgende Aussagen wurden hierbei herangezogen:

1. Normalerweise bin ich gut im Lesen.
Lesen féllt mir sehr leicht.
Es fallt mir schwer, Geschichten mit schwierigen Wortern zu lesen.
Lesen féllt mir schwerer als vielen meiner Mitschiiler.
Lesen fallt mir schwerer als alle anderen Facher.

arown

Fur die Darstellung der Ergebnisse werden die Angaben der Schilerinnen
und Schiiler bei den Aussagen 1 und 2 mit 1 (stimme Uberhaupt nicht zu) bis
4 (stimme stark zu) Punkten kodiert, bei den Aussagen 3, 4 und 5 in umge-
kehrter Reihenfolge. Anschlielend wird fiir alle Schulerinnen und Schiler der
Mittelwert der Angaben gebildet. Die interne Konsistenz der Skala liegt bei
einem Cronbachs Alpha von a = .77 (in 2016; 2011: o = .77). Ergdnzend werden
Gruppen mit niedrig, mittel und hoch positivem Selbstkonzept gebildet. Kinder
mit einem Mittelwert (M) von 1 < M < 2 werden der Kategorie ,niedrig* zuge-
ordnet, Kinder mit einem Mittelwert von 2 < M < 3 der Kategorie ,mittel* und
Kinder mit einem Mittelwert von 3 < M < 4 der Kategorie ,hoch*. Abbildung
4.1 ist zu entnehmen, dass 2016 das Leseselbstkonzept von Schiilerinnen
und Schilern in Deutschland mit einem Skalenmittelwert von M = 3.29 posi-
tiv ausgepragt ist. Die Verteilung auf die Kategorien zeigt, dass 73.4 Prozent
der Schilerinnen und Schiler ber ein hohes Leseselbstkonzept verfiigen. Ein
Selbstkonzept mittlerer Hohe liegt bei 21.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiler
vor, ein niedriges Selbstkonzept bei 5.1 Prozent.

Die Abbildung enthalt ebenfalls die Werte zum Leseselbstkonzept aus der Er-
hebung von 2011, bei der den Kindern die identischen Aussagen vorgelegt wur-
den. Da von Seiten der internationalen Studienleitung die Erhebungsinstrumente
im Vergleich zu 2006 und 2001 geadndert wurden, kénnen hier fir 2006 und 2001
keine Ergebnisse im direkten Vergleich berichtet werden. Vergleicht man die
mittleren Skalenwerte im Leseselbstkonzept aus den Jahren 2011 und 2016, so

Abbildung 4.1: Leseselbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern sowie prozentuale Verteilung nach niedrigem,
mittlerem und hohem Selbstkonzept in Deutschland — IGLU 2011 und 2016 im Vergleich

Mittlerer Leseselbstkonzept
Skalenwert” niedrig mittel hoch
M (SE) ' | | ' % (SE) % (SE) % (SE)
2016 329 (0.01) [ 51 (0.4) 214 (07) 734 (0.9)
1 1 1 1
2011 3.33 (0.01) [ 54 (04)  17.2* (0.7)  77.4* (0.8)
1 1 1 1

0 20 40 60 80 100

. % der Schulerinnen und Schiler mit niedrigem Leseselbstkonzept.
D % der Schiilerinnen und Schiiler mit mittlerem Leseselbstkonzept.

|:| % der Schiilerinnen und Schiiler mit hohem Leseselbstkonzept.

A = Die Skala umfasst fiinf Fragen (z.B. Lesen fallt mir sehr leicht.) mit vierstufigem Antwortformat (1 = Stimme tberhaupt nicht zu, ..., 4 = Stimme stark zu).
* = Unterschied zu 2016 statistisch signifikant (p < .05).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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finden sich keine signifikanten Anderungen. Eine differenzierte Betrachtung zeigt
jedoch Unterschiede im Anteil der Kinder mit niedrigem, mittlerem und hohem
Leseselbstkonzept. 2016 weisen weniger Kinder (73.4%) ein hohes Selbstkonzept
auf als im Jahr 2011 (77.4%). Zugleich erhoht sich der Anteil an Schilerinnen
und Schilern mit einem Leseselbstkonzept in mittlerer Hohe von 17.2 auf 21.4
Prozent. Mit jeweils etwa 5 Prozent sind die Anteile der Schilerinnen und
Schiiler mit einem niedrigen Selbstkonzept nahezu gleichgeblieben. Der Zu-
sammenhang zwischen Leseselbstkonzept und Leseleistung féllt erwartungsge-
maR positiv aus. Die Korrelation zwischen den mittleren Leistungswerten auf der
Gesamtskala Lesen und der z-standardisierten Skala ,Leseselbstkonzept® betragt
r=.41(p<.05).

Im Vergleich der Befunde von 2011 und 2016 nach Leseleistungen (ohne
Abbildung) zeigt sich ein nicht signifikant veranderter, hoher Anteil an Kindern
mit hohen Leistungswerten (auf Kompetenzstufe IV und V) und positi-
ven Selbstkonzepten (2011: 88.8%; 2016: 87.1%). Hingegen ist der Anteil an
Schulerinnen und Schilern mit niedrigen Leistungen (Kompetenzstufen | und 1)
und hohen Selbstkonzepten signifikant gesunken (2011: 51.6%; 2016: 43.9 %),
was auch bei den Kindern mit mittleren Leistungen (Kompetenzstufe I11) und ho-
hen Selbstkonzepten der Fall ist (2011: 72.5%; 2016: 67.5%). Im Vergleich zu
2011 fallen die Selbsteinschatzungen in 2016 somit etwas realistischer aus.

2.2 Lesemotivation

Wie beim Vorgehen fir die Erfassung des Leseselbstkonzepts wurden den
Kindern auch hinsichtlich der Lesemotivation im Schiilerfragebogen Aussagen
vorgelegt und der Grad der Zustimmung erfasst. Folgende Aussagen, die allen
vier Erhebungszyklen von IGLU verwendet wurden, wurden hierbei herangezo-
gen:

1. Ich wirde mich freuen, wenn mir jemand ein Buch schenken wirde.

2. Ich finde Lesen langweilig.

3. Ich lese gerne.

Fur die Darstellung der Ergebnisse werden die Angaben der Schilerinnen und
Schiiler zu den Aussagen 1 und 3 mit 1 (stimme Uberhaupt nicht zu) bis 4 Punkten
(stimme stark zu) kodiert, zu Aussage 2 in umgekehrter Reihenfolge. Aus die-
sen drei Aussagen wird fur jedes Kind der Mittelwert berechnet. Der ermittelte
Skalenwert gibt an, inwieweit das jeweilige Kind hoch oder gering lesemoti-
viert ist. Die interne Konsistenz der Skala liegt bei einem Cronbachs Alpha von
a = .82. In den vorangehenden Erhebungszyklen ergaben sich fur die Skala ahn-
liche Reliabilitaten (2011: a = .80; 2006: o = .79; 2001: o = .77). Auf Basis
dieser Skala werden Gruppen von Schilerinnen und Schiillern mit niedriger, mitt-
lerer und hoher Lesemotivation gebildet. Kinder mit einem Mittelwert (M) von
1 <M < 2 werden als ,niedrig‘ lesemotiviert klassifiziert, bei einem Mittelwert
von 2 < M < 3 werden sie als ,mittel* und bei einem Mittelwert von 3 <M < 4
als ,hoch* lesemotiviert klassifiziert. In Abbildung 4.2 sind die Ergebnisse im
Vergleich der vier Erhebungszyklen von IGLU dargestellt.

Der mittlere Skalenwert von 3.18 im Jahr 2016 verweist bei einer vierstufi-
gen Skala auf eine insgesamt hohe Lesemotivation. Aus der Verteilung auf die
Kategorien ist ersichtlich, dass rund 70 Prozent der Schulerinnen und Schuler
Uber eine hohe Lesemotivation verfiigen. Eine mittlere Lesemotivation brin-
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Abbildung 4.2: Lesemotivation von Schiilerinnen und Schiilern sowie prozentuale Verteilungen nach niedrigerer,
mittlerer und hoher Motivation in Deutschland — IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016 im Vergleich'

Mittlerer Lesemotivation
Skalenwert® niedrig mittel hoch
M (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
1 1 1 1
2016  3.18 (0.03) [ 155 (1.0) 142 (0.7) 703 (1.2)
2011 3.35% (0.02) g ' ' ' 97% (06) 128 (05)  77.5* (0.8)
2006  3.37* (0.01) [ 9.8* (0.5)  11.9* (0.6)  78.3* (0.8)
2001 3.30% (0.01) [ 11.8% (05)  12.6% (0.4)  755* (0.7)
0 20 40 60 80 100

. % der Schulerinnen und Schiler mit niedriger Lesemotivation.

|:| % der Schilerinnen und Schiiler mit mittlerer Lesemotivation.

D % der Schiilerinnen und Schiiler mit hoher Lesemotivation.

A = Die Skala umfasst drei Fragen (z.B. Ich lese gern.) mit vierstufigem Antwortformat (1 = Stimme tUberhaupt nicht zu, ..., 4 = Stimme stark zu).

* = Unterschied zu 2016 statistisch signifikant (p < .05).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

gen rund 14 Prozent und eine niedrige Lesemotivation rund 16 Prozent zum
Ausdruck.

Im Trend betrachtet zeigt sich eine signifikante, leichte Abnahme des mittle-
ren Skalenwertes von 3.30 im Jahr 2001 zu 3.18 im Jahr 2016. Beim Vergleich
der Jahre 2011 und 2016 ist auffallend, dass sich der Anteil der Schiilerinnen
und Schiler mit hoher Lesemotivation signifikant um rund 7 Prozentpunkte ver-
ringert und gleichzeitig der Anteil der Schiilerinnen und Schuler mit niedriger
Lesemotivation um rund 6 Prozentpunkte erhdht hat. Bei den Erhebungen in den
Jahren 2006 und 2011 hatten sich gegenuber der ersten Erhebung im Jahr 2001
leicht positivere Werte in der Lesemotivation gezeigt. Diese Entwicklung hat sich
jedoch nicht fortgesetzt — 2016 hat nun fast jedes sechste Kind am Ende der vier-
ten Jahrgangsstufe eine niedrige Lesemotivation.

Die Lesemotivation steht erwartungsgemaly in Zusammenhang mit der Lese-
leistung. 2016 betragt die Korrelation zwischen den mittleren Leistungswerten
auf der Gesamtskala Lesen und der z-standardisierten Skala ,Lesemotivation®
r = .33 (p < .05). Eine Betrachtung der Ergebnisse nach Leseleistungen im
IGLU-Trend von 2001 bis 2016 (ohne Abbildung) zeigt differentielle, signifi-
kante Entwicklungen fir unterschiedliche Leistungsgruppen: Wahrend sich auf
den Kompetenzstufen IV und V der Anteil an niedrig lesemotivierten Kindern
um rund drei Prozentpunkte erhoht (2001: 5.3%; 2016: 8.4 %), erhoht sich der
Anteil auf den Kompetenzstufen | und Il um rund 11 Prozentpunkte (2001:
18.6%; 2016: 29.6%). Diese Tendenz zeigt sich noch deutlicher beim Anteil
an hoch Lesemotivierten — hier verringert sich der Anteil bei den Lesestarken
um rund 5 Prozentpunkte (2001: 87.2%; 2016: 82.2%), bei den Leseschwachen
hingegen um rund 15 Prozentpunkte (2001: 62.6%; 2016: 47.5%). Damit l&sst
sich festhalten, dass die Abnahme der Lesemotivation von Viertklasslerinnen und
Viertklasslern in Deutschland vor allem auf eine geringere Motivation der lese-
schwacheren Schilerinnen und Schiler zurtickzuftihren ist.

1 Aufgrund von Anderungen in den Items zur Lesemotivation von 2011 zu 2016 umfasst die
im IGLU-2011-Band berichtete Skala (Bos et al., S. 124) mehr und andere Items. Entspre-
chend unterscheiden sich die mittleren Skalenwerte und die prozentualen Verteilungen.
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2.3 Leseverhalten

Wie einleitend dargestellt, ist anzunehmen, dass das Leseverhalten eine entschei-
dende Gelenkstelle zwischen motivationalen Merkmalen und der Leseleistung
darstellt. Entsprechend werden den Kindern im IGLU-Schilerfragebogen auch
Fragen zu ihrem Leseverhalten gestellt. Betrachtet werden im Folgenden drei
Aspekte: das Lesen zum Vergnligen auflerhalb der Schule, die Dauer des tag-
lichen Lesens in der Freizeit sowie die Bibliotheksnutzung, um Biicher zu ent-
leihen.

2.3.1 Lesen zum Vergniigen

In allen 1GLU-Erhebungen wurden die Schilerinnen und Schiiler gefragt, wie
héaufig sie aulerhalb der Schule zu ihrem Vergniligen lesen. Abbildung 4.3 zeigt
fur IGLU 2016 die Verteilungen der Antworten der Schilerinnen und Schiiler im
internationalen Vergleich. Die Abbildung ist nach dem Anteil der Schilerinnen
und Schler geordnet, die angeben, nie oder fast nie zum Vergnutigen zu lesen.

In Deutschland geben 17 Prozent der Schilerinnen und Schiler an, nie oder
fast nie aulerhalb der Schule zum Vergniigen zu lesen. Jeden Tag oder fast jeden
Tag tun dies nach eigenen Angaben rund 43 Prozent. Die brigen Schilerinnen
und Schdiler lesen ein- bis zweimal pro Woche (29.1%) oder ein- bis zweimal
pro Monat (11.3%) zu ihrem Vergniigen. Im internationalen Vergleich zeigt sich,
dass der Anteil an Schulerinnen und Schilern, die nie oder fast nie zu ihrem
\ergniigen lesen, in Deutschland vergleichsweise hoch ausféllt. Nur bei sie-
ben Teilnehmern (USA, Dénemark, Niederlande, Norwegen, ltalien, Singapur
und Chile) sowie Norwegen (4. Jahrgangsstufe) als Benchmark-Teilnehmer fal-
len die Anteile signifikant hoher aus, wéhrend in der Mehrzahl der hier betrach-
teten Bildungssysteme sowie im internationalen Mittel und im Mittel der VG
EU signifikant niedrigere Werte zu verzeichnen sind. Zugleich ist in Abbildung
4.3 aber auch ersichtlich, dass der Anteil an Schilerinnen und Schdilern, die je-
den Tag oder fast jeden Tag zu ihrem Vergnlgen lesen, in Deutschland mit
42.6 Prozent ebenfalls vergleichsweise hoch ist — hier liegen die Anteile ebenfalls
nur in wenigen Bildungssystemen signifikant hoéher (in Kasachstan, Portugal,
Osterreich, Neuseeland, Malta, Australien und Frankreich sowie in den bei-
den spanischen Benchmark-Teilnehmern Madrid und Andalusien). In den meis-
ten Bildungssystemen sind die Anteile der taglich zum Vergniigen Lesenden
signifikant niedriger, was sich auch in den drei betrachteten Mittelwerten (inter-
national, EU, OECD) abbildet.

Abbildungen 4.4 und 4.5 veranschaulichen die Angaben zum Leseverhalten
der Schulerinnen und Schiiler, die nie oder fast nie beziehungsweise jeden Tag
oder fast jeden Tag zum Vergnigen lesen, im Trendvergleich von 2001 bis
2016. Im tabellarischen Teil der Abbildungen sind fur die Erhebungszyklen
die jeweiligen Prozentanteile der Schilerinnen und Schiler ausgewiesen so-
wie die Verdnderungen in den Prozentwerten aufgeftihrt. Im grafischen Teil der
Abbildung sind die Verdnderungen zwischen 2001 und 2016 beziehungsweise
2006 und 2016 visualisiert. Fir diejenigen Teilnehmerstaaten und -regionen, die
nicht an IGLU 2001 teilgenommen haben, wird der Veranderungswert zu 2006
abgebildet.
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Abbildung 4.3: Lesen zum Vergniigen im internationalen Vergleich — IGLU 2016 (Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler in Prozent)

Lesen zum Vergniigen

nie oder 1- bis2-mal  1- bis 2-mal jeden Tag oder
Teilnehmer fast nie proMonat  pro Woche fast jeden Tag
. . . . % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Kasachstan . . . 34 (0.4) 58 (04) 258 (1L0) 650 (1.2)

Russische Foderation [ 7.8 (0.6) 12.1 (0.6) 36.3 (0.9) 43.8 (1.3)
2 Portugal I 85 (0.4) 7.4 (05 321 (0.9) 521 (L1)

Litauen I 96 (0.6) 167 (09) 357 (L1) 380 (1.2)

Finnland I 104 (06) 181 (0.6) 365 (0.7) 350 (0.8)

Ungam I 1.0 (07) 187 (0.9) 377 (L1) 327 (1.3)
2 Osterreich T ' 112 (0.7) 108 (06) 299 (0.9) 480 (L2)

I 1 T T
' Neuseeland i [ . . 11.3 (0.6) 12.3 (0.6) 30.3 (0.9) 46.1 (1.1)

Tschechien I 115 (06) 161 (0.6) 358 (0.8) 365 (1.0)
12 Malta [ 11.7 (0.5) 9.9 (0.6) 26.7 (0.7) 51.7 (0.8)

Australien I 122 (06) 107 (0.6) 309 (0.9) 46.1 (1.3)

Irland I 128 (08) 128 (0.5) 313 (1.0) 43.1 (L.0)

Spanien I 128 (0.6) 110 (05) 317 (0.6) 445 (0.9)

Bulgarien ' o ' 128 (11) 162 (0.8) 351 (L2) 359 (L5)

I 1 1 1

Slowenien I 128 (08) 164 (0.8) 367 (0.9) 341 (1.2)
2 lettland : T 130 (08) 211 (0.8) 356 (0.8) 303 (1.0)
! England I 131 (08) 133 (0.5) 325 (0.9) 412 (1.0)
2 Frankreich I 133 (0.7) 116 (0.8) 293 (1.2) 458 (L0)
2 Israel I 133 (07) 137 (0.7) 281 (0.9) 449 (1.2)
23 Hongkong [ 14.1 (0.9) 21.2 (0.7) 35.4 (0.9) 29.3 (0.9)

Polen ] T 143 (07) 208 (0.8) 354 (0.8) 294 (L0)

VG EU : T ' 145 (02) 149 (0.1) 326 (02) 381 (0.2)
2% Kanada |: 149 (0.5) 141 (05) 302 (0.5) 40.8 (0.7)

Internationaler Mittelwert [ 149 (0.1) 14.4 (0.1) 31.3 (0.1) 39.4 (0.2)
2 Belgien (Franz. Gem.) I 153 (0.8) 129 (0.6) 267 (0.8) 451 (1.2)

VG OECD I 157 (02) 146 (0.1) 316 (02) 382 (0.2)

Slowakei I 159 (0.9) 200 (0.8) 361 (L0) 27.9 (L1)
% Nordirland ] T ] 164 (0.8) 142 (0.8) 320 (L1) 375 (0.9)

Deutschland ' [ ' 170 (1.0) 113 (0.6) 291 (0.8) 426 (1.2)

Taiwan : — T 171 (07) 176 (0.8) 356 (0.9) 297 (L0)
® Belgien (Flam. Gem.) ' I ' 173 (07) 155 (0.7) 312 (0.7) 36.1 (1.0)
2 Schweden I 175 (0.9) 176 (0.8) 338 (L.0) 310 (L1)

Macau [ ] 179 (05) 27.8 (06) 350 (0.6) 19.3 (0.6)
% UsA I 211 (0.9) 142 (0.6) 279 (1.0) 367 (L1)
2 Danemark I 212 (0.9) 17.7 (0.8) 325 (0.9) 286 (L1)
? Niederlande : T ' 225 (12) 118 (0.7) 271 (07) 386 (L1)
12 Norwegen (5. Jgst.) ' — T 227 (0.9) 181 (07) 317 (1.0) 27.4 (0.9)

Italien — 1 248 (09) 165 (06) 307 (0.7) 280 (0.9)
2 Singapur [ ] 255 (0.7) 182 (0.5) 263 (0.6) 30.0 (0.9)

Chile ] 278 (1.3) 157 (0.6) 248 (0.7) 317 (L0)

| | | |

Benchmark-Teilnehmer : : : :

Moskau, Russische Foderation [ 7.7 (0.5) 14.4 (0.7) 359 (0.8) 42.0 (1.0)
2% Québec, Kanada [ 11.6 (0.7) 133 (0.8) 32.3 (1.0) 428 (1.3)
2 Madrid, Spanien I 119 (09) 109 (0.5) 30.6 (0.8) 466 (1.2)

Andalusien, Spanien T ] 138 (08) 95 (0.6) 292 (1.0) 475 (1.4)

Ontario, Kanada I : T : 161 (1.0) 153 (L.0) 307 (LO) 37.9 (13)
2 Norwegen (4. Jgst.) : — T 241 (0.9) 174 (07) 298 (0.9) 288 (L0)

F t t t t
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. % der Schulerinnen und Schiiler, die nie oder fast nie aufRerhalb der Schule zum Vergniigen lesen.

. % der Schulerinnen und Schiler, die 1- bis 2-mal pro Monat auBerhalb der Schule zum Vergntigen lesen.

|:| % der Schulerinnen und Schiiler, die 1- bis 2-mal pro Woche auRerhalb der Schule zum Vergntigen lesen.

|:| % der Schulerinnen und Schiller, die jeden Tag oder fast jeden Tag auf3erhalb der Schule zum Vergniigen lesen.

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

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

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

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Abbildung 4.4: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, auBerhalb der Schule nie oder fast nie zum Vergniigen zu
lesen, im internationalen Vergleich — IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016 im Vergleich

Anteil von Schilerinnen und
Schilern, die nie oder fast nie

Teilnehmer 2001 2006 2011 2016 Veranderung® zum Vergnugen lesen

2001 | 2006 | 2011|2016 | 7 % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)  Aos (SE) Apn (SE) 2001/06 héher 2016 hoher
t23fi |13t |8 Epglang 27 (13)+ 28 (L1)+ 13 (0.9) 13 (08) -15 (14) -13 (1.5 X .
4 9 ¢ 9 Niederlande 34 (1) + 31 (L1)+ 17 (0.8 - 23 (1.2 9 (1.6) -11 (1.6) X .
29 29 23 dfs ysa 32 (LO)+ 31 (1.3)+ 18 (05) - 21 (0.9) -10 (1.6) -10 (L.4) X Lo
2| |° talien 35 (LO)+ 27 (1.3) 19 (10)- 25 (0.9) -2 (1.6) -10 (L.4) | Lo
vz |t |t | Neuseeland 20 A1)+ 21 (0.8 + 10 (05 11 (06 -0 (L1) -9 (L3) - Lo
2 | 2 |® Singapur 33 (L1 + 31 (09 + 26 (0.7) 25 (07) 5 (L1) -8 (L3) Lo Lo
. Tschechien 17 (09 + — 7 (05) - 12 (06) - 5 (L1) . Lo
2 > | 2| Frankreich 15 (0.8 15 (08) 13 (0.9 13 (0.7) -2 (10) -2 (L0) T i I
N s Slowenien 14 (09 15 (07) 12 (0.9) 13 (0.8) 2 (10) 1 (1.2) T | I
Deutschland 18 (08 14 (0.7)- 11 (07)- 17 (LO) 3 L2 -1 (L2 A | I
Ungam 1 (06 10 (07) 11 (07) 11 (0.7) 1(10) 0 (L0) o -
2| Lettland 13 (0.9) 18 (09)+ — 13 (08 5 (12 0 (12 Lo -
E 2 | 2% Hongkong 14 (06 11 (05) - 11 (06)- 14 (0.9) 3 (10 0 (L1 Lo Lo
v 2|2 * Russische Féderation 6 (0.8) 6 (05)- 7 (04) 8 (06) 2 07 2 (10) T i .
2 Bulgarien 10 (1L.0) 14 (A1) 12 (09 13 (L1 1 (@15 2 (15 T i B
Slowakei 13 (0.8)- 13 (08)- 12 (0.9)- 16 (0.9) 3 (12 3 12 Lo Lo
29 2 | 2 ¢ Litauen 6 (06)- 8 (0.6 7 (04)- 10 (0.6) 2 (08 4 (0.9 T -
> | schweden 1 07 - 17 (09 13 (07)- 18 (0.9) 113 6 (12 Lo |
R Lo
Benchmark-Teilnehmer : : : : :
2| 2| 2 ® Ontario, Kanada 29 (13)+ 14 (08 12 (07)- 16 (LO) 2 (L3) -12 (L6) | 1 Lo
2 23)® Québec, Kanada 19 09+ 15 (L0O)+ 11 (0.8 12 (07) -4 (12) -8 (L1 Co Co
4 4 o 2 |° Norwegen (4. Jgst) 22 (1L0) 23 (10) 20 (13)- 24 (0.9) 114 2 (14) E E E n E E
Lo Lo
2006/2016 1 1 1 1 1
2| 2| 2| osterreich - 19 09+ 9 (06)- 11 (0.7) e E E NN\N E E
Taiwan - 23 (0.9)+ 20 (0.9)+ 17 (0.7) 6 (12) — po NN v
2| Spanien - 17 08+ 13 (0.7) 13 (06 5 (10) — P E@ po
23 2 |® Belgien (Franz. Gem.) — 15 (0.7) 14 (0.8) 15 (0.8) 0 (1.1) — oo [
23 3® Belgien (FI. Gem.) - 17 (09  — 17 (0.7) 1@y - | I
2| 2| 2| panemark - 10 (07)- 10 (06)- 21 (0.9 11 (L1 — E E E m

- Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2001 und 2016 (p < .05). 20 -15-10 5 0 5 10 15

Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2006 und 2016 (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fur die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Studienzyklen ausgegangen werden muss.

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlie3lich der vierten Jahrgangsstufe.

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

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

8 = Eingeschrankte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

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

+ = Anteil von Schilerinnen und Schilern, die nie oder fast nie zum Vergnigen lesen, 2001 bzw. 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant hoher als 2016 (p < .05).

- = Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die nie oder fast nie zum Vergnuigen lesen, 2001 bzw. 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant niedriger als 2016 (p < .05).

Asg.01 ! As1s.05 = Differenz in den Prozentwerten zwischen 2016 und 2001 bzw. 2006 (bei denjenigen Teilnehmern, die nicht an IGLU 2001 teilgenommen haben).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Fur Deutschland zeigt der Trendvergleich, dass sich der Anteil an Kindern, die
nie oder fast nie zu ihrem Vergniigen lesen, von 2001 bis 2016 nicht signifikant
verdndert hat. International ist dies in acht weiteren Bildungssystemen der Fall.
In diesem Zeitraum sind in neun Bildungssystemen signifikante Abnahmen die-
ses Anteils zu beobachten, wobei die Differenzen in England (13 Prozentpunkte),
Ontario (12 Punkte), den Niederlanden (11 Punkte), den USA (10 Punkte)
und Italien (10 Punkte) am hdchsten ausfallen. Eine signifikante Zunahme an
,Nichtlesern® liegt in drei Bildungssystemen vor, wobei sich in Schweden mit
6 Punkten die groBRte Zunahme zeigt. Die Ergebnisse fur Danemark fallen be-
sonders ins Auge: Hier hat sich von 2006 zu 2016 der Anteil der Kinder, die nie
oder fast nie zum Vergniigen lesen, um 11 Prozentpunkte erhoht. In keinem ande-
ren Land ist die Veranderung so deutlich.
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Abbildung 4.5: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, auRBerhalb der Schule jeden Tag oder fast jeden Tag zum
Vergniigen zu lesen, im internationalen Vergleich — IGLU 2001, 2006, 2011 und 2016

Anteil von Schilerinnen und
Schulern, die jeden Tag oder fast jeden

Teilnehmer 2001 2006 2011 2016 Verf.-imderungA Tag zum Vergnigen lesen

2001 | 2006 |2011 [2016 [T % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) Asos (SE) Aggor (SE) 2001/06 hoher 2016 hoher
tzan |18 Epglang 33 (13)- 33 (12)- 37 (14)- 41 (1.0) 9 (1.6) 8 (1.7) ! ! H
d 2 | 23% Hongkong 21 (08)- 35 (L.0)+ 30 (0.9) 29 (0.9) -6 (1.4) 8 (1.2) .
|tz |t [+ | Neuseeland 43 (1.4) 42 (L1)- 48 (0.9) 46 (L1) 4 (15) 3 (1.8) .
23 23 23 3fe ysA 35 (12) 35 (1.3) 39 (07) 37 (L1) 1 (17) 2 (1.6) .
4 3 9 9 Niederlande 37 (1.2) 36 (1.1) 41 (0.8) + 39 (1.1) 2 (1.6) 2 (1.6) .
2| 2 |® Singapur 30 (12) 27 (09)- 30 (08) 30 (0.9) 3 (1.3) 0 (15) -
2 Tschechien 38 (1.3 - 41 (10)+ 36 (10) - -1 (1.6) .
2| 3 |° italien 31 (11)+ 38 (L3)+ 35 (L2)+ 28 (0.9) -10 (1.6) -3 (L5) -
z 2| 2 | Frankreich 50 (12)+ 51 (LO)+ 46 (1.2) 46 (1.0) -5 (1.4) -4 (16) -
Deutschland 48 (0.8) + 53 (0.9)+ 49 (1.0)+ 43 (12) -10 (15) -5 (1.4) -
Ungarn 40 (12) + 44 (12)+ 38 (0.9)+ 33 (1.3) -11 (1.8) -7 (L7) -
e ¢ Slowenien 45 (1.3)+ 37 (09) 39 (15)+ 34 (1.2) -3 (1.5) -11 (1L8) -
Slowakei 40 (12)+ 39 (L0)+ 31 (0.8)+ 28 (L1) -12 (1.5 -12 (L6) -
2 | schweden 44 (08)+ 36 (L0)+ 39 (L2)+ 31 (1.1) -5 (1.5) -13 (L4) Lo
2 | Lettland 44 (13)+ 35 (12)+ — 30 (1.0) -5 (1.6) -13 (1.6) .
R ® Russische Féderation 59 (1.3) + 58 (1.1) + 46 (1L.3) 44 (1.3) -15 (1.7) -15 (1.8) -
2 Bulgarien 51 (1.6) + 47 (L6)+ 40 (L3)+ 36 (1.5) -1l (22) -15 (2.2) Lo
29 2| 2 ® Litauen 53 (15)+ 52 (12)+ 42 (L1)+ 38 (1.2) -14 (1.7) -15 (L9) .
Lo -
Benchmark-Teilnehmer : : : : :
22| ¢ Ontario, Kanada 36 (14) 49 (1.3)+ 45 (14)+ 38 (1.3) -12 (L.9) 2 (19) N N
2 235 Quebec, Kanada 46 (15) 47 (L3)+ 42 (L2) 43 (1.3) -4 (1.8) -3 (2.0) R I
s 4 9 2 |° Norwegen (4. Jgst) 39 (L1)+ 33 (L) + 33 (12)+ 29 (1L0) -4 (L5) -10 (L5) P
Lo Lo
2006/2016 . Lo
Taiwan - 24 (07)- 28 (09) 30 (L0) 6 (1.3) — AT \\
2| 2| 2| Osterreich — 45 (11) 50 (L3) 48 (12) 3 (L7)  — N I
2| 2 Spanien _ 45 (11) 44 (L1) 45 (09) O (15  — o -
29 3® Belgien (Fl. Gern.) — 40 @1+ — 36 (10) -4 (14) — N
24 2 |° Belgien (Franz. Gem,) — — 49 (L1 + 49 (12)+ 45 (12) -4 (16) — DNy
2| 2| 2| Danemark — 49 (L1)+ 43 (09 + 29 (11) -20 (16) - \\I\\I\\\I\ : :

. Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2001 und 2016 (p < .05). 20 -15-10 5 0 5 10 15

Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2006 und 2016 (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fir die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen den Studienzyklen ausgegangen werden muss.

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

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

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

8 = Eingeschrankte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

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

+ = Anteil von Schilerinnen und Schiilern, die jeden Tag oder fast jeden Tag zum Vergniigen lesen, 2001 bzw. 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant héher als 2016 (p < .05).

- = Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die jeden Tag oder fast jeden Tag zum Vergniigen lesen, 2001 bzw. 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant niedriger als 2016 (p < .05).

As6.01/ As.06= Differenz in den Prozentwerten zwischen 2016 und 2001 bzw. 2006 (bei denjenigen Teilnehmern, die nicht an IGLU 2001 teilgenommen haben).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

Wiéhrend in Deutschland der Anteil an Kindern, die nie oder fast nie zu ihrem
Vergniigen lesen, im Vergleich von 2001 zu 2016 stabil geblieben ist, hat sich der
Anteil an Kindern, die jeden Tag oder fast jeden Tag zu ihrem Vergnlgen lesen,
im selben Zeitraum signifikant um 5 Prozentpunkte verringert, wie in Abbildung
4.5 illustriert ist. Auch in den meisten weiteren der in dieser Abbildung betrach-
teten Bildungssysteme zeigen sich Abnahmen des Anteils an ,Viellesern®. In ins-
gesamt acht Bildungssystemen liegt die \Verédnderung von 2001 bis 2016 bei
10 Prozentpunkten oder mehr, unter diesen zeigen sich die grofiten \erénde-
rungen in Litauen, Bulgarien und Russische Fdderation (jeweils 15 Punkte). In
Dénemark zeigt sich im Vergleich von 2006 zu 2016 eine deutliche Abnahme
des Anteils an Kindern, die taglich oder fast taglich zum Vergniigen lesen, um
20 Prozentpunkte. Nur in wenigen Teilnehmerstaaten ist der Anteil an Kindern,
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die taglich oder fast taglich zum Vergnigen lesen, im Trend signifikant gestie-
gen, und zwar in England und Hongkong (von 2001 bis 2016) sowie in Taiwan,
England, Singapur und Neuseeland (von 2006 bis 2016).

Zwischen dem Lesen zum Vergniigen und der Leseleistung zeigt sich erwar-
tungsgeman ein signifikanter, positiver Zusammenhang in der Hohe von r = .32
(p < .05). Signifikante Zusammenhange (p < .05) des Lesens zum \ergniigen
zeigen sich ebenfalls mit der Lesemotivation (r = .66), dem Leseselbstkonzept
(r = .29), der Dauer des taglichen Lesens in der Freizeit (siehe Abschnitt 2.3.2;
r = .43) und der Hé&ufigkeit der Buchausleihe aus der Schulbibliothek oder
der oOrtlichen Bibliothek (siehe Abschnitt 2.3.3; r = .27). Differenziert man die
Ergebnisse zum auRerschulischen Lesen zum Vergniigen in Deutschland nach
Leseleistungen im IGLU-Trend von 2001 bis 2016 (ohne Abbildung), lasst sich
feststellen, dass sich in allen drei Leseleistungsgruppen (Kompetenzstufen I und
I, 11 sowie 1V und V) der Anteil der Kinder, die taglich oder fast taglich zum
Vergniigen lesen, signifikant verringert hat. Ahnlich wie bei der Lesemotivation
ist auch beim Merkmal ,Lesen zum Vergniigen* die vergleichsweise ungunstigste
Entwicklung bei den Schilerinnen und Schilern mit geringen Leseleistungen zu
verzeichnen: In dieser Gruppe findet sich die grofte (signifikante) Abnahme an
Kindern, die téglich oder fast taglich zu ihrem Vergniigen lesen (2001: 35.3%;
2016: 25.7%) und die groRte (signifikante) Zunahme des Anteils an Kindern, die
dies nie oder fast nie tun (2001: 25.6 %; 2016: 33.9%).

Insgesamt zeigen die Trendvergleiche fur Deutschland keine deutlichen
Veranderungen der Anteile an Kindern, die entweder sehr hdufig oder sehr selten
bis gar nicht zu ihrem Vergniigen lesen. Auch im internationalen Vergleich I&sst
sich fur Deutschland keine aufféallige Entwicklung feststellen. Bei einer Reihe
von Teilnehmerstaaten lassen sich aber durchaus positive Verdnderungen erken-
nen (im Sinne einer Verringerung des Anteils der Nichtleser und der Erhéhung
des Anteils an Viellesern). Hierbei ist allerdings auch zu beachten, dass in ei-
nigen dieser Bildungssysteme die Anteile wenig beziehungsweise viel lesender
Kinder zu Beginn des Trends ungiinstiger ausgepragt waren als in Deutschland.

2.3.2 Lesedauer

In Ergénzung zu der — im Hinblick auf die zeitliche Intensitat eher allgemeinen
— Einschatzung des Lesens zum Vergnigen wird im IGLU-Schilerfragebogen
auch die Frage nach der taglichen Lesedauer gestellt (Wie viel Zeit verbringst du
auBerhalb der Schule an einem normalen Schultag mit Lesen?). Die prozentualen
Verteilungen der Antworten im internationalen Vergleich von IGLU 2016 sind in
Abbildung 4.6 aufgefiihrt. In Deutschland lesen 40.1 Prozent der Kinder weniger
als 30 Minuten pro Tag, 36.4 Prozent tun dies 30 Minuten bis zu einer Stunde,
13.6 Prozent ein bis zwei Stunden und 9.9 Prozent 2 Stunden oder mehr. Die
Mehrheit der Kinder in Deutschland liest taglich somit zumindest eine halbe bis
eine Stunde auferhalb der Schule. Im internationalen \ergleich zeigt sich, dass
der Anteil an Kindern, die weniger als 30 Minuten pro Tag lesen, in Deutschland
vergleichsweise gering ausfallt. Nur bei zwei Teilnehmern (Kasachstan mit
33.6% und Malta mit 34.2%) sowie einem Benchmark-Teilnehmer (Moskau mit
32.8%) fallt der Anteil signifikant geringer aus. Demgegenuber liegt er bei 24
Teilnehmern und 4 Benchmark-Teilnehmern — und damit in der Mehrzahl der
hier betrachteten 43 Bildungssysteme — sowie im internationalen Mittelwert
und im Mittel der Teilnehmer aus der VG EU und VG OECD signifikant hoher,
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Abbildung 4.6: Lesedauer (Freizeit, taglich) im internationalen Vergleich — IGLU 2016 (Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler in Prozent)

Lesedauer (pro Schultag auRerhalb der Schule)

weniger als 30 Minuten bis 1 bis 2 2 Stunden
Teilnehmer 30 Minuten 1 Stunde Stunden oder mehr
% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Kasachstan : : : : 336 (1.1) 364 (1.0) 158 (0.8) 14.2 (0.8)
12 Malta [ ] 34.2 (0.8) 45.9 (0.9) 1.1 (0.6) 8.7 (0.4)
Bulgarien [ | 36.0 (1.8) 411 (1.4) 153 (0.8) 7.7 (0.9
Polen [ ] 37.7 (1.0) 434 (1.0) 121 (0.7) 6.7 (0.4)
Russische Foderation [ ] 39.0 (1.1) 419 (1.1) 11.8 (0.6) 7.4 (0.5)
® Nordirland [ | 39.0 (L.1) 357 (1.0) 145 (0.6) 10.8 (0.7)
Ungarn [ ] 393 (1.2) 415 (1.1) 12.7 (0.6) 6.5 (0.5

2 A . I ! S —
Osterreich [ ] 39.6 (1.1) 368 (1.0) 124 (0.6) 113 (0.5)
Irland [ ] 39.9 (1.2) 37.4 (1.0 13.0 (0.6) 9.7 (0.5)
Tschechien [ ] 40.1 (1.0) 43.7 (0.9) 10.7 (0.5) 55 (0.4)
Deutschland [ ] 401 (1.3) 364 (0.9) 13.6 (0.6) 9.9 (0.8)
2 Israel [ ] 415 (1.0) 357 (0.9) 13.9 (0.6) 8.9 (0.5)
2 Singapur ] 43.0 (0.9) 36.4 (0.6) 1.1 (0.6) 9.4 (0.4)
Litauen [ ] 436 (1.3) 425 (1.2) 100 (0.6) 39 (0.3)
2 Lettland [ ] 439 (1.2) 412 (1.1) 9.7 (0.6) 52 (0.4)
Slowakei [ ] 454 (1.1) 36.3 (1.0) 1.1 (0.6) 7.2 (0.4)
2 Belgien (Franz. Gem.) [ ] 454 (1.1) 33.2 (1.0) 11.3 (0.5) 10.1 (0.5)
VG EU [ ] 458 (0.2) 37.3 (0.2) 102 (0.1) 6.8 (0.1)
Spanien [ ] 458 (1.0) 39.3 (0.8) 8.7 (0.5) 6.1 (0.3)
Australien [ 1 46.3 (1.3) 35.1 (0.9) 9.2 (0.5) 9.5 (0.6)
Internationaler Mittelwert [ ] 46.4 (0.2) 345 (0.1) 10.6 (0.1) 85 (0.1)
' England [ ] 47.4  (0.9) 336 (0.7) 10.0 (0.5) 9.1 (0.5)
Slowenien [ ] 48.0 (1L.4) 383 (1.3) 8.1 (0.6) 56 (0.4)
VG OECD [ ] 480 (0.2) 354 (0.2) 9.6 (0.1) 7.0 (0.1)
2 Frankreich [ ] 48.3 (0.9) 335 (0.9) 10.6 (0.6) 7.6 (0.5)
3 USA [ ] 49.2 (1.3) 36.7 (1.1) 75 (0.5) 6.6 (0.5)
23 Hongkong [ 1 49.7 (1.3) 323 (1.1) 103 (0.6 7.7 (05)
Finnland [ ] 50.1 (0.9) 37.7 (0.7) 8.1 (0.5) 41 (0.3)
' Neuseeland [ ] 50.3 (0.8) 309 (0.7) 9.4 (0.5) 9.4 (0.5)
Portugal [ ] 517 (1.1) 355 (1.1) 7.3 (0.5) 55 (0.5)

N S N
Italien [ ] 52.0 (1.0) 33.9 (0.9) 8.0 (0.5) 6.1 (0.5)
3 Niederlande [ ] 522 (L.1) 30.8 (0.9) 9.7 (0.6) 7.3 (0.6)
23 Kanada [ ] 523 (0.7) 333 (0.6) 7.4 (0.4) 6.9 (0.3)
Taiwan [ ] 54.0 (1.0) 31.1 (0.9) 7.2 (0.5) 7.8 (0.4)
Macau [ 1 56.3 (0.8) 29.0 (0.8) 8.5 (0.4) 6.3 (0.4)
3 Belgien (Flam. Gem.) [ ] 56.5 (0.8) 32.7 (0.8) 7.2 (0.5) 35 (0.3)
12 Norwegen (5. Jgst.) [ ] 57.6 (1.2) 33.6 (L.1) 6.4 (0.4) 24 (0.3)
Chile [ ] 58.3 (0.9) 27.0 (0.8) 7.6 (0.5) 7.1 (0.5)
2 Danemark [ ] 59.4 (1.3) 342 (1.1) 43 (0.4) 2.1 (0.3)
2 Schweden [] 62.7 (1.1) 305 (0.9) 46 (0.4) 22 (0.2

| | | |

Benchmark-Teilnehmer . . . .
Moskau, Russische Foderation [ ] 32.8 (1.0) 453 (0.9) 13.4 (0.7) 8.4 (0.5)
2 Madrid, Spanien [ ] 417 (1.2) 42,9 (1.0) 9.3 (0.6) 6.2 (0.5)
Andalusien, Spanien [ ] 445 (1.1) 40.3 (0.9) 8.9 (0.6) 6.3 (0.5)
22 Québec, Kanada [ ] 525 (1.3) 329 (L1 8.1 (0.6) 65 (0.7)
Ontario, Kanada [ ] 54.8 (1.4) 313 (1.1) 7.0 (0.6) 7.0 (0.6)
2 Norwegen (4. Jgst.) [ ] 61.0 (1.1) 312 (1.0) 47 (0.4) 31 (0.3)

I T T T T

0 20 40 60 80 100

- % der Schulerinnen und Schuler, die weniger als 30 Minuten pro Schultag au3erhalb der Schule lesen.

. % der Schilerinnen und Schiiler, die 30 Minuten bis 1 Stunde pro Schultag auerhalb der Schule lesen.

D % der Schilerinnen und Schiler, die 1 bis 2 Stunden pro Schultag auRerhalb der Schule lesen.

D % der Schiilerinnen und Schiller, die 2 Stunden oder mehr pro Schultag auBerhalb der Schule lesen.

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

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

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Abbildung 4.7:  Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, taglich weniger als 30 Minuten aulerhalb der Schule zu
lesen, im internationalen Vergleich — IGLU 2011 und 2016 im Vergleich

Anteil an Schulerinnen und Schilern,
die weniger als
30 Minuten pro Schultag

Teilnehmer” 2011 2016 VerémderungB auBerhalb der Schule lesen
2011 |06 | 7 % (SE) % (SE) Asu (SE) 2011 hoher 2016 hoher
d |® italien 49 (1.2) 52 (1.0) 3 (1.5) . !

Ungarn 36 (1.0) 39 (1.2) 3 (1.5) .
2 Spanien 42 (1.2) 46 (1.0) 4 (1.6) o
Bulgarien 31 (1.6) 36 (1.8) 5 (2.5) o
t 3t |8 England 43 (1.3) 47 (0.9) 5 (1.5) Lo
2| 2| Osterreich 34 (1.0) 40 (1.1) 5 (1.5) o
2 | 29° Hongkong 44 (0.9) 50 (1.3) 6 (1.6) .
Slowakei 40 (1.0) 45 (1.1) 6 (1.5) .
23 2 |° Belgien (Franz. Gem.) 39 (1.4) 45 (1.1) 6 (1.8) .
23l 9® USA 42 (0.9) 49 (1.3) 7 (1.5) o
t [+ | Neuseeland 44 (0.9) 50 (0.8) 7 (1.2) .
2 Tschechien 33 (1.1) 40 (1.0) 7 (1.5) .
Deutschland 33 (0.9) 40 (1.3) 7 (1.6) .
2 ¢ Russische Féderation 31 (0.9) 39 (1.1) 8 (1.4) .
> | schweden 53 (L.0) 63 (L.1) 10 (1.5) Lo
2| |° Litauen 33 (1L2) 44 (13) 1 (L7) Lo
2| 2| Frankreich 38 (1.1) 48 (0.9) 1 (1.4) .
J 4 Niederlande 42 (0.8) 52 (1.1) 11 (1.3) Lo
2| 2| Danemark 49 (1.0) 59 (1.3) 11 (1.6) T
2 | 2 |® Singapur 32 (0.7) 43 (0.9) 11 (1.2) .
Taiwan 41 (1) 54 (1.0) 13 (1.5) .
¢ Slowenien 35 (1.1) 48 (1.4) 13 (1.8) .
Lo
Benchmark-Teilnehmer : : :
3 2 |* Norwegen (4. Jgst.) 56 (1.8) 61 (1.1) 5 (2.1) Lo
2% Québec, Kanada 44 (12) 53 (13) 8 (L7) .
2 ® Ontario, Kanada 40 (1.2) 55 (1.4) 15 (1.8) R

-20 -15 -10 -5 0 5 10 15
. Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2011 und 2016 (p < .05).

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

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

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

8 = Eingeschrankte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

A= Da Belgien (FI. Gem.) und Lettland nicht an IGLU 2011 teilgenommen haben, kénnen hier fiir diese Teilnehmer keine Ergebnisse
berichtet werden.

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

As6.11 = Differenz in den Prozentwerten zwischen 2016 und 2011.
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unter anderem in den skandinavischen Staaten Schweden (62.7 %), Danemark
(59.4%) und Norwegen (5. Jahrgangsstufe, 57.6 %), aber auch in anderen euro-
paischen Teilnehmern wie der Flamischen Gemeinschaft in Belgien (56.5%),
den Niederlanden (52.2%) oder Italien (52.0%). Betrachtet man den Anteil an
Kindern, die taglich zwei Stunden oder mehr lesen, zeigt sich fir Deutschland ein
im internationalen Vergleich hoher Anteil an Viellesern. Nur in Kasachstan liegt
der Wert mit 14.2 Prozent signifikant hoher als in Deutschland, signifikant gerin-
ger fallt der Anteil hingegen bei 24 Teilnehmern und 5 Benchmark-Teilnehmern
sowie im Mittel der Staaten der Vergleichsgruppen EU und OECD aus. In ei-
nigen européischen L&ndern liegt der Anteil an Viellesern dabei deutlich unter
dem Wert flir Deutschland, so beispielsweise in Danemark (2.1%), Schweden
(2.2%), Norwegen (5. Jahrgangsstufe, 2.4%) oder der Flamischen Gemeinschaft
in Belgien (3.5%).

Insgesamt gesehen zeigt sich im internationalen Vergleich von IGLU 2016,
dass die Schilerinnen und Schiiler in Deutschland nach eigenen Angaben re-
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Abbildung 4.8: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, taglich 2 Stunden oder mehr auRerhalb der Schule zu

lesen, im internationalen Vergleich — IGLU 2011 und 2016 im Vergleich

Anteil an Schilerinnen und
Schiilern, die 2 Stunden
oder mehr pro Schultag

Teilnehmer”® 2011 2016 Veranderung® auBerhalb der Schule lesen

2011 |2016 | T % (SE) % (SE) Mg (SE) 2011 hoher 2016 hoher
4 | italien 7 (05) 6 (0.5) 1 (0.7) o .
23 2 |8 Belgien (Franz. Gem.) 11 (0.6) 10 (0.5) -1 (0.8) . .
191 |8 England 10 (0.7) 9 (0.5) -1 (0.8) . .
2| 23 Hongkong 9 (05) 8 (0.5) 2 (0.7) . .
2| schweden 4 (0.4) 2 (0.2 2 (0.4) Lo Lo
2| 2| Frankreich 9 (0.6) 8 (0.5) 2 (0.8) o -
> Spanien 8 (06) 6 (0.3) 2 (0.7) o Lo
4 4 Niederlande 10 (0.5) 7 (06) 2 (©0.7) o Lo
> | 2| panemark 4 (0.4) 2 (03) 2 (0.5) o -
Taiwan 10 (0.5 8 (0.4) 2 (0.7) T -
Slowakei 10 (0.5) 7 (0.4) 2 (0.7) o -
t |t | Neuseeland 12 (0.6) 9 (05) 3 (0.8) o -
2 s Russische Féderation 10 (0.8) 7 (05) 3 (0.9) o -
2| 2| Osterreich 14 (0.7) 11 (05) 3 (0.9) o Lo
24 9o ysa 10 (0.4) 7 (05) 3 (0.6) o Lo
2| 2 |° Singapur 13 (0.5) 9 (0.4) 4 (0.6) o .
Ungam 10 (0.6) 6 (0.5 4 (0.8) o Lo
® Slowenien 10 (07) 6 (0.4) 4 (08 o .
Deutschland 14 (0.6) 10 (0.8) 4 (L0) Lo -
2 Tschechien 10 (0.7) 6 (0.4) 5 (0.8) - -
Bulgarien 13 (0.8) 8 (0.9) 5 (12) Lo -
g ° Litauen 10 (0.6) 4 (0.3) 6 (0.7) E E : E E
Lo Lo
Benchmark-Teilnehmer 1 1 1 1 1
3 2 |® Norwegen (4. Jgst.) 4 (0.4) 3 (0.3) -1 (0.5) E E E E E
2 3% Québec, Kanada 9 (0.5) 6 (0.7) -2 (0.9) [ T [
2| |* ontario, Kanada 1 07) 7 (0.6) 4 (09) : : : : :

20150 5 0 5 10 15

- Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2011 und 2016 (p < .05).

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

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

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

8 = Eingeschrénkte Vergleichbarkeit aufgrund verénderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

A = Da Belgien (FI. Gem.) und Lettland nicht an IGLU 2011 teilgenommen haben, kdnnen hier fir diese Teilnehmer keine Ergebnisse
berichtet werden.

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

As6.11 = Differenz in den Prozentwerten zwischen 2016 und 2011.

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

lativ viel Zeit mit dem téglichen Lesen verbringen. Bei der Einordnung dieses
Befunds ist zu berticksichtigen, dass die Frage nach dem taglichen Lesen aufer-
halb der Schule gestellt wurde und die den Kindern verfligbare Freizeit mit der
Schulorganisationsform zusammenhéngen kann. So ist beispielsweise anzuneh-
men, dass in Landern mit flachendeckenden Ganztagsgrundschulen (etwa in den
skandinavischen L&ndern) die fiir auBerschulische Aktivitaten verfligbare Freizeit
geringer ausfallt als in Deutschland, wo im Schuljahr 2015/2016 rund 56 Prozent
aller Grundschulen ein Ganztagsangebot bereitstellten (KMK, 2017).

Fur den Vergleich der Erhebungszyklen werden nur Angaben von 2011 und
2016 beriicksichtigt, da die Fragen in 2001 und 2006 nicht Teil des internationa-
len Schilerfragebogens waren. Abbildung 4.7 weist den Anteil an Schilerinnen
und Schulern aus, die weniger als 30 Minuten pro Schultag auRerhalb der Schule
lesen, Abbildung 4.8 veranschaulicht die Anteile fir die Kinder, die dies 2
Stunden oder mehr pro Schultag tun. Beim Vergleich der Angaben der Kinder
aus 2011 und 2016 zeigt sich, dass sich der Anteil der ,Wenigleser® in den hier
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berticksichtigten Teilnehmerstaaten und -regionen mit Ausnahme von Italien
und Bulgarien signifikant erhoht hat. Deutschland liegt mit einem Differenzwert
von 7 Prozentpunkten im Mittelfeld der im Trend betrachteten Bildungssysteme.
Signifikant gréBere Zunahmen des Anteils an Kindern, die weniger als 30
Minuten pro Tag lesen, finden sich in Singapur, Taiwan und Slowenien sowie in
Ontario.

Zugleich hat sich in fast allen Teilnehmerstaaten und -regionen der Anteil
der Schilerinnen und Schiuler, die angeben, taglich 2 Stunden oder mehr in ihrer
Freizeit zu lesen, von 2011 zu 2016 signifikant verringert, wie Abbildung 4.8
verdeutlicht. Die Veranderung in Deutschland in der H6he von 4 Prozentpunkten
unterscheidet sich nicht signifikant von den Verdnderungen in den meis-
ten der hier betrachteten Bildungssysteme. Allerdings sind in Italien, Belgien
(Franzosische Gemeinschaft), England und Norwegen (4. Jahrgangsstufe) keine
signifikanten Abnahmen des Anteils an Kindern zu beobachten, die taglich in die-
sem Zeitumfang lesen. In Hongkong, Schweden, Frankreich und Danemark sind
die Veranderungen signifikant geringer als in Deutschland.

Die in den Abbildungen 4.7 und 4.8 dargestellten Veranderungen in der tagli-
chen Lesedauer weisen aus, dass es in einer Reihe von Bildungssystemen gelingt,
die Zunahmen an Kindern, die tdglich sehr wenig ihrer Freizeit fir das Lesen
verwenden, und die Abnahmen im Anteil derjenigen, die viel Zeit mit dem tag-
lichen Lesen verbringen, geringer zu halten als in Deutschland. Flr die meisten
dieser Lander ist allerdings aus deutscher Sicht mit zu berticksichtigen, dass die
Ausgangslagen 2011 vergleichsweise ungunstig waren.

Wie die Haufigkeit des Lesens zum Vergnlgen hangt auch die Dauer des tag-
lichen Lesens auBerhalb der Schule signifikant mit der Leseleistung der Kinder
in Deutschland zusammen (r = .17; p < .05). Hinsichtlich der Schilerinnen und
Schiller mit unterschiedlichem Leistungsniveau im Lesen (ohne Abbildung)
lasst sich festhalten, dass sich erwartungskonform die Gruppe der lesestarken
Schilerinnen und Schuler (Kompetenzstufen 1V und V) in Bezug auf die Dauer
ihrer Lesezeit deutlich von der Gruppe der Leseschwachen (Kompetenzstufen |
und I1) unterscheidet: Wahrend 2016 Uber die Hélfte der Leseschwachen (51.7 %)
angibt, weniger als 30 Minuten taglich zu lesen, sind es bei den Lesestarken
signifikant geringere 32.4 Prozent. Vergleicht man die Ergebnisse von 2011 und
2016, so féllt auf, dass sich der Anteil der Kinder, die weniger als 30 Minuten
pro Tag lesen, in der Gruppe der leistungsstarken Schilerinnen und Schiler
signifikant von 24.6 auf 32.4 Prozent erhoht hat. In der Gruppe mit mittleren
Leseleistungen (Kompetenzstufe I11) ist die Verédnderung ebenfalls signifikant
(2011: 38.5%; 2016: 45.6%). Zugleich verringert sich auch der Anteil derjeni-
gen, die mehr als 2 Stunden téglich lesen, in den oberen Leistungsgruppen: Bei
den Schilerinnen und Schilern auf den Kompetenzstufen IV und V verringert
sich der Anteil von 17.0 Prozent im Jahr 2011 auf 11.2 Prozent im Jahr 2016,
bei den Kindern auf Kompetenzstufe 111 von 12.1 Prozent (2011) auf 8.2 Prozent
(2016). Bei den Schilerinnen und Schilern auf den Kompetenzstufen | und Il
zeigen sich demgegeniiber keine signifikanten Anderungen bei den taglich wenig
und den taglich viel Lesenden. Insgesamt gesehen sind Abnahmen der taglichen
Lesedauer zu verzeichnen, die sich bei dieser Variable vor allem auf ein gednder-
tes Leseverhalten der leistungsstirkeren Schiilerinnen und Schiler zuriickfihren
lassen.
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2.3.3 Bibliotheksnutzung

Bibliotheken konnen Kinder durch ein vielfaltiges Angebot an unterschied-
lichen Lesematerialien zum Lesen anregen, indem sie Lesestoff zu altersange-
messenen Inhalten oder Interessen von Kindern anbieten. Die Mdglichkeit, die
Biicher nach Thema oder Umfang selbststdndig und nach eigenen Interessen
auszuwahlen, kann motivationsfordernd wirken. Dartber hinaus sind Uber eine
erhdhte Lesemenge Effekte auf das Leseverstdndnis zu erwarten. In den IGLU-
Erhebungen der Jahre 2006, 2011 und 2016 wurden die Schilerinnen und
Schiller danach gefragt, wie haufig sie Bucher aus der Schulbibliothek oder
der ortlichen Bibliothek ausleihen, wobei sich im Jahr 2016 die Frage auch
auf elektronische Biicher (E-Books) bezieht. Die Ergebnisse im internationalen
Vergleich werden in Abbildung 4.9 présentiert. In Deutschland geben in 2016
34.7 Prozent der Schulerinnen und Schler an, sich nie oder fast nie Blicher aus
der Schulbibliothek oder ortlichen Bibliothek auszuleihen. 14.8 Prozent tun dies
ein paar Mal pro Jahr, 26.3 Prozent der Schiilerinnen und Schiler ein- bis zwei-
mal pro Monat und 24.2 Prozent mindestens einmal pro Woche. Der internatio-
nale Vergleich zeigt, dass der Anteil der Kinder in Deutschland, die nie oder fast
nie Blcher aus der Schulbibliothek oder ortlichen Bibliothek ausleihen, hoch
ausfallt. Nur in einem Bildungssystem (Chile mit 40.3%) fallt der Anteil hoher
aus, in der Slowakei (36.5%), Tschechien (35.1%) und Italien (34.2%) unter-
scheidet er sich nicht signifikant vom Anteil in Deutschland. In allen (brigen
Bildungssystemen sowie in den dargestellten Mittelwerten (international: 20.9 %,
EU: 19.6%, OECD: 18.6%) gibt es signifikant weniger Kinder, die sich nie oder
fast nie Bicher ausleihen. In einigen Bildungssystemen ist der Anteil derjeni-
gen, die nie oder fast nie Blcher entleihen, nur ein Viertel bis ein Flnftel so
grol wie in Deutschland (unter den européischen Teilnehmerstaaten beispiels-
weise in Danemark mit 6.9% und in Slowenien mit 5.6 %). Demgegeniber gibt
es in Deutschland vergleichsweise wenige Kinder, die mindestens wdochent-
lich Bucher entleihen (24.2%), nur in drei Bildungssystemen féllt dieser Anteil
signifikant geringer aus (Slowakei: 14.9%; Ungarn: 16.2%; Tschechien: 16.4%).
Demgegentber liegen in einigen Staaten die Anteile fast doppelt so hoch wie in
Deutschland (unter den europaischen Teilnehmern beispielsweise in Danemark
mit 54.5% oder Slowenien mit 48.0%).

Insgesamt gesehen ist festzuhalten, dass sich 2016 zumindest gut die Halfte
(50.5%) aller Viertklasslerinnen und Viertklassler am Ende der Grundschulzeit
in Deutschland ein- bis zweimal im Monat Blicher ausleiht, so dass Bibliotheken
im Leseverhalten der Kinder durchaus eine Rolle spielen. Im internationalen
Vergleich werden Bibliotheken aber in fast allen anderen Teilnehmerstaaten und
-regionen deutlich haufiger fur die Buchausleihe genutzt. Dies zeigt sich auch,
wenn man auf die Gruppe an Kindern schaut, die zumindest monatlich Biicher
aus der Bibliothek oder Schulbibliothek entleihen: In dieser Gruppe gibt es
mit der Slowakei (39.7%), Ungarn (42.5%) und Tschechien (44.5%) nur drei
européische Bildungssysteme, bei denen der Anteil signifikant geringer ist als
in Deutschland (50.5%). In der weit Uberwiegenden Mehrheit ist der Anteil
signifikant hoher, wobei unter den Teilnehmern die skandinavischen Lé&nder
Dénemark (84.8%), Norwegen (5. Jahrgangsstufe, 79.2%) und Finnland (76.8 %)
ins Auge fallen, sowie erneut Slowenien (83.3%). Bei diesen Befunden ist aller-
dings auch zu bedenken, dass die Angaben der Schiilerinnen und Schiler unter
anderem von einem Vorhandensein an Schulbibliotheken abhéngig sind. Den
bei IGLU 2016 befragten Schulleitungen zufolge stand 2016 fur 72 Prozent der
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Abbildung 4.9: Haufigkeit der Buchausleihe aus der Schulbibliothek oder 6rtlichen Bibliothek im internationalen
Vergleich — IGLU 2016 (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent)

Haufigkeit der Buchausleihe (Bibliothek)

nie oder  ein paar Mal 1- bis 2-mal mindestens 1-mal
Teilnehmer fast nie pro Jahr pro Monat pro Woche

% (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Finnland 47 (04) 186 (0.9) 490 (1.0) 27.8 (1.4)
Slowenien [ 56 (0.5) 112 (0.7) 353 (1.1) 480 (1.6)
2 Danemark [ 6.9 (0.7) 82 (0.7) 304 (1.3) 544 (1.8)
Australien [ 75 (0.7) 93 (0.6) 141 (0.8) 69.0 (1.3)
* 2 Norwegen (5. Jgst.) [ 8.1 (0.8) 127 (0.9) 406 (1.6) 386 (1.9)
Polen . T 88 (0.6) 26.8 (1.0) 37.7 (1.1) 267 (1.3)
3 UsA [ 88 (0.7) 102 (0.6) 13.8 (0.9) 67.1 (14)

1

Neuseeland [ 8.9 (0.6) 114 (0.6) 19.8 (0.8) 59.8 (1.2)

9.2 (0.6) 137 (0.8) 334 (10) 438 (1.2)

23 Hongkong

23 Kanada [ 9.3 (0.5) 93 (0.4) 17.8 (0.7) 63.6 (1.0)
® Nordirland 11.1 (0.7) 159 (0.9) 334 (1.4) 396 (1.6)
12 Malta [ 1.4 (0.5) 117 (0.6) 181 (0.7) 588 (0.8)
2 Schweden 116 (08 173 (L2) 446 (L5) 265 (2.0)
® Belgien (Flam. Gem.) . . 130 (0.7) 104 (0.7) 46.4 (1.3) 302 (1.3)
Irland i i 140 (0.9) 169 (1.0) 27.8 (1.2) 412 (1.6)
2 Singapur 141 (0.6) 251 (0.6) 30.0 (0.6) 30.7 (0.8)
Taiwan 142 (0.8) 175 (0.9) 227 (0.9) 456 (1.6)

Russische Foderation 149 (1.0) 20.6 (0.8) 30.2 (1.0) 344 (1.3
England 16.2 (1.0) 175 (0.9) 293 (090 37.0 (1.5)
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Kasachstan
VG OECD
Litauen

170 (1.0) 123 (0.6) 19.6 (0.8) 511 (1.3)
186 (0.2) 154 (0.2) 283 (0.2) 37.7 (0.3)
19.6 (1.0) 204 (0.8) 349 (1.3) 252 (1.0)
196 (0.2) 17.3 (0.2) 303 (0.2) 328 (0.3)
197 (1.1) 115 (0.8) 352 (1.3) 33.7 (L.9)
201 (0.7) 202 (0.6) 248 (0.7) 349 (0.7)
206 (1.1) 17.3 (0.8) 30.0 (1.1) 320 (1.2)
209 (0.2) 160 (0.1) 256 (0.2) 375 (0.2)
211 (1.4) 154 (0.9) 232 (1.3) 402 (1.8)
221 (11) 109 (0.8) 172 (1.0) 498 (L7)
238 (0.9) 141 (06) 241 (06) 379 (1.3)
246 (1.3) 128 (0.8) 264 (15) 362 (L7)
272 (12) 160 (0.8) 224 (0.9) 344 (16)

VG EU
® Niederlande

Macau

Osterreich

Internationaler Mittelwert

2 Frankreich

2 Portugal

Spanien

2 Belgien (Franz. Gem.)

Israel

2

Ungarn [ ] 27.9 (1.4) 296 (12) 263 (1.3) 162 (12)
Bulgarien [ ] 302 (1.7) 234 (1.0) 236 (0.9) 228 (14)
[ ] 342 (1.7) 171 (1.0) 239 (1.2) 248 (16)

Deutschland [ ] 347 (1.3) 148 (0.7) 263 (1.2) 242 (1.3)
Tschechien [ ] 351 (1.3) 204 (0.7) 281 (0.9) 16.4 (0.8)
[ ]

[ ]

Italien

Slowakei
Chile

365 (1.4) 238 (0.7) 248 (1.3) 149 (0.8)
403 (1.7) 154 (06) 169 (0.9) 27.4 (L1)

Benchmark-Teilnehmer

23 Québec, Kanada [
2

0
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|
: 57 (0.6) 7.7 (0.7) 211 (14) 656 (1.9)
[ 95 (0.8) 11.8 (1.0) 300 (1.6) 488 (2.3)
Ontario, Kanada [ 105 (1.0) 102 (0.8) 187 (1.2) 60.6 (1.7)
Moskau, Russische Foderation [ ] 204 (0.8) 221 (0.7) 306 (1.0) 26.8 (1.1)
[
T

Norwegen (4. Jgst.)

Andalusien, Spanien 24.7 (1.3) 12.2 (0.7) 21.2 (0.9) 419 (1.6)
Madrid, Spanien 259 (1.1) 16.2 (0.8) 235 (1.1) 344 (1.8)
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% der Schlerinnen und Schiiler, die sich nie oder fast nie Biicher aus der Bibliothek ausleihen.
% der Schulerinnen und Schiiler, die sich ein paar Mal pro Jahr Biicher aus der Bibliothek ausleihen.
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% der Schlerinnen und Schiiler, die sich mindestens 1-mal pro Woche Biicher aus der Bibliothlek ausleihen.

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

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlie3lich der vierten Jahrgangsstufe.

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

|IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Schiilerinnen und Schiler in Deutschland eine Schulbibliothek zur Verfligung,
in einer Reihe von Léandern mit intensiverer Bibliotheksnutzung korrespon-
diert dies auch mit héheren Prozentanteilen an Schulen mit Schulbibliotheken,
so zum Beispiel in Slowenien (100%), Norwegen (5. Jahrgangsstufe, 96 %) oder
Dénemark (94 %) (Mullis, Martin, Foy & Hooper, 2017).

In Bezug auf den Trend in der Bibliotheksnutzung werden nun die Anteile
der Schulerinnen und Schiler im internationalen Vergleich betrachtet, die nie
oder fast nie Biicher aus einer schulischen oder ortlichen Bibliothek entlei-
hen (siehe Abbildung 4.10), und diejenigen, die dies mindestens einmal pro
Woche tun (siehe Abbildung 4.11). Fir Deutschland zeigt sich von 2006 bis
2016 eine signifikante Zunahme des Anteils an Kindern, die nie oder fast nie
Biicher entleihen, um 8 Prozentpunkte. Signifikante Zunahmen zeigen sich
in insgesamt 18 Bildungssystemen. Die Verénderung ist in Deutschland nomi-
nell ausgepragter als in den meisten der hier betrachteten Bildungssysteme, wo-
bei sich die Verdnderungen in der Russischen Fdderation, in Italien, Litauen,
Frankreich, Bulgarien, der Slowakei und Ungarn nicht signifikant vom deutschen
Veranderungswert unterschieden. Eine signifikante Verringerung des Anteils an
Kindern, die nie oder fast nie Blcher entleihen, ist nur in zwei Staaten zu ver-
zeichnen: In Taiwan betragt diese Verédnderung 12 Prozentpunkte, in Spanien
5 Prozentpunkte.

Aus Abbildung 4.11 ist ersichtlich, dass der Anteil an Kindern, die min-
destens einmal pro Woche Biicher entleihen, in Deutschland von 2006 bis
2016 signifikant um 5 Prozentpunkte gesunken ist. Ein entsprechender Trend
ist in der Mehrheit der betrachteten Bildungssysteme zu beobachten, wobei
sich in Litauen (14 Punkte), in der Russischen Fdderation (13 Punkte) sowie
in Danemark, Frankreich, Lettland und Ungarn (jeweils 10 Punkte) die hochs-
ten Veranderungswerte zeigen. Unter diesen ist in Litauen und der Russischen
Foderation der Prozentwert der Veranderung signifikant héher als in Deutschland.
In zehn Bildungssystemen sind die Verédnderungen von 2006 bis 2016 demgegen-
uber nicht signifikant. Ein signifikanter Anstieg der Bibliotheksnutzung ist nur
in Taiwan zu verzeichnen: Von 2006 bis 2016 ist hier der Anteil an Kindern, die
mindestens wdchentlich Bucher entleihen, um 8 Prozentpunkte gestiegen.

Wenn man die Buchausleihe fiir die Schulerinnen und Schiller in Deutschland
nach ihrem Leistungsniveau im Lesen differenziert betrachtet (ohne Abbildung),
lasst sich feststellen, dass der Anteil der Kinder, die nie oder fast nie Bicher
entleihen, in den letzten 10 Jahren in den drei in diesem Kapitel unterschie-
denen Leistungsgruppen signifikant gestiegen ist, wobei der hochste Anstieg
(um 11 Prozentpunkte) in der Gruppe der schwachen Leserinnen und Leser
(Kompetenzstufen | und 1l) zu beobachten ist. Zugleich ist der Anteil der haufi-
gen Bibliotheksnutzer in allen Leistungsgruppen nominell gesunken. Signifikante
Unterschiede zeigen sich allerdings nur bei den leseschwachen Schilerinnen und
Schilern (um rund 10 Prozent) sowie bei den Schiilerinnen und Schiilern auf
Kompetenzstufe 111 (um rund 7 Prozent). Dass sich die grofiten Veranderungen
im Trend in der Gruppe der Leseschwachen zeigen, ist durchaus bedenkenswert.
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Abbildung 4.10: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, nie oder fast nie Biicher aus der Schulbibliothek oder ort-
lichen Bibliothek auszuleihen, im internationalen Vergleich — IGLU 2006, 2011 und 2016 im

Vergleich

Anteil von Schilerinnen und

. . A Schilern, die nie oder fast nie
Teilnehmer 2006 2011 2016 Veranderung Biicher ausleihen

2006|201 [2016 [T % (SE) % (SE) % (SE) Ao (SE)  Aygos (SE) 2006/11 héher 2016 hoher
Taiwan 26 L1+ 15 (09) 14 (0.8) 1 (12 12 (13) | .
2| 2 Spanien 29 (14)+ 24 (L1) 24 (0.9) 0 (1.4) 5 (17) | Lo
2| 2| 2| Osterreich 21 (1.1) 2 (13 21 (L1 2 (17 1 (16) | | .
t | 3t |® England 16 (0.9) 14 (12) 16 (L0) 2 (15) 0 (13) | | .
: ¥ Slowenien 4 (04 - 4 ©04- 6 (05 2 (06) 2 (06) | | .
2| Lettland 15 (0.9) - 17 (1.0) — 2 (1.3) | | Co
29 23 s usa 7 05- 7 03- 9 (07 2 (07) 2 (08) | | Co
29 *|® Belgien (FI. Gem.) 10 (09) - — 13 (0.7) — 3 (L1) | | Co
2| 2| 2| Danemark 4 (05) - 4 (0.4) - 7 (07) 3 (0.8) 3 (0.8) E E E E
4 3 9 Niederlande 17 (1.1) 17 (0.9) 20 (1.1) 2 (1.4) 3 (1.6) I I [
23| 2 |° Belgien (Franz. Gem.) 21 (1.4) 25 (1.3) 25 (1.3) 0 (1.9) 3 (1.9) E E E E
t2 |t |t | Neuseeland 6 (0.4) - 6 (05) - 9 (06) 3 (0.8) 3 (0.7) ! ! v
2| schweden 8 (0.9) - 8 (09)- 12 (0.8) 3 (1.2 3 (1.2 ! ! b
2 | 29® Hongkong 6 (0.5) - 7 (05)- 9 (06) 2 (0.8) 3 (0.8) ! ! b
2| 2 |® Singapur 10 (04)- 11 (04)- 14 (0.6) 3 (0.7) 4 (0.7) ! ! o
21z ® Russische Féderation 10 (0.8) - 17 (1.2) 15 (1.0) -2 (1.5) 4 (1.3) 1 1 L.
2|9 |® italien 28 (20)- 29 (15)- 34 (17) 6 (2.2) 6 (2.6) E E : E
2|2 ® Litauen 12 (07)- 15 (0.7)- 20 (1.0) 4 (1.2 7 (12 ! ! !
2| 2| Frankreich 14 (1.2)- 16 (1.3)- 21 (14) 5 (1.9) 7 (1.8) ! ! !
2 Bulgarien 22 (13)- 29 (14) 30 (1.7) 1 (22 8 (2.1) ! ! !
Slowakei 28 (1.4)- 31 (15)- 36 (L4) 5 (2.1) 8 (2.0) ! ! !
Deutschland 26 (1.0)- 25 (1.0)- 35 (13) 9 (L7) 8 (L7) ! ! !
Ungam 19 (1.1)- 24 (L1)- 28 (L4) 4 (1.8) 9 (1.8) ! ! !
| | Lo
Benchmark-Teilnehmer : : : :
29° Québec, Kanada 7 (0.6) 5 (0.5) 6 (0.6) 0 (0.8) -1 (0.9) ! ! -
4 9 ? |° Norwegen (4. Jgst.) 7 (0.7) - 7 (0.7) - 9 (0.8) 3 (1.0 2 (1.0 ! ! .
21z ® Ontario, Kanada 7 (0.8) - 6 (0.7) - 10 (1.0) 4 (1.2) 3 (1.3) ! ! ol
| | -
2011/2016 ! ! o
2 Tschechien - 33 (15) 35 (1.3) 2 (2.0 - ! ! Lo

20 -15-10 5 0 5 10 15

. Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2006 und 2016 (p < .05).

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

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

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

8 = Eingeschrénkte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

A = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begrindet.
+ = Anteil von Schilerinnen und Schiilern, die nie oder fast nie Biicher ausleihen, 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant héher als 2016 (p < .05).

- = Anteil von Schilerinnen und Schiilern, die nie oder fast nie Biicher ausleihen, 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant niedriger als 2016 (p < .05).

Asg.06 | A1s.11 = Differenz in den Prozentwerten zwischen 2016 und 2006 bzw. 2011 (bei denjenigen Teilnehmern, die nicht an IGLU 2006 teilgenommen haben).
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2.4 Familidre und individuelle Bedingungsfaktoren des Risikos
schwacher Lesekompetenz

Vor dem Hintergrund des Befunds, dass sich die Gruppe der leseschwachen
Schilerinnen und Schiler in Deutschland im IGLU-Trend seit 2001 vergro-
Rert hat und 2016 rund 19 Prozent der Kinder nicht die Kompetenzstufe 111 er-
reichen (siene Kapitel 3 in diesem Band), wird im Folgenden betrachtet, in
welchem Zusammenhang das Leseselbstkonzept, die Lesemotivation und das
Leseverhalten mit einer Verringerung des Risikos stehen, der Gruppe der schwa-
chen Leserinnen und Leser anzugehoren, und welche Rolle die Lesesozialisation
in der Familie in diesem Kontext spielt. Zugleich werden zentrale strukturelle



Leseselbstkonzept, Lesemotivation, Leseverhalten und Lesekompetenz

Abbildung 4.11: Schiilerinnen und Schiiler, die angeben, mindestens einmal in der Woche Biicher aus der

Schulbibliothek oder drtlichen Bibliothek auszuleihen, im internationalen Vergleich — IGLU 2006,

2011 und 2016 im Vergleich

Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern, die mindestens einmal

Teilnehmer 2006 2011 2016 Verénderung” in der Woche Biicher ausleihen
2006|2011 |2016 | 7 % (SE) % (SE) % (SE) A (SE)  Agos (SE) 2006/11 héher 2016 hoher
Taiwan 38 (1.6)- 48 (L.7) 46 (1.6) 2 (24 8 (2.3) . X
2 | schweden 24 (1.8) 26 (2.0) 26 (2.0) 1 (28) 2 (27) TR B I
2| 2 Spanien 36 (1.2) 39 (1.6) 38 (1.3) 1 (20 2 (1.8) R R I
d 9 9 Niederlande 34 (15) 30 (12) 34 (19) 4 (22 -1 (25) R |
23 23 38 ysA 69 (15) 67 (0.8) 67 (1.4) 0 (16) 1 (2.0 N
2| 2| 2| Osterreich 34 (1.4) 34 (17) 32 (1.2) 2 @ 2 (19 N I
23 I¢ Belgien (FI. Gem.) 2 (13 — 30 (1.3) — 2 (L9) N I
+ | 4t |¢ England 39 (18 38 (19) 37 (L5 1 (24 2 (2.4) A I R
24 2 |° Belgien (Franz. Gem) 39 (1.5) 39 (1.9) 36 (17) 2 (25 3 (23) Y
. Bulgarien 27 (1) + 25 (L1) 23 (1.4) 2 (18) 4 (2.0) Lo -
a | A e staien 30 (19 + 30 (1.8)+ 25 (16) 6 (2.4) 5 (2.4) - -
Deutschland 29 (15)+ 27 (1.3) 24 (1.3) 3 (18 5 (2.0) - -
Slowakei 21 (13)+ 17 (09) 15 (0.8) 2 (12 6 (15) Lo Lo
2 | 29® Hongkong 50 (12)+ 46 (1.0) 44 (1.2) 2 (L6) 6 (L7) - -
: * Slowenien 55 (L1)+ 54 (14)+ 48 (L6) 7@ 7 (19 Lo Lo
12 11| Neuseeland 67 (13)+ 65 (L2)+ 60 (L2) 5 (L6) 7@ - Lo
2| 2 |® Singapur 40 (07)+ 39 (0.7)+ 31 (0.8 8 (L1 9 (L) - Lo
Ungarn 26 L)+ 23 WL+ 16 (1.2) 7 (16 -0 (1) Lo Lo
2| Lettland 3B 12+ — 23 (1.1) - 10 (L.6) L -
| 2| Frankreich 50 (19)+ 44 (2.1) 40 (1.8) 4 (27 -0 (2.6) | Lo
2| 2| 2| Danemark 65 (18)+ 61 (1.8)+ 54 (18) 6 (26  -10 (2.6 | Lo
2| 2 » Russische Féderation 47 15+ 35 (L5) 34 (L3) 0 (200  -13 (20) | Lo
2| 2 ® Litauen 39 L3+ 33 @3+ 25 (10) 8 (L6)  -14 (16) | Vo
o .
1 1 1 1 1
Benchmark-Teilnehmer 1 1 1 1 1
44 2 |* Norwegen (4. Jgst,) 48 (24) 51 (22) 49 (23) 3 (32 1 33) E E E ] E E
239 Québec, Kanada 65 (18) 68 (19) 66 (1.9) 2 @7 1 (26 o Lo
2| 2| |* ontario, Kanada 66 (L9)+ 66 (20)+ 61 (L7) 6 @7 6 (26) Vo '- Vo
1 1 1 1
T Lo
2011/2016 o Lo
2 Tschechien — 16 (1.1) 16 (0.8) 0 (13) — E E E E E
201510 5 0 5 10 15

. Statistisch signifikante Veranderungen zwischen 2006 und 2016 (p < .05).

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

1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlief3lich der vierten Jahrgangsstufe.

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

8 = Eingeschrénkte Vergleichbarkeit aufgrund veranderter Teilnahmebedingungen zwischen den Studienzyklen.

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

+ = Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die mindestens 1-mal in der Woche Bucher ausleihen, 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant hoher als 2016 (p < .05).

- = Anteil von Schiilerinnen und Schiilern, die mindestens 1-mal in der Woche Biicher ausleihen, 2006 bzw. 2011 statistisch signifikant niedriger als 2016 (p < .05).

Asg.06 | A1g.11 = Differenz in den Prozentwerten zwischen 2016 und 2006 bzw. 2011 (bei denjenigen Teilnehmern, die nicht an IGLU 2006 teilgenommen haben).
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Herkunftsmerkmale (Migrationshintergrund, Bildungsniveau, Berufsstatus) so-
wie individuelle Kovariaten (Geschlecht, kognitive Fahigkeiten) beriicksichtigt.
Wie in den Kapiteln 5, 6 und 7 in diesem Band ausfuhrlicher dargestellt, sind
in der Gruppe der leseschwachen Schilerinnen und Schiiler, deren Leistungen
auf den unteren beiden Kompetenzstufen zu verorten sind, Jungen stérker ver-
treten als Mé&dchen und Kinder mit Migrationshintergrund und aus bildungs-
fernen Elternhdusern starker als Kinder ohne Migrationshintergrund und aus
bildungsnahen Elternhdusern. Im Folgenden werden die Ergebnisse logisti-
scher Mehrebenenregressionen vorgestellt, anhand derer Gberpruft wurde, inwie-
weit im Trend aller vier Erhebungszyklen von IGLU das Leseselbstkonzept, die
Lesemotivation und das Leseverhalten der Schiilerinnen und Schuler (ber diese
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Hintergrundvariablen hinaus prédiktive Kraft fiir die Zugehorigkeit zur Gruppe
der schwachen Leserinnen und Leser haben. Die Ergebnisse werden in zwei
Schritten dargestellt.

Zunachst wird in Tabelle 4.1 betrachtet, inwieweit sich das Risiko, zur
Gruppe der Leseschwachen zu gehéren, durch positive Auspragungen von Lese-
selbstkonzept, Lesemotivation, Leseverhalten und der Lesesozialisation im
Elternhaus reduziert, wobei Modell 1 dies ohne Kontrollvariablen betrachtet
und Modell 2 die oben genannten Merkmale als zentrale Kovariaten der Lese-
leistung hinzunimmt. Ferner wurden als ergénzende Kontrollvariable die ko-
gnitiven Fahigkeiten der Schilerinnen und Schiler in die Analyse einbezogen.
Tabelle 4.2 nimmt in der Gegenperspektive in den Blick, inwieweit das Risiko,
zur Gruppe der Leseschwachen zu gehoren, durch Bildungsniveau, Berufsstatus,
Migrationshintergrund und Geschlecht erklart werden kann (Modell 1) und in-
wieweit sich diese Effekte verandern, wenn Leseselbstkonzept, Lesemotivation,
Leseverhalten, die Lesesozialisation im Elternhaus und die kognitiven Grund-
fahigkeiten kontrolliert werden (Modell 2).

Die abhédngige Variable bildet in den logistischen Mehrebenenregressionen
die Zugehorigkeit der Kinder zu der Gruppe schwacher Leserinnen und Leser
auf den Kompetenzstufen | oder 1. Die Analysen stellen eine Ergédnzung und
Spezifizierung des allgemeinen Trendmodells der Leseleistung in diesem
Band dar (zu diesem Modell siehe Kapitel 2, Abschnitt 12, zur gemeinsamen
Skalierung der Leseleistungswerte im Trend siehe Kapitel 3).

Die Konstrukte ,Lesesozialisation® und ,Lesemotivation® flielen in Form
kontinuierlicher Variablen in die Modelle ein. Hierzu wurde auf Basis der
in den verschiedenen Erhebungszyklen von IGLU eingesetzten Variablen je-
weils ein gemeinsamer Trendindex skaliert. Fur die Lesesozialisation im Eltern-
haus wurde ebenfalls ein Trendindex skaliert. Hierbei wurden Angaben aus
dem Elternfragebogen zu vier Aspekten beriuicksichtigt: die Anzahl der Blicher
im Haushalt, die Anzahl der Kinderbiicher im Haushalt, die elterliche Lese-
motivation sowie leseforderliche Aktivitaten, die Eltern mit ihren Kindern unter-
nehmen (z.B. Meinem Kind beim Lesen fur die Schule helfen). Die Auswahl
der Variablen orientiert sich an der Bildung eines Index zur Lesesozialisation
bei Stubbe et al. (2007) und Tarelli (2010), schlief3t allerdings nicht alle dort
berticksichtigten Bereiche mit ein. Details zur Bildung der Variablen zum
Bildungsniveau und zum Berufsstatus werden in Kapitel 6 in diesem Band aus-
gefuhrt, fur die Variablen zum Migrationshintergrund sei auf Kapitel 7 in diesem
Band verwiesen.

Zur besseren Veranschaulichung der Bedeutung der Regressionsgewichte wur-
den die Koeffizienten in sogenannte odds ratios (Chancenverhaltnisse) trans-
formiert. Diese drucken das mit dem jeweiligen Merkmal verbundene relative
Risiko aus, der Gruppe der Leseschwachen anzugehdéren. Ist ein Wert groRer
als 1, driickt dies ein erhohtes Risiko der Gruppenzugehorigkeit aus, ein Wert
kleiner als 1 steht fur ein verringertes Risiko. Bei dichotomen und dichotomi-
sierten Variablen wird das relative Risiko der genannten Gruppe mit dem der
Referenzkategorie verglichen. So geht beispielsweise in Modell 1 in Tabelle 4.1
das Leseverhalten mit einem odds ratio von 0.59 einher. Dies bedeutet, dass
Kinder, die taglich oder fast taglich zum Vergnlgen lesen, ein um den Faktor
0.59 beziehungsweise ein um 41 Prozent vermindertes Risiko haben, der Gruppe
der schwachen Leserinnen und Leser anzugehdren — und zwar im Vergleich zu
Kindern, die nie oder fast nie zu ihrem Vergnugen lesen. Im Fall von kontinu-
ierlichen Variablen stehen die odds ratios fiir die mit einer Standardabweichung
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Tabelle 4.1: Pradiktion der Zugehdrigkeit zur Gruppe schwacher Leserinnen und Leser (Kompetenzstufen | und Il)
durch individuelle und familiare Variablen — Ergebnisse logistischer Mehrebenenregressionen (odds

ratios)
Hohes Leseselbstkonzept® 042" 0.45 "
Hohe Lesemotivation® — s — s
Intensives Leseverhalten® 0.59 " 0.61°
Hoher Grad an Lesesozialisation im Elternhaus® 042" 0.57 "

Signifikanzniveau: ns = nicht signifikant; * = signifikant (p < .05); ** = signifikant (p < .01).
Modell 1: Trendmodell unter Berticksichtigung der Mehrebenenstruktur.

Modell 2: Modell 1 unter Kontrolle von Bildungsniveau, Berufsstatus, Migrationshintergrund und Geschlecht (siehe Tabelle 4.2 in diesem Kapitel)
sowie kognitiven Fahigkeiten (siehe Kapitel 2 in diesem Band).

A = Skalierter Index des Leseselbstkonzepts (Messinvarianz uber die Zyklen angenommen).

B = Skalierter Index der Lesemotivation (Messinvarianz tber die Zyklen angenommen).

C = Lesen zum Vergniigen (0 = Nie oder fast nie; 1 = Jeden Tag oder fast jeden Tag).

D = Skalierter Index der Lesesozialisation im Elternhaus (Messinvarianz tiber die Zyklen angenommen).

IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016

auf der unabhéngigen Variable verbundene Verénderung des relativen Risikos.
Ein Anstieg des Index des Leseselbstkonzepts um eine Standardabweichung
geht in Modell 1 mit einem odds ratio von 0.42 einher, also mit einem um den
Faktor 0.42 beziehungsweise 58 Prozent verringerten Risiko. Neben den odds ra-
tios sind in den Tabellen 4.1 und 4.2 auch die jeweiligen Signifikanzen dieser
Koeffizienten ausgewiesen.

Die Ergebnisse von Modell 1 in Tabelle 4.1 zeigen signifikante Effekte eines
hohen Leseselbstkonzepts und des téglichen oder fast téglichen Lesens zum
Vergnulgen auf die Verminderung des Risikos, zur Gruppe der Leseschwachen
zu gehdren. Auch der Effekt der Lesesozialisation ist signifikant — ein gulnsti-
ger Wert reduziert das Risiko, der Gruppe der Leseschwachen anzugehéren,
um mehr als 50 Prozent. Eine hohe Lesemotivation hat unter gleichzeitiger
Beriicksichtigung der Gbrigen Variablen keinen signifikanten Effekt. In einer re-
duzierten Version von Modell 1 (ohne Abbildung), in der die Lesesozialisation
im Elternhaus nicht mit aufgenommen wurde, zeigt sich ein signifikan-
ter Effekt der Lesemotivation (odds ratio = 0.85, p < .05) unter gleichzeiti-
ger Bericksichtigung von Leseselbstkonzept (odds ratio = 0.39, p < .01) und
Leseverhalten (odds ratio = 0.54, p < .01). Modell 2 zeigt, dass ein hohes
Leseselbstkonzept, das tdgliche oder fast tagliche Lesen zum Vergnligen sowie
ein hoher Grad an Lesesozialisation im Elternhaus das Risiko, zur Gruppe der
schwachen Leserinnen und Leser zu gehoren, auch unter Kontrolle der strukturel-
len Herkunftsmerkmale und der individuellen Kovariaten signifikant reduzieren,
wobei die Effekte etwas schwécher ausfallen.

In Tabelle 4.2 zeigen sich in Modell 1 analog zu den Ergebnissen im all-
gemeinen Trendmodell (siehe Anhang B in diesem Band) signifikante und be-
deutsame Effekte des Bildungsniveaus, des Berufsstatus der Eltern und des
Migrationshintergrunds der Schilerinnen und Schiler auf das Risiko, der Gruppe
der Leseschwachen anzugehdren; das Geschlecht der Schilerinnen und Schiler
hat unter gleichzeitiger Betrachtung der Ubrigen Variablen keinen signifikanten
Effekt, so dass diese Befunde fur Jungen und Madchen gleichermalien gelten.
Unter Kontrolle von Leseselbstkonzept, Lesemotivation, Leseverhalten und der
Lesesozialisation im Elternhaus sowie der kognitiven Grundfahigkeiten (Modell
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Tabelle 4.2: Pradiktion der Zugehdrigkeit zur Gruppe schwacher Leserinnen und Leser (Kompetenzstufen | und II)
durch strukturelle Herkunftsvariablen und Geschlecht — Ergebnisse logistischer Mehrebenen-
regressionen (odds ratios)

Familie mit hohem Bildungsniveau® 0.38 —"
Familie mit hohem Berufsstatus® 0.40 ™ 0.62 "
Migrationshintergrund (ein Elternteil im Ausland geboren)© 2.08 " 191"
Migrationshintergrund (beide Elternteile im Ausland geboren)® 334" 2.80 "
Geschlecht® — e — s

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

Modell 1: Trendmodell unter Berticksichtigung der Mehrebenenstruktur.

Modell 2: Modell 1 unter Kontrolle von Leseselbstkonzept, Lesemotivation, Leseverhalten und Lesesozialisation im Elternhaus (siehe Tabelle 4.1
in diesem Kapitel) sowie kognitiven Féhigkeiten (siehe Kapitel 2 in diesem Band).

A = Bildungsniveau nach héchstem Bildungsabschluss der Eltern (0 = Kein Elternteil mit (Fach-)Hochschulabschluss; 1 = Mindestens ein Eltern-
teil mit (Fach-)Hochschulabschluss), siehe Kapitel 6 in diesem Band.

B = Berufsstatus nach Angabe der Eltern (0 = Manuell Tatige, Angestellte und kleinere Unternehmer; 1 = Akademiker, Techniker und Fuhrungs-
krafte), siehe Kapitel 6 in diesem Band.

C = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0 = Kein Elternteil im Ausland geboren; 1 = Ein Elternteil im Ausland geboren), siehe
Kapitel 7 in diesem Band.

D = Migrationshintergrund nach Geburtsland der Eltern (0 = Kein Elternteil im Ausland geboren; 1 = Beide Elternteile im Ausland geboren), siehe
Kapitel 7 in diesem Band.

E = Geschlecht (0 = M&dchen; 1 = Jungen), siehe Kapitel 5 in diesem Band.
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2) zeigt sich, dass das Bildungsniveau in den Familien keinen signifikanten
Beitrag zur Erklarung von Leseschwache leistet und dass sich die Effekte des
Berufsstatus und des Migrationshintergrunds leicht reduzieren.

Insgesamt gesehen sprechen die Koeffizienten in Tabelle 4.2 dafiir, dass ein
positives Leseselbstkonzept und ein haufiges Lesen zum Vergniligen das Risiko,
der Gruppe der Leseschwachen anzugehoren, ebenso bedeutsam vermindern
wie ein hoher Grad an Lesesozialisation im Elternhaus. In der Hoéhe sind die-
se Effekte (unter gleichzeitiger Betrachtung aller im Modell aufgenommen
Variablen) jeweils denen eines hohen elterlichen Berufsstatus vergleichbar.

Zugleich zeigt Tabelle 4.2 aber auch, dass in der Gruppe der Kinder mit
Migrationshintergrund, insbesondere bei beiden im Ausland geborenen Eltern-
teilen, im Vergleich zu Kindern, deren Eltern in Deutschland geboren sind, ein
deutlich erhdhtes Risiko besteht, den Leistungsschwachen anzugehdren. Auch
unter Berlcksichtigung der Variablen zu Leseselbstkonzept, Lesemotivation
und Leseverhalten sowie der Lesesozialisation im Elternhaus (im Vergleich von
Modell 1 und Modell 2 in Tabelle 4.2) verringert sich dieses Risiko nur gering-
fugig. Zur Erklarung fir diesen deutlichen Effekt des Migrationshintergrunds
unter Berlcksichtigung der brigen Merkmale im Modell waren weiterge-
hende Analysen und auch zusétzliche Daten notwendig, da bei den Variablen
Migrationshintergrund und Berufsstatus Personengruppen zusammengefasst wer-
den, die in Bezug auf ihre kulturellen Praktiken und Wertvorstellungen erheblich
voneinander abweichen durften. Bertcksichtigt werden konnte hierbei auch die
Hé&ufigkeit, mit der in der Familie Deutsch gesprochen wird.
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3 Zusammenfassung

Bei IGLU werden neben den Leseleistungen der Schilerinnen und Schiiler auch
das Leseselbstkonzept, die Lesemotivation und das Leseverhalten (wie das Lesen
zum Vergniigen auBerhalb der Schule, die tagliche Lesedauer in der Freizeit so-
wie das Entleihen von Bichern aus der ortlichen Bibliothek oder Schulbibliothek)
erfasst. In dieser Zusammenfassung werden vorwiegend die Verdnderungen in
diesen Merkmalen — je nach Datenlage — in den letzten 5 bis 15 Jahren dar-
gestellt, Bedingungsfaktoren schwacher Leseleistung fokussiert und die Ergeb-
nisse im Hinblick auf Fordermdglichkeiten diskutiert. Veranderungen in der
Stichprobenzusammensetzung, die hinsichtlich der Befunde im Zyklenvergleich
zu bertcksichtigen sind, sind in Kapitel 2 in diesem Band dargestellt.

Leseselbstkonzept. Die Viertklasslerinnen und Viertklassler in Deutschland schat-
zen im Jahr 2016 ihre eigenen Lesefahigkeiten Uberwiegend positiv ein. In den
mittleren Skalenwerten zeigen sich keine signifikanten Veranderungen zwi-
schen 2011 und 2016. Im Jahr 2016 weisen etwas weniger Kinder ein hohes
Selbstkonzept auf als im Jahr 2011, der Anteil an Kindern mit einem Selbst-
konzept mittlerer Hohe hat sich im Gegenzug leicht vergroBert. Mit jeweils
5 Prozent sind die Anteile der Schilerinnen und Schiiler mit einem niedrigen
Selbstkonzept in etwa gleich geblieben. Eine Betrachtung nach Kompetenzstufen
im Lesen zeigt, dass die Schilerinnen und Schiler in 2016 etwas realistischere
Selbsteinschatzungen ihrer Lesefahigkeiten haben als in 2011.

Lesemotivation. Insgesamt gesehen sind die Schulerinnen und Schiler in
Deutschland weiterhin positiv. dem Lesen gegenuber eingestellt. Die Trend-
betrachtung zeigt allerdings, dass in 2016 die Werte ungiinstiger als 2001 sind
— fast jedes sechste Kind hat am Ende der Grundschulzeit nun eine gerin-
ge Lesemotivation, eine bedenkenswerte Entwicklung. Im Vergleich der IGLU-
Erhebungszyklen zeigen sich Anderungen insbesondere bei den leseschwachen
Kindern (Kompetenzstufen | und I1): In dieser Leistungsgruppe erhoht sich
der Anteil an gering Lesemotivierten um 11 Prozentpunkte, der Anteil an hoch
Lesemotivierten sinkt um rund 15 Prozentpunkte.

Lesen zum Vergnlgen. 2016 lesen etwas mehr als 70 Prozent der Schulerinnen
und Schiler in Deutschland zumindest ein- bis zweimal wdchentlich zu ihrem
Vergniugen. Rund 17 Prozent geben an, nie oder fast nie auf3erhalb der Schule
zum Vergniligen zu lesen. Der Anteil hat sich in Deutschland im Vergleich zu
2001 nicht signifikant verandert. In neun Bildungssystemen ist es in diesem
Zeitraum gelungen, den Anteil dieser ,Nichtleser® signifikant zu verringern.
Zugleich zeigt der internationale \Vergleich, dass der Anteil an Schilerinnen
und Schilern, die jeden Tag oder fast jeden Tag zu ihrem Vergniigen lesen, in
Deutschland mit rund 43 Prozent vergleichsweise hoch ausfallt. Allerdings hat
sich dieser Anteil zwischen 2001 und 2016 leicht verringert, was auch fir eine
Reihe anderer europdischer Staaten zutrifft. Die vergleichsweise ungunstigs-
te Entwicklung betrifft auch hier die Kinder mit geringen Leseleistungen: Im
Vergleich zur Gruppe der Leistungsstarken finden sich hier die gréte Abnahme
an denjenigen, die téglich oder fast taglich zum Vergntgen lesen und die grofite
Zunahme derjenigen, die dies nie oder fast nie tun.

Tagliche Lesedauer. Rund 60 Prozent der Kinder in Deutschland geben 2016
an, mindestens eine halbe Stunde taglich auBerhalb der Schule zu lesen. Der
Anteil an Kindern, die angeben, tdglich weniger als 30 Minuten auRerhalb der
Schule zu lesen, féllt im internationalen Vergleich nur in drei Bildungssystemen
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signifikant geringer aus. Zwei Stunden und mehr lesen in Deutschland rund
10 Prozent der Schiilerinnen und Schiler, nur in einem Teilnehmerstaat liegt
der Wert signifikant hoher. Im Vergleich zu 2011 zeigt sich, dass sich der Anteil
der Wenigleser in fast allen betrachteten Teilnehmerstaaten und -regionen er-
hoht und der Anteil der Vielleser verringert. Dies ist auch in Deutschland so.
Leistungsschwache Kinder lesen erwartungsgemald weniger in ihrer Freizeit als
leistungsstarke. Abnahmen der téglichen Lesedauer, wie sie sich im internationa-
len Trend im Mittel zeigen, ergeben sich in Deutschland allerdings vor allem aus
geringeren Lesezeiten der leistungsstarkeren Schulerinnen und Schiiler.

Bibliotheksnutzung. Gut 50 Prozent aller Schilerinnen und Schiler in
Deutschland leihen sich zumindest ein- bis zweimal im Monat Bicher aus.
Bibliotheken spielen also im Leseverhalten der Kinder am Ende der Grund-
schulzeit auch in 2016 durchaus eine Rolle. Der internationale Vergleich zeigt
aber, dass Bibliotheken in den Ubrigen Bildungssystemen deutlich haufiger fur
die Buchausleihe besucht und genutzt werden. Zwischen 2006 und 2016 ist
die Anzahl derjenigen, die nie oder fast nie Blcher aus der Bibliothek auszu-
leihen, in fast allen L&ndern gestiegen (in Deutschland 8 Prozentpunkte). Diese
Verénderung betrifft in Deutschland alle drei Leseleistungsgruppen, die lese-
schwachen Schulerinnen und Schuler allerdings am starksten. Zugleich ist der
Anteil der haufigen Bibliotheksnutzer bei den Schiilerinnen und Schilern auf den
Kompetenzstufen | und Il sowie Il signifikant gesunken.

Insgesamt gesehen zeigen sich die Schilerinnen und Schuler bei IGLU 2016
als durchaus selbstbewusste und motivierte Leserinnen und Leser. Zugleich zeigt
sich im internationalen Trend, dass in Deutschland wie in den meisten Teil-
nehmerstaaten und -regionen Abnahmen in der Haufigkeit und Intensitat des
Lesens zu beobachten sind. In Deutschland betrifft dies insbesondere die Gruppe
der leseschwachen Schiilerinnen und Schiler, bei denen auch vergleichsweise un-
gunstige Anderungen in der Lesemotivation zu beobachten sind — dieser Befund
kann nicht zufriedenstellend sein und sollte zum Anlass gezielter Leseférderung
genommen werden.

Bedingungsfaktoren schwacher Leseleistungen. Logistische Mehrebenen-
regressionen, die den Beitrag familidrer und individueller Variablen zur \or-
hersage der Zugehorigkeit zur Gruppe der leseschwachen Kinder modellieren,
verdeutlichen, dass in allen vier Erhebungszyklen von IGLU fir Kinder aus
Akademikerfamilen im Vergleich zu Kindern, deren Eltern einer niedrigeren
Berufsstatusgruppe zuzuordnen sind, ein deutlich reduziertes Risiko besteht,
den Leistungsschwachen anzugehéren. Demgegeniber besteht fir Kinder mit
Migrationshintergrund, insbesondere bei beiden im Ausland geborenen Eltern-
teilen, im Vergleich zu Kindern, deren Eltern in Deutschland geboren sind,
ein deutlich erhohtes Risiko, den Leistungsschwachen anzugehdren. Ein ho-
hes Leseselbstkonzept, hdufiges Lesen zum Vergnugen und ein hohes Mal
an leseforderlichen Ressourcen und Aktivitdten im Elternhaus mindern dem-
gegenuber betréchtlich das Risiko. Diese Variablen konnen somit mdgliche
Ansatzpunkte fur eine Forderung leseschwacher Schilerinnen und Schiiler dar-
stellen, die sich in ihren Wirkungen erganzen. Diesem Befund ware in vertie-
fenden Analysen und auf Basis langsschnittlicher Daten weiter nachzugehen.
Das Ergebnis, dass der Einfluss des Bildungsniveaus in den Familien vollstan-
dig Uber die Lesesozialisation und die individuellen Lesemerkmale zu erkléren
ist und sich der Effekt des Berufsstatus bei Berlicksichtigung dieser Variablen
reduziert, lasst sich als Hinweis auf Unterschiede in den kulturellen Praktiken
in den Familien lesen. Soziodkonomisch schlechter gestellte und weniger



Leseselbstkonzept, Lesemotivation, Leseverhalten und Lesekompetenz

bildungsnahe Elternhduser koénnten somit von Informationen profitieren, wie
sie informelle und formelle Bildungsangebote furr die Leseférderung besser nut-
zen konnen. Weitere Mdglichkeiten hierzu kdnnen darin liegen, dass Schulen
starker die Beteiligungen von Eltern ermdglichen und Zugénge zu Wissen und
Abstimmungen von schulischen und familidren Fordermdglichkeiten erdffnen.
Hiervon konnen insbesondere Kinder aus sozial benachteiligten Familien und
Kinder mit Migrationshintergrund profitieren, wobei die Mdoglichkeiten, Eltern
unterschiedlicher soziokultureller Herkunft entsprechend ihren Bedurfnissen zu
beteiligen, mit der Schulform zusammenhéngen und vor allem an rhythmisiert
organisierten Ganztagsgrundschulen bestehen dirften (Lokhande, Hoeft &
Wendt, 2014). Leseforderprogramme, die als Kooperationen zwischen Elternhaus
und Schule gestaltet sind, haben sich zudem als effektiver erwiesen als solche,
die rein schulisch organisiert waren (Villiger, Niggli, Wandeler & Kutzelmann,
2012).

Die Befunde zu Selbstkonzept, Motivation, und Verhalten und Leistungen ver-
weisen darauf, dass eine umfassende Lesefrderung nicht an einem einzelnen
dieser Merkmale ansetzen, sondern diese gemeinsam und aufeinander bezogen
berticksichtigen sollte, wobei Schulen wie Familien relevante Kontexte darstellen.
Hierbei sollte im Blick behalten werden, dass die Férderung der Lesefahigkeiten
als solche wiederum positive Wirkungen auf das Selbstkonzept, die Motivation
und die Verhaltensweisen der Schilerinnen und Schiiler haben kann, insbe-
sondere, wenn diese ihre Leistungen als Erfolge eigener Anstrengungen erle-
ben konnen. Wie Rosebrock und Nix (2017) aufzeigen, genigt es flir schwache
Leserinnen und Leser nicht, ihnen Gelegenheiten und Anreize zum intensiven
Lesen zu geben, sie brauchen zusatzliche Fordermallnahmen zur Verbesserung
ihrer Lesekompetenz, bei denen folgende Aspekte relevant sein konnen:
(1) auf den individuellen Lernstand im Lesen abgestimmte Aufgaben, (2) Erwerb
von Lesestrategien und Arbeitstechniken, (3) MalRnahmen zur Steigerung der
Lesemotivation (z.B. Ankniipfen an die Interessen des Kindes, Ermdglichen
von Kompetenzerlebnissen, Angebot von reichhaltigen Lesematerialien, ko-
operative Lernformen), (4) Berucksichtigung des Selbstbilds des Kindes und
(5) Zusammenarbeit mit den Eltern (siehe auch Valtin, 2006; zu Forder-
moglichkeiten im Leseunterricht siehe auch Kapitel 10 in diesem Band, zur
Leseférderung im europaischen Vergleich siehe Kapitel 12). Multidimensionale
und dynamische Ansédtze zur Forderung des Lesens finden sich auch in
der Forschung zum Reading Engagement, das affektive (wie die intrinsi-
sche Lesemotivation) und verhaltensbezogene Aspekte (wie das Lesen zum
Vergniligen) mit kognitiven (wie Lesestrategien) und sozialen Aspekten (wie
den Austausch Uber Gelesenes in der Schule oder Freizeit) zusammenfihrt
und auf dessen Basis Leseforderansdtze wie CORI (Concept-Oriented Reading
Instruction) entwickelt wurden (Guthrie, Wigfield & You, 2012; Wigfield, 2005).
Empirische Befunde (ebd.; Wigfield, Gladstone & Turci, 2017) sprechen fiir die
Wirksamkeit dieses Ansatzes.
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Kapitel V
Geschlecht und Lesekompetenz

Nele McElvany, Ursula Kessels, Franziska Schwabe und Daniel Kasper

1 Einleitung

Lesekompetenz ist eine zentrale Voraussetzung fur Bildungskarrieren von
Jungen und Madchen. Obwohl die Bildungsbeteiligung der urspringlich in
Bildungsfragen benachteiligten Médchen in Deutschland im Zuge der Bildungs-
expansion stark angestiegen ist, ist die Thematik geschlechtsspezifischer Dis-
paritditen im Zusammenhang mit Bildung auch heute noch unter verénderten
Bedingungen ein zentrales Thema der Bildungsforschung (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung, 2010; Kessels, Heyder & Holder, 2016). Statistiken zei-
gen, dass heutzutage Jungen an Gymnasien unterreprésentiert sind, seltener das
Abitur machen, haufiger die Schule ohne einen Abschluss verlassen, die Klasse
wiederholen und in Forder- und Hauptschulen vertreten sind (zusammenfas-
send Hannover & Kessels, 2011; Helbig, 2012; Steinmayr & Spinath, 2008).
Hinsichtlich konkreter schulischer Kompetenzen berichteten internationale
und nationale Schulleistungsuntersuchungen, dass Madchen im Mittel in allen
Teilnehmerstaaten und -regionen deutlich hohere Lese- und Schreibkompetenzen
aufweisen als Jungen, wobei Jungen in den Bereichen Naturwissenschaften und
Mathematik in vielen L&ndern hohere Kompetenzwerte als Madchen erzielen
(Bos, Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012; Hannover, Wolter & Zander, 2017;
Wendt, Steinmayr & Kasper, 2016).

Zu den Griinden fiir die Geschlechterunterschiede im Bildungserfolg exis-
tieren unterschiedliche Annahmen (Hannover & Kessels, 2011). Grundsétzlich
kann zwischen Theorien, die Geschlechterunterschiede Uberwiegend auf in-
dividuelle und soziale Prozesse zuruckfuhren, und evolutionar-biologischen
Theorien, die Geschlechterdifferenzen mit angeborenen Unterschieden begrin-
den, unterschieden werden (vgl. Eagly & Wood, 1999; Hyde, 2014). Zu den bil-
dungsbezogenen Annahmen gehért zudem unter anderem die Argumentation,
Ursache fur den geringeren Schulerfolg der Jungen sei die ,,Feminisierung
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der Schule* und das dortige Fehlen ménnlicher Vorbilder (Neugebauer, 2011).
Allerdings zeigten empirische Befunde keine Wirkung des Geschlechts der
Lehrperson auf den Schulerfolg von Schilerinnen und Schilern (Hannover et
al., 2017; Kuhl & Hannover, 2012). Besser belegt ist der Erklarungsansatz, dass
der geringere Schulerfolg von Jungen teilweise ihrem geringeren schulischen
Engagement geschuldet ist, das moéglicherweise auch in der Stereotypisierung
von schulischer Anstrengung als unmannlich begriindet ist (Heyder & Kessels,
2017). Verschiedene Studien wiesen darauf hin, dass Méadchen viele positiv
mit Schulerfolg korrelierte Merkmale und Verhaltensweisen (z.B. intrinsische
Motivation, Wertschatzung von Schule, Selbstdisziplin, Hausaufgabenerledigung)
in einem groBReren AusmaR zeigten als Jungen und dass dies ihre besseren Noten
teilweise erklaren konnte (Hannover & Kessels, 2011; Steinmayr & Spinath,
2008; Valtin, Wagner & Schwippert, 2005).

Ein weiterer mdoglicher Grund fir den insgesamt geringeren Schulerfolg
von Jungen konnte auch ihre geringer ausgepragte Lesekompetenz sein, da der
Lesekompetenz eine grundlegende Bedeutung fiir das weitere Erarbeiten von
Inhalten in allen Schulfdchern und Domanen zugeschrieben wird (Artelt, Stanat,
Schneider & Schiefele, 2001; Bos, Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012). Nicht
nur in den sprachlichen, sondern in allen Fachern werden die Wissensbestédnde zu
einem groRen Teil Uber Texte vermittelt. Auch fiir Geschlechterunterschiede in
der Lesekompetenz werden motivationale Ursachen mitverantwortlich gemacht.
So deutete bereits eine Vielzahl von Studien auf eine groRere Lesemotivation,
ein positiveres lesebezogenes Selbstkonzept und ein hoheres Leseverhalten der
Médchen im Vergleich zu den Jungen hin (aktuell z.B. Becker & McElvany,
2017).

Im Folgenden werden einleitend vorliegende Untersuchungen zu Geschlechter-
unterschieden in der Lesekompetenz sowie zu mdglichen Ursachen fur die gerin-
geren Leistungen von Jungen in diesem Bereich dargestellt. Anschlielend folgen
die aktuellen Ergebnisse zu Geschlechterunterschieden in IGLU 2016.

2 Forschungsstand

2.1 Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz

Lesekompetenz ist als ein zentrales kulturelles Werkzeug eine entscheiden-
de Voraussetzung fir schulischen und beruflichen Erfolg sowie lebenslanges
Lernen. Als facherlbergreifende Schliisselkompetenz ist kompetentes Lesen nicht
nur Ziel, sondern auch wichtige Voraussetzung flir das Lernen in den meisten
Schulfachern. Lesen stellt dabei einen der vier Ubergeordneten Bereiche von
Sprachkompetenzen dar, die sich in rezeptive und produktive sowie schriftli-
che und mindliche Bereiche systematisieren lassen. Das systematische Lernen
des Lesens — und damit des Sprachkompetenzbereichs, der durch Rezeption
und Schriftlichkeit gekennzeichnet ist — beginnt fur die meisten Kinder in der
ersten Schulklasse. Dabei wird aufgrund der reguldren Orthographie der deut-
schen Sprache der Ubergang von der alphabetischen zu der orthographischen
Stufe des Lesens bei normaler Entwicklung in der dritten Klasse vollzogen
(vgl. Stufenmodell von Frith, 1986; Christmann & Groeben, 1999). Nach dem
Fokus auf den Erwerb von basalen Lesefahigkeiten in den ersten Schuljahren
stehen spatestens ab dem vierten Schuljahr zunehmend komplexere Lese- und
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Verstehensprozesse im Mittelpunkt, die schwerpunktmdRig auf den kompe-
tenten Umgang mit Texten abzielen und eine Grundlage fir das Lernen in an-
deren Schulfachern darstellen. Unter Lesekompetenz wird dabei Uber das
Entziffern von Buchstaben, Wortern und Satzen hinaus die Fahigkeit der akti-
ven Auseinandersetzung einschlieflich Bedeutungsgenerierung — mit lokaler und
globaler Kohérenzbildung — mit Geschriebenem verstanden, wobei die verschie-
denen Teilprozesse teilweise automatisiert und teilweise bewusst gesteuert ablau-
fen (Graesser, Singer & Trabasso, 1994). Das Textverstehen kann mit Kintsch
(1998) als Kombination von textbasierten Konstruktions- und vorwissensbasier-
ten Integrationsprozessen und damit als kognitiv-aktive Konstruktionsleistung des
Individuums aufgefasst werden (siehe ausfuhrlich Kapitel 3 in diesem Band).

Auch wenn Lesekompetenzen im Regelfall in der Schule erworben werden
und ihre Ausbildung somit von Lehrerkompetenzen, Unterrichtsqualitat und
Klassenkontext abhangt, sind sie zudem durch Merkmale der sozialen und fa-
milidren Umwelt sowie durch Merkmale des Individuums mitbestimmt (vgl.
Helmke & Weinert, 1997). Hierzu gehort die Geschlechtszugehoérigkeit. Fir die
Untersuchung von Geschlechterunterschieden in der Lesekompetenz kann auf
eine langere Forschungstradition zuriickgeblickt werden. Hyde (2005, 2014)
verweist in ihren Uberblicksarbeiten zu Geschlechterahnlichkeiten beziehungs-
weise -unterschieden darauf, dass sich die Geschlechterunterschiede in der
Lesekompetenz substantiell zwischen verschiedenen Ldandern unterscheiden
und aufRerdem eine deutliche Entwicklungsdynamik aufzuweisen scheinen. Die
IGLU-Ergebnisse zeigten fur die Erhebung 2011 fir die Mehrheit der teilneh-
menden Staaten und Regionen Geschlechterunterschiede und in allen Staaten
mit signifikanten Unterschieden fielen diese zugunsten der Mé&dchen aus (Bos,
Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012). Fir Deutschland lag der mittlere Vorteil
der Mé&dchen bei acht Punkten und war damit dhnlich hoch wie der mittlere
Unterschied von zwolf Punkten in allen Teilnehmerstaaten und -regionen, die zur
EU beziehungsweise OECD gehtren. Betrachtet man dieses Ergebnis in Relation
zu fruheren Erhebungen, so ist festzuhalten, dass es keine statistisch signifikan-
te Veranderung der Geschlechterdisparitaten in Deutschland im Laufe der Zeit
gab: 2001 hatte der Vorsprung der Médchen bei 13 Punkten und 2006 bei sie-
ben Punkten gelegen. Dieser Befund entspricht dem internationalen Bild, bei
dem sich bei dem Vergleich der Geschlechterdisparitaten 2001 und 2011 nur fir
zwei Lander Veranderungen zugunsten der Jungen (Niederlande, Schweden) und
in einem Land (Russische Foderation) zugunsten der Méadchen und ansonsten
keine Verénderungen zeigten (Bos, Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin, 2012). Der
IQB-Bildungstrend 2016 zeigte tbereinstimmend fiir Deutschland gleichbleiben-
de Geschlechterdifferenzen im Lesen von 2011 zu 2016 (Stanat, Schipolowski,
Rjosk, Weirich & Haag, 2017).

Fur die im Rahmen der PISA-Studie untersuchten 15-jahrigen Schilerinnen
und Schiler ergaben sich ebenfalls in vielen Landern Geschlechterunterschiede
in der Lesekompetenz, die tUberwiegend deutlich héher waren als die bei IGLU
berichteten Unterschiede flr jingere Kinder. Fir Deutschland lagen die Unter-
schiede in den verschiedenen Erhebungsjahren (ebenfalls auf einer Skala mit
M = 500 und SD = 100) bei 34 Punkten (2000), 42 Punkten (2003), 42 Punkten
(2006), 40 Punkten (2009; vgl. den Mittelwert der teilnehmenden OECD-Léander
mit 39 Punkten) sowie 44 Punkten (2012; Hohn, Schiepe-Tiska, Sélzer & Artelt,
2013; Weis, Zehner, Salzer, Strohmaier, Artelt & Pfost, 2016). Eine substantiel-
le Reduktion des Geschlechterunterschieds in Deutschland auf 21 Punkte wurde
flir die Erhebung 2015 berichtet (Weis et al., 2016). Diese Reduktion wurde zwar
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nicht fir alle Lander gleichermal’en beobachtet, insgesamt verringerte sich aber
im Vergleich zu 2012 auch der Mittelwert der Geschlechterunterschiede in den
teilnehmenden OECD-Ldandern von 37 auf 28 Punkte. Eine mogliche Erklarung
fur diese deutliche Reduktion der Geschlechterunterschiede zwischen den PISA-
Erhebungen 2012 und 2015 ist die zwischenzeitliche Umstellung von papierba-
sierter (2012) zu computerbasierter (2015) Testung, die moglicherweise Vorteile
fur die Jungen mit sich brachte, deren Leistungen statistisch signifikant anstiegen.

Wiahrend demnach bei jungeren Schilerinnen und Schiilern die Geschlechter-
unterschiede in der Lesekompetenz im Mittel eher gering und in vielen L&ndern
nicht vorhanden sind (vgl. Mullis et al., 2012), sind bei 15-jahrigen Schilerinnen
und Schiilern, welche sich in der Regel am Ende ihrer Pflichtschulzeit befinden,
konstant deutliche Geschlechterunterschiede zugunsten der Médchen zu finden
(vgl. OECD, 2014). Auch wenn die Kompetenztests der verschiedenen Studien
nicht direkt vergleichbar sind (vgl. Artelt, Drechsel, Bos & Stubbe, 2008),
unterstitzt dieses Befundmuster eher Theorien, die Geschlechterunterschiede
tberwiegend auf individuelle und soziale Prozesse zurtickfihren als auf evolutio-
nar-biologische Annahmen. Hierzu passt auch, dass die Geschlechterunterschiede
in der Lesemotivation bereits am Ende der Grundschulzeit substantiell sind,
wéhrend die Kompetenzunterschiede erst zeitlich nachgelagert eintreten (siehe
Abschnitt 2.2; vgl. Baker & Wigfield, 1999; Logan & Johnston, 2009).

Weiterfuhrende Analysen zu den aktuellen PISA 2015-Daten verdeutlich-
ten, dass der Anteil der Jungen in der Gruppe der schwachen Leserinnen und
Leser (PISA-Kompetenzstufe la oder darunter), der Anteil der Mé&dchen hinge-
gen in der Gruppe der starken Leserinnen und Leser (PISA-Kompetenzstufen
V und VI) signifikant hoher als der Anteil des jeweils anderen Geschlechts
war (Weis et al., 2016). Naumann, Artelt, Schneider und Stanat (2010) berich-
teten auf Basis der PISA-2009-Daten, dass fir alle drei untersuchten Bereiche
der Lesekompetenz — Suchen und Extrahieren von Informationen; Kombinieren
und Interpretieren; Reflektieren und Bewerten — gleichermalen substantiel-
le Geschlechterunterschiede bestanden (siehe auch Kapitel 3 in diesem Band zu
den Bereichen bei IGLU 2016). Zudem zeigten sich die Geschlechterdisparitaten,
die bei PISA 2000 bei nichtkontinuierlichen Texten noch deutlich kleiner als bei
kontinuierlichen Texten gewesen waren (Stanat & Kunter, 2001), 2009 auch bei
nichtkontinuierlichen Texten. Der relative Vorteil der Jungen in diesem Bereich
wurde demnach inzwischen aufgehoben.

Weitere Hinweise zu systematischen geschlechtsbezogenen Vorteilen in spe-
zifischen Bereichen lieferten Schwabe, McElvany und Trendtel (2015), in-
dem sie zeigten, dass sowohl bei jungeren (IGLU 2011) als auch bei &lteren
(PISA 2009) Schiilerinnen und Schillern Médchen bei Leseaufgaben mit of-
fenem Antwortformat besser abschnitten als Jungen mit vergleichbar guter
Gesamtlesekompetenz. Diese Vorteile der Médchen bei offenen Antwortformat-
aufgaben standen zudem bei den 15-Jahrigen, aber nicht bei den jlngeren
Kindern mit einem hoheren Lesemotivationsniveau in Verbindung. Die Lese-
motivation wie auch das lesebezogene Selbstkonzept scheinen demnach ein we-
sentlicher Aspekt zur Erklarung von Geschlechterunterschieden im Bereich der
Lesekompetenz zu sein.
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2.2 Mogliche Ursachen fiir Geschlechterunterschiede in der
Lesekompetenz: Leseselbstkonzept, Lesemotivation und
Leseverhalten

In der Literatur werden verschiedene Ursachen fir Geschlechterunterschiede in
fachlichen Kompetenzen diskutiert (Hausmann, 2007; Kessels & Heyder, 2018).
Im Rahmen der Untersuchung der Lesekompetenz in IGLU werden vor allem
solche Faktoren als relevant angesehen, die auf die Lesemotivation und das
Leseverhalten bezogen sind (siehe auch Kapitel 4 in diesem Band). Die moti-
vationalen Faktoren lassen sich gut in das empirisch bewéhrte Erwartungs-Wert-
Modell von Eccles et al. (1983) einordnen, in dem leistungsbezogene Ergebnisse
durch doménenspezifische Erfolgserwartungen sowie den Wert, der einer Doméne
zugemessen wird, erklart werden. Als Proxy fur die Erfolgserwartung gilt das
fahigkeitsbezogene Selbstkonzept (Retelsdorf, Koller & Moller, 2011), welches
»generalisierte fachspezifische Fahigkeitseinschatzungen® (Moller & Kaoller,
2004, S. 19) enthalt. Der einer Domane zugemessene Wert ist konzeptualisiert
als eine Kombination des intrinsischen Wertes, der personlichen Wichtigkeit, der
eingeschatzten Nitzlichkeit sowie einer negativen Wertkomponente, den mit der
Beschéftigung mit einer Doméne verbundenen Kosten (Steinmayr & Spinath,
2010). Die intrinsische Wertkomponente kann beispielsweise durch das tatig-
keitsbezogene positive Erleben und das gegenstandsbezogene Interesse erfasst
werden (vgl. McElvany, Kortenbruck & Becker, 2008); die bei IGLU 2016 ver-
wendete Skala ,,Lesemotivation” bildet vorrangig diesen intrinsischen Wert ab.
Zahlreiche Studien konnten fir unterschiedliche Altersgruppen zeigen, dass
die Leistungen in einem Schulfach oder einer Kompetenzdoméne umso bes-
ser sind, je positiver das Selbstkonzept und je hoher der diesem Bereich zu-
gesprochene Wert ist (z.B. Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002).
Auch konnten Geschlechterunterschiede in leistungsbezogenen Ergebnissen
mit diesem Modell erklart werden. Dabei sind allerdings viele der Studien auf
die Domane Mathematik bezogen, in der Madchen im Durchschnitt ein gerin-
geres Selbstkonzept und weniger Interesse &uflern (zusammenfassend Heyder,
Kessels & Steinmayr, 2017). Inzwischen liegen aber auch Studien vor, die
die schlechteren Leistungen von Jungen im Fach Deutsch auf die Wert- und
Erwartungskomponenten zurtickfihren (ebd.).

Die vorliegende Empirie zu Geschlechterunterschieden im lesebezoge-
nen Selbstkonzept im Grundschulalter ist nicht eindeutig. Querschnittlich fand
die KESS-4-Studie keine Unterschiede im Selbstkonzept der Hamburger Viert-
klasslerinnen und Viertklassler, obwohl die Mé&dchen besser lesen konn-
ten als die Jungen (Mielke, Goy & Pietsch, 2006). Einige langsschnittliche
Studien berichteten Ahnlichkeiten zu Beginn der Grundschulzeit, die sich
im Laufe der Grundschulzeit zu einem Nachteil der Jungen veranderten, de-
ren Selbsteinschatzung sich stérker verschlechtert als die der Mdadchen (Jacobs
et al., 2002; Marsh, Craven & Debus, 1998; Upadyaya & Eccles, 2015; fur
Deutschland: Becker & McElvany, 2017). Andererseits zeigte eine Untersuchung
von etwa eintausend Erstklasslerinnen und Erstklasslern (Ehm, Duzy &
Hasselhorn, 2011) bereits in diesem frihen Alter ein besseres Leseselbstkonzept
der Madchen, welches nur teilweise auf ihren signifikant besseren Leseleistungen
beruhte. Die Geschlechterunterschiede im Leseselbstkonzept zeigten sich auch
unter Kontrolle der Leseleistung. Auch Wigfield et al. (1997) fanden in einer US-
amerikanischen Kohorten-Langsschnittstudie schon zu Beginn der Grundschulzeit
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ein besseres Leseselbstkonzept der Madchen, wobei sich die GroRe dieses
Unterschiedes Uber die Grundschulzeit hinweg nicht veranderte. Diese Ergebnisse
stehen im Widerspruch zu den ebenfalls aus den USA stammenden l&ngsschnitt-
lichen Befunden sich erst entwickelnder Unterschiede im Laufe der Grundschul-
und Sekundarschulzeit (Jacobs et al., 2002; Marsh et al., 1998; Upadyaya &
Eccles, 2015). Diese uneindeutige Befundlage zu Geschlechterunterschieden im
Leseselbstkonzept im Grundschulalter verweist auf weiteren Forschungsbedarf.

Bei Aspekten, die der Wertkomponente des Erwartungs-Wert-Modells zu-
zuordnen sind, fanden sich hingegen konsistent Geschlechterunterschiede zu-
gunsten der Madchen. Méadchen schrieben dem Lesen wahrend der Grund- und
Sekundarschulzeit einen héheren Wert zu als Jungen (z.B. Archambault, Eccles
& Vida, 2010; Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Durik, Vida & Eccles,
2006). Die Daten der IGLU- und PISA-Studien belegten die GrolRe dieser
Geschlechterunterschiede: In Deutschland fand sich in der vierten Klasse eine
Effektstarke von d = 1.50 und bei den 15-Jahrigen von d = 1.49 (Schwabe et al.,
2015). Langsschnittlich wurde gezeigt, dass der intrinsische Wert des Lesens in
der Grundschulzeit das freizeitbezogene Leseverhalten am Ende der Sekundar-
schulzeit vorhersagte (Durik et al., 2006).

Die Haufigkeit, mit der Kinder in der Freizeit lesen, ist ein weiterer relevanter
Préadiktor fur die Lesekompetenz. Es wird angenommen, dass mit haufigem Lesen
ein Zuwachs an Automatisierung und Leseeffektivitdt sowie Vorwissen einher-
geht (zusammenfassend McElvany et al., 2008). Langsschnittlich konnte fiir den
Grundschulbereich gezeigt werden, dass die intrinsische Lesemotivation nicht
direkt, sondern vermittelt Giber das Leseverhalten die spatere Kompetenz beein-
flusst und dass sowohl das Leseverhalten auf die spatere Lesekompetenz als auch
andersherum die Kompetenz auf das spatere Leseverhalten wirken (McElvany
et al., 2008). Die bereits vorliegenden Erhebungszyklen zu IGLU belegten deut-
liche Geschlechterunterschiede im Leseverhalten: 2006 gaben in Deutschland
nur 11 Prozent der Madchen, aber 29 Prozent der Jungen an, ,nie“ aulerschu-
lisch Bucher oder Zeitschriften zu lesen; und neun Prozent der Mé&dchen, aber
19 Prozent der Jungen berichteten ,,nie* oder ,fast nie“ [irgendetwas] auBerhalb
der Schule zum Vergniigen zu lesen (Hornberg, Valtin, Potthoff, Schwippert &
Schulz-Zander, 2007; vgl. auch Valtin, Wagner & Schwippert, 2005). 2011 gaben
sechs Prozent der Madchen, aber 16 Prozent der Jungen an, ,,nie* oder ,,fast nie*
[irgendetwas] auferhalb der Schule zum Vergniligen zu lesen (Bos, Bremerich-
Vos, Tarelli & Valtin, 2012). Im L&ngsschnitt zeigte sich, dass Madchen im
Laufe der Grundschule zunehmend mehr lesen, Jungen hingegen nicht (Becker &
McElvany, 2017).

Zusammengefasst koénnen als mogliche Ursachen fur die Geschlechter-
unterschiede in den Leseleistungen Unterschiede im Selbstkonzept, in der
Lesemotivation und dem daraus resultierenden unterschiedlich ausgepréag-
ten Leseverhalten gelten. Im Folgenden wird dargestellt, ob und inwiefern
sich Jungen und Madchen am Ende der Grundschulzeit in IGLU 2016 in ihrer
Lesekompetenz sowie ihrem Leseselbstkonzept, in der Lesemotivation und ver-
schiedenen Indikatoren des Leseverhaltens unterscheiden. Dariber hinaus wird
weiterfihrend geprift, ob sich Geschlechterunterschiede in der Kompetenz noch
finden, wenn Leseselbstkonzept, Lesemotivation und Leseverhalten kontrolliert
werden.
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3 Ergebnisse

3.1 Geschlechterunterschiede in der Lesekompetenz in den
Teilnehmerstaaten

Abbildung 5.1 illustriert die Ergebnisse der Gesamtskala Lesen vergleichend fr
Madchen und Jungen. Der linke Teil der Abbildung stellt den Anteil an M&dchen
und Jungen, ihre jeweiligen mittleren Lesekompetenzwerte, deren Standardfehler
sowie die Differenzwerte mit Standardfehlern flir alle Teilnehmerstaaten,
Regionen und zentralen V\ergleichsgruppen dar. Die Differenzen zwischen
Médchen und Jungen werden zusatzlich graphisch als Balkendiagramm abgebil-
det. Die rote Farbung eines Balkens weist auf statistisch signifikante Unterschiede
zwischen den Geschlechtsgruppen hin. Der schwarz-gestrichelte Rahmen umfasst
diejenigen Teilnehmerstaaten und Regionen, in denen die Geschlechterdifferenz
nicht statistisch signifikant von dem Differenzwert in Deutschland abweicht.

Die Abbildung verdeutlicht insbesondere das Ergebnis, dass mit Ausnahme
von Andalusien (Spanien), Macau und Portugal in allen Teilnehmerstaaten
und -regionen ein statistisch signifikanter Unterschied zwischen den Lese-
leistungen von Madchen und Jungen vorliegt und dieser bei allen zum Vorteil
der Madchen ausféllt. In Deutschland erreichen Madchen durchschnittlich 543
und Jungen 532 Punkte. Die Differenz von rund 11 Punkten ist statistisch si-
gnifikant, aber als klein zu bewerten (vgl. Bohme & Weirich, 2012, S. 108).
Sechs Teilnehmerstaaten und Regionen weisen statistisch signifikant groRe-
re Unterschiede als Deutschland auf. In Neuseeland, Finnland, Australien,
Norwegen, Malta und Litauen ist der Differenzwert grolier als 20 Punkte. Allein
zwei Teilnehmer, Portugal und Macau, weisen mit nur einem Punkt Unterschied
statistisch signifikant kleinere Unterschiede als Deutschland auf. Der fir
Deutschland gemessene Unterschied zwischen den Leistungen der Médchen und
Jungen unterscheidet sich weder signifikant von den mittleren Differenzwerten
in den Vergleichsgruppen VG EU und VG OECD noch von dem internationa-
len Mittelwert. Die Leistungsunterschiede zwischen den Geschlechtern in der
Grundschule sind insgesamt als klein zu bezeichnen. Allerdings wachsen sie zur
Sekundarstufe an. Bei PISA 2009 wurde flr Deutschland eine Differenz von
40 Punkten zugunsten der Madchen berichtet (vgl. Naumann, Artelt, Schneider &
Stanat, 2010, S. 52).

3.2 Lesekompetenzen von Madchen und Jungen nach Textsorten

Abbildung 5.2 stellt die Lesekompetenzen von Médchen und Jungen nach Text-
sorten im internationalen Vergleich dar. Auf der linken Seite der Abbildung wer-
den tabellarisch die Differenzen zwischen Mé&dchen und Jungen getrennt nach
literarischem (Erzéhltexte) und informierendem (Sachtexte) Lesen sowie die
Differenz aus den jeweiligen Vorspriingen und alle zugehorigen Standardfehler
aufgefiihrt. Rechts wird das Ergebnismuster zu der errechneten Differenz zwi-
schen den Geschlechterunterschieden in informierendem und literarischem
Lesen visualisiert. Dort ist dargestellt, bei welcher Textsorte der Vorsprung der
Médchen groRer ist.
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Abbildung 5.1: Leseleistung nach Geschlecht — Gesamtskala Lesen

Teilnehmer Madchen Jungen Differenz” Leistungsvorsprung der Madchen

% Mm (SE) % Mj (SE) Mm-Mj (SE)

! Neuseeland 50.2 533 (2.4) 49.8 512 (3.0 22 (3.2)
Finnland 49.9 577 (1.9) 50.1 555 (2.3) 22 (2.2)
Australien 50.1 555 (2.6) 49.9 534 (3.0 22 (2.5)
t2  Norwegen (5. Jgst.) 50.2 570 (2.6) 49.8 548 (2.6) 21 (2.3)
2 Malta 48.1 463 (2.6) 51.9 442 (2.2) 21 (3.1)
Litauen 50.2 558 (2.7) 49.8 538 (3.3 20 (3.1)
i i
Slowenien 49.6 552 (2.3) 50.4 533 (2.6) 19 (2.9 E
®  Nordirland 50.2 574 (2.8) 49.8 555 (2.8) 18 (3.5) i
Polen 49.6 574 (2.5) 50.4 556 (2.6) 18 (3.0 H
Internationaler Mittelwert 49.4 530 (0.4) 50.6 512 (0.5) 18 (0.5) E
2 Singapur 49.4 585 (3.5) 50.6 568 (3.4) 17 (3.0 i
2 Lettland 51.1 566 (2.1) 489 549 (2.0 17 (2.9) H
Bulgarien 49.5 559 (4.9) 50.5 544 (4.3) 16 (3.9 i
2 Schweden 48.7 563 (2.7) 51.3 548 (2.6) 15 (2.5) i
B England 50.4 566 (2.2) 49.6 551 (2.4) 15 (2.8) H
Russische Foderation 49.2 588 (2.2) 50.8 574 (2.6) 15 (2.1) E
Chile 47.7 501 (2.9) 52.3 487 (3.2) 14 3.7) i
2 Israel 50.7 537 (2.9) 49.3 524 (3.4) 13 (3.8) H
2 Dé&nemark 51.0 554 (2.6) 49.0 541 (2.7) 13 (3.1) E
VG EU 49.7 547 (0.6) 50.3 534 (0.6) 13 (0.6) i
Ungarn 49.4 561 (3.4) 50.6 548 (3.1) 13 (3.1) |
VG OECD 49.7 547 (0.5) 50.3 534 (0.5) 13 (0.6) i
Irland 50.0 572 (2.9) 50.0 561 (3.3) 12 (3.8) i
23  Kanada 49.3 549 (2.2) 50.7 537 (2.1) 12 (2.2) H
Deutschland 49.1 543 (3.2) 50.9 532 (3.7) 11 (2.9 E
2 Belgien (Franz. Gem.) 50.0 503 (2.5) 50.0 492 (3.4) 11 (3.0 i
Kasachstan 48.6 542 (2.8) 514 531 (25) 11 (2.1) 1
3 Niederlande 50.7 550 (1.7) 49.3 540 (2.3) 10 (2.2) E
Tschechien 49.1 549 (2.2) 50.9 538 (2.6) 10 (2.4) i
3 Belgien (Flam. Gem.) 50.5 530 (2.1) 49.5 520 (2.3) 10 (2.0) |
Slowakei 49.0 539 (3.7) 51.0 530 (3.1) 9 2.7) i E
23 Hongkong 48.8 573 (2.9) 51.2 564 (3.1) 9 (2.5) i '
Spanien 49.4 532 (1.4) 50.6 524 (2.7) 8 (2.5) E !
3 USA 49.6 553 (3.2) 50.4 545 (3.6) 8 (2.9 ! !
2 Frankreich 50.3 515 (2.6) 49.7 507 (2.5) 8 2.7) i ,
Taiwan 48.1 563 (2.2) 51.9 555 (2.3) 8 (1.9 | i
Italien 48.8 552 (2.7) 51.2 544 (2.4) 7 (2.6) E |
2 Osterreich 485 544 (2.7) 51.5 538 (2.7) 6 (2.9) i E
2 Portugal 49.4 529 (2.7) 50.6 527 (2.5) 1 2.7) ]

1
i
1
Macau 49.1 546 (1.6) 50.9 545 (1.7) 1 (2.6) ] H
1
1
1
1

Benchmark-Teilnehmer Lt

i h i
2 Norwegen (4. Jgst.) 494 526 (24) 506 508 (2.1) 17 @22 | | L
Moskau, Russische Féderation 49.2 620 (2.3) 50.8 604 (2.6) 16 (25) | : : |
Ontario, Kanada 48.1 550 (3.6) 519 538 (3.8) 12 (3.6) i ! ! i
23 Québec, Kanada 51.9 552 (3.3) 48.1 542 (3.1) 11 (3.2) 1 ! L
2 Madrid, Spanien 50.9 552 (2.4) 49.1 545 (2.4) 7 2.7) E , , , i
. T T o
Andalusien, Spanien 505 526 (2.8) 495 523 (2.2) 3 (28) ] . . !
0 10 20 30
:::E Kein statistisch signifikanter Unterschied zum Differenzwert von Deutschland (p >.05).
. Statistisch signifikante Unterschiede (p <.05).
Kursiv gesetzt sind die Teilnehmer, fur die von einer eingeschrankten Vergleichbarkeit der Ergebnisse ausgegangen werden muss.
1 = Die nationale Zielpopulation entspricht nicht oder nicht ausschlieRlich der vierten Jahrgangsstufe.
2 = Der Ausschdpfungsgrad und/oder die Ausschliisse von der nationalen Zielpopulation erfiillen nicht die internationalen Vorgaben.
3 = Die Teilnahmequoten auf Schul- und/oder Schillerebene erreichen nicht die internationalen Vorgaben.
A = Inkonsistenzen in den berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.
IEA: Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) © IGLU 2016
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Abbildung 5.2: Leistungsvorsprung der Méadchen differenziert nach Textsorten

Vorsprung grof3er im

Teilnehmer literarisches  informierendes Differenz® informierenden literarischen
Lesen Lesen Lesen Lesen
M piffL (SE) M piffl (SE)  MpiffL- Mpiffl (SE) | |
R — T
Deutschland 18