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Vorwort

Mit den rasanten technologischen Entwicklungen und der fortgeschrittenen Techni-
sierung aller Lebens- und Arbeitsbereiche nimmt die Bedeutung der Fahigkeiten, me-
dial vermittelte Informationen auszuwdhlen, zu verstehen, zu nutzen und zu kom-
munizieren, kontinuierlich zu. Schulsysteme stehen hier in der Verantwortung, die
strukturellen technologischen Mdglichkeiten zu schaffen, um Heranwachsenden den
kompetenten Umgang mit neuen Medien zu vermitteln, sodass unter Einbezug von
Informationstechnologien sowohl fachbezogene Kompetenzen als auch facheriibergrei-
fende Schliisselkompetenzen des 21. Jahrhunderts geférdert werden konnen.

Die modernen Informationstechnologien einer Gesellschaft ermdglichen das Lernen
zu jeder Zeit, an jedem Ort auf unterschiedlichste Weise, allein oder im kommunika-
tiven Austausch, orientiert an klassischen Unterrichtsformen oder diese auflosend, die
Rolle der Lernenden und Lehrenden neu definierend. Zudem erdffnen sie durch ko-
operative Lernformen, durch die Individualisierung von Lernen und die vielfdltigen so-
zialen Austauschmoglichkeiten erweiterte Ermoglichungsraume fiir den Umgang mit
Heterogenitdt und mit Fragen der Inklusion. Gleichzeitig beansprucht die mit den neuen
Technologien einhergehende Wissensexpansion eine verstirkte Fokussierung auf kom-
petenzorientiertes Lernen. An diese Herausforderungen und Chancen ankniipfend ist
Medienbildung als eine gesamtgesellschaftliche, insbesondere fiir die Schule verpflich-
tende, Aufgabe aufzufassen. Ihr Bildungsauftrag besteht darin, die Heranwachsenden
zu einem selbstbestimmten, sachgerechten, kreativen, sozial verantwortlichen, kri-
tischen und kommunikativen Handeln zu erziehen. Von den Potenzialen der Identitéts-
und Personlichkeitsbildung, der gesellschaftlichen und kulturellen Teilhabe und
Mitgestaltung des sozialen Lebens ausgehend ist die Vermittlung von Medienkompetenz
als eine zentrale Anforderung an Schulen anzuerkennen.

Daran ankniipfend ist die [International Computer and Information Literacy
Study (kurz: ICILS 2013), die auf den Bereich der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen fokussiert, zu verorten. ICILS 2013 stellt eine wichtige inhalt-
liche und methodische Erweiterung der empirischen Schul- und Bildungsforschung
dar, da sie erstmalig computerbasiert diese facheriibergreifende Schliisselkompetenz
von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe international vergleichend
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untersucht. Damit trdgt ICILS 2013 als Bildungsmonitoringstudie zu einer bedeut-
samen Erweiterung der Perspektive bisheriger international vergleichender Schul-
leistungsstudien wie TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study),
PISA (Programme for International Student Assessment) und IGLU (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung) bei.

Mit dem vorliegenden Berichtsband werden die Ergebnisse der Studie, die internati-
onal von der IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achieve-
ment) koordiniert wird, vorgelegt. ICILS 2013 ist die erste Schulleistungsstudie, die
mittels computerbasierter Testumgebungen misst, iiber welche computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im internationa-
len Vergleich verfiigen und unter welchen Rahmenbedingungen sie diese Kompetenzen
erwerben. Die Durchfiihrung der Studie ICILS 2013 wird in Deutschland durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) finanziert, unterstiitzt durch
Mittel der Europdischen Kommission. Die Deutsche Telekom Stiftung fordert zudem
ein Vertiefungsmodul. Die Kultusministerkonferenz hat im Jahr 2012 den nationalen
Feldzugang fiir die Durchfiihrung von ICILS 2013 erdffnet. ICILS 2013 ist auf grofles
Interesse, sowohl in den Bundeslédndern als auch in den teilnehmenden Schulen, gesto-
Ben.

Besonderer Dank gilt an dieser Stelle daher vor allem den beteiligten Schulen,
den Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern, deren Eltern, die freundlicherweise ihr
Einverstdndnis zur Teilnahme ihres Kindes gegeben haben, den beteiligten Lehrerinnen
und Lehrern, den Schulleitungen sowie den IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren.
Ohne ihre Unterstiitzung und ihr besonderes Engagement wére die Durchfiihrung
der Studie nicht moglich gewesen. Die erfolgreiche Realisierung von ICILS 2013
ist in gleichem Mafe ein besonderes Verdienst der Verantwortlichen in den Kultus-
ministerien der 16 Bundesldnder, denen wir an dieser Stelle einen besonderen Dank
flir ihre Unterstiitzung im Rahmen der Vorbereitung und Durchfithrung der Studie so-
wie flir die stets zielfilhrende und unterstiitzende Kooperation aussprechen moch-
ten. Danken mdchten wir auch den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des /EA Data
Processing and Research Center (DPC) in Hamburg, die mit groBem Engagement die
Erhebungsvorbereitung und -durchfiihrung sowie das Datenmanagement {ibernommen
und mit hoher Expertise koordiniert haben.

Als wissenschaftliche Leitung der Studie hoffen wir, mit den hier berichteten
Ergebnissen von ICILS 2013 wegweisende Informationen und wertvolle Anhaltspunkte
fir die Weiterentwicklung des Schul- und Bildungssystems in Deutschland vor dem
Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels bereitzustellen.

Professor Dr. Wilfried Bos und Professorin Dr. Birgit Eickelmann
Wissenschaftliche Leitung von ICILS 2013



Kapitel | )
Die Studie ICILS 2013 im Uberblick — Zentrale
Ergebnisse und Entwicklungsperspektiven

Birgit Eickelmann, Julia Gerick und Wilfried Bos

1. Die Studie ICILS 2013 im Uberblick

Mit den rasanten technologischen Entwicklungen und der bestindig fortschreitenden
Technisierung aller Lebensbereiche gewinnt der kompetente Umgang mit digitalen
Medien und insbesondere die Kompetenz, medial vermittelte Informationen auszuwéh-
len, zu verstehen, zu nutzen und zu kommunizieren, kontinuierlich an Bedeutung. Mit
der Schulleistungsstudie ICILS 2013 (International Computer and Information Literacy
Study) der International Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA) wird erstmalig computerbasiert und international vergleichend untersucht, in wel-
chem Malle Schiilerinnen und Schiiler in der achten Jahrgangsstufe iiber solche, in der
Studie als computer- und informationsbezogene Kompetenzen konzipierte und erfasste,
facheriibergreifende Schliisselkompetenzen verfiigen. Zudem wird mit ICILS 2013 un-
tersucht, unter welchen Rahmenbedingungen der Kompetenzerwerb stattfindet. Damit
stellt die Studie eine wichtige inhaltliche und methodische Erweiterung der empirischen
Schul- und Bildungsforschung dar. Als Bildungsmonitoringstudie erweitert ICILS 2013
zudem die Perspektive bisheriger international vergleichender Schulleistungsstudien,
wie TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), PISA
(Programme for International Student Assessment) und 1GLU (Internationale Grund-
schul-Lese-Untersuchung).

Mit ICILS 2013 werden die folgenden vier internationalen Forschungsfragen bear-
beitet (siehe auch Kapitel III in diesem Band).

Internationale Forschungsfragen in ICILS 2013

1. Welche Unterschiede ergeben sich hinsichtlich computer- und informationsbezo-
gener Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und Achtklédsslern im internationalen
Vergleich?

2. Welche Variablen auf der Schul- bzw. Bildungssystemebene hiangen mit den com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
zusammen?
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3. Welche technologiebezogenen Schiilermerkmale (wie z.B. Dauer der Computer-
erfahrung, computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung) stehen im Zusam-
menhang mit computer- und informationsbezogenen Kompetenzen?

4. Welche weiteren Schiilermerkmale, wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Migra-
tionshintergrund, stehen im Zusammenhang mit computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen?

Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen

Das in ICILS 2013 unter dem Begriff der computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen (computer and information literacy, CIL) zusammengefiihrte Konstrukt wird
im Sinne eines Literacy-Ansatzes als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert, die
es ihr erlauben, Computer und neue Technologien zum Recherchieren, Gestalten und
Kommunizieren von Informationen zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im
héiuslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich
teilzuhaben (siche auch Kapitel III in diesem Band).

Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ldsst sich
theoretisch fundiert in zwei Teilbereiche gliedern — (1) Informationen sammeln und or-
ganisieren sowie (2) Informationen erzeugen und austauschen —, die sich auf die rezep-
tiven bzw. produktiven Anteile des Konstrukts beziehen (siehe vertiefend dazu Kapitel
IV in diesem Band).

Teilbereiche und Aspekte computer- und informationsbezogener Kompetenzen

Teilbereich I: Informationen sammeln und organisieren
Aspekt I.1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen
Aspekt 1.2 Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten

Aspekt 1.3 Informationen verarbeiten und organisieren

Teilbereich I1: Informationen erzeugen und austauschen
Aspekt II.1 Informationen umwandeln
Aspekt I1.2 Informationen erzeugen
Aspekt I1.3 Informationen kommunizieren und austauschen
Aspekt 1.4 Informationen sicher nutzen

Erhebungsinstrumente in ICILS 2013

Zur Erfassung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerin-
nen und Schiiler in der achten Jahrgangstufe wurde im internationalen Vergleich erstma-
lig ein computerbasierter Kompetenztest in einer Live-Software-Umgebung eingesetzt.
Die Testaufgaben decken die beiden vorgenannten Teilbereiche der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen ab und sind in vier computerbasierte Testmodule
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eingebunden (zu den Testmodulen und Testaufgaben sieche auch Kapitel III in diesem
Band). Es lassen sich in den computerbasierten Schiilertests jeweils drei Aufgabentypen
unterscheiden.

Aufgabentypen in den computerbasierten Schiilertests
1. Nicht interaktive Testitems (information-based response tasks)
2. Performanzaufgaben (skills tasks)

3. Autorenaufgaben (authoring tasks)

Nicht interaktive Testitems (information-based response tasks) umfassen entweder
Multiple-Choice- oder Drag-and-Drop-Aufgaben oder erfordern eine kurze Textantwort,
die im Rahmen der Schiilertestung direkt tiber die Eingabe an den fiir die Testung einge-
setzten Laptops erfolgte. Die Bearbeitung von Performanzaufgaben (skills tasks) erfor-
dert die Nutzung von Softwareanwendungen, u.a. zum Offnen eines Internet-Browsers
oder zum Speichern unter einem Dateinamen. Bei den sogenannten Autorenaufgaben
(authoring tasks) handelt es sich um Anwendungen, die speziell fiir ICILS 2013 ent-
wickelt wurden und in ihrer Funktionsweise realen Softwareumgebungen entsprechen
(vgl. auch Abbildung 1.1).

Abbildung 1.1 Einflihrungsbildschirm fiir eine Autorenaufgabe (Screenshot)

Sportprogramm
EINZELHEITEN DER GROSSEN AUFGABE nach der Schule

Aufgaben
Du wirst nun ein Poster erstellen, um fiir das Sportprogramm nach der Schule an deiner Y

Schule zu werben. Dein Poster soll andere dazu bringen, an diesem Programm teilzunehmen.
Dein Poster muss enthalten:

* Einen Titel

* Wann das Programm stattfindet (sowohl an welchen Tagen als auch zu welcher Uhrzeit)

« Informationen dariiber, was die Teilnehmer wahrend des Programms tun werden

* Welche Ausriistung und/oder Kleidung die Teilnehmer brauchen, um an dem Programm
teilzunehmen

Wahle das passendste Sportprogramm von der GesundLeben Internetseite. Das Programm
sollte etwa 30 Minuten dauern und fiir Schiilerinnen und Schiiler tiber 12 Jahre geeignet sein.

Klicke auf (9], um die Bewertungskriterien erneut anzuzeigen.

Bevor du mit dieser Aufgabe beginnst, wird dir ein Demovideo zur Benutzung der Software und
der Internetseiten gezeigt.

Klicke auf (=], um das Demovideo anzuschauen.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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Dabei wurde bei der Gestaltung der Oberfliche der Testmodule besonderer Wert
auf die Unabhéngigkeit von gingigen Plattformen gelegt. Bei der Bearbeitung der
Autorenaufgaben sollen die Schiilerinnen und Schiiler Informationsprodukte (z.B.
Prisentationen) unter der Verwendung von authentischen computerbasierten Software-
Anwendungen verdndern oder selbst erstellen. Um den Realititsbezug der Aufgaben
zu gewdhrleisten, ist im Rahmen der Aufgabenbearbeitung teilweise die gleichzeitige
Nutzung verschiedener Programme notwendig (z.B. ein E-Mail-Programm, ein Internet-
browser, Textverarbeitungsprogramme oder Prdsentationssoftware).

Erginzend zum Kompetenztest fiir Schiilerinnen und Schiiler wurden mittels um-
fassender schriftlicher Fragebogenerhebungen Rahmenbedingungen und Hintergrund-
merkmale auf der Ebene des Bildungssystems, der Schule sowie der Schiilerinnen und
Schiiler erhoben. Dazu wurden u.a. solche Auskiinfte von Jugendlichen iiber ihr héus-
liches Umfeld erfasst, von denen im theoretischen Rahmenmodell zu ICILS 2013 an-
genommen wird, dass sie den Erwerb von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen beeinflussen (siehe dazu Kapitel III in diesem Band). Zu diesem Zweck
erfolgte in jedem ICILS-2013-Teilnehmerland im Anschluss an die Kompetenztests eine
schriftliche Befragung der Schiilerinnen und Schiiler. Dariiber hinaus wurde in den teil-
nehmenden Schulen eine zufillig ausgewihlte Stichprobe von Lehrpersonen, die in
der achten Jahrgangsstufe unterrichten, sowie die Schulleitungen und die fiir die IT-
Ausstattung der Schule verantwortlichen Personen (sogenannte IT-Koordinatorinnen
bzw. IT-Koordinatoren) mittels Hintergrundfragebogen befragt (zu den Erhebungs-
instrumenten siehe auch Kapitel III in diesem Band).

Datengrundlage von ICILS 2013 in Deutschland

Der Schiilertest und die Schiilerbefragung, die Befragung der Schulleitungen, der Lehr-
personen sowie der IT-Koordinatorinnen bzw. der IT-Koordinatoren wurden an 142
Schulen in allen Bundesldndern in einem Testzeitraum von etwa vier Monaten von April
bis Juli 2013 durchgefiihrt. Deutschland beteiligte sich mit einer bundesweit reprasen-
tativen Stichprobe von 2.225 Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe.
Aufgrund des Stichprobendesigns in Deutschland ist es moglich, mit ICILS 2013
Aussagen differenziert nach Schulformen zu treffen und dabei zwischen Gymnasien
und anderen Schulformen der Sekundarstufe I zu unterscheiden. Mit einer kombi-
nierten Schul- und Schiilergesamtteilnahmequote von 75 Prozent erfiillt Deutschland die
Vorgaben der IEA fiir die Schul- und Schiilerteilnahme. In Deutschland ist der Riicklauf
der Befragung der Lehrpersonen zwar vergleichsweise hoch, die Standards der IEA
wurden jedoch nicht erreicht. Die kombinierte Schul- und Lehrergesamtteilnahmequote
liegt bei 65 Prozent.

Teilnehmende Bildungssysteme und internationale Koordination

EinschlieBlich Deutschland nehmen weltweit 21 Bildungssysteme an ICILS 2013 teil,
darunter drei Benchmark-Teilnehmer, das heif3t Lander, die sich nur mit einzelnen
Regionen oder Provinzen an der Studie beteiligen (vgl. Tabelle 1.1).
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Tabelle 1.1:  Teilnehmerldnder und Benchmark-Teilnehmer an ICILS 2013

Teilnehmerlander Benchmark-Teilnehmer

Australien Polen Argentinien (Buenos Aires)

Chile Russische Foderation Kanada (Neufundland und Labrador)
Danemark Republik Korea Kanada (Ontario)

Deutschland Schweiz

Hongkong Slowakische Republik

Kroatien Slowenien

Litauen Thailand

Niederlande Tschechische Republik

Norwegen (Jgst. 9) Tarkei

Das internationale Forschungszentrum von ICILS 2013 ist am ACER (Australian
Council for Educational Research) angesiedelt. Die Durchfithrung von ICILS 2013
wird vom IEA DPC (Data Processing and Research Center) in Hamburg verantwortet.

Koordination und Finanzierung in Deutschland

In Deutschland wird ICILS 2013 im nationalen Forschungszentrum am Institut fiir
Schulentwicklungsforschung (IFS) der TU Dortmund koordiniert. Prof. Dr. Wilfried Bos
(IFS) und Prof. Dr. Birgit Eickelmann (Universitdt Paderborn) haben in Deutschland als
nationaler Forschungskoordinator bzw. nationale Forschungskoordinatorin (national re-
search coordinators, NRCs) die wissenschaftliche Leitung der Studie inne. Ein wissen-
schaftliches Konsortium, bestehend aus ausgewiesenen Expertinnen und Experten, un-
terstiitzt die Arbeit an ICILS 2013 in Deutschland (siche dazu auch Kapitel II in diesem
Band).

Deutschlands Teilnahme an der Studie wird durch das Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBF) finanziert, unterstiitzt durch Mittel der Europdischen
Kommission. Die Deutsche Telekom Stiftung fordert zudem ein Vertiefungsmodul zur
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen schulischer und auBerschulischer Medien-
nutzung im Kontext des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen
(2013-2015; Berichtlegung im Frithjahr 2015). Die Stidndige Konferenz der Kultus-
minister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland (KMK) eréffnete im Juni 2012
den Feldzugang zur Durchfiihrung von ICILS 2013 in Deutschland.

13
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2. Zentrale Ergebnisse von ICILS 2013

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Studie ICILS 2013 zusammenge-
stellt. Zunichst wird dazu die Struktur des Konstrukts der computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen sowie das im Rahmen von ICILS 2013 entwickelte
Kompetenzstufenmodell vorgestellt. Im Anschluss werden neben den computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern in
Deutschland im internationalen Vergleich die Lehr- und Lernbedingungen des Erwerbs
dieser Kompetenzen sowie die schulische Nutzung von neuen Technologien fokus-
siert und daran ankniipfend Befunde zu Unterschieden in den Leistungen sowie in
der Nutzung digitaler Medien differenziert nach Madchen und Jungen, nach sozialer
Herkunft sowie nach Migrationshintergrund betrachtet.

2.1 Struktur des Konstrukts der computer- und informationshezogenen
Kompetenzen und das Kompetenzstufenmodell

Zusammenhdnge zwischen den Teilbereichen

Im Rahmen der internationalen Skalierung der Leistungsdaten wurde die theoretische
Differenzierung des Konstrukts der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
in die beiden Teilbereiche Informationen sammeln und organisieren sowie Informa-
tionen erzeugen und austauschen empirisch mittels mehrdimensionaler Skalierungen un-
tersucht. Die Ergebnisse auf der Grundlage des internationalen Datensatzes zeigen eine
sehr hohe Korrelation von r=.96 zwischen den beiden Teilbereichen. Fiir Deutschland
fallt der Zusammenhang der beiden Teilbereiche mit r=.98 ebenfalls sehr hoch aus.
Dies lasst den Schluss zu, dass sich computer- und informationsbezogene Kompetenzen
als ein Gesamtkonstrukt abbilden lassen.

Kompetenzstufenmodell computer- und informationsbezogener Kompetenzen

Mit ICILS 2013 liegt erstmalig ein theoretisch fundiertes und empirisch begriindetes
Kompetenzstufenmodell fiir computer- und informationsbezogene Kompetenzen vor.
Zur inhaltlichen Beschreibung des Leistungsspektrums der Schiilerinnen und Schiiler
wird die Leistungsskala in fiinf Bereiche geteilt, die als Kompetenzstufen der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen bezeichnet werden (sieche auch Kapitel IV in
diesem Band). Als zentrale Schwellenwerte (level boundaries) auf dieser Leistungsskala
wurden international die Leistungspunkte 407, 492, 576 und 661 festgelegt. Das
Intervall unter 407 Punkten wird in Deutschland, anders als in der internationalen
Berichtlegung von ICILS 2013, als eigene Kompetenzstufe definiert (Kompetenzstufe I;
international: below level I). Das Spektrum der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen reicht von rudimentiren Fertigkeiten im Umgang mit computerbasierten
Informationen bis zu sehr hohen Kompetenzen, die auch den sicheren und reflektierten
Umgang mit digitalen Informationen umfassen (vgl. Tabelle 1.2).
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Tabelle 1.2:  Kompetenzstufen in ICILS 2013 und deren Skalenbereiche der computer- und informa-
tionshezogenen Kompetenzen

Kompetenzstufe Benennung Skalenbereich

Rudimentare, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und

| -
sehr einfache Anwendungskompetenzen

< 407 Punkte
Basale Wissensbestande und Fertigkeiten hinsichtlich

Il der Identifikation von Informationen und der Bearbei- 407 bis 491 Punkte
tung von Dokumenten

Angeleitetes Ermitteln von Informationen und Bearbei-
I} ten von Dokumenten sowie Erstellen einfacher Infor- 492 bis 575 Punkte
mationsprodukte

Eigenstandiges Ermitteln und Organisieren von Infor-
\Y, mationen und selbststandiges Erzeugen von Doku- 576 bis 660 Punkte
menten und Informationsprodukten

Sicheres Bewerten und Organisieren selbststéandig
\Y ermittelter Informationen und Erzeugen von inhaltlich > 661 Punkte
sowie formal anspruchsvollen Informationsprodukten

Die Metrik der Leistungswerte wurde international auf einen Mittelwert von 500 mit einer Standard-
abweichung von 100 transformiert.

Die unterste Kompetenzstufe I umfasst rudimentére rezeptive Fertigkeiten und sehr ein-
fache Anwendungskompetenzen, zum Beispiel das Anklicken eines Links. International
lassen sich 17.0 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dieser untersten Kompetenzstufe
zuordnen. In Deutschland liegt der Anteil bei 7.4 Prozent.

Die Kompetenzstufe Il beinhaltet den kompetenten Umgang mit basalen Wissens-
bestdnden sowie sehr einfache Fertigkeiten im Umgang mit Informationen, z.B. eine
einfache Bearbeitung von Dokumenten. International lassen sich 22.7 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler der Kompetenzstufe II zuordnen. In Deutschland liegt der
Anteil bei 21.8 Prozent.

Schiilerinnen und Schiiler, die die Kompetenzstufe Il erreichen, konnen angeleitet,
also mit Hilfestellungen, Informationen ermitteln, diese bearbeiten sowie einfache
Informationsprodukte (wie z.B. einfache Textdokumente) erstellen. International lassen
sich 37.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler dieser Kompetenzstufe zuordnen. In
Deutschland liegt der Anteil bei 45.3 Prozent.

Die Kompetenzstufe IV umfasst das eigenstindige Ermitteln und Organisieren von
Informationen und das selbststindige Erzeugen von elaborierten Dokumenten und
Informationsprodukten. International lassen sich 20.7 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler der vierten Kompetenzstufe zuordnen. In Deutschland liegt der Anteil bei
24.0 Prozent.

Die hochste Kompetenzstufe V beschreibt schlieBlich sehr elaborierte computer- und
informationsbezogene Kompetenzen, zu denen das sichere Bewerten und Organisieren
selbststindig ermittelter Informationen sowie das Erzeugen von inhaltlich und for-
mal anspruchsvollen Informationsprodukten gehdort. International erreichen 2.0 Prozent
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der Schiilerinnen und Schiiler diese hochste Kompetenzstufe. In Deutschland liegt der
Anteil bei 1.5 Prozent.

Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Kompetenzstufen sowie fiir entsprechende

Beispielaufgaben sei an dieser Stelle auf Kapitel IV in diesem Band verwiesen.

2.2 Computer- und informationshezogene Kompetenzen von

Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich

An dieser Stelle werden die zentralen Ergebnisse dargestellt, die sich aus dem in-
ternationalen Vergleich der mittleren Kompetenzstinde, ihrer Verteilung und ihrer
Leistungsstreuung flir Deutschland im internationalen Vergleich ergeben (siche auch
Kapitel V in diesem Band).

Zentrale Ergebnisse zu den Kompetenzstinden von Achtklisslerinnen und
Achtklisslern in Deutschland im internationalen Vergleich auf einen Blick

Computer- und informationsbezogene Kompetenzen und Leistungsstreuung:
Achtklésslerinnen und Achtkléssler in Deutschland erreichen mit einem Mittel-
wert von 523 Leistungspunkten ein Kompetenzniveau, das sich im internatio-
nalen Vergleich im Mittelfeld der Landerrangreihe einordnet. Dieser Mittelwert
ist vergleichbar mit dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (525 Punkte),
liegt aber signifikant iiber dem internationalen Mittelwert (500 Punkte) so-
wie signifikant iber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe OECD (516 Punkte).
Die durchschnittliche Leistungsstreuung in Deutschland betrégt 78 Punkte. Die
Differenz der Leistungswerte zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil liegt bei
252 Punkten. Diese beiden Kennwerte fiir Deutschland liegen im Bereich der
Werte der Vergleichsgruppen EU und OECD sowie unterhalb der entsprechenden
Streuungsmale fiir den internationalen Mittelwert.

Kompetenzstufenverteilung: Fast die Hélfte, und damit der grofite Anteil der
Jugendlichen in Deutschland, befindet sich auf der mittleren Kompetenzstufe II1
(45.3%). Diese Achtklésslerinnen und Achtkléssler sind damit u.a. in der Lage,
unter Anleitung Dokumente zu bearbeiten und einfache Informationsprodukte zu
erstellen. Etwa 30 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland erzie-
len Leistungen, die den beiden untersten Kompetenzstufen I und II zugeordnet
werden konnen. Sie verfligen damit lediglich iiber rudimentire Fertigkeiten bzw.
basale Wissensbestinde im kompetenten Umgang mit neuen Technologien und
digitalen Informationen. Der Anteil der Achtklédsslerinnen und Achtkldssler auf
der hochsten Kompetenzstufe V ist mit 1.5 Prozent sehr gering. Allerdings zeigt
sich auch in allen anderen an ICILS 2013 teilnehmenden Léndern, dass nur ein
geringer Anteil von Jugendlichen die oberste Kompetenzstufe erreicht (entspre-
chender internationaler und européischer Vergleichswert: 2.0% bzw. 2.2%).
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o Schulformunterschiede: Achtklédsslerinnen und Achtkldssler an Gymnasien in
Deutschland erreichen durchschnittlich 570 Leistungspunkte und damit eine um
67 Punkte signifikant hohere mittlere Leistung als Jugendliche an anderen Schul-
formen der Sekundarstufe I (503 Punkte). Die Betrachtung der Leistungsstreuung
ergibt allerdings einen groBen Uberschneidungsbereich: So schneiden die besten
Schiilerinnen und Schiiler an nicht gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe
I besser ab als ein Teil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und verfiigen da-
mit, wie auch die leistungsstirkeren Gymnasiastinnen und Gymnasiasten, iiber
Kompetenzen, die im Bereich der internationalen Spitzengruppe liegen.

Der internationale Vergleich des Leistungsniveaus computer- und informationsbezo-
gener Kompetenzen weist fiir Deutschland auf die nachfolgenden Entwicklungsbedarfe
hin:

1)  Erhohung des mittleren Leistungsniveaus der Jugendlichen in Deutschland insge-
samt, um eine Anschlussfihigkeit an internationale Entwicklungen zu sichern.

i1) Unterstiitzung der Entwicklung von Potenzialen von sehr leistungsstarken Jugend-
lichen bei gleichzeitiger Reduzierung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern,
die sich im unteren Kompetenzbereich befinden und deren Féhigkeiten es ihnen da-
her nicht in angemessener Weise erlauben, Computer und neue Technologien so zu
nutzen, dass sie in ihrem Alltag, in der Schule, im Beruf und in der Gesellschaft
erfolgreich am Leben teilhaben konnen.

iiil) MaBnahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung im Bereich der schulischen
Verankerung hinsichtlich der Forderung von computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen in den nicht gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I
bei gleichzeitiger konzeptioneller Arbeit zur Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs
computer- und informationsbezogener Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen
an Gymnasien.

Perspektivisch ist davon auszugehen, dass Deutschland ohne eine konzeptionelle
Verankerung digitaler Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse unter Beriick-
sichtigung des kompetenten Umgangs mit neuen Technologien im internationalen
Vergleich auch zukiinftig nicht {iber ein mittleres Leistungsniveau hinauskommen wird.

2.3 Lehr- und Lernbedingungen des Erwerbs computer- und
informationshezogener Kompetenzen

Schulisches Lernen unterliegt immer gegebenen Rahmenbedingungen, die sich hem-
mend oder forderlich auf Lehr- und Lernprozesse auswirken konnen. Dies gilt vor
allem fir den Bereich des Lernens mit digitalen Medien, der vergleichsweise res-
sourcenintensiv ist. Dabei geht es neben Bedingungen wie der IT-Ausstattung, der I1T-
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Standortkonzepte und dem IT-Support auch um personelle Rahmenbedingungen wie die
selbsteingeschétzten Fahigkeiten und Sichtweisen der Lehrpersonen, Aspekte der pro-
fessionellen Fort- und Weiterbildung sowie die Lehrerkooperation in Bezug auf digitale
Medien in der Schule (siehe auch Kapitel VI in diesem Band). Nachfolgend sind dies-
beziiglich die zentralen Ergebnisse zu diesen Aspekten zusammengefiihrt.

Zentrale Ergebnisse zu den schulischen Lehr- und Lernbedingungen des
Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen auf einen Blick

IT-Ausstattung: Achtkldsslerinnen und Achtkldssler in Deutschland besu-
chen Schulen, in denen das Schiiler-Computer-Verhiltnis bei 11.5 zu 1 und so-
mit im Bereich des Mittelwerts der an ICILS 2013 teilnehmenden Staaten der
EU (11.6:1) liegt, allerdings deutlich hoher ausfillt als in ausgewahlten ande-
ren Landern, wie z.B. Norwegen (2.4:1). Etwa 40 Prozent der Lehrpersonen in
Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, bewerten die vor-
handene technische Ausstattung an ihren Schulen als veraltet oder geben an,
dass der Internetzugang an der Schule eingeschrankt ist. Nur 6.5 Prozent der
Achtkléasslerinnen und Achtkldssler in Deutschland besuchen eine Schule, in
der Tablets fiir den Unterricht oder das Lernen in der achten Jahrgangsstufe
zur Verfiigung stehen. Dieser Anteil ist geringer als der Anteil in der
Vergleichsgruppe EU (15.1%) und auch im Vergleich zu anderen Léndern, wie
z.B. Australien (63.6%), deutlich geringer. Weiterhin finden sich im Mittel ver-
gleichsweise wenige interaktive Whiteboards in den Fach- bzw. Klassenrdumen
in Schulen in Deutschland (durchschnittlich 5.5 Whiteboards pro Schule; im
Vergleich Danemark: 20.0; Niederlande: 25.5).

IT-Standortkonzepte: In Deutschland ist das Standortkonzept des Computerraums
das am weitesten verbreitete Konzept der Bereitstellung von schuleigenen
Computern in der Sekundarstufe I (100.0%). Allerdings besuchen auch mehr als
zwei Flinftel (43.7%) der Achtklésslerinnen und Achtkléssler eine Schule, in der
flexible Standortlosungen fiir Computer, die zwischen den Klassenrdumen trans-
portiert werden kdnnen, vorhanden sind.

Technischer und pddagogischer [T-Support: Fir Deutschland zeigt sich, dass
oftmals die jeweilige IT-Koordinatorin bzw. der jeweilige IT-Koordinator der
Schulen den technischen und paddagogischen Support fiir die Lehrkréfte iiber-
nimmt. Mehr als ein Fiinftel (21.3%) der Lehrpersonen, die in Deutschland
in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, fithren an, dass es nicht geniigend
Unterstilitzung bei der Wartung der IT-Ausstattung gibt.
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Sichtweisen der Lehrpersonen: Mehr als die Hélfte der Lehrpersonen, die in
Deutschland in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, nimmt Potenziale des
Einsatzes digitaler Medien flir das Lehren und Lernen wahr, besonders hinsicht-
lich des Zugangs zu besseren Informationsquellen. Allerdings werden in allen
anderen ICILS-2013-Teilnehmerlédndern die Potenziale digitaler Medien hoher
eingeschitzt. Etwa drei Viertel der Lehrkréfte in Deutschland (75.8%) haben da-
gegen Bedenken, dass Schiilerinnen und Schiiler unreflektiert Inhalte aus dem
Internet kopieren.

Selbsteingeschdtzte Fdihigkeiten der Lehrpersonen: Nahezu alle Lehrpersonen in
Deutschland berichten, brauchbare Unterrichtsmittel im Internet finden zu kon-
nen (96.6%). Nur zwei Drittel der Lehrpersonen geben allerdings an, dass sie in
der Lage sind, Unterricht, in dem digitale Medien eingesetzt werden, vorbereiten
zu konnen (67.0%).

Fort- und Weiterbildung der Lehrkrdfte: Der Anteil an Lehrpersonen in Deutsch-
land, der an Fortbildungen zur Nutzung digitaler Medien im Unterricht in den
letzten zwei Jahren vor der Erhebung der Daten der Studie im Jahr 2013 teil-
genommen hat, liegt beziliglich verschiedener Fortbildungsbereiche bei durch-
weg unter 20 Prozent und stellt sich im internationalen Vergleich als unterdurch-
schnittlich dar.

Lehrerkooperation: Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass Lehrkréfte an
Schulen in Deutschland hinsichtlich aller in ICILS 2013 abgefragten Koopera-
tionsformen (u.a. gegenseitige Unterrichtsbeobachtungen, gemeinsame Entwick-
lung von Unterrichtskonzepten zur Nutzung digitaler Medien) die niedrigsten
Zustimmungsraten aufweisen. Dieser Befund wird auch durch die Einschétzung
der Schulleitungen gestiitzt.

Beziiglich der Lehr- und Lernbedingungen zeigen sich auf der Grundlage der Ergeb-
nisse von ICILS 2013 vor allem die folgenden Entwicklungsbedarfe:

i)

Modernisierung der schulischen IT-Ausstattung, die sich sowohl an den péddago-
gischen Bediirfnissen als auch an dem Stand der technologischen Entwicklung ori-
entiert und welche sich technisch reibungslos und flexibel im Unterricht einsetzen
lasst.

Verbesserung der Lehreraus- und -fortbildung zur kompetenzorientierten Nutzung
neuer Technologien im Unterricht und in schulischen Lehr- und Lernprozessen
sowie Nutzung des Handlungsspielraums zur Professionalisierung auf der Schul-
ebene durch gegenseitige Fortbildungen und Weitergabe von Expertise im Lehrer-
kollegium.
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2.4 Schulische Nutzung neuer Technologien und der Zusammenhang

mit dem Kompetenzerwerb

Der Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ist nicht an
ein bestimmtes Unterrichtsfach gebunden oder auf spezifische Lerngelegenheiten be-
schriankt. Im theoretischen Rahmenmodell von ICILS 2013 wird die Nutzung compu-
terbasierter Technologien als relevanter Prozessfaktor fiir den Erwerb computer- und
informationsbezogener Kompetenzen betrachtet. Zentraler Ausgangspunkt ist dabei die
Annahme, dass die Nutzung von neuen Technologien selbst ein hohes Potenzial birgt,
Kenntnisse und Féhigkeiten im Bereich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen zu entwickeln. Im Folgenden werden an diese Uberlegungen ankniipfend
die zentralen Ergebnisse zur schulischen Nutzung digitaler Medien in Deutschland im
internationalen Vergleich zusammengefasst (siche dazu ausfiihrlich Kapitel VII in die-
sem Band).

Zentrale Ergebnisse zur schulischen Nutzung neuer Technologien im
Zusammenhang mit dem Erwerb von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen auf einen Blick

Haufigkeit der Computernutzung: Die Haufigkeit der schulischen Computer-
nutzung in Deutschland ist im internationalen Vergleich unterdurchschnitt-
lich. Nur ein Drittel (34.4%) der Lehrpersonen nutzt regelmifBig (mindestens
wochentlich) Computer im Unterricht, nur 9.1 Prozent tdglich. Lehrkréfte bis
49 Jahre nutzen Computer im Unterricht signifikant hdufiger als ihre &lteren
Kolleginnen und Kollegen. Auch die meisten Achtkldsslerinnen und Achtkléssler
in Deutschland berichten nur zu einem vergleichsweise geringen Anteil (31.4%)
von einer regelmiBigen Computernutzung in der Schule. Nur 1.6 Prozent be-
richten von einer tdglichen Nutzung. Computer werden anteilig am haufigsten
mindestens in einigen Stunden im Fach Informatik (58.3%) eingesetzt, ge-
folgt von geisteswissenschaftlichen Féchern (44.3%), Naturwissenschaften
(39.5%), Fremdsprachen (33.8%) und vom Deutschunterricht (33.1%). Am sel-
tensten werden Computer im Mathematikunterricht genutzt (29.4%). In den
Teilnehmerlandern Australien, Danemark (abgesehen vom Fach Informatik),
Norwegen und Thailand sowie in Teilen Kanadas gehort der regelmiBige
Computereinsatz in den betrachteten Féchern fiir einen Grofteil der Schiilerinnen
und Schiiler zum Unterrichtsalltag.

Nutzungsformen und Einsatzmoglichkeiten: Computerbasierte Anwendungen, wie
beispielsweise Ubungs-, Trainings-, Simulations- oder Modellierungsprogramme,
werden von einem Grofiteil der Lehrkréfte in Deutschland nicht eingesetzt.
Weiterhin verwenden die Lehrkréfte, die angeben, die vorgenannten Techno-
logien im Unterricht zu verwenden, diese groftenteils nicht besonders haufig.
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o Schulische Forderung computer- und informationsbezogener Kompetenzen:
Lediglich etwa ein Drittel der Lehrpersonen in Deutschland gibt an, dass sie
nachdriicklich verschiedene IT-bezogene Fihigkeiten, wie die Uberpriifung der
Glaubwiirdigkeit digitaler Informationen, fordern. Die Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland geben signifikant hdufiger als im internationalen Mittel an, dass
sie in der Schule gelernt haben, Internetquellen richtig anzugeben (77.7%).
Nicht in gleichem Malle und im internationalen Vergleich unterdurchschnitt-
lich hiufig werden andere IT-bezogene Fihigkeiten, z.B. die Uberpriifung der
Vertrauenswiirdigkeit von Informationen, in der Schule erlernt.

o Schulische Computernutzung und computer- und informationsbezogene Kom-
petenzen: Anders als in den meisten ICILS-2013-Teilnehmerldndern steht die
Haufigkeit der schulischen Computernutzung in Deutschland in einem negativen
Zusammenhang mit dem Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler.

Die schulische Nutzung digitaler Medien in Deutschland ist im internationalen Ver-
gleich weit unterdurchschnittlich. Daraus ergeben sich als Entwicklungsbedarfe:

1) Die gezielte und regelmédBige Nutzung neuer Technologien im Unterricht und in
der Schule, auch im Sinne einer internationalen Anschlussféhigkeit an die aktuellen
pidagogischen Entwicklungen.

i1) Die Forderung des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen
durch den Einsatz neuer Technologien in schulischen Lehr- und Lernprozessen in
den Fichern.

ii1) Die Klirung des Zusammenhangs zwischen schulischer Mediennutzung und den
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
vor dem Hintergrund, dass die Nutzung digitaler Medien in Schulen in Deutschland
bisher nur in geringem Male verbreitet ist und sich zukiinftig moglicherweise an-
gesichts steigender Nutzungshaufigkeiten neuer Technologien die Erforschung die-
ses Zusammenhangs als eine wichtige Zukunftsaufgabe ergibt.

iv) Eine gezielte Unterrichtsentwicklung, da sich derzeit der Computereinsatz in
Deutschland noch nicht als forderlich fiir den Erwerb computer- und informations-
bezogener Kompetenzen erweist.
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2.5 Unterschiede in den computer- und informationshezogenen

Kompetenzen zwischen Madchen und Jungen

Befunde bisheriger internationaler Schulleistungsstudien konnten Leistungsunterschiede
zwischen den Geschlechtern in verschiedenen bereichsspezifischen Kompetenzen he-
rausarbeiten. Mit ICILS 2013 wird untersucht, ob sich in Bezug auf die ficheriibergrei-
fenden computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in Deutschland im inter-
nationalen Vergleich Unterschiede zwischen Madchen und Jungen identifizieren lassen
(siche dazu Kapitel VIII in diesem Band).

Zentrale Ergebnisse zu geschlechtsspezifischen Unterschieden in Bezug auf
computer- und informationsbezogene Kompetenzen auf einen Blick

Kompetenzunterschiede zwischen Mddchen und Jungen: In Deutschland errei-
chen die Madchen im Mittel 532 und die Jungen 516 Leistungspunkte. Die mitt-
lere Leistungsdifferenz von 16 Punkten zugunsten der Médchen ist signifikant
und vergleichbar mit dem Leistungsvorsprung der Madchen in den Vergleichs-
gruppen EU (17 Punkte) und OECD (18 Punkte) sowie dem internationalen Ver-
gleichswert (18 Punkte). In allen ICILS-2013-Teilnehmerldndern zeichnet sich
in der achten Jahrgangsstufe ein Leistungsvorsprung der Méadchen ab, der in der
iberwiegenden Mehrheit der Lénder signifikant ist. In keinem Teilnehmerland
erzielen Jungen ein hoheres mittleres Leistungsniveau als Madchen.

Unterschiede in der Verteilung auf die Kompetenzstufen: In Deutschland fallt der
Anteil der Maddchen mit 1.9 Prozent und der der Jungen mit 1.1 Prozent auf der
hochsten Kompetenzstufe V jeweils geringer aus als fiir den Vergleichswert EU
(Médchen: 2.7%; Jungen: 1.6%). Rund ein Drittel (32.9%) der Jungen in der
achten Jahrgangsstufe in Deutschland zeigt Leistungen, die den unteren beiden
Kompetenzstufen I und II zugeordnet werden kdnnen und verfiigt damit nur {iber
sehr geringe computer- und informationsbezogene Kompetenzen. Der Anteil
der Médchen, der maximal die Kompetenzstufe II erreicht, liegt bei etwa einem
Viertel (25.3%) und ist damit zwar geringer als der Anteil der Jungen, aber im-
mer noch erheblich.

Hiufigkeit der Computernutzung: Es zeigt sich, dass der Anteil der Jungen, der
den Computer regelméBig (mindestens einmal pro Woche) in der Schule nutzt,
signifikant hoher ist als der der Médchen (34.2% bzw. 28.4%). Auch in Bezug
auf die Hiufigkeit der Computernutzung zu Hause zeigen sich signifikante
Unterschiede zwischen den Geschlechtern (90.5% bzw. 84.9%).

Dauer der Computererfahrung: Der Anteil der Jungen in Deutschland, der iiber
eine mindestens fiinfjahrige Computererfahrung verfiigt (53.4%), ist signifikant
hoher als der Anteil der Madchen (43.8%). Die Dauer der Computererfahrung
von Jugendlichen in Deutschland liegt dabei sowohl flir Jungen als auch fiir
Méidchen deutlich unter dem internationalen Durchschnitt.
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Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung: Die computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Fahigkeiten im Umgang mit neu-
en Technologien (u.a. Erstellen eines Dokuments) von Madchen und Jungen in
Deutschland unterscheidet sich nicht signifikant. Jungen weisen hingegen eine
signifikant hohere computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsicht-
lich fortgeschrittener Fidhigkeiten im Umgang mit neuen Technologien (z.B.
Softwarenutzung zur Beseitigung von Viren) auf als Méidchen. Mit Blick auf
die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zeigt sich, dass Jungen
mit einer héheren computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung hinsicht-
lich fortgeschrittener Féahigkeiten auch signifikant bessere Leistungen erzielen.
Fiir die Médchen kann festgestellt werden, dass eine hohere computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Féhigkeiten nicht mit
héheren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen einhergeht.

Zusammenhdnge mit computer- und informationsbezogenen Kompetenzen:
In Deutschland lassen sich an Gymnasien keine Unterschiede in den compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen von Méadchen und Jungen iden-
tifizieren. An anderen Schulformen der Sekundarstufe I hingegen zeigt sich
ein Leistungsvorsprung der Médchen, der auch unter Kontrolle der Dauer der
Computererfahrung sowie der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung
hinsichtlich fortgeschrittener Fihigkeiten im Umgang mit neuen Technologien
zufallskritisch abgesichert werden kann.

Die Analysen zu geschlechtsspezifischen Disparititen in Bezug auf computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen weisen vor allem auf zwei Entwicklungsbedarfe hin:

)

MaBnahmen zur gezielten Forderung des Kompetenzerwerbs von Jungen, wobei
sowohl an ihrer regelmaBigen hauslichen Computernutzung als auch an ihrer hohen
computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung angekniipft werden kann.

MaBnahmen zur Férderung von Médchen, die trotz durchschnittlich héherer com-
puter- und informationsbezogener Kompetenzen ihre Féhigkeiten geringer einschét-
zen als Jungen, wobei ihre Forderung unter der Zielperspektive erfolgen konnte,
die Potenziale der Mddchen im MINT-Bereich besser auszuschopfen.
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2.6 Soziale Herkunft und computer- und informationshezogene

Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern

Ein wichtiger und gleichsam besorgniserregender Befund der empirischen Bildungs-
forschung ist die in bisherigen Schulleistungsstudien fiir bereichsspezifische Kom-
petenzen identifizierte enge Kopplung zwischen dem soziodkonomischen Status

von Familien und dem Bildungserfolg von Kindern und Jugendlichen.

Die

Studie ICILS 2013 untersucht erstmals, ob und in welchem Ausmal} eine Kopplung
zwischen sozialer Lage von Schiilerinnen und Schiilern und ihren computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen in Deutschland im internationalen Vergleich vorliegt
(siehe dazu Kapitel IX in diesem Band).

Zentrale Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler auf einen Blick

Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen aus unterschiedlichen sozialen
Lagen: Es zeigen sich in allen an ICILS 2013 teilnehmenden Bildungssystemen
sehr deutliche herkunftsbedingte Unterschiede im Kompetenzstand von Acht-
klésslerinnen und Achtklédsslern. Unabhéngig davon, welcher Indikator der Er-
fassung der sozialen Herkunft zugrunde liegt (Buchbestand im Haushalt, sozio-
okonomischer Status der Schiilerfamilie [HISEI]), weisen die Vergleiche der
Kompetenzstinde von Jugendlichen aus verschiedenen sozialen Lagen fiir
Deutschland deutliche Unterschiede zuungunsten von Jugendlichen aus sozio-
okonomisch weniger privilegierten Elternhdusern aus. In Deutschland entspricht
die Benachteiligung in etwa dem internationalen Durchschnitt.

Unterschiede in der Verteilung auf die Kompetenzstufen: Schiilerinnen und
Schiiler aus soziookonomisch privilegierten Familien lassen sich in Deutschland
insgesamt wesentlich hiufiger den beiden hochsten Kompetenzstufen IV und V
zuordnen. Jugendliche aus soziodkonomisch weniger privilegierten Elternhdusern
erzielen im Vergleich anteilig mehr als doppelt so hiufig Leistungen auf dem
Niveau der unteren beiden Kompetenzstufen (I und II) (etwa 40% im Vergleich
zu einem Anteil von 15%; HISEI).

Unterschiede in der Hdufigkeit der Computernutzung: In den meisten teilneh-
menden Bildungssystemen, so auch in Deutschland, nutzen alle Schiilerinnen
und Schiiler im Mittel den Computer haufiger zu Hause als in der Schule. Dabei
sind keine gravierenden Unterschiede zwischen den betrachteten Schiilergruppen
aus unterschiedlichen sozialen Lagen ersichtlich. Es zeigt sich, dass, unabhingig
von der sozialen Lage, neue Technologien auch von Jugendlichen aus unteren
und mittleren sozialen Lagen regelméfBig zu Hause genutzt werden.
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Unterschiede in der Dauer der Computererfahrung: Hinsichtlich der Dauer der
Computererfahrung zeigt sich im internationalen Vergleich, dass diese in den
meisten an ICILS 2013 teilnehmenden Landern positiv mit dem Buchbestand
im Haushalt im Zusammenhang steht. In Deutschland hingegen zeigen sich kei-
ne herkunftsbedingten Disparititen, wobei zu ergidnzen ist, dass die Dauer der
Computererfahrung insgesamt weit unterdurchschnittlich ausgepridgt ist und
Heranwachsende in Deutschland vergleichsweise spdt beginnen, einen Computer
Zu nutzen.

Zusammenhang mit computer- und informationsbezogenen Kompetenzen: Es zei-
gen sich deutliche Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern
an Gymnasien und an anderen Schulformen der Sekundarstufe I. Nur an den
nicht gymnasialen Schulformen erklart die soziale Herkunft Unterschiede in
den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler und weist damit auf eine Benachteiligung der Schiilerinnen und Schiiler
unterer sozialer Lagen hin. In der Zusammenschau aller Analysen zur sozia-
len Lage zeigt sich, dass insbesondere Jungen aus Familien mit wenigen kul-
turellen und 6konomischen Ressourcen, die Schulen besuchen, die nicht oder
nicht ausschlieBlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten, derzeit zu der
Schiilergruppe zdhlen, die besorgniserregend niedrige computer- und informati-
onsbezogene Kompetenzen aufweist.

Die mit ICILS 2013 vorgelegten Befunde zu herkunftsbedingten Disparititen in Bezug
auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und
Achtklédsslern weisen fiir Deutschland auf grofe Entwicklungsbedarfe hin. Diese be-
ziehen sich vor allem auf die Aufgabe des Bildungssystems, soziale Disparitdten aus-
zugleichen und Benachteiligungen, die auf die soziale Herkunft von Kindern und
Jugendlichen zuriickzufiihren sind, zu vermeiden. Dabei gilt es, die Kopplung von fami-
lidren Rahmenbedingungen und dem Kompetenzerwerb im Bereich der computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen zu reduzieren.

i)

Insbesondere sind schulische MaBnahmen und Programme zur Foérderung von
Kindern und Jugendlichen aus weniger privilegierten Familien auf den Weg zu
bringen, um die in ICILS 2013 festgestellten Kompetenzunterschiede auszuglei-
chen. Fiir diesen ressourcenintensiven Bereich des Bildungssystems miissen ent-
sprechende Fordermoglichkeiten bereitgestellt werden, die einerseits Aspekte der
Finanzierung technischer Ausstattung (z.B. schiilereigene mobile Endgeréte) um-
fassen und andererseits die bildungswirksame Nutzung neuer Technologien von
Kindern und Jugendlichen aus allen sozialen Lagen unter Einbeziehung unter-
schiedlicher Akteure im Bildungssystem unterstiitzen.

Dabei konnen das Interesse und die Motivation der Kinder und Jugendlichen
aus schwachen sozialen Lagen im Umgang mit digitalen Medien aufgegrif-
fen werden und durch entsprechende MaBnahmen auf schulischer Ebene und
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iii)

auf der Ebene des gesamten Bildungssystems zur zielgerichteten Unterstiitzung
des Kompetenzerwerbs im Bereich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen genutzt werden.

Vor dem Hintergrund der gefundenen herkunftsbedingten Disparitdten sollte die-
se Forderung derzeit in Deutschland mit Nachdruck vor allem an den Schulformen,
die nicht oder nicht ausschlieBlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten, an-
setzen.

2.7 Computer- und informationshezogene Kompetenzen von

Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Im Rahmen von ICILS 2013 ist es weiterhin moglich zu untersuchen, ob und in wel-
chem MalBle Unterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund vorliegen. Die zentralen
Ergebnisse werden im Folgenden zusammengefasst (siche dazu Kapitel X in diesem
Band).

Zentrale Ergebnisse zu migrationsspezifischen Disparitiiten in Bezug auf
computer- und informationsbezogene Kompetenzen auf einen Blick

Kompetenzunterschiede zwischen Jugendlichen nach Migrationshintergrund:
Im internationalen Vergleich zeigt sich in einer Mehrzahl der an
ICILS 2013 teilnehmenden Bildungssysteme, dass diejenigen Achtklésslerinnen
und Achtkldssler iiber signifikant hohere computer- und informationsbezo-
gene Kompetenzen verfligen, die keinen Zuwanderungshintergrund aufwei-
sen. So erreichen Jugendliche ohne Zuwanderungshintergrund in Deutschland
mittlere computer- und informationsbezogene Kompetenzen von 538 Punk-
ten und damit signifikant hohere Leistungen als Jugendliche aus der zwei-
ten Zuwanderergeneration (d.h. beide Elternteile im Ausland und Jugendliche
bzw. Jugendlicher in Deutschland geboren; 504 Punkte) und aus der ersten Zu-
wanderergeneration (d.h. beide Elternteile und Jugendliche bzw. Jugendlicher
selbst im Ausland geboren; 480 Punkte). Im internationalen Vergleich zeigt sich,
dass die Leistungsdifferenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland
ohne Zuwanderungshintergrund und mit Zuwanderungshintergrund (erste und
zweite Zuwanderergeneration gemeinsam betrachtet), mit 39 Punkten statis-
tisch signifikant ist und im Bereich des internationalen Mittelwerts sowie der
Vergleichswerte der EU und der OECD liegt. Signifikante migrationsspezifische
Disparitdten zeigen sich in Deutschland auch differenziert nach Familiensprache:
Jugendliche, die zu Hause am héufigsten eine andere Sprache als Deutsch
sprechen, erreichen 44 Punkte weniger als Schiilerinnen und Schiiler, deren
Familiensprache Deutsch ist.
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*  Unterschiede in der Verteilung auf die Kompetenzstufen: Die migrations-
spezifischen Disparitdten in den computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen der Schiilerinnen und Schiiler spiegeln sich auch in der Zuordnung
zu den Kompetenzstufen wider. Dabei zeigt sich vor allem, dass der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund, der nicht iber Kompetenz-
stufe II hinauskommt, bei mehr als 40 Prozent liegt (Zuwanderungshintergrund
beide Elternteile im Ausland geboren: 40.6%; Familiensprache eine andere
Sprache als Deutsch: 46.1%).

»  Unterschiede in der Hdaufigkeit der Computernutzung: Wéhrend sich in Deutsch-
land keine statistisch signifikanten Unterschiede in der Haufigkeit der schu-
lischen Computernutzung von Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungs-
hintergrund zeigen, wird beziiglich der Computernutzung zu Hause deut-
lich, dass Jugendliche, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden (zu
82.8%), den Computer zu Hause signifikant zu geringeren Anteilen regel-
méBig, d.h. mindestens einmal in der Woche, nutzen als Jugendliche ohne
Zuwanderungshintergrund (89.1%). Fiir die regelmédBige Computernutzung an
anderen Orten, z.B. Internetcafé, Jugendtreff oder o6ffentliche Bibliothek, lasst
sich feststellen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund
(ein Elternteil im Ausland geboren: 7.1%; beide Elternteile im Ausland geboren:
8.1%) dort signifikant haufiger regelméfBig Computer nutzen als Schiilerinnen
und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund (3.4%).

»  Unterschiede in der Dauer der Computererfahrung: Es zeigt sich, dass Jugend-
liche mit einem im Ausland geborenen Elternteil (zu 55.3%) signifikant héu-
figer angeben, mehr als fiinf Jahre Erfahrung im Umgang mit dem Computer
zu haben, als Schiilerinnen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund (47.4%).
Jugendliche, deren Eltern beide im Ausland geboren wurden (50.8%), geben
dagegen nicht signifikant haufiger an, tiber mehr als fiinf Jahre Erfahrung im
Umgang mit Computern zu verfiigen, als Jugendliche mit einem oder keinem im
Ausland geborenen Elternteil.

*  Zusammenhang mit computer- und informationsbezogenen Kompetenzen: Fiir
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien zeigen sich migrationsspezifische
Disparititen, die auch unter Kontrolle u.a. der sozialen Herkunft zufallskritisch
abgesichert werden konnen. Fiir andere Schulformen der Sekundarstufe I kann
hingegen festgestellt werden, dass migrationsspezifische Unterschiede vor allem
auf die soziale Herkunft der Jugendlichen zuriickzufiihren sind.

Die Analysen zu migrationsspezifischen Disparititen in Bezug auf computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen lassen die Annahme zu, dass ein hoher Anteil
an Jugendlichen mit Migrationshintergrund es voraussichtlich aufgrund des nied-
rigen Niveaus ihrer computer- und informationsbezogenen Kompetenzen schwer ha-
ben wird, erfolgreich am privaten, beruflichen sowie gesellschaftlichen Leben des

27



28 Eickelmann, Gerick und Bos

21. Jahrhunderts teilzuhaben. Mogliche Entwicklungsbedarfe ergeben sich hinsichtlich
der folgenden Aspekte:

i) Forderung der Kompetenzentwicklung im Bereich der computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit anderem sprach-
lichen Hintergrund, z.B. durch Nutzung der Potenziale digitaler Medien hinsicht-
lich ihrer Interaktivitit, Multimedialitit (Kombination verschiedener Medien durch
computerbasierte Angebote) und Multikodierung (Kombination von verschiedenen
Darstellungsweisen, z.B. Texte und Bilder) sowie beziiglich der Bereitstellung von
Internetressourcen zur individuellen Forderung.

i1) Forderung des Kompetenzerwerbs von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund im Hinblick auf die kompetenzorientierte Nutzung digitaler Medien
durch Ankniipfung an ihre Interessen im Umgang mit neuen Technologien und an
ihre auBerschulischen Nutzungserfahrungen.

iii) Weitergehende Forderung der schulischen Nutzung neuer Technologien auch
zur gezielten Unterstiitzung des fachlichen Kompetenzaufbaus um ggf. fachliche
Liicken von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund zu schlieen.

3. Entwicklungsperspektiven fiir das deutsche Bildungssystem

Die international vergleichende Schulleistungsstudie ICILS 2013 kann fiir den
Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zeigen, dass es dem
Bildungssystem in Deutschland bisher nicht gelungen ist, diese zentrale fachiiber-
greifende Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts systematisch zu fordern. Die
Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Kompetenzstinde von Achtklésslerinnen
und Achtkldsslern in Deutschland im internationalen Mittelfeld einordnen lassen. Die
Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland liegen vor allem auch des-
halb statistisch signifikant iiber dem internationalen Mittelwert, da in zwei teilneh-
menden Bildungssystemen (in Thailand und in der Tiirkei) die Jugendlichen durch-
schnittlich nur sehr geringe Kompetenzniveaus aufweisen. Es wird deutlich, dass die
weit verbreitete Annahme, Kinder und Jugendliche wiirden durch das Aufwachsen in ei-
ner von neuen Technologien geprigten Welt automatisch zu kompetenten Nutzerinnen
und Nutzern, nicht zutrifft. Damit weisen die Befunde von ICILS 2013 fiir die schu-
lische Bildung hinsichtlich der Forderung des Erwerbs computer- und informationsbe-
zogener Kompetenzen auf zukiinftige Entwicklungsbedarfe fiir Deutschland hin. Hier
sind vor allem die geringen Anteile von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland auf
der hochsten Kompetenzstufe zu nennen sowie die deutliche Bildungsbenachteiligung
von Schiilerinnen und Schiilern aus unteren und mittleren sozialen Lagen sowie von
Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Zusammenfassend ldsst sich feststellen,
dass insbesondere Jungen aus Familien mit wenigen kulturellen und 6konomischen
Ressourcen, die Schulen besuchen, die nicht oder nicht ausschliellich einen gymna-
sialen Bildungsgang anbieten, derzeit zu der Schiilergruppe zdhlen, in der ein hoher
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Anteil besorgniserregend niedrige computer- und informationsbezogene Kompetenzen
aufweist. Weiterhin zeigt sich, dass das mittlere Kompetenzniveau von Jungen ins-
gesamt hinter dem der Mddchen zuriickliegt. Besser als bisher konnen das durch
die hohen auBerschulischen Nutzungsraten von Jungen offenkundige Interesse so-
wie ihre hohe computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung zur Foérderung ihres
Kompetenzerwerbs genutzt werden. Gleichsam zeigt sich, dass Méadchen mdoglicherwei-
se bisher schulisch nicht geniigend unterstiitzt werden, da sie derzeit in der Regel ihre
Kompetenzen nicht in biografisch- und berufsrelevante Perspektiven, z.B. im MINT-
Bereich, umsetzen.

Die Befunde von ICILS 2013 geben in Deutschland und in anderen beteiligten
Bildungssystemen deutliche Hinweise auf ein bestehendes Missverhéltnis zwischen
den Potenzialen, die dem Lehren und Lernen mit digitalen Medien zugesprochen wer-
den, und der Realitit dessen, was in Klassenrdumen geschieht. Im Gegensatz zu ho-
hen Nutzungsfrequenzen neuer Technologien im auBerschulischen Bereich, ist fiir
Deutschland im internationalen Vergleich die regelmidBige Nutzung digitaler Medien
in der Schule unterdurchschnittlich ausgepridgt. Dabei zeigt sich der GroBteil der
Lehrpersonen in Deutschland gegeniiber neuen Technologien durchaus aufgeschlos-
sen und positiv eingestellt. Es ergeben sich jedoch deutliche Entwicklungspotenziale
in der Ausstattung der Schulen mit modernen und unterrichtsnahen Technologien, z.B.
mit mobilen Endgerdten, sowie Bedarfe an Unterstiitzungssystemen im Bereich des
technischen und des piddagogischen Supports von Lehrkridften. Hierzu gehdren neben
der Priorititensetzung auf der Ebene der Einzelschule vor allem eine bisher nicht zu-
friedenstellende Qualifizierung von Lehrkriften im Bereich der Aus- und Fortbildung
zur Nutzung digitaler Medien in den Fiachern und zur Férderung der fachiibergreifen-
den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen. Fiir Deutschland stellt sich
die groBe Herausforderung, alle Schulen und alle Lehrpersonen in die Lage zu verset-
zen, neue Technologien zielgerichtet und kompetenzorientiert in schulisches Lehren und
Lernen zu integrieren.

Zukiinftig ist daher in Deutschland iiber folgende Entwicklungsperspektiven nachzuden-
ken:

*  Verbesserung der Wirksamkeit des Schulsystems hinsichtlich der Entwicklung
von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen durch verbindliche Ver-
ankerung dieser Kompetenzen in die Curricula und in die Lehrplidne aller Schul-
formen der Sekundarstufe I und Entwicklung von Bildungsstandards, u.a. auf der
Grundlage des mit ICILS 2013 vorgelegten Kompetenzstufenmodells, sowie durch
die Anbahnung der Kompetenzforderung in der Primarstufe.

* FEine bessere Forderung der Heranwachsenden mit besonderen Potenzialen im
Bereich computer- und informationsbezogener Kompetenzen (Erhéhung des Anteils
auf den hoheren Kompetenzstufen) bei gleichzeitiger Reduzierung des Anteils von
Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland, die sich mit nur geringen Fertigkeiten
oder basalen computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im unteren
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Kompetenzbereich befinden und deren Fahigkeiten es ihnen daher nicht in ange-
messener Weise erlauben, Computer und neue Technologien so zu nutzen, dass sie
in ihrem Alltag, in der Schule sowie im Berufsleben erfolgreich teilhaben kdnnen.

* Ausgleich von Bildungsbenachteiligungen von Jugendlichen aus nicht privile-
gierten sozialen Lagen und von Jugendlichen mit Migrationshintergrund durch
die verbindliche Verankerung des Aufbaus computer- und informationsbezogener
Kompetenzen in der Schule sowie durch die gezielte, schulformiibergreifende und
von Evaluationen begleitete Erprobung und Implementation von Férdermafinahmen.
Dabei wird auch auf die notwendigen Voraussetzungen zur Nutzung von computer-
basierten Informationen, wie beispielsweise die Forderung von Lesekompetenz, zu
fokussieren sein.

*  Schulische Forderung von Jungen im Bereich des Erwerbs der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen sowie Forderung der computer- und technolo-
giebezogenen Perspektiven von Middchen, um beide Gruppen einerseits im kompe-
tenten Umgang mit digitalen Medien sowohl in der Schule als auch in der Freizeit
zu fordern und anderseits ihre berufliche und gesellschaftliche Teilhabe und ihre
Potenziale, z.B. im MINT-Bereich, besser auszuschopfen.

e Forderung der professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen und angehenden
Lehrkriaften durch kompetenzorientierte Aus- und Weiterbildung im Hinblick auf
die fachliche Nutzung digitaler Medien und die {iberfachlichen computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen durch die Entwicklung entsprechender padago-
gisch-didaktischer Kompetenzen.

o Verbesserung der IT-Ausstattung der Schulen: Ausstattung der Schulen mit mo-
dernen Technologien, die unterrichtsnah verfiigbar sind, die didaktisch sinnvoll —
auch vor dem Hintergrund aktueller Querschnittsthemen, wie dem Umgang mit
Heterogenitit oder der Realisierung von Inklusion — einsetzbar sind bei gleich-
zeitiger Qualifikation der Lehrkrifte im didaktischen Umgang mit diesen Techno-
logien.

e Erhohung der Wirksamkeit schulischen Lernens mit digitalen Medien im Hinblick
auf die Entwicklung von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
als fachertibergreifende Schliisselkompetenzen im 21. Jahrhundert durch die Ver-
zahnung schulischer und auBerschulischer Medienbildung. Dazu konnte Schule ei-
nerseits das hohe Interesse der Heranwachsenden an digitalen Medien, das sich
auch in den auBerschulischen Nutzungsraten widerspiegelt, nutzen. Andererseits
kann nur bei einer konzeptionellen Verankerung digitaler Medien in schulische
Lehr- und Lernprozesse eine kompetenzorientierte Nutzung neuer Technologien auf
den auBerschulischen Bereich und in die Nutzung digitaler Medien in der Freizeit
ausstrahlen. Hier kann ein Zukunftsszenario die durch schulische Mediennutzung
geprigte Verbindung von Lernen mit digitalen Medien in formalen, non-formalen
und informellen Kontexten sein.
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* Unterstlitzung schulrelevanter wissenschaftlicher Forschung zur Untersuchung,
wie computer- und informationsbezogene Kompetenzen systematisch durch schu-
lisches Lernen gefordert werden konnen und wie Unterrichtsentwicklung in die-
sem Bereich zukiinftig gestaltet werden konnte. Dabei stellt sich die Frage nach
der Kompetenzentwicklung immer auch vor dem Hintergrund des technologischen
Wandels. Zukiinftige Forschung wird daher sowohl fachliches als auch verstirkt
iiberfachliches Lernen in den Blick nehmen miissen.

* Schaffung von weiteren Grundlagen der Qualititssicherung im Bildungssystem,
auch durch entsprechende Léangsschnittuntersuchungen sowie durch eine Inte-
gration des Bereichs computer- und informationsbezogener Kompetenzen in die
Monitoringstrategie der KMK fiir die Sekundarstufen I und II, in die Bildungs-
berichterstattung sowie entsprechende Erweiterung des Bildungsmonitorings auf
den Primarbereich.

Weitere Entwicklungsperspektiven werden sich zukiinftig zusdtzlich durch vertie-
fende Analysen ergeben, die dann u.a. auch spezifische Themen wie die Rolle der
Schulleitungen und die Potenziale ganztigigen Lernens einbeziehen werden und deren
Publikation fiir die Jahre 2015 und 2016 vorgesehen ist. Der internationale Datensatz
zu ICILS 2013 wird fiir Sekundéranalysen im Frithjahr 2015 allen Interessierten zur
Verfiigung gestellt werden.
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Kapitel Il
ICILS 2013 - Eine international vergleichende
Schulleistungsstudie der IEA

Wilfried Bos, Birgit Eickelmann, Julia Gerick, Frank Goldhammer,
Knut Schwippert, Heike Schaumburg und Martin Senkbeil

1. Anlass und Zielsetzung der International Computer and
Information Literacy Study 2013

Die International Computer and Information Literacy Study (ICILS 2013) ist eine von
der International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
initiierte und koordinierte Schulleistungsstudie, die international vergleichend com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen (computer and information litera-
¢y, kurz: CIL) von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe untersucht.
ICILS 2013 ist aktuell in Deutschland, neben der Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) und der Internationalen Grundschul-Lese-Untersuchung
(IGLU, international PIRLS, Progress in International Reading Literacy Study) — die
beide im Grundschulbereich angesiedelt sind — wie das Programme for International
Student Assessment (PISA) eine international vergleichende Schulleistungsstudie im
Sekundarbereich. Sie stellt im Sinne eines Bildungsmonitorings Informationen iiber das
deutsche Bildungssystem bereit. Im Gegensatz zu in Deutschland regelmdBig durchge-
fiihrten internationalen Vergleichsstudien mit dem Schwerpunkt auf bereichsspezifische
Kompetenzen — Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften —, fokussiert ICILS 2013
auf ficheriibergreifende Kompetenzen, von denen angenommen wird, dass sie im
Zuge des Wandels zur Wissens- und Informationsgesellschaft von zentraler Bedeutung
sind, um erfolgreich am Leben im Alltag, in der Schule sowie im Beruf und in der
Gesellschaft teilhaben zu konnen. Computer- und informationsbezogene Kompetenzen
werden dabei, da sie nicht an ein Unterrichtsfach gebunden sind, als facheriibergreifen-
de Schliisselkompetenz' verstanden (vgl. Eickelmann & Bos, 2011).

1 Im Verstidndnis von ICILS 2013 werden computer- und informationsbezogene Kompetenzen
aufgrund ihrer Relevanz auf gesellschaftlicher Ebene als Schliisselkompetenzen verstanden.
Obwohl Schliisselkompetenzen in verschiedenen theoretischen Ansdtzen generell nicht auf
bestimmte Bereiche beschrinkt sind, soll der Zusatz féicheriibergreifend darauf hinweisen,
dass die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen als Schliisselkompetenzen in
der Schule in den Féachern erworben und gefoérdert werden konnen.
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Die Studie ICILS 2013 reiht sich in eine Serie von IEA-Studien mit explizi-
tem Fokus auf Informations- und Kommunikationstechnologien in Bildungskontexten
ein. Nach der Computers in Education Study (COMPED 1989-1992; vgl. Pelgrum
& Plomp, 1991, 1993; Pelgrum, Janssen Reinen & Plomp, 1993), der Second Infor-
mation Technology in Education Study (SITES) Modul 1 (1998-1999; vgl. Pelgrum
& Anderson, 2001) und Modul 2 (1999-2002; vgl. Kozma, 2003) sowie SITES
2006 (2004-2008; vgl. Law, Pelgrum & Plomp, 2008) ist ICILS 2013 nun die fiinf-
te IEA-Studie in diesem Bereich. Allerdings werden mit ICILS 2013 erstmalig
Schiilerkompetenzen mit computerbasierten Leistungstests untersucht. Zudem wer-
den die Rahmenbedingungen des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kom-
petenzen erfasst.

Fir den Bereich der IEA-Studien zum Einsatz von Informations- und Kommu-
nikationstechnologien in schulischen Lehr- und Lernprozessen hat sich Deutschland
bisher an COMPED (vgl. u.a. Hansen & Lang, 1993; Lang & Schulz-Zander, 1994;
Lang, 1997) sowie an SITES M2 (1999-2002) beteiligt. Letztgenannte Studie unter-
suchte auf der Basis von Fallstudien weltweit Innovationen an Schulen mit digitalen
Medien (vgl. Kozma, 2003; Schulz-Zander, 2005; Schulz-Zander & Eickelmann, 2009;
Schulz-Zander & Haass, 2004). Die Weiterentwicklungen dieser Schulen wurden in
Deutschland in einer Folgeuntersuchung im Rahmen eines DFG-Projekts anhand ver-
tiefender Fallstudien untersucht (vgl. Schulz-Zander & Eickelmann, 2008; Eickelmann,
2010).

Die in ICILS 2013 zugrundeliegende Rahmenkonzeption orientiert sich am Literacy-
Konzept, auf dem beispielsweise auch IGLU und PISA basieren. Entsprechend bildet
das Ziel der Uberpriifung von anwendungsbezogenen Kenntnissen und Fihigkeiten, die
unter dem Aspekt des lebenslangen Lernens fiir eine aktive Teilhabe an der Gesellschaft
bedeutsam sind, den Ausgangspunkt der Testkonstruktion und die Grundlage fiir
die Konzeption der Studie (vgl. Fraillon, Schulz & Ainley, 2013). Im Rahmen von
ICILS 2013 wurden fiir den internationalen Vergleich iiber einen mehrjdhrigen
Zeitraum Testinstrumente zur computerbasierten Erfassung von computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen entwickelt. Damit kann mit ICILS 2013 erstmalig ein
Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen vorgelegt werden (siche Kapitel IV in diesem Band).

2. Organisationsstruktur von ICILS 2013 und Teilnehmer
der Studie

Die Studie ICILS 2013 stellt ein qualitativ und quantitativ anspruchsvolles For-
schungsvorhaben dar, mit dem hohe Anforderungen in Bezug auf den Unter-
suchungsbereich, die Forschungsmethodik und die Forschungsorganisation sowie die
interdisziplindre und internationale Zusammenarbeit einhergehen. Sie ist daher so-
wohl international als auch national als kooperatives Forschungsvorhaben angelegt. Auf
internationaler Ebene ist die IEA die Dachorganisation der Studie. Die IEA ist ein un-
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abhingiger internationaler Zusammenschluss nationaler Forschungsinstitutionen und
internationaler Forschungseinrichtungen in Form einer gemeinniitzigen Stiftung, die
seit mehr als 50 Jahren unter anderem internationale Schulleistungsstudien wie ICCS
(International Civic and Citizenship Education Study), IGLU, TIMSS und SITES so-
wie die Lehrerkompetenzstudie TEDS-M (Teacher Education and Development Study
in Mathematics) durchfiihrt. Das internationale Studienzentrum fiir ICILS 2013, un-
ter der Leitung von Julian Fraillon und Dr. John Ainley, ist am Australian Council
for Educational Research (ACER) angesiedelt. Auf internationaler Ebene wird die
Durchfithrung von ICILS 2013 vom [EA Data Processing and Research Center (DPC)
in Hamburg verantwortet, das international unter anderem mit der Stichprobenziehung
und dem Datenmanagement sowie in Deutschland auch mit der Feldarbeit betraut war.
Das IEA-Sekretariat in Amsterdam unter der Leitung von Dr. Paulina Korsiakova
tbernimmt dariiber hinaus die Koordination der Studie, wozu u.a. die internationalen
Qualititskontrollen im Rahmen der Ubersetzungen der Erhebungsinstrumente sowie der
Erhebungsdurchfiihrung gehdren.

Das nationale Forschungszentrum der Studie liegt in Deutschland am Institut
fir Schulentwicklungsforschung (IFS) der Technischen Universitdt Dortmund.
Die wissenschaftliche Leitung der Studie obliegt Prof. Dr. Wilfried Bos (IFS) und
Prof. Dr. Birgit Eickelmann (Universitit Paderborn), die gemeinsam als nationaler
Forschungskoordinator bzw. nationale Forschungskoordinatorin (National Research
Coordinators, NRCs) die wissenschaftliche Verantwortung fiir die Durchfiihrung
der Studie in Deutschland tragen. Das nationale Projektteam besteht aus Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern am IFS und an der Universitit Paderborn. Es wird
bei der Durchfiihrung und Berichtlegung maligeblich von einem fiir die Begleitung der
Studie in Deutschland berufenen wissenschaftlichen Konsortium unterstiitzt, dem ausge-
wiesene Expertinnen und Experten angehdren.

Wissenschaftliches Konsortium von ICILS 2013 in Deutschland

Prof. Dr. Wilfried Bos Wissenschaftlicher Leiter von ICILS 2013 in Deutsch-
land und Sprecher des Konsortiums — Professor fiir
empirische Bildungsforschung, Evaluation und Quali-
tatssicherung an der Technischen Universitdt Dort-
mund, bis Mai 2014 geschéftsfiihrender Direktor des
Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS)

Prof. Dr. Birgit Eickelmann Wissenschaftliche Leiterin  von ICILS 2013 in
Deutschland und Sprecherin des Konsortiums — Pro-
fessorin fiir Schulpddagogik am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der Universitit Paderborn

Prof. Dr. Frank Goldhammer  Professor fiir Pddagogisch-Psychologische Diagnostik
mit dem Schwerpunkt technologiebasierte Anwen-
dungen an der Goethe-Universitdt Frankfurt am Main,
Leiter des Arbeitsbereichs Technology-Based Assess-
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ment (TBA) am Deutschen Institut fiir Internationale
Péadagogische Forschung (DIPF)

Prof. Dr. Knut Schwippert Professor fiir Erzichungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Internationales Bildungsmonitoring und
Bildungsberichterstattung an der Universitdt Hamburg

Dr. Heike Schaumburg Wissenschaftliche Mitarbeiterin und stellvertretende
Direktorin der Professional School of Education, Ins-
titut fiir Erziehungswissenschaften an der Humboldt-
Universitét zu Berlin

Dr. Martin Senkbeil Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Leibniz-Institut fiir
die Piddagogik der Naturwissenschaften und Mathe-
matik (IPN) in Kiel, verantwortlich fiir die Instru-
mentenentwicklung und Forschung zu /CT-Literacy in
der National Educational Panel Study (NEPS)

Kooptierte Mitglieder des Konsortiums

Prof. Dr. Renate Schulz-Zander Professorin a.D. fiir Bildungsforschung mit dem
Schwerpunkt Informations- und Kommunikations-
technologische Bildung am Institut fiir Schulentwick-
lungsforschung (IFS) an der Technischen Universitit
Dortmund

Dr. Heike Wendt Wissenschaftliche Assistentin am Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung (IFS) an der Technischen
Universitdt Dortmund sowie Projektleiterin fiir TIMSS
2011 und NRC fiir TIMSS 2015

Nationale Projektleitung von ICILS 2013

Dr. Julia Gerick Wissenschaftliche Mitarbeiterin  am Institut  fir
Schulentwicklungsforschung (IFS) an der Technischen
Universitdat Dortmund

Dem Projektteam in Deutschland gehoren Projektmitarbeiterinnen und -mitarbeiter an,
die die Durchfiihrung der Studie {iber einen mehrjdhrigen Zeitraum begleitet haben und
umfassend an der Vorbereitung und Erstellung des vorliegenden Berichtsbands beteiligt
waren. Im Projektteam von ICILS 2013 arbeiten Dr. Julia Kahnert (IFS, TU Dortmund
und Universitit Paderborn) und Dr. Ramona Lorenz (IFS, TU Dortmund) sowie Mario
Vennemann (1. Staatsexamen Lehramt) und Dr. Kerstin Drossel (beide Universitit
Paderborn), die von den studentischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern Manuela
Endberg (B.A.), Sascha Jarsinski (B.A.), Sina Mews und Christian Koop (B.A.) unter-
stiitzt werden.
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In Deutschland wurde mit der Feldarbeit der Studie das IEA DPC beauftragt.
Diese wurde durch Falk Brese und Tobias H. Haring koordiniert und von den ver-
schiedenen Fachabteilungen des IEA DPC unterstiitzt. Besonders hervorzuheben
sind neben den beiden Vorgenannten an dieser Stelle Svenja Bundt (Leitung Bereich
Feldarbeit), Dr. Lars Borchert und Jens Gomolka (nationales Datenmanagement),
Guido Martin, Stefanie Kadenbach und Daniela Specks (Kodierungen), Dr. Sabine
Meinck (Sampling) sowie Heiko Sibberns (Leitung des IEA DPC). Das IEA DPC war
in Deutschland mit wesentlichen Aufgaben der Erhebungsvorbereitung und -durchfiih-
rung sowie des Datenmanagements betraut. Dazu zdhlen insbesondere die Ziehung der
Schiiler- und Lehrerstichprobe, die Kommunikation mit den Schulen im Zusammenhang
mit der Vor- und Nachbereitung der Testungen, die Logistik der Testmaterialien, die
Schulung und Koordinierung der Testleiterinnen und Testleiter sowie die Dateneingabe,
Kodierung (inkl. Rekrutierung und Schulung von Kodiererinnen und Kodierern),
Datenaufbereitung und schlieBlich die Ubermittlung der Daten an die nationale und in-
ternationale Studienleitung.

An ICILS 2013 beteiligte Bildungssysteme

An ICILS 2013 beteiligen sich insgesamt 21 Bildungssysteme. Mit Argentinien (Buenos
Aires, im vorliegenden Berichtsband in Abbildungen und Tabellen kurz: B.A.) sowie
Kanada mit den Regionen Neufundland und Labrador (kurz: N. & L.) und Ontario
(kurz: O.) zdhlen zu den teilnehmenden Bildungssystemen auch drei Benchmark-
Teilnehmer. Dies sind Teilnehmer, die sich nur mit einzelnen Regionen oder Provinzen
eines Landes an der Studie beteiligen. Die ICILS-2013-Teilnehmerlédnder sind auf
die vier Kontinente Amerika, Australien, Asien und Europa verteilt, wobei, wie in
Abbildung 2.1 zu erkennen, sich insbesondere europdische Staaten an ICILS 2013 be-

Abbildung 2.1:  An ICILS 2013 beteiligte Lander und Benchmark-Teilnehmer
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teiligen. Viele Teilnehmerldnder sind Mitglied der Europdischen Union (EU) oder
der Organisation flir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (Organisation
for Economic Co-operation and Development, OECD). Daher bietet sich das Zu-
sammenfassen der Ergebnisse fiir diese Teilnehmerldnder zur Darstellung und zum
Vergleich von Befunden zu entsprechenden Vergleichsgruppenwerten an. Somit kdnnen
die Befunde fiir Deutschland mit denen der Vergleichsgruppen EU und OECD in Bezug
gesetzt werden (vgl. Tabelle 2.1).

Tabelle 2.1:  Zusammensetzung Vergleichsgruppe EU und Vergleichsgruppe OECD in ICILS 2013

VG EU VG OECD

Danemark Australien

Deutschland Chile

Kroatien Danemark

Litauen Deutschland

Niederlande Niederlande

Polen Norwegen

Slowakische Republik Polen

Slowenien Republik Korea

Tschechische Republik Schweiz
Slowakische Republik
Slowenien
Tschechische Republik
Tarkei

3. Forderung und politische Administration

Die Durchfiihrung der Studie ICILS 2013 wird in Deutschland durch das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert. Dem Auftraggeber ge-
geniiber besteht Berichtspflicht. Davon unberiihrt bleibt jedoch die wissenschaftliche
Publikationsfreiheit, die uneingeschrinkt besteht. Dementsprechend verantworten die
beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler den vorliegenden Berichtsband.

Die internationalen Gebiithren fiir die Teilnahme an ICILS 2013 werden durch
Mittel der Europdischen Kommission bezuschusst. Zusdtzlich haben sowohl das Institut
fiir Schulentwicklungsforschung (TU Dortmund) als auch die Universitit Paderborn
nicht unerhebliche Eigenmittel fiir die Durchfithrung von ICILS 2013 in Deutschland
zur Verfiigung gestellt. Seit Januar 2013 fordert auBerdem die Deutsche Telekom
Stiftung die Durchfiihrung eines nationalen Vertiefungsmoduls zur ,Untersuchung und
Verkniipfung des schulischen und auferschulischen Kompetenzerwerbs im Bereich der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen als Teil der Medienbildung von
Jugendlichen®.
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Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik
Deutschland (KMK) genehmigte im Jahr 2012 den Feldzugang fiir ICILS 2013 und be-
fiirwortete die Durchfiihrung der Studie in Deutschland.

Im Gegensatz zu den international vergleichenden Schulleistungsstudien IGLU,
TIMSS und PISA, die fester Bestandteil der Gesamtstrategie der Kultusminister-
konferenz zum Bildungsmonitoring sind, war in den meisten Bundesldndern die
Teilnahme an ICILS 2013 freiwillig bzw. mit Teilverpflichtungen geregelt. Lediglich
in Brandenburg war sowohl die Teilnahme am Kompetenztest als auch die Teilnahme
an der Befragung (alle Befragtengruppen) verpflichtend. In Sachsen-Anhalt wurde die
Teilnahme mit Ausnahme von Fragen zu personlichen Angaben im Fragebogen fiir
die Schulleitung und die Lehrpersonen verpflichtend geregelt. In Nordrhein-Westfalen
war die Teilnahme an den Kompetenztests fiir die Schiilerinnen und Schiiler sowie die
Teilnahme an den Befragungen fiir die Schulleitungen und Lehrpersonen verpflichtend,
die Teilnahme an der Schiilerbefragung dagegen nicht. In Bayern und Hamburg erfolgte
eine Verpflichtungsregelung fiir den Schiilertest sowie in Hamburg zusitzlich auch fiir
die Schulleiterbefragung, jedoch mit Ausnahme der Angaben zur eigenen Person.

4. Zur Anlage der nationalen Berichtlegung

In diesem Berichtsband wird vor allem die Perspektive des deutschen Bildungssystems
im internationalen Vergleich fokussiert. Zeitgleich mit dem nationalen Berichtsband er-
scheint der ICILS 2013 International Report der internationalen Studienleitung (vgl.
Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014).

In dem hier vorliegenden Berichtsband werden nachfolgend zunéichst die Anlage und
Durchfithrung der Studie ICILS 2013 beschrieben (Kapitel III). Neben den Zielen der
Untersuchung und dem theoretischen Rahmenmodell werden die Erhebungsinstrumente
sowie das methodische Vorgehen betrachtet. In Kapitel IV wird das Konstrukt der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen differenziert dargestellt sowie eine
Abgrenzung zu anderen aktuell relevanten Konzepten vorgenommen. In Kapitel V
erfolgt die Darstellung computer- und informationsbezogener Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich.
Anschlieend wird in Kapitel VI auf die Lehr- und Lernbedingungen eingegangen, un-
ter denen der Erwerb der mit ICILS 2013 untersuchten Kompetenzen erfolgt. Daran
schlieBt sich in Kapitel VII die Darstellung der schulischen Nutzung neuer Technologien
in Lehr- und Lernprozessen in Deutschland und im internationalen Vergleich an. In den
darauffolgenden drei Kapiteln werden die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler
im Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen differenziert nach
Geschlecht (Kapitel VIII), sozialer Herkunft (Kapitel 1X) sowie Migrationshintergrund
(Kapitel X) betrachtet.

Mit dem vorliegenden Berichtsband liegen somit die zentralen Befunde von
ICILS 2013 fiir Deutschland im internationalen Vergleich vor. Nationale und interna-
tionale vertiefende Analysen und deren Publikation sind ab dem Jahr 2015 vorgeschen.
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Kapitel Il
Anlage, Durchfiihrung und Instrumentierung
von ICILS 2013

Birgit Eickelmann, Wilfried Bos, Julia Gerick und Julia Kahnert

1. Einleitung

Mit der Studie ICILS 2013 (International Computer and Information Literacy Study)
der International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
werden erstmalig computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern der achten Jahrgangsstufe computerbasiert und international vergleichend
in weltweit 21 Bildungssystemen gemessen (vgl. Fraillon, Schulz & Ainley, 2013).
Das vorliegende Kapitel beschreibt die Anlage, Durchfiihrung und Instrumentierung
der Studie. Dazu werden die forschungsleitenden Fragestellungen, ihre Verortung
im theoretischen Rahmenmodell von ICILS 2013 sowie Aspekte der Durchfiihrung,
Testentwicklung und der Datenautbereitung dargestellt.

Die im Rahmen von ICILS 2013 entwickelten computerbasierten Schiilertests zur
Messung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern, die iiber USB-Sticks an Testlaptops administriert wurden, bilden den Kern der
Studie. Zur Erhebung von Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbs wurden zusitz-
lich schriftliche Befragungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie von Lehrpersonen,
die in der achten Jahrgangsstufe unterrichteten, durchgefiihrt. Zudem wurden in den teil-
nehmenden Schulen die Schulleitungen und IT-Koordinatorinnen bzw. IT-Koordinatoren
mit einem Schulfragebogen befragt. Das Anliegen der Studie ICILS 2013 geht damit
weit liber die Bereitstellung von Informationen zu IT-Ausstattungs- und Nutzungsdaten
hinaus, wie sie etwa im internationalen Vergleich zumindest in den verschiedenen
Zyklen des Programme for International Student Assessment (PISA) (vgl. u.a. Senkbeil
& Drechsel, 2004; Senkbeil & Wittwer, 2007) oder fiir den Primarstufenbereich in
den IEA-Studien Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
und Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) realisiert wurden (vgl.
u.a. Eickelmann, Lorenz, Vennemann, Gerick & Bos, 2014). Vielmehr ist ICILS 2013
so angelegt, dass die Studie das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen theoretisch fundiert und erstmalig in der vorliegenden Form mit compu-
terbasierten Schiilertests einer Messung zugéinglich macht. Damit ist es moglich, auf
theoretischer und empirischer Grundlage ein Kompetenzstufenmodell der computer-
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und informationsbezogenen Kompetenzen zu entwickeln (siche Kapitel IV in diesem
Band), wie es fiir andere Kompetenzbereiche wie z.B. die Lesekompetenz, mathema-
tische Kompetenz oder naturwissenschaftliche Kompetenz schon seit Langerem vor-
liegt.

2. Internationale Fragestellungen und theoretische Rahmung von
ICILS 2013

Der kompetente Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien ist re-
levant, da er eine Grundlage fiir gesellschaftliche Teilhabe und erfolgreiches lebens-
langes Lernen im 21. Jahrhundert bildet (vgl. u.a. Eickelmann & Schulz-Zander,
2010; Europdische Kommission, 2006; 2010; Katz & Macklin, 2007; KMK, 2012;
Schelhowe et al., 2010; Schulz-Zander, 2001; Voogt, Erstad, Dede & Mishra, 2013;
Voogt & Roblin, 2012). International vergleichend werden mit ICILS 2013 mittels com-
puterbasierter Testverfahren computer- und informationsbezogene Kompetenzen von
Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern erfasst. In den folgenden Abschnitten werden die
Fragestellungen der Studie dargestellt sowie die inhaltliche Kldrung der Konzeption
dieser Kompetenzen und das theoretische Rahmenmodell zur Studie ausgefiihrt.

2.1 Fragestellungen der Studie

International werden mit ICILS 2013 die folgenden Forschungsfragen untersucht (vgl.

Fraillon et al., 2013):

1. Welche Unterschiede ergeben sich hinsichtlich computer- und informationsbezo-
gener Kompetenzen von Achtklédsslerinnen und Achtkldsslern im internationalen
Vergleich?

2. Welche Variablen auf der Schul- bzw. Bildungssystemebene hingen mit den compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zusam-
men? Wie stellen sich diese dar, vor allem in Bezug auf die:

e Schul- und Unterrichtspraxis

* Einstellungen und Fahigkeiten der Lehrpersonen

e Ausstattung mit Informations- und Kommunikationstechnologien
* Fort- und Weiterbildungsmoglichkeiten flir Lehrpersonen.

3. Welche technologiebezogenen Schiilermerkmale (z.B. computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung, Dauer der Computererfahrung) stehen im Zusammenhang
mit computer- und informationsbezogenen Kompetenzen?

*  Wie unterscheiden sich diese Schiilermerkmale und ihr Zusammenhang mit com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen im internationalen Vergleich?

¢ In welchem MaBe hingen die von den Schiilerinnen und Schiilern selbstberich-
teten Fihigkeiten mit ihren getesteten computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen zusammen?



Anlage, Durchfiihrung und Instrumentierung von ICILS 2013

4. Welche weiteren Schiilermerkmale, wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Migra-
tionshintergrund, stehen im Zusammenhang mit computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen?

Die erste Fragestellung fokussiert den internationalen Vergleich der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in den Teilnehmer-
landern. Der Fokus der zweiten Fragestellung liegt vor allem auf der Identifikation
und Beschreibung schulischer Rahmenbedingungen im Kontext des Erwerbs der in der
Studie untersuchten Kompetenzen. Mit der dritten und vierten Forschungsfrage wer-
den technologiebezogene Schiilermerkmale sowie solche Merkmale auf Schiilerebene
betrachtet, die schon fiir andere Kompetenzbereiche als relevante Faktoren fiir die
Erklarung von Kompetenzunterschieden zwischen Schiilerinnen und Schiilern herange-
zogen wurden.

2.2 Definition und Konzeption der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen

Das in ICILS 2013 unter dem Begriff der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen (computer and information literacy, CIL) zusammengefiihrte Konstrukt
wird in Anlehnung an die verschiedenen sinnverwandten und oftmals synonym verwen-
deten Begrifflichkeiten wie digital literacy oder ICT-Literacy definiert (siehe dazu de-
tailliert Kapitel IV in diesem Band). Begriindet wird die mit der Studie neu entwickelte
Begriffsbenennung damit, dass vorgenannte affine Begriffe im Kontext computer- und
informationsbezogener Kompetenzen durchaus sehr unterschiedlich besetzt sind. Mit
dem Ziel, die Begrifflichkeit des Bereiches der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen unter Beriicksichtigung groBitmoglicher Kohdrenz in den an ICILS 2013
teilnehmenden Staaten zu schiarfen und auf dieser Grundlage einer Kompetenzmessung
zuginglich zu machen, wird das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen im Rahmen von ICILS 2013 im Sinne eines Literacy-Ansatzes als in-
dividuelle Fdihigkeiten einer Person definiert, die es ihr erlauben, Computer und neue
Technologien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu
nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im hduslichen Umfeld, in der Schule, am
Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben (vgl. auch Fraillon et al.,
2013).

Die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen bestehen in diesem Ansatz
aus zwei inhaltlichen Teilbereichen, die sich jeweils weiter in verschiedene Aspekte dif-
ferenzieren lassen (siehe hierzu ausfiihrlich Kapitel IV in diesem Band):
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Teilbereich I: Informationen sammeln und organisieren
+ 1.1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen
* 1.2 Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten
» 1.3 Informationen verarbeiten und organisieren

Teilbereich II: Informationen erzeugen und austauschen
e II.1 Informationen umwandeln
* I1.2 Informationen erzeugen
e II.3 Informationen kommunizieren und austauschen
e II.4 Informationen sicher nutzen

Im Gegensatz zu anderen Grundbildungskonstrukten, wie etwa der Lesekompetenz
(reading literacy), die schon seit Ende der 1960er und Anfang der 1970er Jahre be-
schrieben wurden (vgl. u.a Bormuth, 1973-1974; Bos et al., 2003; Elley, 1992; Smith,
1977), konnte zu Beginn der Studie fiir die computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen noch nicht auf ein empirisch gestiitztes Kompetenzstufenmodell zuriick-
gegriffen werden. Vielmehr wurde zunéchst, auch im Rahmen des Feldtests, mit einem
hypothetischen Kompetenzstufenmodell gearbeitet, das von einer Expertengruppe,
vor allem um das internationale Forschungszentrum von ICILS 2013 am Australian
Council for Educational Research (ACER), unter besonderer Beriicksichtigung der
empirischen Erkenntnisse aus vorangegangenen australischen Studien entwickelt wur-
de (vgl. ACARA, 2012; MCEECDYA, 2010; MCEETYA, 2007). Dieses hypothetische
Kompetenzstufenmodell bildete die Grundlage fiir die Entwicklung der Schiilertests
in ICILS 2013. Auf der internationalen Datenbasis der Hauptstudie, die Daten aus
21 Bildungssystemen umfasst, wurde dieses erstmalig zu einem empirisch begriindeten
Kompetenzstufenmodell der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen wei-
terentwickelt (siche Kapitel IV in diesem Band).

2.3 Theoretisches Rahmenmodell zum Erwerb von computer- und
informationshezogenen Kompetenzen

Das ICILS 2013 zugrundeliegende theoretische Rahmenmodell zum Erwerb von com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen greift auf ein Prozessmodell schu-
lischen Lernens zuriick (vgl. Fraillon et al., 2013). Dieses Modell unterscheidet
Voraussetzungen (antecedents) und Prozesse (processes) und differenziert dabei vier
verschiedene Ebenen (levels): (1) die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes, (2) die
Schul- und Klassenebene, (3) die Ebene des hduslichen Umfeldes der Schiilerinnen
und Schiiler sowie (4) die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Abbildung 3.1).
Um die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern als Leistungsergebnisse (oufcome) zu erkldren, werden in diesem Ansatz die
Voraussetzungen und die Prozesse im Zusammenhang betrachtet. Mit dem Rahmen-
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Abbildung 3.1:  Theoretisches Rahmenmodell von ICILS 2013

Merkmale des Prozessmerkmale des
Bildungssystems Bildungssystems
* Struktur des Bildungssystems » Strategien und Curricula zur
* Kommunikationsinfrastruktur Implementation von IT in Schule und
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« Ziele, die mit der Implementation von IT
verbunden werden

Schulmerkmale Prozesse in Schule und Unterricht
* Verankerung von digitalen Medien in das * Einsatz neuer Technologien im Unterricht
Curriculum durch die Lehrpersonen
* IT-Ausstattung der Schulen * Nutzung digitaler Medien in den Fachern
durch die Schiilerinnen und Schiiler
Computer- und
|n:’ormatlons-
Merkmale des Familidre Prozesse im Umgang ezogcne
familiren Hintergrunds mit neuen Technologien Kompetenzen
* Ausstattung mtt neuen Technologien  héusliche Nutzung von digitalen Medien
« soziale Herkunft * Wissenserwerb iber IT durch den
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* Alter * Entwicklung computerbezogener
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« Bildungsaspiration Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten
* Einstellungen und Verhaltensweisen in
Bezug auf eine verantwortungsvolle
und angemessene Nutzung von IT
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

modell von ICILS 2013 werden die Faktoren zusammengefiihrt, denen ein Einfluss auf
die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zugeschrieben wird. Es stellt
damit die Grundlage fiir die Test- und Fragebogenentwicklung sowie zuvor fiir die
Formulierung der forschungsleitenden Fragestellungen in ICILS 2013 dar.

In diesem Modell werden die Voraussetzungen fiir den Erwerb von computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen als pragende und begrenzende Faktoren betrach-
tet, von denen angenommen wird, dass sie einen direkten Einfluss auf Lernprozesse
von Schiilerinnen und Schiilern haben. Fiir die Prozessfaktoren hingegen wird ange-
nommen, dass sie das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler direkt beein-
flussen und wechselseitig wiederum vom Kompetenzniveau beeinflusst werden. In die-
sem Verstindnis ist die Studie so angelegt, dass beispielsweise die Haufigkeit und die
Art der Computernutzung im Unterricht auch von den computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler abhdngen (vgl. Fraillon et al., 2013).

Die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes

Die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes bezieht sich hinsichtlich der Voraus-
setzungen fiir den Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen auf das
Bildungssystem als Ganzes (vgl. Abbildung 3.1). In Bezug auf die Prozesse stellen ins-
besondere technologiebezogene Strategien und Curricula auf Ebene des Bildungssystems
relevante Faktoren dar. Dabei ldsst sich die gesellschaftliche Kontextebene konzepti-
onell in drei Unterebenen differenzieren, auf denen sich jeweils Voraussetzungs- und
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Prozessfaktoren fiir den Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen
verorten lassen: Auf kommunaler Ebene spielt beispielsweise der Zugang zu sta-
bilem und schnellem Internet eine Rolle. In regionalen und nationalen Kontexten, der
Teilebene, der die groBite Bedeutung fiir die Erkldarung von Unterschieden in compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern beige-
messen wird, sind die Kommunikationsinfrastruktur, Strukturen des Bildungssystems,
u.a. Lehrerausbildung, die Einbindung des Erwerbs von computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen in Curricula sowie allgemeine wirtschaftliche und soziale
Aspekte mogliche relevante Faktoren. Auf internationaler Ebene, verstanden als lang-
fristige Perspektive, steht unter anderem der generelle technische Fortschritt in Bezug
auf Informations- und Kommunikationstechnologien im Fokus.

Die Schul- und Klassenebene

Die Schul- und Klassenebene werden aufgrund der Betrachtung von computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen als facheriibergreifende Schliisselkompetenz ge-
meinsam betrachtet und umfassen alle schulbezogenen Aspekte. Dazu werden u.a. all-
gemeine Charakteristika der Schule, das technologiebezogene schulische Curriculum
sowie die IT-Ausstattung als wichtige Voraussetzungsfaktoren des Erwerbs computer-
und informationsbezogener Kompetenzen angenommen. Als Prozessfaktoren spielen
u.a. die Nutzung neuer Technologien durch die Lehrpersonen und die Computernutzung
in den Fachern eine relevante Rolle. Die Schule gilt dabei als zentraler Ort fiir den
systematischen Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern.

Die Ebene des hduslichen Umfelds

Hinsichtlich des héuslichen Umfelds fokussiert das Rahmenmodell von ICILS 2013
primér auf den familidren Hintergrund — u.a. auf den sozio6konomischen Status der
Schiilerfamilien, den Zuwanderungshintergrund und den héduslichen Sprachgebrauch
— sowie auf die hdusliche Ausstattung mit neuen Technologien als Voraussetzungen
flir den Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen. Die hidusliche
Nutzung digitaler Medien durch die Schiilerinnen und Schiiler sowie der Wissenserwerb
iiber neue Technologien durch den Austausch mit Familienmitgliedern werden als
Prozessfaktoren betrachtet.

Die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler

Auf der Ebene der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler werden die auch in anderen
Studien als relevant erachteten individuellen Charakteristika wie Alter, Geschlecht
und Bildungsaspiration als Voraussetzungen des Kompetenzerwerbs betrachtet. Der
Lernprozess der Schiilerinnen und Schiiler wird in Bezug auf den Erwerb compu-
ter- und informationsbezogener Kompetenzen als Prozessfaktor verortet, der weiter in
Einstellungs- (z.B. computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung) und Verhaltens-
aspekte (z.B. Nutzung von neuen Technologien fiir unterschiedliche Zwecke) unterteilt
wird.
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3. Entwicklung und Beschreibung der Erhebungsinstrumente von
ICILS 2013

Zur Messung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerin-
nen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich wurden in al-
len an der Studie teilnehmenden Léndern die gleichen, in die jeweilige Unterrichts-
sprache iibersetzten, computerbasierten Kompetenztests eingesetzt. Zur Erfassung von
Rahmenbedingungen des Erwerbs dieser Kompetenzen wurden Hintergrundfrage-
bogen fiir Schiilerinnen und Schiiler, fiir Lehrpersonen sowie ein Schulfragebogen
fiir Schulleitungen und IT-Koordinatorinnen bzw. -koordinatoren (Personen, die
fir die IT-Ausstattung in der Schule verantwortlich sind) entwickelt. Die inhalt-
liche Konzeption der Testinstrumente und der Hintergrundfragebogen erfolgte in en-
ger Zusammenarbeit mit der internationalen Studienleitung am ACER, der IEA sowie
den nationalen Forschungskoordinatorinnen und Forschungskoordinatoren (national re-
search coordinators, NRCs). Vor der Haupterhebung von ICILS 2013 wurden die ent-
wickelten Testmodule und Hintergrundfragebdgen im Rahmen eines Feldtests in den
Teilnehmerstaaten erprobt (vgl. Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014).

3.1 Kompetenztest

Merkmale des Kompetenztests und Testrotation

Der im Rahmen von ICILS 2013 eingesetzte computerbasierte Kompetenztest dient der
standardisierten Erfassung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler in der achten Jahrgangsstufe. Er besteht aus insgesamt vier
Testmodulen mit jeweils 30 Minuten Bearbeitungszeit. Jedes Testmodul besteht aus fiinf
bis acht kleineren Aufgaben, die jeweils in weniger als einer Minute zu bearbeiten sind,
sowie einem grofBeren Aufgabenblock — der sogenannten Autorenaufgabe bestehend aus
mehreren Testitems —, der etwa 15 bis 20 Minuten Bearbeitungszeit benotigt.

Jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler bearbeitet zwei der vier Module, die ihr bzw.
ihm mittels vollstindig ausbalanciertem Multi-Matrix-Design (vgl. u.a. Rutkowski,
Gonzalez, von Davier & Zhou, 2014) zufillig zugeordnet werden (Rotationsdesign)
(vgl. Tabelle 3.1). Dieses Vorgehen erlaubt den Einsatz einer grolen Anzahl von Test-
items, ohne dass jede Schiilerin bzw. jeder Schiiler alle Testmodule bearbeiten muss.
Aufgrund der ausreichend grofien Stichprobe ist eine zuverldssige Schitzung der
Leistungswerte fiir die Population moglich.
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Tabelle 3.1:  Rotation der Testmodule

Modul-Kombination 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Erstes Modul
(30 Minuten)

Zweites Modul
(30 Minuten)

Alle Module (A, B, C und D) sind am Computer zu bearbeiten. Die Testaufgaben be-
stehen zum einen aus speziell fiir die Studie erstellten Testanwendungen und zum an-
deren aus Elementen, die angelehnt an die Oberfldche gingiger Softwareprodukte — wie
Suchmaschinen oder Textverarbeitungsprogramme — fiir die Studie entwickelt wurden,
um eine moglichst hohe Authentizitdt zu erzielen. Dabei wurde bei der Entwicklung der
Testmodule und der Gestaltung der Oberfliche besonderer Wert darauf gelegt, die inte-
grierten Anwendungen in Bezug auf die Gestaltung und die Funktionsweise plattform-
unabhingig zu gestalten, um fiir Nutzerinnen und Nutzer bestimmter Betriebssysteme
keine Vor- oder Nachteile zu schaffen. Die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler
im Rahmen der Testbearbeitung besteht einerseits aus der Navigation durch die
Testmodule (z.B. Weiterklicken oder einem internen Link folgen) und andererseits aus
der Bearbeitung von Aufgabenstellungen. Dabei sind alle Aufgaben innerhalb eines
Moduls durch ein alltagsnahes und altersgerechtes Thema, wie z.B. die Planung eines
Schulausfluges, kontextualisiert (vgl. Tabelle 3.2). Die Themen der Testmodule wurden
aus einer groferen Auswahl, die von der internationalen Studienleitung entwickelt wur-
de, von den nationalen Forschungskoordinatorinnen und Forschungskoordinatoren so

Tabelle 3.2:  Uberblick iiber die Themen und Beschreibung der ICILS-2013-Testmodule und der je-
weiligen Autorenaufgaben

Themen der Testmodule Beschreibung des Moduls und Erlauterung der Autorenaufgabe

Sportprogramm nach Schilerinnen und Schiiler richten einen gemeinsamen Online-Arbeitsbereich ein,
der Schule um Informationen zu teilen und um anschlieRend gezielt Informationen

fiir die Erstellung eines Posters zur Bewerbung eines Sportprogramms nach

der Schule auszuwaéhlen und anzupassen.

Musikwettbewerb Schilerinnen und Schiiler planen eine Internetseite fir einen Musikwettbewerb,
bearbeiten in diesem Kontext ein Bild und verwenden einfache Software-Elemen-
te zur Erstellung der Internetseite, die Informationen Gber den Musikwettbewerb
an der Schule enthélt und adressatengerecht aufbereitet sein soll.

Atmung Schilerinnen und Schiiler erstellen eine digitale Prasentation, in der sie jingeren
Schilerinnen und Schilern die Funktionsweise der menschlichen Atmung erkla-
ren. Dazu recherchieren, sammeln und bewerten sie Informationen und verwal-
ten Dateien.

Schulausflug Schilerinnen und Schiiler helfen dabei, einen Schulausflug zu planen und zu or-
ganisieren. Dazu nutzen sie einfache Online-Datenbankwerkzeuge, recherchieren
Informationen und tragen diese fiir ihre Aufgabenstellung zusammen. Ziel ist es,
ein Informationsblatt Gber den Ausflug flr ihre Mitschiilerinnen und Mitschler
zu erstellen. Das zu erstellende Informationsblatt enthalt eine StraBenkarte, die
zuvor mithilfe eines in der Softwareumgebung enthaltenen Programms erstellt
wird.



Anlage, Durchfiihrung und Instrumentierung von ICILS 2013

ausgewahlt, dass sie einerseits eine moglichst hohe Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler bei der Testbearbeitung durch lebensnahe Kontexte sicherstellen und anderer-
seits bestmdglich die Beeinflussung der Testleistungen durch mdgliche Vorkenntnisse
bzw. uneinheitliche Vorkenntnisse iiber die Aufgabenkontexte ausschlieBen.

Informationen zur computerbasierten Testumgebung

Die Umsetzung der computerbasierten Schiilertests wurde mit der Software Assessment
Master realisiert, die von der Firma SONET aus Australien entwickelt und fiir die
Erfassung computer- und informationsbezogener Kompetenzen im Rahmen von
ICILS 2013 angepasst wurde, nachdem sie bereits erfolgreich in australischen Studien
eingesetzt wurde. Die Testumgebung, wie sie den Schiilerinnen und Schiilern dargebo-
ten wird, besteht aus zwei funktionellen Bereichen, die in Abbildung 3.2 anhand eines
Beispiel-Screenshots illustriert und im Folgenden erldutert werden.

(1) Die Testoberfliche erfiillt zwei Aufgaben. Zum einen ermdéglicht sie den
Schiilerinnen und Schiilern die Navigation zwischen den einzelnen Aufgaben des
Testmoduls (z.B. durch Weiterklicken zur nédchsten Aufgabe durch Klicken auf
den Pfeil). Zum anderen stellt sie Informationen iiber den Test zur Verfiigung. Im
Bearbeitungsfeld im unteren Bereich der Testoberfliche finden die Schiilerinnen
und Schiiler beispielsweise die Arbeitsanweisungen, die sie ausfithren sollen,
Multiple-Choice-Aufgaben oder Platz zur Beantwortung von Aufgaben mit offenen
Antwortformaten. Zudem wird die verbleibende Testzeit (im Beispiel nicht dargestellt)
sowie der Bearbeitungsfortschritt angezeigt. Dabei werden bereits bearbeitete Aufgaben
mit roten Balken sowie noch zu bearbeitende Aufgaben anhand griiner Balken darge-
stellt. Die GroBe der Balken steht fiir den zeitlichen Umfang fiir die Bearbeitung der
einzelnen Aufgaben eines Moduls und dient als Orientierung. Mit Klick auf die Lupe
konnen die Schiilerinnen und Schiiler sich jederzeit wihrend der Aufgabenbearbeitung
die Arbeitsanweisung nochmals anzeigen lassen.

(2) Der zentral angeordnete Stimulusbereich der Testoberfliche enthélt sowohl
nicht interaktive Inhalte, wie beispielsweise Bilder eines Login-Bildschirms einer
Internetseite, als auch interaktive Elemente, wie beispielsweise elektronische Textver-
arbeitungsoberflichen oder authentische Software-Anwendungen wie Bildbearbeitungs-
oder Présentationserstellungsprogramme. Im Beispiel in Abbildung 3.2 handelt es sich
um ein interaktives E-Mail-Programm.

Beschreibung der Aufgabentypen in den computerbasierten Tests

Der im Kontext von ICILS 2013 entwickelte und eingesetzte Kompetenztest enthilt drei
verschiedene Aufgabentypen (vgl. Fraillon et al., 2013; Fraillon et al., 2014). In Tabelle
3.3 sind die Aufgabentypen mit Beispielen fiir Testitems und konkreten Aufgaben-
stellungen dargestellt.
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Abbildung 3.2:  Testumgebung in der Schiileransicht

Stimulusbereich
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erstellen, zu speichem und zu teilen.
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Testoberfliche
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Tabelle 3.3:  Uberblick tiber die Aufgabentypen im Kompetenztest von ICILS 2013 und Beispiele

Nicht interaktive Testitems - Multiple-Choice-Aufgaben I6sen
(information-based response tasks) i

- Begriffe zuordnen per Drag & Drop

- Begriffe oder kurze Antworten schreiben
Performanzaufgaben - einen Link anklicken
(skills tasks) X .

- eine Datei 6ffnen

- ein Bild bearbeiten

- einen Text finden, kopieren oder einfligen

- eine Grafik erstellen
Autorenaufgaben - eine kleine Prasentation erstellen
(authoring tasks) . .
- einen kurzen Bericht verfassen

- eine Stellungnahme zu einer Information schreiben
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Im Rahmen einer ca. 15-miniitigen computerbasierten Ubungseinheit, die vor dem ei-
gentlichen Test unter Anleitung der Testleiterinnen und Testleiter durchgefiihrt wird, ler-
nen die Schiilerinnen und Schiiler schrittweise die verschiedenen Aufgabentypen in den
Testmodulen kennen und erfahren, wie diese zu bearbeiten sind. Im Folgenden werden
die drei Aufgabentypen detaillierter beschrieben:

Der erste Aufgabentyp umfasst konventionell angelegte nicht interaktive Testitems
(information-based response tasks), die in ihrer Art vergleichbar sind mit Papier-und-
Bleistift-Aufgaben. Der Stimulusbereich der computerbasierten Testumgebung be-
inhaltet weitgehend nicht interaktive Darstellungen von Problemstellungen oder
Informationsquellen. Das geforderte Antwortformat ist entweder geschlossen (mul-
tiple choice oder drag & drop) oder erfordert die Angabe eines Wortes oder die
Formulierung eines kurzen Textes als Antwort (constructed response), der direkt am
Testcomputer (Laptop) zu schreiben ist. Dabei werden die Losungen und die offenen
Antworten als Text gespeichert.

Der zweite Aufgabentyp, die Performanzaufgaben (skills tasks), erfordert die
Nutzung von Software oder Computeranwendungen, um die gestellte Aufgabe zu 19sen.
Dabei lassen sich einschrittige Interaktionen (z.B. das Kopieren, das Ausschneiden von
Inhalten oder das Offnen eines Internet-Browsers) von mehrschrittigen Interaktionen
(z.B. Speichern einer Datei unter einem spezifischen Dateinamen oder die Navigation
durch eine Meniistruktur) unterscheiden. Wiahrend einige Performanzaufgaben die
Ausfiihrung vorgegebener Software-Befehle verlangen, geht es bei anderen um die
Ausfithrung von Anweisungen, die mit der Verarbeitung von Informationen gekop-
pelt sind. Dieser Aufgabentyp umfasst lineare und nicht lineare Testaufgaben. Lineare
Aufgaben kénnen einen Bearbeitungsschritt (z.B. Offnen einer Datei vom Desktop)
oder mehrere Schritte umfassen, die in einer festgelegten Reihenfolge ausgefiihrt wer-
den miissen, um zu einem richtigen Ergebnis zu fithren (z.B. Kopieren einer Grafik und
anschlieendes Einfiigen in einen Text). Zur Bearbeitung der Aufgabe sind — realitéts-
nah — vielfach verschiedene Vorgehensweisen zulédssig (u.a. Navigation mit der Maus,
Nutzung von Auswahlmeniis oder Tastenkombinationen). Nicht lineare Aufgaben,
die mehrere Aktionen umfassen, verlangen dagegen die Ausfithrung eines Software-
Befehls in mehreren verschiedenen Sequenzen (z.B. Nutzung von Filterfunktionen in
einer Datenbank), die allerdings nicht in festgelegter Reihenfolge ausgefiihrt werden
miissen. In Abbildung 3.3 wird ein Beispiel fiir eine Performanzaufgabe dargestellt.
In der Beschreibung der Aufgabenstellung im Stimulusbereich wird deutlich, dass die
Schiilerinnen und Schiiler zuvor auf einer Arbeitsumgebung navigiert und dort verschie-
dene Aufgaben in Bezug auf das Einrichten eines Accounts auf der Internetseite bear-
beitet haben. In der Beispiclaufgabe im Screenshot der Testumgebung (vgl. Abbildung
3.3) werden die Schiilerinnen und Schiiler nun aufgefordert, in einer simulierten ge-
meinsamen Arbeitsumgebung mit dem Namen ,,WebDocs™ einer anderen Schiilerin
(,,Petra®), mit der sie der Aufgabenbeschreibung nach zusammen an einem Dokument
arbeiten, Bearbeitungsrechte zuzuweisen. In dieser Aufgabe miissen die Schiilerinnen
und Schiiler auf der Internetseite zum Meniipunkt ,Einstellungen® navigieren und dort
die entsprechende Option auswahlen.
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Abbildung 3.3:  Beispiel fiir eine Performanzaufgabe (Screenshot des Tests)

Sportprogramm
nach der Schule

Datei Bearbeiten Extras

Q © x 2@ % S www.webdocs.icis/dok. h-der-schule-vorlage

& | WebDocs - Dokumente Aufgaben

WebDocs - Dokumente Profil bearbeiten | Abmel

Fertig
Start () WebDocs - Dok...
Dies ist das Dokument, das mit dir geteilt wurde.
Benutze die Einstellungen zur gemeinsamen Nutzung, um Petra das 'Anschauen und Bearbeiten' des Dokumentes zu erméglichen.

Kiicke auf (=], wenn du diese Aufgabe beendet hast.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Bei dem dritten Aufgabentyp handelt es sich um sogenannte Autorenaufgaben (au-
thoring tasks), die in der Schiileransicht als ,,groBe Aufgaben bezeichnet wer-
den (vgl. Abbildung 3.4). Jedes Testmodul enthélt eine Aufgabe dieses Typs. Bei
der Bearbeitung der Autorenaufgaben sollen die Schiilerinnen und Schiiler Informa-
tionsprodukte (z.B. Prisentationen) unter der Verwendung von authentischen Soft-
ware-Anwendungen verdndern oder selbst erstellen. Diese Anwendungen wurden
speziell fiir ICILS 2013 entwickelt und entsprechen in ihrer Funktionsweise (u.a. hin-
sichtlich Standardsymbolen) realen Softwareprogrammen. Fiir die Bearbeitung der
Autorenaufgaben ist — um den Realititsbezug der Aufgaben zu gewihrleisten — teil-
weise die gleichzeitige Nutzung verschiedener Ressourcen notwendig (z.B. E-Mail,
Internetseiten, Tabellenkalkulation, Textverarbeitung oder Multimedia-Software).

Eine typische Autorenaufgabe ist etwa die Erstellung einer Prisentation fiir die
Informationen (Text, Grafiken etc.) aus verschiedenen Datenquellen (u.a. E-Mail, Text-
verarbeitung, Internetseiten) zusammengetragen, bewertet und in der Pridsentation auf-
bereitet werden. Die von den Schiilerinnen und Schiilern erstellten Pridsentationen
werden automatisch auf dem jeweiligen USB-Stick, iiber den die Testanwendung admi-
nistriert wird, gespeichert.

Im Kontext der Autorenaufgabe im Modul Sportprogramm nach der Schule (vgl.
Abbildung 3.4) werden die Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise aufgefordert, ein
Poster zu erstellen, um auf ein nachmittdgliches Sportprogramm aufmerksam zu ma-
chen. Dazu erhalten sie zundchst Details zur Aufgabenbearbeitung, u.a. dazu, welche
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Abbildung 3.4: Details zur Autorenaufgabe im Modul Sportorogramm nach der Schule
(Screenshot des Tests)

Sportprogramm
EINZELHEITEN DER GROSSEN AUFGABE nach der Schule

Aufgaben

Du wirst nun ein Poster erstellen, um fiir das Sportprogramm nach der Schule an deiner
Schule zu werben. Dein Poster soll andere dazu bringen, an diesem Programm teilzunehmen.

Dein Poster muss enthalten:

 Einen Titel

* Wann das Programm stattfindet (sowohl an welchen Tagen als auch zu welcher Uhrzeit)

« Informationen dariiber, was die Teilnehmer wéhrend des Programms tun werden

o Welche Ausriistung und/oder Kleidung die Teilnehmer brauchen, um an dem Programm
teilzunehmen

Wihle das passendste Sportprogramm von der GesundLeben Internetseite. Das Programm
solite etwa 30 Minuten dauern und fiir Schiilerinnen und Schiiler liber 12 Jahre geeignet sein.

Klicke auf 0], um die Bewertungskriterien erneut anzuzeigen.

Bevor du mit dieser Aufgabe beginnst, wird dir ein Demovideo zur Benutzung der Software und
der Internetseiten gezeigt.

Klicke auf (=], um das Demovideo anzuschauen.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Abbildung 3.5:  Arbeitsoberflache der Autorenaufgabe im Modul Sportprogramm nach
der Schule (Screenshot des Tests)

Sportprogramm

Datei  Bearbeiten Extras
nach der Schule

[« 5] \ﬂ @ ‘/.) 2 www.webdocs.icils/dokumente/sportprogramm-nach-der-schule-vorlage

Aufgaben

| [ WebDocs -Dokumente | | GesundLeben | -

WebDocs - Dokumente okumente |

Profil bearbeiten || Abmelden

Du wirst nun ein Poster erstellen, um fiir das Sportprogramm nach der Schule an deiner Schule zu werben. Dein Poster soll andere dazu bringen, an diesem Programm
teilzunehmen.

Wahle das passendste Sporiprogramm von der GesundLeben Intemetseite. Das Programm sollte etwa 30 Minuten dauem und fir Schillerinnen und Schiler dber 12 Jahre
geeignet sein.

Du musst alle i inbeziehen, die in den iteri istet sind.

Klicke auf@ um die Bewertungskriterien erneut anzuzeigen.

Kiicke auf[m], wenn du diese Aufgabe beendet hast.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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Inhalte auf dem Poster enthalten sein miissen (vgl. Abbildung 3.5). Dieser Instruktion
folgt ein kurzes Einfiihrungsvideo, das die Schiilerinnen und Schiiler an die Aufgabe
heranfiihrt und ihnen vor allem die Hauptfunktionen der zu verwendenden Software
vorstellt. Mit dem Video wird sichergestellt, dass alle Schiilerinnen und Schiiler iiber
dieselben Informationen beziiglich der Funktionsweise der Software verfiigen. Wie oben
bereits erwéhnt, konnen die Schiilerinnen und Schiiler wihrend der anschlieenden
Bearbeitung der Aufgabe aullerdem iiber einen einfachen Klick auf das Lupensymbol
jederzeit die Aufgabendetails aus der Einfiihrung der Aufgabe erneut ansehen, um sich
die Aufgabenstellung bei Bedarf noch einmal zu vergegenwértigen.

In Abbildung 3.5 wird exemplarisch die Arbeitsoberfliche, die die Schiilerinnen und
Schiiler bei der Bearbeitung einer Autorenaufgabe vor sich sehen, gezeigt. In dem dar-
gebotenen leeren Dokument sollen sie im Testmodul Sportprogramm nach der Schule
ihr Poster erstellen. Dazu stehen ihnen verschiedene Funktionen, z.B. das Einfiigen
und Bearbeiten von Texten und Bildern oder die Auswahl eines Hintergrunds, zur
Verfiigung. Die Informationen fiir die Erstellung der Poster erhalten die Schiilerinnen
und Schiiler von einer dargebotenen simulierten Internetseite, auf die sie liber 7abs im
oberen Bereich des Bildschirms gelangen kdnnen. Auf dieser Internetseite befinden
sich Beschreibungen dreier verschiedener 30-miniitiger Sportprogramme (Seilspringen,
Pilates und Fechten). Die Schiilerinnen und Schiiler miissen sich fiir eines oder mehrere
der Sportprogramme entscheiden und anschlielend fiir die Erstellung ihres Posters alle
relevanten Informationen suchen, herausfiltern, zusammenstellen und adressatengerecht
aufbereiten. Die Schiilerinnen und Schiiler beenden die Arbeit an ihrem Poster durch
den Klick auf den blauen Pfeil.

3.2 InICILS 2013 eingesetzte Hintergrundfragebogen

Mit Hintergrundfragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen sowie Schul-
leitungen und IT-Koordinatorinnen bzw. IT-Koordinatoren werden die Rahmen-
bedingungen des Erwerbs von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen auf
Schulebene erfasst und um einen sogenannten nationalen Kontextfragebogen ergénzt,
der von den nationalen Forschungszentren ausgefiillt wurde und Informationen zur Bil-
dungssystemebene bereitstellt. Im Folgenden werden die Inhalte dieser international
eingesetzten Fragebdgen vorgestellt.

Mit dem Schiilerfragebogen werden Aspekte zu soziodemografischen Merkmalen
(Alter, Geschlecht), zum familidren Hintergrund (z.B. Familiensprache, Zuwanderungs-
hintergrund) und zur Nutzung von Computern (z.B. Dauer der Computererfahrung
und Héaufigkeit der Nutzung in der Schule, zu Hause und an anderen Orten) erho-
ben. Dariiber hinaus werden die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler zu neu-
en Technologien erfasst (u.a. computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und
Interesse). Der Schiilerfragebogen stellt somit vor allem Informationen zur Beant-
wortung der dritten und vierten Fragestellung zum Zusammenhang zwischen techno-
logiebezogenen und weiteren Schiilermerkmalen mit computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen bereit (vgl. Abschnitt 2.1).
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Der Lehrerfragebogen enthilt im weiteren Sinne Fragen zu Ansitzen der Vermittlung
von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in der Schule, zur Schul-
und Unterrichtspraxis und dem Einsatz von neuen Technologien im Zusammenhang
mit dem Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen. Weiterhin
werden die Lehrpersonen zu ihren Einstellungen, zur Einschéitzung ihrer computerbe-
zogenen Fihigkeiten und ihrer computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung so-
wie zur IT-Ausstattung und der Fort- und Weiterbildungspraxis an ihrer Schule befragt.
Den Lehrpersonen wird freigestellt, ob sie den Fragebogen online oder in gedruck-
ter Form ausfiillen. Die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer dient vorwiegend der
Beantwortung der zweiten Forschungsfrage zu Zusammenhédngen von Variablen auf
der Schulebene mit den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern.

Der Schulfragebogen gliedert sich in einen allgemeinen Teil fiir die Schulleitung
sowie einen technischen Teil. Das Ausfiillen des Fragebogenteils mit technologiebe-
zogenen Fragen konnten die Schulleitungen an die fiir die IT-Ausstattung der Schule
verantwortliche Person delegieren, wenn sie nicht selbst fiir die technischen Belange
in ihrer Schule zustindig waren. Dieser Schulfragebogen wird den Befragten eben-
falls alternativ als Online- oder Papiervariante zur Verfiigung gestellt. Mit dem Teil
des Schulfragebogens, der sich an die Schulleitungen richtet, werden insbesondere
Schulrahmendaten, z.B. die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler sowie Angaben zur
sozialen und geographischen Lage der Schule erfasst. Des Weiteren werden auch péda-
gogische und organisatorische Rahmenbedingungen des Erwerbs von computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern, z.B. Unterstiitzung
bei der Nutzung von Informationstechnologien (IT) in Lehr- und Lernkontexten so-
wie das Angebot an Weiterbildungsmoglichkeiten in den Blick genommen. Mit dem
technischen Teil des Schulfragebogens werden die schulischen Informationen, die sich
z.B. auf die IT-Ausstattung der Schule beziehen, erhoben. Im Rahmen der internati-
onalen Arbeitsgruppe der nationalen Forschungskoordinatoren wurde frithzeitig ent-
schieden, dass an vielen Schulen die Beantwortung dieser sehr spezifischen Fragen
vielfach besser durch Medien- oder IT-Koordinatorinnen und Koordinatoren als durch
die Schulleitungen erfolgen kann. Daher richtet sich dieser Fragebogen an Personen,
die fiir die IT-Ausstattung verantwortlich sind bzw. Kenntnisse liber diese besitzen
und sich mit dem Gebrauch von IT in der Schule, einschlieBlich der verwaltungstech-
nischen Abldufe, auskennen. Den Schulleitungen obliegt die Benennung einer geeig-
neten Person an ihrer Schule.! Dieser technische Teil des Schulfragebogens umfasst
im Einzelnen Aspekte der schulischen IT-Ausstattung und der Computernutzung in
der Schule sowie eher technologiebezogene Fragen zu Unterstiitzungsmafnahmen und
Nutzung von neuen Technologien im Unterricht und in der Schule. Weiterhin werden

1 In Deutschland wurde der technische Teil des Schulfragebogens an etwa einem Viertel der
Schulen von der Schulleitung selbst, einem Vertreter oder einer Person ausgefiillt, die inof-
fiziell fur die IT-Ausstattung an der Schule zustindig ist (26.8%), wéhrend der Fragebogen an
iber zwei Dritteln der teilnehmenden Schulen von Personen ausgefiillt wurde, die die Rolle
eines offiziellen IT-Koordinators bzw. der IT-Koordinatorin einnehmen (73.2%; siehe auch
Kapitel VI in diesem Band).
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Angaben zum technischen und padagogischen Support’> sowie zum Angebot und zur
Nutzung von Fort- und Weiterbildungsmdglichkeiten und Einschétzungen der computer-
bezogenen Lehrerkooperationen erfasst. Auch diese Informationen dienen vorrangig der
Beantwortung der zweiten Forschungsfrage (vgl. Abschnitt 2.1) zu Zusammenhingen
von Rahmenbedingungen auf Schul- und Klassenebene mit den computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern.

Ergdnzend wird in allen an ICILS 2013 beteiligten Léndern ein nationaler
Kontextfragebogen eingesetzt, der in den nationalen Forschungszentren ausgefiillt wird,
um Rahmendaten zum Bildungssystem allgemein sowie spezifisch fiir die informa-
tions- und kommunikationstechnische Bildung im jeweiligen Bildungssystem bereitzu-
stellen. Damit bildet er eine wichtige Datenquelle zur Beschreibung der Kontextebene
(vgl. Abschnitt 2.3). In Deutschland wurde der nationale Kontextfragebogen von der
wissenschaftlichen Leitung von ICILS 2013 unter Mitarbeit des wissenschaftlichen
Konsortiums ausgefiillt.

Die technische Umsetzung der Online-Fragebogen fiir die Schulleitung, die Lehr-
personen und die IT-Koordinatorinnen und -Koordinatoren erfolgte mit der Software
IEA OSS (IEA Online SurveySystem), die vom IEA Data Processing and Research
Center (DPC) eigens fiir die Durchfithrung von computergestiitzten Befragungen entwi-
ckelt wurde. Um fiir Deutschland national vertiefende Analysen zu computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen zu ermoglichen, werden im Rahmen von ICILS 2013
auf nationaler Ebene zusitzlich ausgewdhlte, fiir das Bildungssystem besonders rele-
vante Aspekte differenzierter durch Ergdnzung der internationalen Instrumente erfasst.

3.3 Ubersetzung in die Testsprache und Adaptierung der
Erhebungsinstrumente

Die Schiilertestung sowie die Befragungen im Rahmen von ICILS 2013 erfolgten in
der Unterrichtssprache der Schiilerinnen und Schiiler. Die nationalen Forschungszentren
der teilnehmenden Linder sind fiir die Ubersetzung der Erhebungsinstrumente in die
jeweilige Unterrichtssprache verantwortlich, wobei die IEA die Ubersetzungsqualitiit
durch ein mehrstufiges Verfahren kontrolliert hat. Dieses Verfahren umfasst die mehr-
fache Ubersetzung und Riickiibersetzung aller Instrumente. Um die internationale
Vergleichbarkeit zu gewahrleisten, diirfen nur Testinstrumente, die das Priifverfahren
der IEA bestanden haben, in den teilnehmenden Lindern im Rahmen der Studie einge-
setzt werden.

Die Ubersetzung, Adaptierung und Vorbereitung des computerbasierten Kompetenz-
tests sowie der Hintergrundfragebdgen wurde in Deutschland vom nationalen For-

2 Bei dem in diesem Kapitel verwendeten Begriff Support handelt es sich um einen Fachter-
minus, der im Handlungsfeld Schule gebrduchlich und in seinem inhaltlichen Zugang als
Oberbegriff fiir Unterstiitzungssysteme zu fassen ist (vgl. u.a. Breiter, Fischer & Stolpmann,
2006).
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schungszentrum am IFS (Institut fiir Schulentwicklungsforschung, TU Dortmund) in
Kooperation mit der Arbeitsgruppe an der Universitidt Paderborn realisiert. Im Rahmen
der Ubersetzungen wurde mit freundlicher Unterstiitzung des Schweizer Forschungs-
zentrums fiir ICILS 2013 zudem die Moglichkeit genutzt, die dort erarbeiteten
Ubersetzungen ins Schweizerdeutsche mit den deutschen Ubersetzungen abzugleichen.
Die Vorbereitung und Gestaltung der Erhebungsinstrumente erfolgten entsprechend
den strengen internationalen Standards und wurden kontinuierlich von Seiten der in-
ternationalen Studienleitung am ACER sowie der IEA begleitet. Das Verfahren um-
fasst in einem ersten Schritt die Anpassung der Erhebungsinstrumente an den nationalen
Kontext der Teilnehmerlander (national adaptations). Die Adaptierungen wurden durch
ACER fberpriift und etwaige Nachfragen mit den nationalen Forschungszentren riick-
gekoppelt. AnschlieBend wurden die Erhebungsinstrumente iibersetzt. Die Ubersetzung
der englischsprachigen Testmodule sowie des computerbasierten Schiilerfragebogens
in die jeweilige Testsprache wurde direkt auf einer Online-Plattform der Test-Soft-
ware Assessment Master vorgenommen. Fiir die Kontextfragebogen erfolgt die
Dokumentation der Ubersetzung in einer detaillierten Ubersichtstabelle. Die Qualitiit
der Ubersetzung wurde anschlieBend in einem zweiten Schritt durch die Riickiiber-
setzung ins Englische iiberpriift, die durch von der IEA beauftragte Ubersetzer vor-
genommen wurde (translation verification). Unzuldssige Auffilligkeiten wurden dem
nationalen Forschungszentrum zuriickgemeldet und dort korrigiert, wahrend zulés-
sige nationale Abweichungen genau dokumentiert wurden. In einem dritten Schritt
wurde das Layout der iibersetzten papierbasierten Befragungsinstrumente fiir die
Schulleitungen, Lehrpersonen und IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren (/ay-
out verification) durch das IEA Sekretariat in Amsterdam tberpriift, um unzuldssige
Abweichungen vom Original zu verhindern und die internationale Vergleichbarkeit si-
cherzustellen. Die Einheitlichkeit der Testumgebung fiir die Schiilerinnen und Schiiler
in allen Teilnehmerldndern war zu jeder Zeit durch die zentrale Programmierung und
Administration des Assessment Masters durch die Firma SONET in Australien gege-
ben. Den Erhebungsinstrumenten fiir Deutschland wurde nach Durchlaufen der drei
Phasen eine hohe Qualitdt bescheinigt, sodass die internationale Vergleichbarkeit der
in Deutschland eingesetzten Instrumente in vollem Umfang gesichert war und diese im
Erhebungszeitraum im Frithjahr und Frithsommer 2013 eingesetzt werden konnten.

3.4 Datenschutzrechtliche Priifung

In enger Zusammenarbeit zwischen dem nationalen Forschungszentrum am IFS,
der Arbeitsgruppe an der Universitdt Paderborn und dem IEA DPC wurden zwi-
schen September und Dezember 2012 die Unterlagen zur fachlichen und datenschutz-
rechtlichen Priifung in den Bundesldndern vorbereitet. Die datenschutzrechtlichen
Hinweise aller Bundeslinder konnten uneingeschrinkt beachtet und umgesetzt wer-
den. Im Ergebnis konnten in allen Bundesldndern inhaltlich identische Versionen der
Fragebogen eingesetzt werden.
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4. Durchfiithrung der Erhebung

In Deutschland wurde das IEA DPC mit der Durchfiihrung der Datenerhebung beauf-
tragt. In den fiir die Stichprobe gezogenen Schulen wurden die Vorbereitungen von ei-
ner Schulkoordinatorin bzw. einem Schulkoordinator vor Ort entlang eines internati-
onal standardisierten Schulkoordinatorenmanuals unterstiitzt. Die Durchfiihrung der
Testungen und Schiilerbefragungen erfolgte durch geschulte, vom IEA DPC eingesetzte
Testleiterinnen und Testleiter auf der Basis von international vorgegebenen Manualen.

4.1 Untersuchungspopulation und Stichprobenziehung

Im Folgenden werden zunichst Informationen zur Zielpopulation von ICILS 2013 und
zur Stichprobenziehung gegeben. Dariiber hinaus erfolgt die Vorstellung der Kriterien,
die international fiir die Bewertung der Teilnahmequoten in den teilnehmenden
Liandern angelegt werden sowie Erlduterungen zu den Besonderheiten der nationalen
Stichproben, die bei der Interpretation der Befunde zu beriicksichtigen sind.

4.1.1 Definition der Untersuchungspopulation, Ausschopfung und
Ausschlusskriterien

Die Stichprobenziehung in ICILS 2013 erfolgte in zwei Schritten: Zunichst wurden zu-
fallig die teilnehmenden Schulen ausgewdhlt, um anschlieend zufdllig die Schiilerinnen
und Schiiler sowie Lehrpersonen aus diesen Schulen auszuwéhlen. Im Studiendesign
von ICILS 2013 werden nach der Auswahl einer zufdlligen Schulstichprobe in allen
teilnehmenden Landern zwei Zielpopulationen definiert.

Die Zielpopulation der Schiilerinnen und Schiiler umfasst Schiilerinnen und Schiiler,
die sich nach der International Standard Classification of Education (ISCED; vgl.
UNESCO, 2003) im achten Jahr formaler Beschulung befinden (vgl. Fraillon et al.,
2013). Zudem muss als Voraussetzung erfiillt sein, dass das Durchschnittsalter der
Zielpopulation der Schiilerinnen und Schiiler in einem Land mindestens 13.5 Jahre be-
tragt. In fast allen an ICILS 2013 beteiligten Léndern trifft dies auf die Schiilerinnen
und Schiiler der achten Jahrgangsstufe zu. Nur Norwegen nimmt an ICILS 2013 mit der
neunten Jahrgangsstufe teil. Das Durchschnittsalter der Schiilerinnen und Schiiler va-
riiert {iber alle Teilnehmerlédnder hinweg zwischen 13.8 Jahren in Slowenien, Kanada
(Neufundland und Labrador) und Kanada (Ontario) und 15.2 Jahren in der Russischen
Foderation. Das Durchschnittsalter liegt international bei 14.4 Jahren. Die beteilig-
ten Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland sind durchschnittlich 14.5 Jahre alt
(vgl. Anhang 1). Die Schiilerinnen und Schiiler werden quer iiber die gesamte ach-
te Jahrgangsstufe in den ausgewdéhlten Schulen gezogen und getestet. Damit wird der
Konzeption von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen als facheriiber-
greifende Schliisselkompetenz Rechnung getragen. Im Rahmen von ICILS 2013 findet
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keine Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu Klassen oder Féachern statt, sondern
zu Schulen.

Die Zielpopulation der Lehrerinnen und Lehrer umfasst Lehrpersonen, die minde-
stens seit Schuljahresbeginn an der flir die Teilnahme an ICILS 2013 ausgewihlten
Schule beschiftigt sind und im Testzeitraum in der achten Jahrgangsstufe der Schule re-
guldre Unterrichtsfacher unterrichten. Diese Lehrpersonen bilden die Grundgesamtheit.
Aus dieser Grundgesamtheit werden in einem zweiten Schritt Lehrpersonen zufillig
ausgewahlt.

Um die internationale Vergleichbarkeit und eine hohe Datenqualitidt zu gewaihrlei-
sten, schreiben die Vorgaben der IEA eine moglichst vollstindige Ausschopfung der
definierten Zielpopulationen und damit hohe Anforderungen an die erforderlichen
Riicklaufquoten fest. Eine Anpassung der internationalen Vorgaben zur Stichproben-
ziehung auf die nationalen Gegebenheiten eines jeden Teilnehmerlands erfordert be-
griindete Ausschliisse aus der international definierten Zielpopulation und wird in der
Berichtlegung offengelegt. Diese Anpassungen umfassen den Ausschluss von einzel-
nen Schulen oder Schiilerinnen und Schiilern, die aus nachvollziehbar darzustellenden
Griinden nicht an der Erhebung teilnehmen konnen. Die internationale Studienleitung
hat dazu eindeutige Kriterien festgelegt, unter welchen Bedingungen Ausschliisse von
der Zielpopulation moglich sind und tiberpriift das Einhalten dieser Kriterien in allen
Landern. So konnen auf Schiilerebene Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen wer-
den, die aus korperlichen, emotionalen oder geistigen Griinden den Test nicht selbst-
standig bearbeiten konnen. Auch kdnnen Schiilerinnen und Schiiler ausgeschlossen
werden, die weniger als ein Jahr in der Testsprache unterrichtet wurden und deren
Muttersprache auBerdem nicht die Testsprache ist. Kriterien fiir einen Ausschluss auf
Schulebene sind eine ungiinstige geografische Zuginglichkeit der Schule (trifft in
Deutschland auf keine Schule zu), eine sehr geringe Anzahl an Schiilerinnen und
Schiilern der Zielpopulation, eine markante Abweichung vom allgemeinen nationalen
Schulsystem im Hinblick auf Lehrpldne, Strukturen oder die Beschulung ausschlieB3-
lich solcher Schiilerinnen und Schiiler, die den oben genannten Ausschlusskriterien ent-
sprechen. Kein Ausschlussgrund ist dagegen eine fehlende Computerausstattung an
Schulen. Die internationalen Standards der IEA sehen vor, dass Ausschliisse auf Schul-
und Schiilerebene insgesamt nicht mehr als fiinf Prozent der Zielpopulation betragen
diirfen (vgl. Fraillon et al., 2014). Fiir alle beteiligten Lénder gilt die Vorgabe, diese
Ausschlussquoten einzuhalten und nach Moglichkeit zu unterschreiten, um eine mog-
lichst hohe Représentativitdt der Ergebnisse im internationalen Vergleich zu gewéhrleis-
ten.

4.1.2 Verfahren und Kriterien der Stichprobenziehung
Ausgehend von der international definierten Zielpopulation bestand fiir jedes teil-

nehmende Land die Verpflichtung, den international vorgegebenen Richtlinien zur
Stichprobenziehung unter Berilicksichtigung nationaler Gegebenheiten zu entsprechen.
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Dafiir lagen zur Qualitétssicherung umfangreiche Handreichungen fiir die Stichproben-
ziehung vor, die von der internationalen Studienleitung verantwortet werden. Weiterhin
unterstiitzten die Expertinnen und Experten des IEA DPC, die von der internationa-
len Studienleitung mit der Ziehung der Stichproben in den Teilnehmerldndern betraut
waren, die beteiligten Lander umfassend in allen Fragen der Stichprobenziehung.

Fiir die zufillige Ziehung der Schulen aus einer Liste aller Schulen eines Bildungs-
systems, an denen Schiilerinnen und Schiiler der Zielpopulation unterrichtet wer-
den, wurde in einem ersten Schritt ein Stichprobenplan erstellt. Dieser dient dazu,
die Effizienz der Stichprobe sicherzustellen und die Prizision der Ergebnisse zu stei-
gern. Der Stichprobenplan fiir Deutschland, der mit der wissenschaftlichen Leitung ab-
gestimmt wurde, sieht getrennte Strata, d.h. Kategorien mit bestimmten Merkmalen,
flir Gymnasien sowie andere Schulformen der Sekundarstufe I vor. Ergénzt wur-
de ein Stratum zur Auswahl bzw. zur Ziechung von Forderschulen (Schwerpunkte
Lernen, Sprache sowie emotionale und soziale Entwicklung). Neben diesen expliziten
Strata, nach denen die Schulpopulation vor der Ziehung geteilt wurde, um darin ge-
trennte Stichprobenziehungen vorzunehmen, ist es moglich, die Schulen anhand wei-
terer Merkmale zu sortieren (implizite Stratifizierung). Im ICILS-2013-Stichproben-
ziehungsplan flir Deutschland wurden zwei implizite Stratifizierungsvariablen
einbezogen. Es wurde (1) nach Bundesland sowie (2) fiir die nicht gymnasialen Schul-
formen der Sekundarstufe I nach Hauptschulen, Gesamtschulen, Realschulen bzw.
Schulen mit mehreren Bildungsgingen geschichtet. Dieses Vorgehen dient dazu, eine
moglichst gute Verteilung der Stichprobe hinsichtlich der ausgewihlten Merkmale her-
zustellen.

Im Zuge der Stichprobenziehung wurden 150 Schulen (sogenannte Originalschulen)
zufdllig ausgewahlt.> Die Auswahl der Schulen erfolgte zufallig, wobei die Ziehungs-
wahrscheinlichkeiten der einzelnen Schulen proportional zur GroBe der Schulen wa-
ren (probability proportional to size; vgl. Rust, 2014). Zu jeder zufillig ausgewdhl-
ten Schule wurden zwei moglichst dhnliche Ersatzschulen fiir den Fall gezogen, dass
die Originalschule nicht fiir die Erhebung zur Verfiigung stehen konnte (z.B. auf-
grund von SchulschlieBung oder der Verweigerung der Teilnahme bei freiwilliger
Teilnahmeregelung in einem Bundesland). In einem zweiten Schritt wurden inner-
halb der zur Teilnahme ausgewihlten Schulen zufillig jeweils 20 Schiilerinnen und
Schiiler aus allen Klassen der achten Jahrgangsstufe ausgewdhlt. Die Grundlage der
Stichprobenziehung der Schiilerschaft bildete eine vollstdndige Liste aller Schiilerinnen
und Schiiler der achten Jahrgangsstufe der teilnehmenden Schule, die durch die jewei-
lige Schulkoordinatorin bzw. den jeweiligen Schulkoordinator bereitgestellt wurde (vgl.
Abschnitt 4.2.2). Umfasst die achte Jahrgangsstufe der ausgewéhlten Schule weniger als
20 oder bis 25 Schiilerinnen und Schiiler, wurden alle Schiilerinnen und Schiiler ausge-
wihlt. Eine Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu Klassen ist mit diesem Ansatz
des Auswahlverfahrens nicht vorgesehen und im Rahmen von ICILS 2013 inhaltlich
auch nicht intendiert.

3 Die Anzahl von 150 Schulen entspricht der von der internationalen Studienleitung festge-
legten Mindestanzahl an Schulen in jedem teilnehmenden Land.
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Die Ziehung der Lehrerstichprobe erfolgte in dhnlicher Weise. Anhand einer voll-
stindigen Auflistung aller Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe der teil-
nehmenden Schule unterrichten, wurden zufillig 15 Lehrkréfte flir die Teilnahme an
der Lehrerbefragung von ICILS 2013 ausgewihlt. In Schulen, an denen weniger als
15 Lehrpersonen oder nicht mehr als 20 Lehrpersonen in der achten Jahrgangsstufe un-
terrichten, wurden alle Lehrpersonen der Zielpopulation fiir die Befragung ausgewahlt.
Da die Schulkoordinatorin bzw. der Schulkoordinator bei der Listung der Lehrpersonen
entsprechend der internationalen Vorgehensweise auch die Hauptunterrichtsfacher
der Lehrpersonen angab, wurde diese Information als ein zusitzliches Kriterium der
Stichprobenziechung herangezogen, um eine mdglichst ausgeglichene Lehrerstichprobe
zu ziehen. Im Gegensatz zur Schulstichprobe werden gezogene Schiilerinnen und
Schiiler bzw. Lehrpersonen bei einem eventuellen Ausfall explizit in ICILS 2013 nicht
ersetzt.

Die Auswahl der Schulleitungen ergab sich durch die Auswahl der Schulen. Die
Schulleitung war dann dafiir verantwortlich, den allgemeinen Teil des Schulfragebogens
selbst auszufiillen sowie den technischen Teil des Fragebogens an die /7-Koordinatorin
bzw. den [T-Koordinatoren oder eine entsprechend zustindige Person weiterzugeben
oder diesen selbst auszufiillen.

4.1.3 Schul-, Schiiler- und Lehrerteilnahmequoten

In jeder Studie ist mit Stichprobenausfillen zu rechnen. Um Datenverzerrungen auf-
grund zu geringer Stichprobengrofien zu vermeiden, wurden von der internationalen
Studienleitung Vorgaben fiir minimale Beteiligungsquoten festgelegt. An ICILS 2013
beteiligte Léander, die die vorgeschriebenen Riicklaufquoten nicht erreicht haben, wer-
den nur eingeschrinkt in den Léndervergleich einbezogen, und in der hier vorliegenden
nationalen Berichterstattung mit einer erkldrenden FuBnote versehen (vgl. Abschnitt
4.1.4).

Wie bereits in Abschnitt 4.1.1 verdeutlicht, umfasst das Untersuchungsdesign von
ICILS 2013 zwei Zielpopulationen, aus denen jeweils eigene Stichproben gezogen wur-
den — die Schiilerstichprobe und die Lehrerstichprobe. Fiir beide Stichproben sind die
jeweils separat vorgegebenen Beteiligungsquoten in den Teilnehmerldndern zu errei-
chen.

Auf Schulebene gilt eine einzelne Schule hinsichtlich der Schiilertestung und -befra-
gung als teilnehmend, wenn sich mindestens 50 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
daran beteiligt haben. Die gleiche Regelung gilt fiir die Befragung der Lehrpersonen.
Dies bedeutet, dass es in der Studie durchaus Schulen geben kann, die in Bezug auf die
Schiilertestung und -befragung als teilnehmend gelten, hinsichtlich der Lehrerbefragung
dagegen nicht; wenn sich ndmlich weniger als 50 Prozent der Lehrpersonen beteiligt
haben.

Die Vorgaben fiir die Beteiligungsquoten sind fiir die Schiilertestung und -be-
fragung sowie fiir die Lehrerbefragung gleich. Sie werden allerdings wiederum ge-
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trennt angelegt und wie folgt bewertet. Von einer zufriedenstellenden Teilnahmequote
kann nach Vorgaben der IEA dann gesprochen werden, wenn entweder a) eine Schul-
teilnahmequote (mit oder ohne Ersatzschulen) von mindestens 85 Prozent und eine
Schiiler- bzw. Lehrerbeteiligung von mindestens 85 Prozent vorliegt oder wenn b) die
kombinierte Schul- und Schiilergesamtteilnahmequote bzw. Schul- und Lehrergesamt-
teilnahmequote nicht unter 75 Prozent liegt. Wenn also beispielsweise ein Land eine
zufriedenstellende Schulteilnahmequote von 95 Prozent, allerdings nur eine Schiiler-
teilnahmequote von 80 Prozent erreicht, wire die Voraussetzung, die erforderlichen
Teilnahmequoten liber die erstgenannte Mdoglichkeit zu erreichen, nicht gegeben, da die
Schiilerteilnahmequote unter den erforderlichen 85 Prozent liegt. Die Vorgaben fiir die
Beteiligungsquoten kdnnen alternativ tiber die zweitgenannte Mdglichkeit, also iiber die
kombinierte Schul- und Schiilergesamtteilnahmequote, erreicht werden, die in diesem
Beispiel mit 76 Prozent (0.95x0.80=0.76) tiber den erforderlichen 75 Prozent liegt.

Durch die getrennte Betrachtung von Schiiler- und Lehrerstichprobe ist es mog-
lich, dass die Beteiligungsquoten in einem Land fiir die eine Befragtengruppe den in-
ternationalen Standards entsprechen, fiir die andere wiederum nicht. Die Ergebnisse von
Bildungssystemen, in denen die genannten Vorgaben nicht erreicht wurden, sind mit ho-
heren Unsicherheiten verbunden, was jeweils bei der Interpretation der Ergebnisse zu
beriicksichtigen ist und mit entsprechenden FuBinoten in Abbildungen und Tabellen ge-
kennzeichnet wird.

4.1.4 Besonderheiten der Stichproben im internationalen Vergleich und
das ICILS-2013-FuBBnotensystem

Im Anhang werden fiir jedes beteiligte Land die Spezifika und die Ausschopfungsquoten
der nationalen Stichproben dargestellt. Hinsichtlich der Schul- und Schiilergesamt-
teilnahmequote wurden in finf an ICILS 2013 beteiligten Léndern die erforder-
lichen Standards nicht erreicht. In den Niederlanden liegt die Schul- und Schiiler-
gesamtteilnahmequote bei 72 Prozent, in Hongkong bei 69 Prozent, in Ddnemark
bei 64 Prozent, in Argentinien (Buenos Aires) bei 54 Prozent und in der Schweiz bei
44 Prozent. In Bezug auf die Schul- und Lehrergesamtteilnahmequote verfehlten die
folgenden ICILS-2013-Teilnehmerlédnder die vorgegebenen Beteiligungsquoten: Kanada
(Ontario; 72%), Deutschland, Norwegen (beide 65%), Hongkong (58%), Danemark
und die Niederlande (beide 50%). Die Schul- und Lehrergesamtteilnahmequoten
in Argentinien (Buenos Aires; 39%) und der Schweiz (27%) sind so niedrig, dass
die wenigen erhobenen Daten nicht berichtet werden. In vier Léndern liegt die
Gesamtausschlussquote der Schiilerinnen und Schiiler iiber der vorgegebenen Grenze
von flinf Prozent (vgl. Abschnitt 4.1.1). Dies ist in Kanada (Neufundland und Labrador;
8%), Hongkong (7%), Norwegen und in der Russischen Foderation (beide 6%) der Fall.
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Folgende FuBinoten werden im vorliegenden Berichtsband zur Kennzeichnung von
Besonderheiten nationaler Stichproben verwendet:

1 — Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 — Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5 Prozent.

3 — Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75 Prozent.
4 — Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75 Prozent.
5 — Abweichender Erhebungszeitraum.

Da Norwegen als einziges Teilnehmerland mit der neunten Jahrgangsstufe teilnimmt
und damit mit einer Jahrgangsstufe, die nicht der Zielpopulation von ICILS 2013 ent-
spricht, wird diese Besonderheit mit der FuBlnote 1 in allen Tabellen und Abbildungen
angezeigt. Fir Lander mit einer Gesamtausschlussquote von iiber fiinf Prozent
(FuBnote 2) und/oder einer Schul- und Schiilergesamtteilnahmequote bzw. einer Schul-
und Lehrergesamtteilnahmequote von unter 75 Prozent (FuBnote 3 bzw. 4) muss von
einer erhohten Unsicherheit in den Ergebnissen ausgegangen werden, die bei der
Interpretation zu beriicksichtigen ist. Der Umstand, dass die Schiilertestung in der
Russischen Foderation und Thailand zeitlich verzdgert, ndmlich zu Beginn des neuen
Schuljahres, stattfand und dass die Lehrpersonen in der Russischen Fdderation retro-
spektiv iiber die achte Jahrgangsstufe befragt wurden, wird mit der FuBBnote 5 ange-
zeigt.

Zu erginzen ist, dass sich auch drei sogenannte Benchmark-Teilnehmer an
ICILS 2013 beteiligt haben, d.h. Lander, die nur mit einer regional begrenzten Teil-
population an der Studie teilgenommen haben. Dies ist fiir Argentinien, hier beteiligte
sich lediglich Buenos Aires (kurz: B. A.), sowie fir Kanada mit den beiden Provinzen
Neufundland und Labrador (kurz: N. & L.) sowie Ontario (kurz: O.) der Fall. Anhand
von kursiven Formatierungen der Landernamen wird in allen Abbildungen und Tabellen
in diesem Berichtsband angezeigt, dass es sich um Benchmark-Teilnehmer handelt. Mit
der Teilnahme konnen die Regionen die Ergebnisse ihrer Schiilerinnen und Schiiler
auf der internationalen Leistungsskala verorten. Die Leistungsdaten der Benchmark-
Teilnehmer gehen jedoch nicht in die Berechnung des internationalen Mittelwerts ein
(vgl. Abschnitt 6).

4.1.5 Stichprobe und Beteiligungsquoten in Deutschland

In Deutschland wurde entsprechend den internationalen Vorgaben eine Stichprobe von
150 Schulen gezogen (vgl. Abschnitt 4.1.2). An den 142 schlieBlich zur Teilnahme
bereiten Schulen wurden Schiilertest und -befragung sowie die Befragung der
Schulleitung, Lehrpersonen sowie IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren in einem
Testzeitraum von etwa vier Monaten durchgefiihrt.

An insgesamt 136 Schulen, darunter 28 Ersatzschulen (vgl. Abschnitt 4.1.2), nah-
men jeweils mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler an der Testung und/
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oder Befragung teil, sodass diese Schulen als teilnehmend gelten. Darunter befin-
den sich 54 Gymnasien, 79 Schulen anderer Schulformen der Sekundarstufe 1 sowie
drei Forderschulen. Dies entspricht einer Schulriicklaufquote inklusive Ersatzschulen
von 91 Prozent. Die Schiilerstichprobe in ICILS 2013 umfasst 2.225 Schiilerinnen
und Schiiler. Dies entspricht einer Schiilerteilnahmerate innerhalb der teilnehmenden
Schulen von 82 Prozent und einer Schul- und Schiilergesamtteilnahmequote von
75 Prozent (vgl. Abschnitt 4.1.3 und Anhang 2). Im Ergebnis erfiillt Deutschland da-
mit die IEA-Standards fiir die Schul- und Schiilerteilnahme unter Beriicksichtigung
von Ersatzschulen. Der Riicklauf der Befragung der Lehrpersonen in Deutschland im
Rahmen von ICILS 2013 ist fiir Schulstudien in Deutschland zwar hoch, die internatio-
nalen Standards der IEA wurden jedoch nicht erreicht (vgl. Abschnitt 4.1.3 und 4.1.4).
An 121 Schulen (48 Gymnasien, 70 Schulen anderer Schulformen der Sekundarstufe I
und drei Forderschulen) beteiligten sich mehr als 50 Prozent der Lehrpersonen
an der computer- bzw. papierbasierten Befragung, sodass diese als teilnehmende
Schulen fiir die Lehrerstichprobe gelten. Dies entspricht einer Schulteilnahmerate von
82 Prozent. Insgesamt liegen Daten von 1.386 Lehrpersonen vor. Dies entspricht einer
Lehrerriicklaufquote innerhalb aller teilnehmenden Schulen inklusive Ersatzschulen von
79 Prozent und einer Schul- und Lehrergesamtteilnahmequote von 65 Prozent. Eigene
Analysen der Lehrerstichprobe konnten zeigen, dass in Bezug auf das Geschlecht so-
wie in Bezug auf die Fachzugehorigkeit keine Verzerrungen erkennbar sind. Dies
spricht dafiir, dass die Stichprobe nicht bedeutsam verzerrt ist, auch wenn aufgrund feh-
lender Vergleichswerte nicht vollstindig gekldrt werden kann, ob sich moglicherwei-
se vor allem technikaffine Lehrpersonen beteiligt haben oder nicht. Fiir 133 Schulen in
Deutschland liegen Fragebogendaten des Schulfragebogens vor.

4.2 Testdurchfiihrung in Deutschland

Die Erhebungsphase von ICILS 2013 fand jeweils einige Wochen vor Schuljahresende
der Jahrgangsstufe der Schiilerzielpopulation statt. Sie wurde damit fiir die Nordhalb-
kugel einheitlich zwischen Mérz und Mai 2013, fiir die Stidhalbkugel von Oktober bis
Dezember 2013 durchgefiihrt. Das Testzeitfenster fiir die Erhebungen in Deutschland
wurde im Einvernehmen mit ACER und der IEA mit dem Ziel einer effizienten
Nutzung von Ressourcen (Logistik der Laptop-Sets fiir die Testdurchfiihrung) und unter
Beriicksichtigung der unterschiedlichen Sommerferienregelungen der Bundeslédnder bis
Mitte Juli 2013 ausgeweitet.

4.2.1 Teilnahmeregelung in Deutschland
Die Beteiligung an ICILS 2013 war, anders als bei IGLU, TIMSS und PISA, die fester

Bestandteil der Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz zum Bildungsmonitoring
sind, in den meisten Bundesldandern fiir die Schulen freiwillig geregelt (zur Teilnahme-
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regelung in den Bundesldndern siche auch Kapitel II in diesem Band). Bei freiwilli-
ger Teilnahmeregelung konnten Schiilerinnen und Schiiler nur dann an der Kom-
petenztestung und/oder der Schiilerbefragung teilnehmen, wenn ihre Eltern der
Teilnahme zuvor zugestimmt hatten. Der Vordruck fiir die Einverstdndniserkldrung lag
dem Elternanschreiben bei, das neben detaillierten Informationen iiber die Inhalte und
den Ablauf der Untersuchung auch ausfiihrliche Hinweise zum Datenschutz enthielt.

4.2.2 Vorbereitung der Testdurchfiihrung in den Schulen

Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren

In jeder fiir die Teilnahme an ICILS 2013 ausgewéhlten und zur Teilnahme bereiten
Schule wurde eine Schulkoordinatorin bzw. ein Schulkoordinator ernannt, die bzw. der
fiir die Organisation aller die Studie betreffenden Aktivitdten innerhalb der Schule ver-
antwortlich war. In einigen Fallen nahm die Schulleitung diese Aufgabe wahr, in der
Regel aber ein mit der Schulorganisation gut vertrautes Mitglied des Kollegiums. Die
Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren fungierten als Ansprechperson fiir das
IEA DPC. Den Schulkoordinatorinnen und -koordinatoren wurde vom IEA DPC ein
ausfiithrliches Manual zur Verfiigung gestellt (Schulkoordinatorenmanual), das die viel-
faltigen Aufgaben, vor allem in der Phase der Erhebungsvorbereitung, detailliert be-
schreibt. So unterstiitzten Schulkoordinatorinnen und -koordinatoren das IEA DPC bei
der Stichprobenziehung der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Lehrpersonen (vgl.
Abschnitt 4.1.2.). Ebenso unterstiitzten sie die externen Testleiterinnen und Testleiter
und stimmten beispielsweise den Testablauf mit der Schulleitung und den betrof-
fenen Lehrpersonen ab. Des Weiteren informierten sie die beteiligten Schiilerinnen und
Schiiler und deren Eltern und kiimmerten sich ggf. um die Ausgabe und Einsammlung
der Einverstandniserklarungen.

Schulinformationsveranstaltungen und Informationsmaterialien fiir Schiilerinnen und
Schiiler und ihre Eltern

Im Oktober 2012 sowie im ersten Quartal des Jahres 2013 wurden in Deutschland
Schulinformationsveranstaltungen fiir die teilnehmenden Schulen angeboten, von
denen die Bundeslinder Berlin, Brandenburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-
Pfalz und Sachsen-Anhalt Gebrauch machten. Die Treffen wurden von den jewei-
ligen Kultusministerien organisiert und von Vertreterinnen und Vertretern des na-
tionalen Forschungszentrums sowie des IEA DPC durchgefiihrt. Im Rahmen einer
solchen Veranstaltung wurde den anwesenden Vertreterinnen und Vertretern der Schulen
(Schulleitungen, Schulkoordinatorinnen und -koordinatoren und/oder Lehrpersonen)
zum einen die Ziele und Konzeption der Studie dargelegt und zum anderen auf or-
ganisatorische Aspekte der Erhebung erlduternd hingewiesen. Weiterhin standen die
Expertinnen und Experten der Studie im Rahmen dieser Veranstaltungen den Ver-
treterinnen und Vertretern der Schulen personlich fiir Riickfragen zur Verfiigung.
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In allen teilnehmenden Schulen lag wihrend des Testzeitfensters (Mérz bis Juli
2013) ein Ansichtsexemplar des Schiilerhintergrundfragebogens zur Einsicht bereit, um
den Eltern der fiir die Erhebung ausgewdhlten Schiilerinnen und Schiiler sowie die-
sen selbst die Moglichkeit zu geben, sich iiber die gestellten Fragen zu informieren.
Zudem wurde den Schiilerinnen und Schiilern und ihren Eltern das Ansichtsexemplar
des Schiilerfragebogens auch online zur Verfligung gestellt, um die Zugénglichkeit
zu dem Fragebogendokument zu erleichtern. Dazu wurde ein passwortgeschiitztes
Dokument auf die Internetseite des nationalen Forschungszentrums am IFS hochge-
laden. Das Passwort wurde den Eltern und Schiilerinnen und Schiilern mitgeteilt. Die
Zugriffszahlen auf das online zur Verfiigung gestellte Ansichtsexemplar geben Hinweise
darauf, dass von dieser Option seitens der Schiilerinnen und Schiiler und deren Eltern
wihrend der gesamten Erhebungsphase mit mehreren hundert Zugriffen durchaus
Gebrauch gemacht wurde. Weiterhin wurden den Eltern {iber Informationsblatter so-
wie den Internetauftritt von ICILS 2013 in Deutschland auf den Seiten des natio-
nalen Forschungszentrums am Institut fiir Schulentwicklungsforschung spezifische
Informationen zur Studie (u.a. zur Zielsetzung von ICILS 2013) zur Verfligung gestellt
und Ansprechpartnerinnen und Ansprechpartner fiir etwaige Riickfragen benannt.

Testleiterinnen und Testleiter

Das IEA DPC war — wie bereits in anderen Schulleistungsstudien in Deutschland —
fiir die Akquise und Schulung der Testleiterinnen und Testleiter verantwortlich. Bei
den ausgewdhlten Personen handelte es sich in der Regel um Lehramts- oder Psycho-
logiestudierende hoherer Semester mit Erfahrung in der Durchfiihrung standardisierter,
auch computerbasierter, Tests im Rahmen &hnlicher Studien. Die Testleiterinnen und
Testleiter iibernahmen bereits in der Phase der Testvorbereitung im kontinuierlichen
Austausch mit den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren vielféltige Aufgaben,
wie z.B. Terminabsprachen. Um den hohen Qualititsstandards einer internationalen
IEA-Studie zu geniigen und eine groBtmogliche Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu ge-
wiahrleisten, wurden den Testleiterinnen und Testleitern dazu vorbereitend umfangreiche
Handreichungen zur Verfiigung gestellt. Das sogenannte Testleitermanual etwa um-
fasst detailliert alle Schritte der Testvorbereitung und -nachbereitung. Das sogenannte
Testleiterskript enthilt alle fiir die Testadministration relevanten Anweisungen und si-
chert eine international standardisierte Durchfiihrung des Tests.

4.2.3 Administration der Leistungstests und der Kontextfragebdgen

Schiilertests und -befragungen in ICILS 2013

Zur Entlastung der ausgewihlten Schulen und zur Erh6hung der Teilnahmebereitschaft
wurde fiir Deutschland die Entscheidung getroffen, fiir die computerbasierte Testung
der Schiilerinnen und Schiiler nicht auf die schuleigene Ausstattung zuriickzugreifen,
sondern fiir die Testung mobile Endgerite (Laptops) bereitzustellen, die am Testtag von
den Testleitungen in die Schulen mitgebracht wurden.
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Die Bereitstellung der Testmodule erfolgte in Deutschland durch USB-Sticks, auf
denen sich die Testanwendung befand und auf denen alle Schiilerantworten direkt ge-
speichert wurden.* Die Testleiterinnen und Testleiter bereiteten vor Beginn der Testung
die Laptops fiir die Erhebung vor, indem sie die Testanwendung an jedem Laptop iiber
den USB-Stick starteten und jede Schiilerin bzw. jeden Schiiler anhand individueller
Zugangscodes sowie der Rotationsnummer fiir die Zuweisung der beiden zu bearbei-
tenden Testmodule einloggten. Erst danach betraten die Schiilerinnen und Schiiler den
Testraum und nahmen ihre Plétze ein.

Wihrend der gesamten Erhebungsphase standen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
des IEA DPC telefonisch zur Verfligung, um die Testleitungen bei technischen
Schwierigkeiten unmittelbar unterstlitzen zu konnen. In Deutschland gab es wih-
rend der gesamten Erhebungs- bzw. Testphase allerdings lediglich kleinere technische
Hindernisse bei einzelnen Schiilerinnen und Schiilern an sehr wenigen Schulen (kon-
kret: bei 3 von insgesamt 2.225 getesteten Schiilerinnen bzw. Schiilern) bzw. bei der
spiteren Datenverarbeitung im Zuge des Auslesens der Daten von den USB-Sticks (5
von 2.225 Schiilerinnen und Schiilern).

Bevor die Schiilerinnen und Schiiler eigenstindig die Testmodule bearbeiteten, ab-
solvierten sie eine ca. 15-miniitige computerbasierte Ubungseinheit, um die Test-
umgebung und die weiter oben in diesem Kapitel beschriebenen Aufgabentypen ken-
nenzulernen sowie um Verstindnisfragen mit den beiden fiir die Testung an ihrer Schule
zustdandigen Testleiterinnen und Testleitern kliren zu kénnen.

Die Erhebung der Kontextdaten iiber die schriftliche Befragung der Schiilerinnen
und Schiiler (Schiilerfragebogen) schloss sich unmittelbar an die Schiilertests an.
Die Durchfiihrung der Schiilertests und -befragungen fand an einem Vormittag in
den Schulen statt. Schiilerinnen und Schiiler, fiir die keine Elterngenehmigung zur
Teilnahme an der gesamten Erhebung oder der Bearbeitung des Schiilerfragebogens
vorlag, haben nicht an der Untersuchung bzw. an den entsprechenden Teilen der
Studie teilgenommen. Nach Abschluss der Erhebung iibersandten die Testleitungen die
Testmaterialien an das IEA DPC.

Befragung der Schulleitungen, der Lehrpersonen und der
IT-Koordinatorinnen und -Koordinatoren

Die Schulleitungen der teilnehmenden Schulen, die ausgewihlten Lehrpersonen,
die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, sowie die IT-Koordinatorinnen und
-Koordinatoren hatten die Wahl zwischen einem Online- und einem inhaltsgleichen
papierbasierten Fragebogen. Fast zwei Drittel der teilnehmenden Lehrpersonen wéhl-
ten den papierbasierten Fragebogen (65.0%), wiahrend sich mehr als die Hélfte der
Schulleitungen (56.0%) und IT-Koordinatorinnen und -Koordinatoren (60%) fiir den
Online-Fragebogen entschieden.

4 In allen anderen Teilnehmerléndern wurde ebenfalls die USB-Methode zur Datenerhebung
eingesetzt. In einigen Landern wurde zusétzlich die Server-Methode genutzt.
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Fiir die Teilnahme an der Online-Befragung lagen den Begleitschreiben fiir alle drei
Befragtengruppen individualisierte Login-Daten (Benutzername und Kennwort) bei.
Um den hohen Datenschutzrichtlinien in Deutschland zu entsprechen, war die Einsicht
in den Status der Teilnahme an den Online-Fragebdgen fiir Lehrpersonen, fiir die
Schulleitung sowie fiir die IT-Koordinatorinnen und -Koordinatoren sowohl von Seiten
des IEA DPC als auch von Seiten des nationalen Forschungszentrums zu keiner Zeit
moglich. Die Riickgabe der ausgefiillten papierbasierten Fragebogen erfolgte im ver-
schlossenen Umschlag entweder am Testtag selbst tiber die Schulkoordinatorin bzw. den
Schulkoordinator oder iiber eine spitere Riicksendung der Fragebdgen an das IEA DPC.

4.2.4 Internationale und nationale Qualitdtskontrollen

Fiir eine internationale Vergleichbarkeit der Ergebnisse ist es unabdingbar, dass die
Datenerhebung in allen teilnehmenden Léndern unter vergleichbaren Bedingungen
durchgefiihrt wird. Aus diesem Grund werden in ICILS 2013 zwei voneinander unab-
hiangige Kontrollinstanzen zur Qualitétssicherung der Datenerhebung eingesetzt. Wie
auch in anderen Studien der IEA hat jedes Teilnehmerland dafiir Sorge zu tragen, dass
MaBnahmen der Qualitétssicherung implementiert werden (National Quality Control
Monitoring). Zusétzlich kontrolliert die IEA die Durchfiihrung der Datenerhebung
(International Quality Control Monitoring).

Auf internationaler Ebene koordinierte das IEA Sekretariat in Amsterdam (un-
ter der Leitung von Dr. Paulina Korsnakova) das internationale Qualitdtsmonitoring.
Dafiir wurden unabhingige Expertinnen und Experten beauftragt, stichprobenar-
tig die Einhaltung der Qualitdtsstandards bei der Testdurchfithrung zu priifen. In
Deutschland wurde Frau Prof. Dr. Silke Grafe von der Ruhr-Universitdt Bochum (seit
Oktober 2013 Lehrstuhlinhaberin an der Julius-Maximilians-Universitdt Wiirzburg)
von der IEA damit beauftragt. Die Kontrolle der Testdurchfiihrung fand unabhdn-
gig von der Arbeit des nationalen Forschungszentrums von ICILS 2013 statt und er-
folgte durch personliche Prisenz eines Beobachtungsteams an zehn Prozent der in
Deutschland an ICILS 2013 beteiligten Schulen. Dabei wurden am Testtag die Prozesse
der Datenerhebung beobachtet und die Testdurchfiithrung geméfl den international vor-
gegebenen Beobachtungsbogen gepriift und dokumentiert. Zudem wurden Interviews
mit den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren sowie den Testleitungen ge-
filhrt. Bei diesem Qualitdtsmonitoring konnten in Deutschland keine Méngel in der
Einhaltung der internationalen Erhebungsstandards festgestellt werden. Mit dem nati-
onalen Qualitdtsmonitoring wurde Prof. Dr. Nils Berkemeyer (Lehrstuhlinhaber an der
Friedrich-Schiller-Universitdt Jena) beauftragt. Fiir dieses wurde ebenfalls eine kleine
Stichprobe (wiederum 10%) der Teilnehmerschulen besucht und die Testdurchfithrung
beobachtet. Auch bei diesem Qualitidtsmonitoring wurden keine Abweichungen von den
internationalen Standards festgestellt.
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5. Aufbereitung und Analyse der Daten

Im folgenden Abschnitt wird die Datenaufbereitung sowie -verarbeitung der in
Deutschland erhobenen Daten in ICILS 2013 beschrieben. Zudem wird die Skalierung
der Leistungsdaten dargestellt und auf die Gewichtung der Daten eingegangen.

5.1 Datenverarbeitung und Kodierung

In Deutschland wurde das IEA DPC mit der nationalen Datenaufbereitung und
Datenverarbeitung sowie mit der Kodierung der offenen Antworten entlang der inter-
nationalen Vorgaben beauftragt. In den beiden nachfolgenden Abschnitten werden die
Schritte der Datenverarbeitung sowie der Kodierung der Testitems ausgefiihrt.

5.1.1 Verarbeitung der Test- und Fragebogendaten

Die Datenverarbeitung erfolgte je nach Datenquelle in unterschiedlicher Weise. Da
alle Schiilerangaben aus den computerbasierten Tests und Fragebdgen auf den USB-
Sticks digital vorliegen, konnten diese vom IEA DPC direkt ausgelesen und zur weite-
ren Aufbereitung und Analyse (u.a. der Skalierung) an die internationale Studienleitung
weitergeleitet werden. Die Daten aus der Online-Befragung der Schulleitungen, 1T-
Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren sowie Lehrpersonen wurden auf einem Server
des internationalen Datenzentrums des IEA DPC gespeichert und dort aufbereitet. Die
Hintergrundfragebdgen, die papierbasiert ausgefiillt vorlagen, wurden mit einer Scan-
Software eingelesen und die so erstellten Datensétze von geschultem Personal auf mog-
liche Eingabefehler sowie auf Inkonsistenzen hin iiberpriift.

Zur Optimierung des Datenschutzes wurden die vorher definierten sogenannten
Prozess-1Ds fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler, fiir die Schule und jede Lehrperson
nach einem Zufallsprinzip mit dem Verfahren des /D-Scrambling neu zugewiesen. Erst
danach erfolgte die Weitergabe der damit quasi-pseudonymisierten Daten an das natio-
nale Forschungszentrum. Die Zuordnungsliste der beiden IDs verbleibt ausschlieSlich
beim IEA DPC; die Identifikation einzelner Personen oder Schulen sind dem nationalen
Forschungszentrum unmdglich.

5.1.2 Kodierung der Schiilerantworten

Die Schiilerantworten zu den offenen Testaufgaben wurden nach der Datenerfassung
von ACER zur Kodierung zur Verfligung gestellt. Die Kodierung erfolgte ausschlief3-
lich anhand der unmittelbaren Textantworten der Schiilerinnen und Schiiler zu den
Testitems sowie der erstellten Informationsprodukte. Das zu kodierende Datenmaterial
wurde liber die Online-Plattform der Test-Software Assessment Master bereitgestellt,
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sodass dort direkt Kodierungen vorgenommen werden konnten. Dort bestand u.a. die
Maoglichkeit, Profile fiir mehrere Kodierer anzulegen, den Kodierprozess zu iiberwachen
und Kodierergebnisse zu vergleichen. Die Kodierung der offenen Antworten wurde
durch erfahrene und fiir die Studie ICILS 2013 spezifisch geschulte Kodiererinnen und
Kodierer des IEA DPC iibernommen. Um die internationale Vergleichbarkeit zu gewéhr-
leisten, wurden vom internationalen Forschungszentrum ausfiihrliche Kodieranleitungen
zur Verfligung gestellt. Im Ergebnis lagen die Werte flir die Interkoderreliabilitét fiir
Deutschland im internationalen Bereich.

Fiir die Kodierung der offenen Schiilerantworten zu den konventionell angelegten
nicht interaktiven Items, die liberwiegend dichotom als richtig oder falsch gelost zu
bewerten waren, gibt die Kodieranleitung von ACER detaillierte Anweisungen sowie
Beispielantworten. Die Bewertung der Autorenaufgaben erfordert die Beriicksichtigung
sowohl inhaltlicher als auch formaler Kriterien. Inhaltliche Aspekte beziehen sich
auf den adidquaten Umgang mit Informationen, z.B. hinsichtlich der Bearbeitung von
Informationen, der Bewertung der Relevanz der ausgewdhlten Informationen so-
wie der Aufbereitung fiir die Zielgruppe. Zu den formalen Aspekten gehoren u.a. der
Farbeinsatz, das Textlayout (z.B. Fettdruck) sowie insgesamt das Design des jewei-
ligen Informationsprodukts. Eine Schiilerantwort erhélt dann die volle Punktzahl, wenn
der Einsatz von Software und die Beriicksichtigung formaler Aspekte das inhaltliche
Verstdndnis und den kommunikativen Effekt des Informationsprodukts unterstiitzen
und erhohen (vgl. Fraillon et al., 2013). Fiir die Punktevergabe fiir Autorenaufgaben,
bei der auch Teilpunkte vergeben werden koénnen, sieht die international einheit-
liche Kodieranleitung ebenfalls ausfiihrliche Anweisungen und Beispiele vor, um den
Kodiervorgang in allen Teilnehmerlédndern zu standardisieren und damit vergleichbar zu
regeln.

5.2 Skalierung der Leistungstests

Der in ICILS 2013 eingesetzte Leistungstest zur Messung der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen wird auf Basis der Item-Response-Theorie (IRT) (vgl.
u.a. Rost, 2004) ausgewertet, um von den Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
im computerbasierten Test auf deren Kompetenzauspragungen zu schlieBen. Die IRT-
Skalierung eignet sich fiir Analysen im Rahmen von ICILS 2013 in besonderer Weise,
da von der Annahme ausgegangen wird, dass es sich bei der zu messenden Eigenschaft
— hier die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen — um ein latentes und
nicht direkt beobachtbares Merkmal handelt. Die tatsdchlichen Antworten einer Person
werden genutzt, um die Personenfdhigkeit auf einem latenten Kontinuum zu schét-
zen. Bei der Skalierung werden Item- und Personenparameter geschétzt, wobei im
Rasch-Modell als Itemparameter die Itemschwierigkeiten und die Personenparameter
als die Fahigkeitsausprdgungen der Person definiert sind. Die geschétzten Item- und
Personenparameter werden iiber eine gemeinsame Metrik abgebildet. Dies stellt ei-
nen besonderen Vorzug von IRT-Skalierungen dar, da sich die Werte der Item- und
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Personenparameter so direkt aufeinander beziehen lassen (vgl. u.a. Bond & Fox, 2007).
Ein weiterer Vorteil der IRT-Modellierung besteht darin, dass sich die Leistungen auch
dann auf einer einzigen Skala abbilden lassen, wenn die Tests im Rahmen eines Multi-
Matrix-Designs administriert wurden, d.h. wenn nicht alle getesteten Personen diesel-
ben Aufgaben bearbeitet haben (vgl. Abschnitt 3.1).

Um aus den individuellen Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler im com-
puterbasierten Kompetenztest moglichst exakte Schliisse auf Merkmale der gesamt-
en Population zu ziehen, wird zur Ermittlung der Populationsschiatzwerte der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen der sogenannte Plausible-Values-Ansatz
gewihlt (vgl. u.a. Mislevy, 1991; Mislevy, Beaton, Kaplan & Sheehan, 1992). Dieser
basiert auf der Theorie der Multiplen Imputation (vgl. Rubin, 1987) und geht davon
aus, dass nicht beobachtbare Fiahigkeiten eines Individuums als fehlender Wert zu be-
trachten sind, die durch mehrere ,plausible Werte® beschrieben werden konnen (vgl.
Wendt, Tarelli, Bos, Frey & Vennemann, 2012). Dafiir werden die Testleistung sowie
moglichst viele Informationen aus den Hintergrundfragebdgen herangezogen, um eine
bedingte Wahrscheinlichkeitsverteilung fiir die Fahigkeit der Person zu modellieren,
aus der dann zufillig fiir jede Testperson m plausible Werte (sogenannte plausible va-
lues) als Féhigkeitswerte der Person gezogen werden (vgl. von Davier, 2014; Wendt
et al., 2012). Um Unsicherheiten bei der Ersetzung des fehlenden Werts zu minimie-
ren, werden fiir jede Schiilerin bzw. jeden Schiiler mehrere plausible values gezogen. In
ICILS 2013 wurden finf plausible values gezogen, d.h. es wurde m=5 gesetzt. Somit
miissen entsprechende Analysen mit Leistungsdaten jeweils fiinfmal durchgefiihrt wer-
den. Die Ergebnisse der wiederholten Analysen werden in einem separaten Schritt ge-
mif den Formeln von Rubin (Little & Rubin, 1987; Rubin, 1987, 1996) gemittelt.

Skalierung der Leistungsdaten

Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler werden im vorliegenden Berichtsband
auf Basis der Skalierungsergebnisse berichtet, die von der internationalen Studienleitung
durchgefiihrt und national in Deutschland repliziert wurden (vgl. Fraillon et al., 2014;
vgl. Kapitel V in diesem Band). Die Ubermittlung und damit die Weitergabe der inter-
nationalen Datensétze an die nationalen Forschungszentren der beteiligten Lander er-
folgte Ende August 2014. Die Veroffentlichung der internationalen Datenbasis durch
ACER und das IEA DPC ist fir Mirz 2015 geplant, um interessierten Forscherinnen
und Forschern die Moglichkeit fiir die Durchfithrung eigener Analysen zu ermoglichen.

Die internationale Skalierung wurde von ACER im Zeitraum von Friihjahr bis
Sommer 2014 durchgefiihrt. Bei der damit einhergehenden Itemanalyse konnten sie-
ben der insgesamt 69 Items identifiziert werden, die in allen beteiligten Landern nur
unzureichende Messeigenschaften aufwiesen und darauthin aus der internationalen
Skalierung ausgeschlossen wurden.’ So konnten die computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auf Grundlage von 62 der 69 admi-
nistrierten Testitems fiir die Skalierungen ermittelt werden.

5 Es finden sich zusitzlich insgesamt 13 Testitems, die aufgrund ungeniigender Messeigen-
schaften vereinzelt in einigen Ladndern ausgeschlossen werden mussten.
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Die internationale Skalierung erfolgte unter Nutzung eines Partial-Credit-Modells
(vgl. Masters, 1982). Die Modellparameter wurden mit dem Programm ConQuest
Version 3.0.1 geschitzt (vgl. Adams, Wu & Wilson, 2012). Dabei wurden fiir die
Schitzung der Itemschwierigkeiten nicht die Antworten aller beteiligten Schiilerinnen
und Schiiler einbezogen, sondern im Rahmen eines sogenannten calibration sam-
plings aus jedem teilnehmenden Land, in dem die Anforderungen fiir die Schul- und
Schiilergesamtteilnahmequoten erreicht wurden, 500 Schiilerinnen und Schiiler ausge-
wihlt (vgl. Schulz, Ainley & Fraillon, 2011). Die Wahrscheinlichkeit einer Schiilerin
bzw. eines Schiilers, Teil der Substichprobe fiir das calibration sampling zu werden, ist
dabei proportional zu ihrem bzw. seinem statistischen Schiilergewicht in der Stichprobe
(vgl. Abschnitt 5.3). Fiir die Schiatzung der Personenfihigkeiten wurden anschlieend
die geschitzten Itemschwierigkeiten aus dem calibration sampling verwendet. Fiir
die Schitzung der Personenparameter wurde ein eindimensionales Multidimensional
Random Coefficients Multinominal Logit Modell (MRCMLM) (vgl. Adams, Wilson &
Wang, 1997) spezifiziert.

Im nationalen Forschungszentrum in Deutschland erfolgte eine Replikation der in-
ternationalen Skalierung mit dem calibration sampling sowohl ein- als auch zwei-
dimensional (siche Kapitel V in diesem Band). Zudem wurden zum Vergleich
Skalierungsldufe mit den Testergebnissen aller Schiilerinnen und Schiiler (gewichtet)
durchgefiihrt, ebenfalls sowohl einmal fiir das Gesamtkonstrukt der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen als auch differenziert nach den beiden Teilbereichen
Informationen sammeln und organisieren und Informationen erzeugen und austauschen.
Unter Verwendung beider Herangehensweisen erfolgte sowohl ein- als auch zweidi-
mensional die Skalierung der Leistungsdaten der Achtklédsslerinnen und Achtkldssler
nur fiir Deutschland, um eine Basis fiir die nationale Interpretation der internationa-
len Kompetenzstufen zu erhalten. Diese wurden ebenfalls auf Basis des Partial-Credit-
Modells durchgefiihrt (vgl. Masters, 1982). Die Schitzung der Modellparameter er-
folgte, wie auch bei der internationalen Skalierung von ACER, mit der Software
ConQuest Version 3.0.1. Als Personenparameter wurden im Rahmen der Replikation an-
stelle von plausible values Weighted Likelihood Estimates (WLE) (vgl. Warm, 1989)
berechnet, da zum Zeitpunkt der Erstellung dieses Berichtsbandes noch keine Informa-
tionen zum internationalen Hintergrundmodell vorlagen.

5.3 Gewichtung und Schatzung von Stichproben- und Messfehlern

Gewichtung der Daten

Um zuverldssige Riickschliisse aus einer Stichprobe auf die Grundgesamtheit zu zie-
hen, muss gewihrleistet sein, dass die Stichprobe nicht verzerrt ist. Aufgrund des
Designs der Stichprobenziehung in ICILS 2013 hat nicht jede Schule eine gleich
groBe Wahrscheinlichkeit, in die Stichprobe gezogen zu werden. Des Weiteren ist
die Wahrscheinlichkeit einer Schiilerin bzw. eines Schiilers an einer ausgewéhlten
Schule in die Stichprobe gezogen zu werden unterschiedlich grof. An einer mehr-
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ziigigen Schule ist die Wahrscheinlichkeit kleiner in die Stichprobe zu gelangen als
an einer ein- oder zweiziligigen Schule. Gleiches gilt fiir die Lehrpersonen: Die Zie-
hungswahrscheinlichkeit ist je nach Schulgro3e unterschiedlich. Zudem kann ein Stich-
probenausfall zu einer Verzerrung fithren, mit der Folge, dass bestimmte Gruppen
unterreprasentiert sind. Werden das Design und etwaige Ausfille nicht angemessen kor-
rigiert, so kann fiir Befunde keine Reprisentativitit beansprucht werden. Daher ist es
notwendig, sogenannte Gewichte zu berechnen und diese bei allen Analysen zu verwen-
den.

Fiir die Analyse der ICILS-2013-Daten stehen drei Gewichte zum Ausgleich von
Stichprobenverzerrungen zur Verfligung: (1) Das Schulgewicht besteht aus dem
Schulbasisgewicht, das der inversen Ziehungswahrscheinlichkeit der Schule entspricht
sowie einem Faktor, der um die nicht teilnehmenden Schulen innerhalb der expliziten
Strata (vgl. Abschnitt 4.1.2) korrigiert. (2) Zur Berechnung des Schiilergewichts wird
das finale Schulgewicht um zwei Komponenten erginzt: das Schiilerbasisgewicht, das
die inverse Ziehungswahrscheinlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb einer
Schule beschreibt sowie einem Adjustierungsfaktor fiir nicht teilnehmende Schiilerinnen
und Schiiler innerhalb der Schule. Unter Nutzung dieses Gewichts sind Aussagen iiber
Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe in Deutschland moglich. (3) Das
dritte relevante Gewicht ist das Lehrergewicht. In die Berechnung geht wiederum das
Schulgewicht mit ein, ergénzt um drei weitere Komponenten: Das Lehrerbasisgewicht,
das die inverse Ziehungswahrscheinlichkeit der Lehrpersonen innerhalb einer Schule
beschreibt sowie einem Adjustierungsfaktor fiir nicht teilnehmende Lehrpersonen inner-
halb der Schulen und einem Adjustierungsfaktor fiir Lehrpersonen, die an mehr als ei-
ner Schule unterrichten. Mit dem Lehrergewicht sind Aussagen iiber die Lehrpersonen
in der achten Jahrgangsstufe in Deutschland moglich.

Schdtzung von Stichproben- und Messfehlern durch Jackknife-Verfahren

Aufgrund des Erhebungsdesigns von ICILS 2013 und der vor diesem Hintergrund re-
alisierten Clusterstichprobe koénnen statistische Verfahren, die eine Zufallsstichprobe
voraussetzen, nicht wie iiblich eingesetzt werden, da sonst der Standardfehler einer
Statistik (beispielsweise eines Mittelwerts) systematisch unterschitzt wiirde (vgl. u.a.
Gonzalez & Foy, 2000; siche auch Abschnitt 6). Da der Standardfehler allerdings die
Grundlage der zufallskritischen Absicherung der Ergebnisse ist, wiirden allzu oft sta-
tistisch signifikante Unterschiede ausgewiesen werden. Um eine korrekte Bestimmung
des Standardfehlers zu erreichen, wird im Rahmen von ICILS 2013, wie auch in an-
deren Schulleistungsuntersuchungen, die sogenannte Jackknife Repeated Replication-
Technik (vgl. u.a. Johnson & Rust, 1992; Rust, 2014) angewendet, mittels derer der
Standardfehler durch ein wiederholtes Schitzen (Replikationen) der Werte aus Sub-
stichproben generiert wird.

75



76 Eickelmann, Bos, Gerick und Kahnert

6. Zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Mittelwert und Standardabweichung von Kompetenzwerten

Der Mittelwert (M fiir arithmetisches Mittel) wird im vorliegenden Band dazu genutzt,
um das Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in den beteiligten Landern zu be-
schreiben. Um die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zu beschrei-
ben wurde die Metrik der Leistungsscores in den ICILS-2013-Teilnehmerldndern in-
ternational auf einen Mittelwert von 500 mit einer Standardabweichung (SD fir
standard deviation) von 100 transformiert. Die Wahl der Metrik ist kohdrent mit dem
Vorgehen in anderen IEA-Studien. Die Standardabweichung quantifiziert als zen-
trales Streuungsmal}, inwieweit die Testergebnisse um den Mittelwert streuen. Eine
hohe Standardabweichung in einem Land zeigt eine groBe durchschnittliche Streuung
der Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler um den Mittelwert an und gibt damit
Hinweise auf eine heterogene Leistungsverteilung in einem Bildungssystem. Eine ge-
ringe Standardabweichung weist dagegen darauf hin, dass sich die Testleistungen der
Schiilerinnen und Schiiler in einem Land nahe um den Mittelwert verteilen und damit
eine homogene Leistungsverteilung in einem Bildungssystem vorliegt. Im Bereich einer
Standardabweichung unter und iiber dem Mittelwert liegen etwa zwei Drittel (68.3%)
der Testwerte der internationalen Population (vgl. auch Abbildung 3.6).

Perzentile und Perzentilbinder zur Darstellung von Leistungsverteilungen

Die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler werden im vorliegenden Berichtsband nicht nur iiber den Mittelwert und die
Standardabweichung, sondern auch mit sogenannten Perzentilbdndern dargestellt
(vgl. Abbildung 3.6). Das Perzentil in einer Stichprobe ist der Messwert, unter dem
ein bestimmter Anteil (in Prozent) der Werte in der Stichprobe liegt (vgl. u.a. Bortz &
Schuster, 2010). So wird beispielsweise am 75. Perzentil der Messwert berichtet, der
75 Prozent der Verteilung abschneidet bzw. das obere Leistungsviertel abtrennt. Wenn
Schiilerinnen und Schiiler einen Leistungswert auf dem 75. Perzentil aufweisen, bedeu-
tet dies, dass 75 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler einen niedrigeren oder gleich
hohen Kompetenzwert haben.

Fiir die Perzentilbanddarstellung in diesem Band werden das 5%-, das 25%-, das
75%- und das 95%-Perzentil beriicksichtigt (vgl. Abbildung 3.6; vgl. u.a. auch Wendt et
al., 2012). Wenn sich die Werte, wie in der Abbildung 3.6, einer Normalverteilung an-
ndhern, fillt das arithmetische Mittel mit dem Median (50. Perzentil) zusammen und er-
gibt ein symmetrisches Perzentilband (vgl. Bortz & Schuster, 2010).

Zur Interpretation der Standardfehler und zur Bestimmung von Signifikanzen

Da es sich bei ICILS 2013 um eine stichprobenbasierte Untersuchung handelt, sind die
berichteten Kennwerte mit einer gewissen Unsicherheit behaftet. Da jedoch das Ziel der
Studie darin besteht, auf Grundlage der Erkenntnisse aus der Stichprobe Schliisse auf
die Grundgesamtheit zu ziehen, wird fiir den Mittelwert eine Streuung berechnet, inner-
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Abbildung 3.6: Normalverteilung mit Perzentilen
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(in %)
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5% 95%
l I I [ |
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1 I I | | |
200 300 400 500 600 700 800
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halb derer mit groBer Wahrscheinlichkeit der unbekannte Populationsmittelwert liegt.
Dieses Mal} wird als Standardfehler (SE fiir standard error) bezeichnet. Je kleiner der
Standardfehler ist, desto genauer kann der Populationskennwert geschétzt werden. Im
Intervall von 1.96 (gerundet zwei) Standardfehlern unter und iiber einem berechneten
Stichprobenmittelwert liegt mit einer Wahrscheinlichkeit von 95 Prozent der ,,wahre*
Mittelwert der Population (Konfidenzintervall).

Unterschiede in Mittelwerten und prozentualen Anteilen werden im vorliegenden
Berichtsband mittels t-Test auf einem fiinfprozentigen Signifikanzniveau zufallskritisch
abgesichert und entsprechend ausgewiesen (vgl. Gonzalez, 2014).

Zur Darstellung und Interpretation der Kompetenzstufen

Um das Leistungsspektrum der Schiilerinnen und Schiiler inhaltlich beschreiben
zu konnen, wird die Leistungsskala von ICILS 2013 in fiinf Bereiche geteilt die als
Kompetenzstufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen bezeich-
net werden (siche auch Kapitel IV in diesem Band). Als zentrale Schwellenwerte (/e-
vel boundaries) auf der Leistungsskala wurden international die folgenden Werte fest-
gelegt: 407, 492, 576 und 661 Leistungspunkte (vgl. Fraillon et al., 2014). Mit der
Uberschreitung einer dieser Grenzen beginnt die jeweils hohere Kompetenzstufe.
Das Intervall unter 407 Punkten wird in Deutschland als Kompetenzstufe I definiert.
Schiilerinnen und Schiiler, die nur diese unterste Kompetenzstufe erreichen, verfii-
gen nur iber rudimentéire Fertigkeiten wie z.B. das Anklicken eines Links und ihnen
gelingt es nicht, die relativ einfachen Aufgaben zu 16sen, die charakteristisch fiir die
Kompetenzstufe 11 sind. Die Kompetenzstufe 11 reicht von 407 bis 491 Punkten, die
Kompetenzstufe I1I von 492 bis 575 Punkten und die Kompetenzstufe IV von 576 bis
660 Punkten. Mit 661 Punkten oder mehr wird die Kompetenzstufe V erreicht.
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Durch die Anwendung des Verfahrens der IRT-Skalierung (vgl. Abschnitt 5.2) ist es
moglich, die Fahigkeit einer Person und die Schwierigkeit einer Aufgabe auf einer ge-
meinsamen Skala abzubilden. Die Kompetenzstufen in ICILS 2013 wurden formal so
definiert, dass eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit einem bestimmten Fahigkeitswert
mit einer 62-prozentigen Wahrscheinlichkeit eine Aufgabe mit eben diesem oder einem
niedrigerem Aufgabenschwierigkeitswert 16sen kann (vgl. Fraillon et al., 2014). Fiir jede
Kompetenzstufe lassen sich kognitive Anforderungen beschreiben, die Schiilerinnen und
Schiiler, die auf dieser Stufe eingeordnet werden, mit hoher Wahrscheinlichkeit 16sen
konnen (zur inhaltlichen Beschreibung der Kompetenzstufen siche Kapitel IV in die-
sem Band).

Vergleich der Ergebnisse der Teilnehmerlinder von ICILS 2013 und
Schulformvergleiche

Als Einordnung der Ergebnisse der an ICILS 2013 teilnehmenden Lander dient der
internationale Mittelwert, in den die Werte aller teilnehmenden Lénder eingehen, die
die IEA-Standards beziiglich der Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote bzw. der
Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote erreicht haben. Benchmark-Teilnehmer wer-
den fiir die Berechnung des internationalen Mittelwerts nicht beriicksichtigt, da es
sich bei diesen nur um einzelne geografische Regionen handelt. Damit entspricht die
Berechnung des internationalen Mittelwerts im vorliegenden nationalen Berichtsband
der des ICILS 2013 average im internationalen Bericht (vgl. Fraillon et al., 2014).
Neben dem internationalen Mittelwert werden im nationalen Bericht auch Mittelwerte
der Vergleichsgruppe OECD sowie Mittelwerte der Vergleichsgruppe EU berichtet. Die
Zusammensetzung der Vergleichsgruppen im Rahmen von ICILS 2013 ist in Kapitel II
in diesem Band dargestellt.

In den nachfolgenden Kapiteln werden neben dem internationalen Vergleich auch
Schulformvergleiche fiir Deutschland berichtet. Hierbei kdnnen Gymnasien und an-
dere Schulformen der Sekundarstufe I miteinander verglichen werden. Forderschulen
werden flir diese Analysen nicht zum Vergleich herangezogen, da ihr Anteil in der
Gesamtstichprobe fiir Deutschland zu klein ist, um verldssliche Aussagen iiber diese
Schulform treffen zu kénnen (vgl. Abschnitt 4.1.5).
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Kapitel IV
Das Konstrukt der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen in ICILS 2013

Martin Senkbeil, Frank Goldhammer, Wilfried Bos, Birgit Eickelmann,
Knut Schwippert und Julia Gerick

1. Computer- und informationshezogene Kompetenzen als
Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts

Ein kompetenter Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien — im
wissenschaftlichen Sprachgebrauch héufig als ICT-Literacy bezeichnet — erscheint,
um den vielféltigen Anforderungen verschiedener Lebens- und Arbeitsbereiche ge-
recht zu werden, in der heutigen Wissensgesellschaft unerlésslich (vgl. z.B. ETS, 2002;
Partnership for 21% Century Skills, 2005; Schulz-Zander, 2001). Die Fertigkeit, iiber di-
gitale Medien vermittelte Informationen zu verstehen, zu nutzen und zu kommunizie-
ren, spielt aufgrund der fortschreitenden Technisierung aller Lebensbereiche sowohl in
vielen Berufsfeldern als auch bei der Bewiltigung alltiglicher Herausforderungen wie
der internetgestiitzten Suche von Informationen oder der Kommunikation eine zuneh-
mend wichtige Rolle (vgl. u.a. Kozma, 2009; Poynton, 2005). Da angesichts der erfor-
derlichen Flexibilisierung im Beruf und in der Gesellschaft groB3e Bereiche des Wissens
iiber die gesamte Lebensspanne weitgehend selbstgesteuert und vornehmlich tiber di-
gitale Medien anzueignen sind (vgl. Ezziane, 2007), stellt /CT-Literacy eine von acht
Schliisselkompetenzen dar, welche nach Ferrari (2012) die Grundlage fiir lebenslanges
Lernen bilden. Die Beherrschung von Computer- und Internetanwendungen ist da-
her als wichtiges Bildungsziel im Sinne des Erwerbs einer Kulturtechnik zu betrach-
ten, deren Aufbau eine wesentliche Voraussetzung fiir die erfolgreiche Teilhabe an der
Gesellschaft sowie fiir die Erfiillung personlicher, beruflicher, sozialer und politischer
Zielvorstellungen darstellt (vgl. Aktionsrat Bildung, 2008; KMK, 2012).

Angenommen wird, dass Kompetenzen im Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechnologien in unterschiedlichem Umfang bereits in frithen Jahren
im familidren Umfeld erworben werden (vgl. Facer, Sutherland, Furlong & Furlong,
2001; Poynton, 2005). Entsprechend deuten einige Studien darauf hin, dass im Jugend-
alter mit groflen interindividuellen Kompetenzunterschieden zu rechnen ist, die vor-
nehmlich durch Unterschiede in der sozialen Herkunft bedingt sind (vgl. z.B. Gui &
Argentin, 2011; van Deursen & van Diepen, 2013). Weiterfiihrend ergeben sich zahl-
reiche Hinweise, dass Kinder und Jugendliche insbesondere beim Umgang mit iiber
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das Internet vermittelten Informationen einer instruktionalen Unterstiitzung bediir-
fen (vgl. z.B. Goldman, 2011; Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2008). Vor
diesem Hintergrund kommt dem Bildungssystem und insbesondere der Schule die
Aufgabe zu, im Rahmen einer grundlegenden und systematischen Medienbildung
computer- und internetbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten so zu vermitteln, dass
sie ein sachgerechtes, selbstbestimmtes und sozial verantwortliches Handeln in ei-
ner medial geprigten Lebenswelt ermoglichen (vgl. KMK, 2012). Dabei ist zu be-
riicksichtigen, dass Medienbildung bzw. die Vermittlung von /CT-Literacy oder com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen (computer and information liter-
acy, CIL) in vielen Landern kein eigenstindiges Unterrichtsfach darstellt und im
Gegensatz zu bereichsspezifischen Kompetenzen, die curricular beschrieben sind (z.B.
Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften), keine fachdidaktische Tradition hat (vgl.
Eickelmann & Schulz-Zander, 2010; Europédische Kommission, 2013). Um /CT-Literacy
— als Schliisselqualifikation allgemeiner und beruflicher Bildung — nachhaltig zu ver-
ankern, wird der kompetente Umgang mit neuen Technologien weltweit in zahlreichen
Léandern als transversale Fertigkeit in traditionelle Schulficher integriert (vgl. Balanskat
& Gertsch, 2010; KMK, 2012). Angesichts der vorwiegend aufBerschulischen Nutzung
digitaler Medien durch Schiilerinnen und Schiiler und einer im Vergleich dazu gerin-
geren schulischen Nutzung ist aus empirischer Perspektive bisher jedoch weitgehend
unklar, inwiefern schulische Bildung zum Kompetenzerwerb in diesem Bereich bei-
trdgt (vgl. Thomson & De Bortoli, 2007). Vor allem fiir Deutschland weisen bishe-
rige Schulleistungsstudien wie PISA (Programme for International Student Assessment)
und IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung) auf eine eher unsyste-
matische und im internationalen Vergleich unterdurchschnittliche Computernutzung
in der Schule hin (vgl. z.B. Eickelmann, Lorenz, Vennemann, Gerick & Bos, 2014;
Senkbeil & Wittwer, 2007). Jedoch erlauben Befunde zur Nutzungshiufigkeit kei-
nen Riickschluss auf die Effizienz und Wirksamkeit des schulischen Einsatzes neuer
Technologien. Vielmehr scheint die Art und Weise und in diesem Sinne die Qualitdt
der Computernutzung echer mit einem kompetenten Umgang mit Computer- und
Internetanwendungen assoziiert zu sein (vgl. OECD, 2010).

Dabei deuten einige Studien darauf hin, dass dem Schulsystem und damit der
Schule als Vermittlungsinstanz computer- und informationsbezogener Kenntnisse eine
wichtige Rolle zukommen kann (vgl. z.B. Judson, 2010; Senkbeil & Wittwer, 2010;
Wecker, Kohnle & Fischer, 2007). Eine dem gesellschaftlichen Wandel Rechnung tra-
gende neue schulische Aufgabe besteht daher darin, sozial bedingten Disparititen
im Kompetenzerwerb in Form einer schulisch vermittelten computerbezogenen
Grundbildung kompensierend entgegenzuwirken (vgl. Livingstone & Helsper, 2007).
Gelingt dies nicht, wird befiirchtet, dass sich fehlende Kompetenzen im Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechnologien nachteilig auf die weitere Entwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler auswirken und damit auch Benachteiligungen z.B. bei der
Realisierung von Berufswiinschen und Zugangsmoglichkeiten zum Arbeitsmarkt nach
sich ziehen. Die im Zuge der Globalisierung stark gewachsene Bedeutung des wis-
sens- und informationsbasierten Dienstleistungssektors hat zudem insgesamt zu neu-
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en Qualifikationsanforderungen gefiihrt, die Schliisselkompetenzen wie [CT-Literacy

umfassen (vgl. Aktionsrat Bildung, 2008). Da diese Kompetenzen im deutschen

Bildungssystem bisher vielfach nur unsystematisch vermittelt werden, kommt derzeit fiir

die Integration in den Arbeitsmarkt familidr erworbenen Féhigkeiten und Fertigkeiten

eine besondere Bedeutung zu. Es ist anzunehmen, dass soziale Ungleichheiten tendenzi-
ell zunehmen und Jugendliche aus niedrigen Sozialschichten beim Erwerb beruflich re-
levanter Qualifikationen benachteiligt werden (vgl. Blossfeld et al., 2007; Leu, Kinzer,

Coiro & Cammack, 2004). GemiB dieser Uberlegungen deuten Studien zu zentralen

Grundkompetenzen von Erwachsenen darauf hin, dass eine kompetente Nutzung von

Computer und Internet mit hohen Ausprigungen in Kernkompetenzen, z.B. Lese- und

Mathematikverstiandnis, einem hohen Ausbildungsniveau, niedriger Arbeitslosigkeit und

einem vergleichsweise hohem soziodkonomischen Status einhergeht (vgl. DfES, 2003;

OECD, 2005).

Gleichzeitig lassen sich fiir einen ziel- und problemorientierten Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechnologien férderliche Effekte auf bereichsspe-
zifische Kompetenzen (z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdsprachen) ermit-
teln (vgl. z.B. Eickelmann, 2010; Jackson et al., 2006; Luu & Freeman, 2011; Schulz-
Zander, Eickelmann & Goy, 2010; Wittwer & Senkbeil, 2008). Entsprechend ist davon
auszugehen, dass der Einsatz digitaler Medien den Unterricht verbessern kann und die
Vermittlung von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen einen wichtigen
Beitrag zur Unterrichtsentwicklung liefert (vgl. Eickelmann & Schulz-Zander, 2010;
Schulz-Zander, 2005).

In der Zusammenschau vorliegender empirischer Befunde gibt es allerdings bis-
lang nur wenig gesichertes Wissen iiber die oben beschriebenen Zusammenhéinge,
da in den zitierten Studien hiufig nur distale MaBe von [/CT-Literacy, z.B. subjek-
tive Einschitzungen schulischer Akteure, zur Verfiigung stehen oder die verwendeten
Stichproben relativ klein und nicht représentativ waren (vgl. Kuhlemeier & Hembker,
2007). Das Fehlen empirisch gesicherter Erkenntnisse ist dabei vor allem auf das
Fehlen geeigneter Testinstrumente zuriickzufiihren. Die Entwicklung geeigneter compu-
terbasierter Testinstrumente sowie Untersuchungen in grofler angelegten und repriasenta-
tiven Studien machen aus konzeptioneller Sicht daher die zentralen Herausforderungen
in dem Forschungsbereich aus, die nunmehr mit der International Computer and
Information Literacy Study (ICILS 2013) erfolgreich bearbeitet werden. ICILS 2013
bietet erstmalig fiir Deutschland im internationalen Vergleich die Mdglichkeit, den oben
skizzierten Forschungsliicken nachzugehen:

* Neben dem internationalen Vergleich der durchschnittlichen computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen von Jugendlichen (Schiilerinnen und Schiiler der ach-
ten Jahrgangsstufe) in den an ICILS 2013 teilnehmenden Bildungssystemen ermog-
licht ein eigens in ICILS 2013 datenbasiert konstruiertes Kompetenzstufenmodell
(Abschnitt 3) die Einteilung in Kompetenzstufen und damit auch die Abschitzung
des Anteils sogenannter Risikogruppen in jedem Land. In diese Gruppe fallen die-
jenigen Schiilerinnen und Schiiler, die so grole Defizite im kompetenten Umgang
mit Informations- und Kommunikationstechnologien aufweisen, dass ihre Teilhabe
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an einer technisierten Wissensgesellschaft, auch in Bezug auf das Finden eines
Arbeitsplatzes, gefahrdet erscheint.

e Durch die umfangreiche Befragung verschiedener schulischer Akteure (Schiile-
rinnen und Schiiler, Lehrkréfte, Schulleitungen und IT-Koordinatorinnen bzw. IT-
Koordinatoren, siche dazu Kapitel III in diesem Band) zur schulischen Com-
puternutzung sowie zu organisatorischen und péadagogischen Rahmenbedingungen
des schulischen Einsatzes neuer Technologien kann der Stellenwert der Schule
und des Unterrichts fiir den Erwerb von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen untersucht werden. Da digitale Medien von Jugendlichen nahezu fla-
chendeckend zu Hause und zum Teil sehr zeitintensiv genutzt werden (vgl. MPFS,
2013), wird — trotz wenig empirisch gesicherter Kenntnisse — vielfach bisher ange-
nommen, dass diese Kompetenzen iiber die Schule hinaus vor allem im hiuslichen
Umfeld und durch Lernen in informellen Kontexten erworben werden (vgl. Furlong
& Davies, 2012; Livingstone & Helsper, 2007; Selwyn, 2005).

e Weiterfithrend kann mit ICILS 2013 analysiert werden, ob und inwieweit potenziell
benachteiligte Schiilergruppen, z.B. Schiilerinnen und Schiiler aus soziodkonomisch
weniger privilegierten Familien oder mit Migrationshintergrund, in der Schule im
Sinne von Chancengerechtigkeit einen Zugang zu computerbezogener Grundbildung
erhalten und inwiefern sich daraus Disparititen im Kompetenzerwerb ergeben.
Ebenso konnen mdgliche geschlechtsspezifische Unterschiede untersucht werden.

e Analysen auf Schulebene geben Aufschluss iiber die Bedeutung organisatorischer
und pidagogischer Rahmenbedingungen der schulischen Computernutzung fiir
die Erkldarung von Unterschieden beziiglich computer- und informationsbezogener
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zwischen sowie innerhalb von Schulen.

Die Anlage von ICILS 2013 ermdglicht demnach nicht nur die international ver-
gleichende Messung von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Achtklésslerinnen und Achtklédsslern, sondern auch die Generierung von Erkldrungs-
ansitzen, die den Kompetenzunterschieden von Schiilerinnen und Schiilern inner-
halb bzw. zwischen Schulen zugrunde liegen. Auf dieser Grundlage sind fiir die Teil-
nehmerldnder sowohl wissenschaftlich-analytische als auch praktische Implikationen ab-
leitbar, die eine fundierte empirische Grundlage fiir bildungspolitische Entscheidungen
darstellen konnen.

Im vorliegenden Kapitel wird im Folgenden zunédchst auf das Konstrukt der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen, wie es im Rahmen von ICILS 2013 an-
gelegt ist, eingegangen. Dazu werden die theoretischen Grundlagen dargelegt und nach-
folgend die Erfassung des Konstrukts beschrieben (Abschnitt 2). Anschliefend wird
das im Rahmen von ICILS 2013 empirisch gepriifte Kompetenzstufenmodell erldutert.
Die fiinf Kompetenzstufen computer- und informationsbezogener Kompetenzen wer-
den durch Beispielitems aus dem in ICILS 2013 eingesetzten Schiilertest veranschau-
licht (Abschnitt 3.2). Um das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen im Kontext aktueller Forschung zu Konzepten der /CT-Literacy zu veror-
ten und um Gemeinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten, wird im letzten Teil
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des Kapitels auf affine Konstrukte eingegangen, die aktuell in internationalen und natio-
nalen Studien entwickelt und eingesetzt werden (Abschnitt 4).

2. Das Konstrukt der computer- und informationshezogenen
Kompetenzen und seine Erfassung in ICILS 2013

Vor dem Hintergrund der oben ausgefiihrten Anforderungen einer Informations- und
Wissensgesellschaft betonen neuere Konzepte die Bedeutung eines zielgerichteten und
problemorientierten Umgangs mit medial vermittelten Inhalten und Informationen (vgl.
Ferrari, 2012). Dabei orientiert sich die Rahmenkonzeption von ICILS 2013 — wie
auch die fiir nationale Panel- und Leistungsstudien (z.B. CavE-ICT-PISA und TILT,
siche Abschnitt 4.2) — an Vorarbeiten, die seit Ende der 1990er Jahre im englisch-
sprachigen Raum entwickelt wurden (z.B. ICT Literacy Panel, ETS, 2002; National
Educational Technology Standards, ISTE, 1998, National Assessment Program ICT
Literacy, MCEETYA, 2007). Diese Konzepte beriicksichtigen neben technischer
Kompetenz (computer literacy), worunter grundlegendes deklaratives und prozedurales
Funktionswissen iiber Programmanwendungen zu verstehen ist (vgl. z.B. Markauskaite,
2006; Richter, Naumann & Horz, 2010), vor allem Aspekte der Informationskompetenz
(information literacy). Darunter wird die Fahigkeit verstanden, mit Hilfe digitaler
Medien Informationen zu ermitteln, diese kritisch auszuwéhlen und effektiv zu nut-
zen (vgl. ETS, 2002). Digitale Medien werden dabei als Werkzeug betrachtet, mit dem
Informationen in verschiedenen Anforderungssituationen (z.B. Schule, Arbeit, Freizeit)
fiir spezifische Zielsetzungen genutzt und erzeugt werden konnen. Insgesamt stellen
computer- und informationsbezogene Kompetenzen ein Biindel generalisierbarer und
transferierbarer Wissensbestdnde und Fertigkeiten im Sinne einer doménen- bzw. fa-
cheriibergreifenden Schliisselkompetenz dar. Ein typisches Beispiel im schulischen
Kontext ist die Erstellung eines Referats zu einem bestimmten Thema. Hierbei werden
zundchst anhand einer internetgestiitzten Recherche relevante Informationen von den
Schiilerinnen und Schiilern ermittelt und ausgewihlt und anschliefend mit Hilfe ausge-
wihlter Programmanwendungen (z.B. Textverarbeitungs- oder Présentationsprogramme)
verarbeitet und adressatengerecht aufbereitet (vgl. z.B. Walraven et al., 2008). Dabei
werden neben computer- und informationsbezogenen Kompetenzen auch allgemeine
kognitive Fihigkeiten wie beispielsweise schlussfolgerndes Denken, Lesekompetenz
oder Problemlosekompetenz bendtigt (vgl. ETS, 2002). Zu ergénzen ist, dass hinsicht-
lich der Lesekompetenz die nationale Ergidnzungsstudie zu IGLU 2001 zum Lesen
von Hypertexten im Vergleich zu Printtexten (vgl. Blatt, Voss & Goy, 2005) fiir den
Primarbereich zeigen konnte, dass sich das Lesen von nicht linearen Hypertexten in
den Kompetenzanforderungen vom Lesen von Printtexten unterscheidet (vgl. Voss,
2006). Den bisher aufgefiihrten Ansidtzen ist weiterhin gemeinsam, dass sie computer-
und informationsbezogene bzw. affine Kompetenzen als kontextspezifische kognitive
Leistungsdisposition konzeptualisieren (vgl. Klieme, Hartig & Rauch, 2008), die er-
lernte Wissensbestdnde, Fertigkeiten und Routinen beinhaltet. Dabei stehen funktionale,
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das heilit von der Lebens- und Arbeitswelt ausgehende, Kompetenzen im Vordergrund.
Darunter sind anwendungsbezogene Kenntnisse und Fertigkeiten zu verstehen, die unter
dem Aspekt des lebenslangen Lernens fiir eine erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft
und fiir ein kontinuierliches Weiterlernen bedeutsam sind (vgl. z.B. Goldhammer,
Naumann & Kefel, 2013; Katz & Macklin, 2007; Klieme, 2004).

2.1 Theoretische Grundlagen des Konstrukts der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen

Im nachfolgenden Abschnitt werden die theoretischen Grundlagen des in ICILS 2013
zugrundeliegenden Konstrukts der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
erldutert. Die theoretische Rahmenkonzeption von ICILS 2013 wurde von einer in-
ternational zusammengesetzten Expertengruppe der internationalen Studienleitung
entwickelt und mit den nationalen Forschungskoordinatorinnen und -koordina-
toren (national research coordinators, NRC) der ICILS-2013-Teilnehmerldnder abge-
stimmt (vgl. Fraillon, Schulz & Ainley, 2013). Diese Rahmenkonzeption beriicksich-
tigt in Anlehnung an die oben genannte Konzeption der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen sowohl technische Kompetenzen als auch Fihigkeiten der
Informationsverarbeitung. Dabei wird unter computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen das Zusammenwirken technischer und kognitiver (informationsbezo-
gener) Kompetenzen verstanden (siehe Kapitel III in diesem Band). Der in ICILS 2013
eingesetzte Kompetenztest fiir Schiilerinnen und Schiiler fokussiert mit Blick auf com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen auf Wissensbestinde und Fertigkeiten
iiber die Achtkldsslerinnen und Achtkléssler fiir eine Lebensfithrung, die personlichen
und gesellschaftlichen Anspriichen gerecht wird, verfiigen sollten (vgl. Fraillon et al.,
2013; siche dazu auch Kapitel III in diesem Band).

Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen, das

ICILS 2013 zugrunde liegt, enthélt die folgenden beiden Strukturelemente:

» Teilbereiche (strands), die als libergeordnete konzeptionelle Kategorien die Fihig-
keiten und Wissensbestande, die mit dem CIL-Test adressiert werden, formulieren
und

*  Aspekte (aspects), die sich auf die spezifischen Inhalte innerhalb eines Teilbereichs
beziehen.

Die im theoretischen Rahmenkonzept zu ICILS 2013 vorgenommene Differenzierung in
diese Teilbereiche und Aspekte setzt allerdings keine analytische Struktur mit Subskalen
computer- und informationsbezogener Kompetenzen voraus. Stattdessen spiegeln die
Teilbereiche (strands) die vorrangigen Anwendungsbereiche von Computern als rezep-
tives (Teilbereich I) und produktives (Teilbereich II) Werkzeug (,,fo0l*, vgl. Fraillon
et al., 2013, S. 19) wider. In diesem Verstdndnis umfasst der rezeptive Teilbereich I
Informationen sammeln und organisieren basale und generische Wissensbestinde so-
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wie Fertigkeiten im Umgang mit Computern und auch Aspekte der Verarbeitung und
des Managements computerbasierter Informationen (vgl. Abbildung 4.1). Der pro-
duktive Teilbereich Il Informationen erzeugen und austauschen fithrt unterschiedliche
Aspekte des Erzeugens und Austauschens von Informationen, die fiir die Nutzung des
Computers als unterstiitzendes Werkzeug beim Erzeugen und Kommunizieren von
Informationen oder Informationsprodukten (z.B. Poster und Prisentationen) notwendig
sind, zusammen. Fiir beide Teilbereiche werden drei bzw. vier Aspekte unterschieden,
die die bendtigten Wissensbestinde und Féhigkeiten beschreiben, die fiir einen zielo-
rientierten Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien erforderlich
sind.

Abbildung 4.1 veranschaulicht die theoretische Struktur der computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen, wie sie im Rahmenmodell von ICILS 2013 konzi-
piert wurde. Diese Struktur ist die Basis fiir die Konstruktion der Testaufgaben (zu den
Testaufgaben sieche Kapitel III in diesem Band) und deren jeweilige Zuordnung zu den
verschiedenen Aspekten.

Abbildung 4.1: Das Konstrukt der computer- und informationshezogenen Kompetenzen in
ICILS 2013 (Teilbereiche und zugehdrige Aspekte)

Computer- und

informationsbezogene
Kompetenzen
Teilbereich | Teilbereich I
Informationen Informationen
sammeln und erzeugen und
organisieren austauschen

1.1 Uber Wissen zur 1.2 Auf Informationen
. Niviemg e zugreifen und 11.1 Informationen 11.2 Informationen
Computern verfiigen Informationen umwandeln erzeugen
bewerten
[ 1
1.3 Informationen 11.3 Informationen .
. I 11.4 Informationen
verarbeiten und kommunizieren und .
isi sicher nutzen
organisieren austauschen
Aspekte

Der obere Teil der Abbildung 4.1 zeigt die beiden Teilbereiche als iibergeordnete
Elemente computer- und informationsbezogener Kompetenzen. Der untere Teil der Ab-
bildung zeigt die zugehorigen Aspekte, die im Folgenden ndher erldutert werden (vgl.
Fraillon et al., 2013).
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Teilbereich 1. Informationen sammeln und organisieren

1.1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen

Jede erfolgreiche Nutzung von neuen Technologien setzt deklaratives Wissen iiber
die Funktionsweise von Computern sowie prozedurale Fertigkeiten im Umgang
mit neuen Technologien voraus, die der erste Aspekt des ersten Teilbereichs compu-
ter- und informationsbezogener Kompetenzen fokussiert. Deklaratives Wissen um-
fasst grundlegende Kenntnisse iiber elementare Bestandteile von Computern (z.B.
Rechnerarchitektur) und Netzwerken (z.B. Netzwerktypologie) sowie iiber verschiedene
Arten von Programmen (z.B. Betriebssystem, Textverarbeitung, Browser und Viren-
schutzprogramme). Prozedurales Wissen bezieht sich auf Wissensbestéinde iiber ge-
nerische Programmfunktionen und Fertigkeiten, die fiir ein Arbeiten mit Computern
und den Umgang mit digital vermittelten Informationen erforderlich sind (vgl.
auch Goldhammer et al., 2013). Dazu gehort das Ausfiihren von basalen Datei- und
Softwarefunktionen sowie das Offnen und Speichern von Dateien, das Kopieren und
Einfiigen von Texten oder Textausschnitten, das Bearbeiten von digitalen Bildern oder
das Erkennen von Dateitypen anhand ihrer Dateiendung.

1.2 Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten

Angesichts der bestdndig anwachsenden Menge an Informationen, die iiber das Internet
bereitgestellt wird, ist die Fertigkeit, Informationen zu identifizieren, zu lokalisie-
ren, sie abzurufen, zu filtern und zu speichern, eine zentrale Voraussetzung fiir ihre
Verarbeitung und Nutzung — z.B. fiir die Erstellung einer Préisentation. Dieser zweite
Aspekt des ersten Teilbereichs beinhaltet unter anderem die Féhigkeit, Informationen
von einer Internetseite auszuwahlen, die Funktionsweise einer Suchmaschine zu er-
lautern oder Strategien zum Auffinden gesuchter Informationen anzuwenden (z.B.
Suchbegriffe zu variieren). Eine besondere Relevanz kommt dabei dem Bewerten er-
mittelter Informationen hinsichtlich ihrer Relevanz, Verstandlichkeit, Niitzlichkeit und
Glaubwlirdigkeit zu. Hierbei sind bestimmte Strategien anzuwenden, beispielsweise das
Uberpriifen der URL-Adresse, die Validierung ermittelter Informationen anhand multip-
ler Informationsquellen oder die Priifung, ob der betreffende Sachverhalt objektiv und
ausgewogen dargestellt wurde.

1.3 Informationen verarbeiten und organisieren

Dieser dritte Aspekt des ersten Teilbereichs umfasst die Fahigkeit, Informationen auf-
zubereiten, zu organisieren und zu speichern, sodass diese effizient fiir spezifische
Fragestellungen genutzt werden konnen. Im Vergleich zu dem oben beschriebenen
einfachen Abruf von Informationen sind hierbei Entscheidungen iiber die weitere
Verarbeitung ermittelter Informationen zu treffen. Dies setzt beispielsweise Kenntnisse
iber das Sortieren und Filtern von Informationen einer internetgestiitzten Datenbank
nach bestimmten Kriterien, iiber das Erstellen einer Dateistruktur innerhalb eines
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Verzeichnisbaums oder tiber das Erkennen der effizientesten Datenstruktur fiir einen be-
stimmten Zweck im Hinblick auf eine spezifische Problemstellung voraus.

Teilbereich II. Informationen erzeugen und austauschen

11.1 Informationen umwandeln

Der erste Aspekt des zweiten Teilbereichs umfasst das Umwandeln von Informationen.
Um Computer als Werkzeug zur Erledigung bestimmter Aufgaben effektiv nutzen zu
konnen, miissen Informationen zielgerichtet und adressatengerecht verdndert oder auf-
bereitet werden konnen. Dabei miissen Kenntnisse dariiber vorhanden sein, wie die
multimedialen Anwendungsmoglichkeiten des Computers genutzt werden koénnen,
um einen Représentationswechsel vorzunehmen, das heifit beispielsweise textbasierte
Informationen, Tabellen oder groflere Datensammlungen in visuelle Repréisentationen zu
transformieren. Typische Fertigkeiten beziehen sich auf das Erstellen von Diagrammen
auf Grundlage von Tabellen, die Umsetzung textbasierter Informationen in ein Fluss-
diagramm, die Visualisierung von Daten (z.B. Temperatur, Geschwindigkeit) in ih-
rem zeitlichen Verlauf oder das Erstellen einer animierten Sequenz von Bildern zur
Veranschaulichung eines Sachverhalts.

11.2 Informationen erzeugen

Der Aspekt Informationen erzeugen im Kontext des zweiten Teilbereichs bezieht
sich auf die Fahigkeit, Informationen oder Informationsprodukte wie ein Poster oder
eine Prisentation mit Hilfe computerbasierter Anwendungen fiir bestimmte Ziel-
setzungen und Zielgruppen zu generieren und zu gestalten. Hierunter fallen beispiels-
weise Kenntnisse iiber die Erstellung von Présentationen zu spezifischen Themen
oder iiber das Schreiben eines Berichts, der Informationen aus unterschiedlichen
Programmen (z.B. Textverarbeitung, Tabellenkalkulation) anhand unterschiedlicher
Reprisentationsformate (z.B. Text, Tabellen, Diagramme) integriert.

11.3 Informationen kommunizieren und austauschen

Das Verstindnis dariiber, wie Informationen computerbasiert kommuniziert und aus-
getauscht werden, sowie die erfolgreiche Anwendung hierfiir zur Verfiigung stehen-
der Kommunikationswerkzeuge (z.B. E-Mail-Browser, Foren) stehen im Mittelpunkt
dieses dritten Aspekts des zweiten Teilbereichs computer- und informationsbezogener
Kompetenzen. Er beinhaltet das Verstehen und Anwenden verschiedener computerba-
sierter Kommunikationsplattformen wie E-Mail, Wikis, Blogs oder Instant Messaging
sowie den Umgang mit sozialen Netzwerken. Dabei spielt die Fahigkeit, fiir spezi-
fische Kommunikationszwecke das jeweils geeignetste Kommunikationswerkzeug
auszuwdhlen, eine Rolle. Eine weitere Facette dieses Aspekts stellt die Fahigkeit
dar, die Angemessenheit von Informationen in einem bestimmten Kontext zu bewer-
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ten sowie die sozialen Auswirkungen geteilter Informationen durch computerbasierte
Kommunikationsmedien zu verstehen.

11.4 Informationen sicher nutzen

Der vierte Aspekt Informationen sicher nutzen bezieht sich auf zwei Dinge: ers-
tens auf Kenntnisse {liber einen sicheren und vertraulichen Umgang mit computerba-
sierten Informationen und zweitens auf das Verstindnis und Wissen iiber ethische
und rechtliche Grundlagen der computerbasierten Kommunikation und zwar unter
Berticksichtigung sowohl der Rolle des Rezipienten als auch der Rolle des Produzenten
von Informationen. Zum sicheren und vertraulichen Umgang mit computerbasierten
Informationen gehoren u.a. Kenntnisse iiber Wissensbestinde zum sicheren und re-
flektierten Umgang mit personlichen und privaten Informationen und grundlegende
Kenntnisse iiber Virenprogramme, sichere Passworter oder das Erkennen von Phishing-
E-Mails. Der zweite Punkt beinhaltet beispielsweise grundlegende Kenntnisse iiber das
Urheberrecht von Internetseiten oder iiber die Nutzung von Pseudonymen im Rahmen
der computerbasierten Kommunikation.

2.2 Die Erfassung der computer- und informationshezogenen
Kompetenzen in ICILS 2013

Bezugnehmend auf die oben ausgefiihrten Teilbereiche und Aspekte wird im fol-
genden Abschnitt der Schiilertest in ICILS 2013, der in 21 teilnehmenden L&ndern
und Benchmark-Teilnehmern eingesetzt wurde, beschrieben. Dieser Test zur Erfassung
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern umfasst insgesamt nach Zusammenfassungen und Ausschliissen 62 Items
(siche auch Kapitel III in diesem Band), die Gesamtpunktzahl iiber alle Items hin-
weg betrdgt 82 Punkte (score points). Tabelle 4.1 zeigt die Verteilung der Punkte auf
die Teilbereiche und Aspekte. 33 Prozent der Punkte entfallen auf den rezeptiven
Teilbereich 1 Informationen sammeln und organisieren und 67 Prozent der Punkte auf
den produktiven Teilbereich 11 Informationen erzeugen und austauschen.
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Tabelle 4.1:  Verteilung der Testaufgaben auf die Teilbereiche und Aspekte computer- und informati-
onsbezogener Kompetenzen

Teilbereiche und Aspekte der computer- und informationsbezogenen Maximale Anteil
Kompetenzen Punktzahl (in %)

Teilbereich I: Informationen sammeln und organisieren

1.1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen 11 13
1.2 Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten 12 15
1.3 Informationen verarbeiten und organisieren 4 5
Gesamt (Teilbereich I) 27 33

Teilbereich II: Informationen erzeugen und austauschen

II.1 Informationen umwandeln 14 17
1.2 Informationen erzeugen 30 37
1.3 Informationen kommunizieren und austauschen 1 1
1.4 Informationen sicher nutzen 10 12
Gesamt (Teilbereich Il) 55 67

Dass auf den produktiven Teilbereich etwa doppelt so viele Punkte entfallen wie auf den
rezeptiven Teilbereich, begriindet sich durch umfangreiche Autorenaufgaben am Ende
jedes Testmoduls (siehe Kapitel III in diesem Band). Diese fokussieren das Erzeugen
von Informationsprodukten (z.B. einer Prédsentation) und enthalten im Sinne groferer
Aufgabenblocke eine relativ hohe Anzahl von Testitems, u.a. auch mit Teilpunkten, die
verschiedenen Aspekten des produktiven Teilbereichs zuzuordnen sind. Aspekte, de-
nen besonders viele Punkte zuzuordnen sind, sind 1.2 Auf Informationen zugreifen und
Informationen bewerten (12 Punkte), /1.1 Informationen umwandeln (14 Punkte) sowie
vor allem /1.2 Informationen erzeugen (30 Punkte).

3. Das Kompetenzstufenmodell in ICILS 2013

Um eine inhaltliche Interpretation der von den Schiilerinnen und Schiilern er-
reichten Testwerte zu ermdglichen, werden in ICILS 2013 fiir beide Teilbereiche
(Informationen sammeln und organisieren und Informationen erzeugen und austau-
schen) erstmalig Kompetenzstufen gebildet. Die Kompetenzstufen werden empi-
riegeleitet und auf Grundlage des zugewiesenen Anspruchsniveaus der konstruier-
ten Testaufgaben entwickelt. Die Grundlage fiir die Beschreibung der Kompetenz-
stufen bildeten vor der Datenerhebung in ICILS 2013 zunéchst drei dhnlich konzi-
pierte nationale Schulleistungsstudien, die in Australien mit tiber 6000 Schiilerin-
nen und Schiilern der sechsten und zehnten Jahrgangsstufe durchgefiihrt wur-
den (vgl. ACARA, 2012; MCEEDYA, 2010; MCEETYA, 2007). Die datenbasier-
te Bestimmung von Kompetenzstufen, auf denen die Jugendlichen gemilB ihrer
Kompetenzen verortet werden, wird in ICILS 2013 schlieBlich dadurch ermdglicht,
dass der Test auf Basis von Annahmen der [tem Response Theory (IRT) konstruiert
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ist, also Aufgabenschwierigkeiten und Personenfdhigkeiten auf einer gemeinsamen
Skala abgebildet werden. Dies ermoglicht die Definition inhaltlich unterschiedlicher
Kompetenzstufen, die kumulative und hierarchische Leistungsniveaus widerspiegeln. In
diesem Kompetenzstufenmodell konnen Jugendliche auf einer hoheren Kompetenzstufe
mit groBer Wahrscheinlichkeit alle Aufgaben 16sen, die dieser und allen darunter liegen-
den Kompetenzstufen zuzuordnen sind.

Tabelle 4.2:  Kompetenzstufen computer- und informationsbezogener Kompetenzen und deren
Skalenbereiche

Kompetenzstufe Benennung Skalenbereich

Rudimentare, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr

einfache Anwendungskompetenzen < 407 Punkte

|
Basale Wissensbestande und Fertigkeiten hinsichtlich der

Il Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von 407 bis 491 Punkte
Dokumenten

Angeleitetes Ermitteln von Informationen und Bearbeiten von

Dokumenten sowie Erstellen einfacher Informationsprodukte 492 bis 575 Punkte

1
Eigenstandiges Ermitteln und Organisieren von Informationen

\Y und selbststéandiges Erzeugen von Dokumenten und Informa- 576 bis 660 Punkte
tionsprodukten

Sicheres Bewerten und Organisieren selbststandig ermittelter
\ Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal an- = 661 Punkte
spruchsvollen Informationsprodukten

Die Metrik der Leistungswerte wurde international auf einen Mittelwert von 500 mit einer Standard-
abweichung von 100 transformiert.

Um das Leistungsspektrum der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen von ICILS 2013
inhaltlich beschreiben zu konnen, werden auf der Leistungsskala international vier zen-
trale Schwellenwerte (level boundaries) festgelegt: 407, 492, 576 und 661 Punkte (vgl.
Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman & Gebhardt, 2014). Damit wird die Leistungsskala
in fiinf Abschnitte geteilt und so Kompetenzstufen der computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen gebildet, die die in Tabelle 4.2 dargestellten Skalenbereiche um-
fassen (siche dazu auch Kapitel III in diesem Band). Das Intervall unter 407 Punkten
wird in Deutschland, anders als in der internationalen Berichtlegung von ICILS 2013,
als eigene Kompetenzstufe definiert (Kompetenzstufe I; international: below level
I). Schiilerinnen und Schiilern, die nur diese unterste Kompetenzstufe erreichen, ge-
lingt es nicht, die relativ einfachen Aufgaben zu losen, die charakteristisch flir die
Kompetenzstufe II (entsprechend 407 bis 491 Leistungspunkte) sind. Allerdings lassen
sich einige einzelne Aufgaben, wie z.B. das Anklicken eines Links, identifizieren, die
von einem GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler auf dieser untersten Kompetenzstufe
geldst werden konnen.

Die Benennungen der Kompetenzstufen in Tabelle 4.2 geben einen ersten
Anhaltspunkt, iiber welches Wissen und Konnen die Schiilerinnen und Schiiler auf der
jeweiligen Kompetenzstufe verfiigen.



Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2013

3.1 Beschreibung der Kompetenzstufen in ICILS 2013

Im Folgenden werden die einzelnen Kompetenzstufen getrennt nach ihren rezeptiven
und produktiven Anteilen beschrieben.

Kompetenzstufe I: Rudimentdre, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache
Anwendungskompetenzen

Schiilerinnen und Schiilern, die die unterste Kompetenzstufe [ erreichen, gelingt es
nicht, die relativ einfachen Aufgaben zu l6sen, die charakteristisch fiir die Kompetenz-
stufe II sind. Ohne Hilfestellungen ist es Schiilerinnen und Schiilern auf Kompetenz-
stufe I nicht mdglich, auch nur einfachste digitale Informationen zu verarbeiten.
Allerdings ist es moglich, einzelne wenige Aufgaben zu identifizieren, die von einem
GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler auf der Kompetenzstufe I geldst werden kdnnen.
Die entsprechenden Fertigkeiten konnen wie folgt beschrieben werden:

Rezeptiv: Die Jugendlichen, deren Testleistungen der Kompetenzstufe 1 entsprechen,
verfiigen iiber rudimentére technische Fertigkeiten im Umgang mit generischen Pro-
grammanwendungen und zwar das Anklicken eines eindeutig erkennbaren Hyperlinks
und das Anklicken einer E-Mail.

Produktiv: Die Jugendlichen sind in der Lage, einfachste Formatierungen vorzuneh-
men (Anpassung des Kontrasts eines Bildes).

Zu ergdnzen ist an dieser Stelle, dass es den meisten dieser Schiilerinnen und
Schiiler, also insbesondere auch denen, die lediglich der Kompetenzstufe 1 zuge-
ordnet werden konnen, gelungen ist, durch die ICILS-2013-Testmodule zu navigie-
ren und in den Testaufgaben beispielsweise so weit zu gelangen, dass sie im Rahmen
der Autorenaufgabe das vorgenannte Bild hétten bearbeiten konnen. Dies bedeutet ei-
nerseits, dass Schiilerinnen und Schiiler auf einem niedrigen Leistungsniveau die
Testbearbeitung nicht aufgrund fehlender Fertigkeiten im Umgang mit computerba-
sierten, internetseitendhnlichen Oberflichen abbrechen mussten, und andererseits lésst
sich vermuten, dass diese Schiilerinnen und Schiiler generell in der Lage sind, durch
Internetseiten zu navigieren.

Kompetenzstufe 11: Basale Wissensbestdnde und Fertigkeiten hinsichtlich der
Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumenten

Rezeptiv: Jugendliche, die die Kompetenzstufe II erreichen, besitzen ein grundlegendes
Verstandnis dartiber, wie Computer als Werkzeuge zu nutzen sind. Sie kennen ge-
brauchliche Konventionen, z.B. dass Dateiendungen wie .txt oder .jpg auf unterschied-
liche Dateiformate verweisen. Sie wissen, dass Informationen in einem Dokument ge-
speichert werden miissen, um sie zu einem spéteren Zeitpunkt erneut aufrufen und nut-
zen zu konnen. Sie beherrschen einfache Funktionen zum Suchen und Identifizieren von
Informationen, z.B. das Offnen eines Links in einem Browserfenster.

Produktiv: Jugendliche konnen informationsbezogene Dokumente, wie beispielswei-
se Tabellen oder Grafiken, gemill vorgegebener Instruktionen bearbeiten oder erstel-
len (z.B. Kopieren und Einfligen von Spalten in eine Tabelle, Kopieren von grafischen
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Elementen). In Bezug auf Kommunikationswerkzeuge sind sie in der Lage, E-Mails
an mehrere Personen gleichzeitig zu versenden und dabei unterschiedliche Arten von
Adressaten (4n, Cc, Bec) zu beriicksichtigen. Sie haben ein grundlegendes Verstindnis
dariiber, dass kommunizierte Daten von Dritten eingesehen und moglicherweise nicht
im intendierten Sinne verwendet werden konnen.

Kompetenzstufe 111: Angeleitetes Ermitteln von Informationen und Bearbeiten von
Dokumenten sowie Erstellen einfacher Informationsprodukte

Rezeptiv: Jugendliche, die die Kompetenzstufe III erreichen, verfliigen liber Basis-
kenntnisse im Umgang mit Computern als Informationsquelle. Sie konnen explizit an-
gegebene und einfache Informationen identifizieren, konnen Inhalte aus Informations-
produkten unter Anleitung auswéhlen oder diesen hinzufiigen. Sie kdnnen beispiels-
weise zu URL-Adressen navigieren, die ihnen als Klartext vorgegeben werden, oder
Informationen in eine bestimmte Zelle einer Tabellenkalkulation einfiigen. Ebenso kon-
nen sie zwischen kommerziellen und nicht kommerziellen Suchergebnissen bei einer in-
ternetgestiitzten Recherche differenzieren.

Produktiv: Hinsichtlich der Fertigkeit, Dokumente zu bearbeiten und zu erstellen,
beherrschen die Jugendlichen, die die Kompetenzstufe III erreichen, vergleichsweise
anspruchsvolle Handlungen, wenn sie hierbei vorgegebene Instruktionen befolgen kon-
nen. Diese beinhalten unter anderem die Verdnderung von bestimmten Merkmalen eines
Objekts (z.B. Farbe, GroBle und Platzierung einer Grafik) oder die Verwendung von
Formatvorlagen. Die Schiilerinnen und Schiiler sind auch in der Lage, unter Anleitung
einfache Informationsprodukte in einem einheitlichen Layout unter Beachtung ge-
brauchlicher Konventionen zu erstellen. In Bezug auf die Datensicherheit wissen sie um
die Bedeutung von Benutzernamen und Passwortern, um unerlaubten Zugriff auf per-
sonliche und vertrauliche Informationen zu verhindern.

Kompetenzstufe 1V: Eigenstdindiges Ermitteln und Organisieren von Informationen und
selbststindiges Erzeugen von Dokumenten und Informationsprodukten

Rezeptiv: Jugendliche, die die Kompetenzstufe IV erreichen, konnen Computer bei
der eigenstindigen Informationssuche nutzen sowie geeignete Programme fiir die
Bearbeitung von Problemstellungen auswihlen und nutzen. Bei der Verarbeitung elek-
tronisch ermittelter Informationen im Hinblick auf eine spezifische Aufgabenstellung
sind sie in der Lage, relevante Informationen zu identifizieren und auszuwédhlen sowie
diese hinsichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit zu iiberpriifen. Sie haben ein Verstdndnis da-
von, dass die Glaubwiirdigkeit internetbasierter Informationen von der Identitdt, der
Expertise und den Motiven des Urhebers der Informationen beeinflusst sein kann.
Produktiv: Die Jugendlichen konnen informationsbezogene Produkte (z.B.
Prasentationen) mit einer einfachen Struktur selbststindig erzeugen. Sie sind in der
Lage, fiir die Erstellung eines Posters oder einer Présentation relevante Informationen
aus vorgegebenen Quellen auszuwéhlen und sie im Hinblick auf die Aufgabenstellung
und spezifische Zielgruppen verstdndlich und sinnvoll aufzubereiten, z.B. hinsichtlich
Textgestaltung und Layout. Dariiber hinaus sind sie in der Lage, Phishing-E-Mails oder
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andere elektronisch kommunizierte Tduschungsversuche anhand auffilliger Merkmale
zu identifizieren.

Kompetenzstufe V: Sicheres Bewerten und Organisieren selbststindig ermit-
telter Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal anspruchsvollen
Informationsprodukten

Rezeptiv: Jugendliche, die die Kompetenzstufe V erreichen, sind in der Lage, die
Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit elektronisch ermittelter, auch komplexerer Infor-
mationen hinsichtlich spezifischer Kriterien richtig einzuschitzen. Bei der weiteren
Informationsverarbeitung kénnen sie die relevanten Informationen aus diesen Quellen
auswihlen und anhand geeigneter Programme aufbereiten. Jugendliche, die diese
Kompetenzstufe erreichen, sind zudem in der Lage, Datenbestinde, beispielsweise in
einer Tabellenkalkulation, nach einem spezifischen Kriterium zu sortieren.

Produktiv: Die Integration von Informationen aus verschiedenen Informationsquellen
(z.B. E-Mails, Internetseiten) wird von Jugendlichen, die diese Kompetenzstufe er-
reichen, ebenso beherrscht wie eine akkurate Visualisierung von Daten anhand geeig-
neter Diagramme oder Grafiken. Weiterhin verfiigen sie {iber grundlegende Kenntnisse
zum Urheberrecht und kénnen, wenn es um die Nutzung von Bildern auf Internetseiten
geht, zwischen rechtlichen, technischen und sozialen Aspekten (z.B. Bewusstsein iiber
Reaktionen auf das Bild) unterscheiden. Von Jugendlichen auf Kompetenzstufe V
selbststdndig erzeugte informationsbezogene Produkte (z.B. Poster, Prédsentationen)
zeichnen sich durch eine klare Gliederung, einen logischen Aufbau, elaborierte for-
male Gestaltungsmerkmale (z.B. Integration adressatengerechter und informativer
Abbildungen) sowie eine adressatengerechte Aufbereitung, wie eine angemessene
Komplexitit der ausgewihlten Informationen, aus.

3.2 Beispielaufgaben zu den Kompetenzstufen in ICILS 2013

Im Folgenden werden Beispielaufgaben aus dem in ICILS 2013 eingesetzten compu-
terbasierten Test vorgestellt. Alle Aufgaben sind dem Modul Sportprogramm nach der
Schule (after-school exercise) entnommen (siche dazu auch Kapitel III in diesem Band).
Im Rahmen dieses Moduls bearbeiten die Schiilerinnen und Schiiler zunichst eine Reihe
nicht interaktiver Aufgaben und Performanzaufgaben (zu den Testmodulen und ver-
schiedenen Aufgabentypen siehe Kapitel III in diesem Band), die sich auf die Planung
eines auBerschulischen Sportprogramms am Nachmittag an einer Schule beziehen.
Anschlielend ist es die Aufgabe der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler, im Rahmen ei-
ner sogenannten Autorenaufgabe ein Poster zu erstellen, um damit das Sportprogramm
zu bewerben. Nachfolgend werden anhand von Screenshots fiinf Beispielaufgaben pra-
sentiert, die unterschiedlichen Anforderungsniveaus zugeordnet werden kdnnen und da-
mit exemplarisch fiir Kompetenzen auf unterschiedlichen Niveaus stehen. Beriicksichtigt
werden hierflir nicht interaktive Aufgaben und Performanzaufgaben, denen in allen fol-
genden Beispielen als Stimulusmaterial ein simuliertes E-Mail-Programm zugrunde
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liegt (vgl. Abbildungen 4.2 bis 4.6). Zur Erlduterung der Testansicht sei auf Kapitel 111
in diesem Band hingewiesen.

Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe 1

Die Beispielaufgabe in Abbildung 4.2 ist der Kompetenzstufe I und damit einem nied-
rigen Anforderungsniveau zuzuordnen. Sie ist dem Aspekt 1.1 Uber Wissen zur Nutzung
von Computern verfiigen zugeordnet. Die Schiilerinnen und Schiiler werden in dieser
Beispielaufgabe explizit dazu aufgefordert, einen Hyperlink anzuklicken, der eine Datei
oftnet, in der sich eine Dokumentenvorlage befindet.

Abbildung 4.2:  Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe | (Zuordnung zum Aspekt 1.1)

Sportprogramm

Datei  Bearbeiten Extras
nach der Schule

Q © ¥ 2 % ) www.webmal.erichkaestner-schule.iciisfinbox

_| Erich Kastner Schule Webmail | + Aufgaben

Erich Kastner Schule Webmail

;H Posteingang & Antworten 4 Allen antworten () Weiterleiten X Ldschen

L8 dunkE-Mail Von: dana@erich-kaestner-schule.icils
|4 Entwirte An: Dich
Betreff: Vorlage fiir das Sportprogramm nach der Schule

Kiicke zum Offnen: Vorlage fir das

Mit WebDocs ist es einfach, Online-Dokumente, Prasentationen und Tabellen zu WebDocs
erstellen, zu speichem und zu teilen.

Dana hat ein WebDocs-Dokument mit dir geteilt.
Offne die Datei ,Vorlage fir das Sportprogramm nach der Schule”.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

In Deutschland sind mit einer Losungshdufigkeit von 96 Prozent fast alle Acht-
kldsslerinnen und Achtkléssler in der Lage, diese Aufgabe zu bearbeiten. Die internati-
onale Losungshéufigkeit der gezeigten Aufgabe liegt mit 93 Prozent geringfiigig unter
dem Wert fiir Deutschland.

Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe 11

Die in Abbildung 4.3 dargestellte Beispielaufgabe bezieht sich ebenfalls auf ein simu-
liertes E-Mail-Programm und ist der Kompetenzstufe II zuzuordnen. Diese Aufgabe
ist als komplexe Multiple-Choice-Aufgabe konzipiert, das heift, mehrere der vorgege-
benen Antwortoptionen sind richtig. Mit dieser Aufgabe wird die Vertrautheit mit spezi-
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fischen Konventionen bei der Nutzung von E-Mail-Programmen erfasst, die dem Aspekt
11.3 Informationen kommunizieren und austauschen zuzuordnen ist. Fiir die korrekte
Losung miissen die verschiedenen Angaben in den Kopfzeilen einer E-Mail richtig er-
kannt werden. Fiir die Aufgabenlésung, die die Identifizierung aller Empfingerinnen
und Empfanger dieser E-Mail beinhaltet, muss die Bedeutung des Feldes CC (carbon
copy) bekannt sein, ndmlich dass die in diesem Feld genannten E-Mail-Adressen aufer
der eigenen Person weitere Empfangerinnen und Empfanger dieser Nachricht umfassen.
Mehr als drei Viertel (77%) der Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe
in Deutschland sind in der Lage, diese Aufgaben zu Ildsen. Die internationale
Losungshaufigkeit liegt mit 66 Prozent deutlich unter dem Wert fiir Deutschland.

Abbildung 4.3:  Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe Il (Zuordnung zum Aspekt 11.3)

Sportprogramm
nach der Schule

Datei Bearbeiten Extras

Q@ © x & % J www.webmai.erich-kaestner-schule.icilsfinbox
Aufgaben

Erich Kastner Schule Webmail | +

Erich Kastner Schule Webmail

% Posteingang 4 Allen 2 Weiterlei X Loschen

LB JunkcE:-Mail E dana@erich-kaestner-schule.icils
2 Dich
petra@erich-kaestner-schule.icils
david@erich-kaestner-schule.icils
‘WebDocs (Danke Hasan)

Hallo

Hasan hat mir eine tolle Internetseite gezeigt, die wir fir den Austausch unserer Arbeit benutzen kinnen. Die
Internetseite heil3t WebDocs.

Gehe auf diese Internetseite, um einen Account zu erstellen:

Danke, bis bald

(@) Erich Kastner...

Diese E-Mail wurde an dich gesendet.
Wer sonst hat diese E-Mail erhalten? (Du kannst eine oder mehrere Optionen wahlen.)

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe 111

Die in Abbildung 4.4 dargestellte Beispielaufgabe bzw. das einzelne Beispielitem ldsst
sich der Kompetenzstufe Il zuordnen. Um diese Aufgabe richtig zu 16sen, muss eine
URL-Adresse aufgerufen werden, die in der E-Mail als Klartext, allerdings nicht als
Hyperlink (zum Anklicken) enthalten ist. Es ist daher der Text in die Adressleiste
des Internetbrowsers einzugeben (entweder mit dem Befehl Kopieren und Einfiigen
oder durch Eintippen des Textes) und die Navigation zu aktivieren (durch Bedienen
der Enter-Taste oder das Anklicken des griinen Pfeils neben der Adressleiste). Diese
Aufgabe, die dem Aspekt 1.1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen zu-
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zuordnen ist, erfordert sowohl Wissen iiber den Umgang mit URL-Adressen als
auch technische Fertigkeiten, um die gewiinschte Adresse an der richtigen Stelle im
Internetbrowser zu platzieren und die Suche zu aktivieren. Die Hélfte der Acht-
klasslerinnen und Achtkléssler in Deutschland sind in der Lage, diese Aufgabe zu 16-
sen (50%). Die internationale Losungshdufigkeit féllt mit 49 Prozent dhnlich hoch aus.

Abbildung 4.4:  Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe Ill (Zuordnung zum Aspekt 1.1)

Sportprogramm
nach der Schule

Datei Bearbeiten Extras
Q © x 2 % S www.webmal.erich-kaestner-schule.icilsfinbox

| Erich Kastner Schule Webmail | + Aufgaben

Erich Kastner Schule Webmail

B Posteingang & Antworten 4 Allen antworten -, Weiterleiten X Ldschen

[ JunkE-Mail Von: dana@erich-kaestner-schule.icils
|4 Entwirte An: Dich
CC: petra@erich-kaestner-schule.icils
david@erich-kaestner-schule.icils
Betreff: WebDocs (Danke Hasan)

Hallo

Hasan hat mir eine tolle Internetseite gezeigt, die wir fur den Austausch unserer Arbeit benutzen kinnen. Die
Internetseite heit WebDocs

Gehe auf diese Intemetseite, um einen Account zu erstellen: http:/Awww.webdocs.icils/accounts

Danke, bis bald

Fertig
Start () ErichKastner...

Gehe zur WebDocs Internetseite.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Beispielaufgaben zur Kompetenzstufe IV und V

In den in Abbildung 4.5 und 4.6 dargestellten Beispielaufgaben, die sich den Kom-
petenzstufen IV und V zuordnen lassen, werden die Kenntnisse iiber einen sicheren
Umgang mit computerbasierten Informationen angesprochen. Konkret wird mit beiden
Beispielaufgaben erfasst, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler spezifische Merkmale
einer erhaltenen E-Mail-Nachricht identifizieren konnen, die auf eine nicht vertrauens-
wiirdige Quelle hinweisen. Beide Beispielaufgaben iiberpriifen damit die Fertigkeit, di-
gital vermittelte Informationen kritisch hinsichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit zu hinterfra-
gen und sind dem Aspekt 11.4 Informationen sicher nutzen zugeordnet.

In der dargestellten Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe IV (Abbildung 4.5) ist
die Anrede in der E-Mail farblich markiert (im Original gelb hervorgehoben), um den
Fokus der Schiilerinnen und Schiiler auf diese zu richten. Um die Aufgabe korrekt zu
16sen, muss an der generischen — anstatt einer personalisierten — Anrede erkannt wer-
den, dass es sich bei dieser E-Mail um einen Tauschungsversuch handelt. Die Aufgabe
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hat ein offenes Antwortformat und erfordert als Losung die Beschreibung des oben er-
wihnten Sachverhalts in Form eines Antwortsatzes.

Etwas mehr als ein Viertel (28%) der Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahr-
gangsstufe in Deutschland gelingt es, diese Aufgabe zu 16sen. Die Losungshiufigkeit
betrigt auf internationaler Ebene 25 Prozent und liegt damit geringfiigig unter dem
Wert fiir Deutschland.

Abbildung 4.5:  Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe IV (Zuordnung zum Aspekt 11.4)

Sportprogramm
nach der Schule

Datei  Bearbeiten Extras

(< 5] % @) 70 /7 www.webmail.erich-kaestner-schule.icilsfinbox
Aufgaben

| Erich Kastner Schule Webmail | | WebDocs -Accounts | +

Erich Kastner Schule Webmail

B Posteingang 3 & Allen = Weiterlei X Laschen

[ £ JunkE-Mail i Security webdocs@schreibmail.icils
14 Entwirfe

Betreff: Sicherheitswamung

Sehr geehrter Nutzer von WebDocs,

bei unseren a i i haben wir einen unerlaubten Zugriff auf lhren Account
festgestellt.

Der Zugriff auf hren WebDocs-Account wurde eingeschrankt. Um Ihren WebDocs-Account wieder zu
benutzen, setzen Sie bitte lhren Account zuriick, indem Sie auf den Link unten klicken

Erfasste URL: hitp:/Awebdocs freewebs icilsireset
Start () Erich Kastner..

Die E-Mail versucht dich dazu zu bringen, dem Absender dein WebDocs-Passwort mitzuteilen.

Wie kannst du an dem hervorgehobenen Teil der E-Mail erkennen, dass die E-Mail ein Trick sein kdnnte? Begrinde deine Antwort.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

In der in Abbildung 4.6 dargestellten Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe V wird die
Aufmerksamkeit der Schiilerinnen und Schiiler durch farbliche Markierung nun auf
die E-Mail-Adresse des Absenders gelenkt (im Original gelb hervorgehoben). Fiir die
Aufgabenlosung muss entweder erkannt werden, dass die E-Mail-Adresse unter einem
Freemail-Konto (und nicht einem Firmenkonto) angemeldet wurde, oder dass die
E-Mail-Adresse nicht zum Stamm des Hyperlinks passt, der laut E-Mail betdtigt werden
soll. Auch diese Aufgabe erfordert eine kurze schriftliche Begriindung. Im Vergleich
mit der Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe IV ist fiir die richtige Losung dieser
Aufgabe ein vertieftes Wissen und Verstdndnis iiber Konventionen von E-Mail- und
Internetadressen im Kontext eines sicheren Umgangs mit Informationen erforderlich.

In Deutschland gelingt es weniger als einem Zehntel (7%) der Achtkldsslerinnen
und Achtkldssler diese Aufgabe zu lI6sen. Die internationale Losungshdufigkeit liegt bei
16 Prozent und damit deutlich {iber dem Wert fiir Deutschland.
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Abbildung 4.6:  Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe V (Zuordnung zum Aspekt I1.4)

Sportprogramm
nach der Schule

Datei Bearbeiten Extras
(< 5] x 2 //.‘ - www,webmail.erich-kaestner-schule.icils finbox
Aufgaben

Erich Kastner Schule Webmail ‘WebDocs -Accounts | +

Erich Kastner Schule Webmail

\B Posteingang 3 & Allen (=Y i i X Léschen
1B JunkcE:-Mail E Security webdocs@schreibmail.icils

Sicherheitswarnung

Sehr geehrter Nutzer von WebDocs,

bei unseren i ich i haben wir einen unerlaubten Zugriff auf lhren Account
festgestellt.

Der Zugriff auf Thren WebD it wurde eil hrankt. Um Ihren WebDoc-A it wieder zu benutzen,
setzen Sie bitte Ihren Account zuriick, indem Sie auf den Link unten klicken:

ittp:/hwww. webdocs. icils/reset.

Erfasste URL: hitp:/iwebdocs freewebs icilsireset
Start () Erich Kastner..

Die E-Mail versucht dich dazu zu bringen, dem Absender dein WebDocs-Passwort mitzuteilen.
Wie kannst du an dem hervorgehobenen Teil der E-Mail erkennen, dass die E-Mail ein Trick sein kénnte? Begrinde deine Antwort.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

4. Aktuelle Forschungslage zu internationalen und nationalen
Konzepten der ICT-Literacy

Der letzte Abschnitt dieses Kapitels befasst sich zum einen mit den computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen affinen Konstrukten, die in anderen internationalen
(Schul-)Leistungsstudien ebenfalls computerbasiert erfasst werden, sowie zum anderen
mit verwandten Testkonzeptionen, die derzeit in Panel- oder Schulleistungsstudien in
Deutschland zum Einsatz kommen.

Durch den Vergleich mit in diesen Studien eingesetzten Konstrukten lassen sich
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede gegeniiber anderen internationalen Bildungs-
vergleichsstudien herausstellen sowie der Mehrwert der Studie ICILS 2013 ver-
deutlichen. Als affine Konstrukte werden Kompetenzen im Umgang mit neuen
Technologien ausgewdhlt, die in den OECD-Studien PISA und PIAAC (Programme
for the International Assessment of Adult Competencies) computerbasiert erfasst wur-
den: Problemldsen (PISA 2012), digitale Lesekompetenz (PISA 2009, PISA 2012) und
technologiebasiertes Problemldsen (PIAAC 2013). Gemeinsames Merkmal aller ge-
nannter Konstrukte ist, dass computerbezogene Fertigkeiten integraler Bestandteil
der Testumgebung und/oder des Konstrukts sind. Zudem spielen die verschiedenen
Aspekte des Konstrukts der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen, wie
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sie in ICILS 2013 konzipiert sind, bei den verwandten Konstrukten eine unterschied-
lich starke Rolle. An dieser Stelle ist anzumerken, dass die Féhigkeiten, die in der
Rahmenkonzeption von ICILS 2013 als Aspekte bezeichnet werden, in anderen Studien
als kognitive Prozesse ausgewiesen sind (vgl. Tabelle 4.3).

Der Vergleich mit verwandten Testkonzeptionen ermdglicht einen Uberblick, inwie-
weit sich die Testinstrumente der Studien konzeptuell und in ihrer Operationalisierung
vom Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen unterschei-
den. Hierfiir wurden der TILT K9 (7est of Technological and Information Literacy,
Grade 9; Senkbeil, Ihme & Wittwer, 2013a), der seit 2010 im Nationalen Bildungspanel
(National Educational Panel Study, NEPS) in der Klassenstufe 9 eingesetzt wird, sowie
die Testkonzeption des Verbundprojekts CavE-ICT-PISA (Computergestiitzte, adaptive
und verhaltensnahe Erfassung Informations- und Kommunikationstechnologiebezogener
Féhigkeiten [ICT skills] in PISA; Engelhardt et al., 2013) beriicksichtigt. Letztgenannter
Test wurde mit der Zielsetzung entwickelt, bei zukiinftigen PISA-Erhebungen als inter-
nationale Option oder nationale Ergéinzung eingesetzt zu werden.

4.1 Affine Konstrukte im Kontext von /CT-Literacy in internationalen
(Schul-)Leistungsstudien

Problemlésen (PISA 2012)

Das der Studie ICILS 2013 zugrundeliegende Konstrukt der computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen ldsst sich konzeptuell klar von der Problemlésekompetenz
abgrenzen, die in PISA 2012 computerbasiert und an einer Teilstichprobe der 15-jadh-
rigen Jugendlichen in Deutschland erhoben wurde (vgl. Prenzel, Sélzer, Klieme &
Koller, 2013). Problemldsekompetenz, die bei PISA als Féhigkeit verstanden wird, re-
ale und facheriibergreifende Problemstellungen zu 16sen, bei denen der Losungsweg
nicht unmittelbar erkennbar ist (vgl. OECD, 2013), wird zwar auch fiir eine erfolg-
reiche Bewiltigung zahlreicher Testaufgaben in ICILS 2013 benétigt, ist jedoch immer
im Zusammenspiel mit computerbezogenen Programmen anzuwenden (vgl. ETS, 2002).
Problemldsefahigkeiten sind beispielsweise bei der Nutzung von Tabellenkalkulationen
anzuwenden, um groéBere Datensdtze nach bestimmten Kriterien zu sortieren, oder
auch bei der Anwendung computergestiitzter Suchmasken zur effizienten Informations-
ermittlung. Computerbezogene Fertigkeiten sind beim Problemldsetest in PISA 2012
zwar integraler Bestandteil der Testumgebung, aber kein integraler Bestandteil des
Konstrukts. Entsprechend erfordert die Bearbeitung der Testaufgaben nur basale tech-
nische Fertigkeiten im Umgang mit dem Computer, wie z.B. die sichere Handhabung
von Tastatur und Maus. Im Vergleich mit dem CIL-Konstrukt in ICILS 2013 ergeben
sich damit nur marginale Uberlappungen, die sich auf einige Charakteristika des rezep-
tiven Aspekts 1.1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen beziehen und nur
die Testbearbeitung, nicht aber das Konstrukt betreffen.
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Digitale Lesekompetenz (PISA 2009, PISA 2012)

Die digitale Lesekompetenz (digital reading) wurde in PISA 2009 und 2012 als in-
ternationale Option erhoben (ohne Beteiligung von Deutschland). Die Testkonzeption
und -operationalisierung beinhaltet das Lesen elektronischer Texte und erfordert da-
bei spezifische computerbezogene Fertigkeiten, die sich weitgehend auf die Bedienung
von Navigationswerkzeugen wie Bildlaufleisten und Hyperlinks oder die Nutzung von
Meniis zum Suchen und Auffinden spezifischer Textstellen beziehen. Computerbezogene
Anforderungen beim digitalen Lesen beziehen sich damit auf basale technische
Fertigkeiten, die in ICILS 2013 dem rezeptiven Aspekt 1.1 Uber Wissen zur Nutzung
von Computern verfiigen entsprechen. Im Mittelpunkt des Konstrukts und der daraus
abgeleiteten Testaufgaben stehen — wie beim Lesen gedruckter Texte — lesebezogene,
das heiit doménenspezifische Kompetenzen wie das Interpretieren, Reflektieren und
Bewerten von Texten (vgl. OECD, 2013). Gegeniiber dem Lesen gedruckter Texte be-
stehen beim Lesen elektronischer Texte (Hypertexte) weitergehende Anforderungen in
der Auswahl und Sequenzierung von Texten. Das heilit, der zu lesende Text wird aus
verschiedenen Quellen vom Leser generiert. Hierzu konnte fiir den Grundschulbereich
in der Studie LaC (Lesen am Computer) als Ergédnzung zu IGLU 2001 bereits gezeigt
werden, dass das Lesen von Hypertexten — als komplexes Netzwerk einzelner Textteile
— eigenstindiges Navigieren durch den Text und selbststindiges Zusammenstellen der
Leseinhalte fordert (vgl. Voss, 20006).

Wie bei der Testkonzeption zu ICILS 2013 sind beim Test zur digitalen Lese-
kompetenz in PISA textuell dargebotene Informationen hinsichtlich ihrer Glaub-
wiirdigkeit, Genauigkeit oder auch Niitzlichkeit im Hinblick auf eine spezifische
Fragestellung zu beurteilen. Hierfiir sind beispielsweise auch die Identitit des Ver-
fassers oder die URL-Adresse der Informationsquelle als Kriterien zu beriicksichtigen
(Prozesskomponente Reflektieren und Bewerten; vgl. OECD, 2013). Insofern ergeben
sich weiterhin Uberlappungen zum CIL-Konstrukt im Aspekt 1.2 Auf Informationen
zugreifen und Informationen bewerten des rezeptiven Teilbereichs. Zu beachten ist,
dass bei der digitalen Lesekompetenz zusétzlich der intentionale Gehalt des jeweiligen
Textes zu bestimmen und die im Text gegebene Argumentation zu bewerten ist. Beide
Aspekte sind kein Bestandteil des CIL-Konstrukts in ICILS 2013. Zusammengefasst er-
geben sich somit stellenweise Uberschneidungen beider konzeptioneller Ansitze, die be-
stimmte Aspekte der rezeptiven Komponente des CIL-Konstrukts (1.1 Uber Wissen zur
Nutzung von Computern verfiigen, 1.2 Auf Informationen zugreifen und Informationen
bewerten) betreffen. Der in ICILS 2013 erfasste produktive Teilbereich, z.B. die
Verarbeitung, Umwandlung und Organisation digital dargebotener Informationen, spielt
hingegen bei der Erfassung der digitalen Lesekompetenz keine Rolle. Insofern stellen
die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im Rahmen von ICILS 2013
im Vergleich zur digitalen Lesekompetenz ein klar abgrenzbares Konstrukt mit spezifi-
schen Teilbereichen dar.
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Technologiebasiertes Problemlosen (PIAAC)

Eine groBere konzeptuelle Uberschneidung des CIL-Konstrukts ergibt sich mit der tech-
nologiebasierten Problemlosekompetenz, die im Rahmen der OECD-Studie PIAAC bei
Jugendlichen und Erwachsenen im Alter zwischen 16 und 65 Jahren erhoben wurde.
Die Rahmen- und Testkonzeption zum technologiebasierten Problemldsen ist — dhnlich
wie bei ICILS 2013 — eng an die Vorarbeiten des /CT Literacy Panels (vgl. ETS, 2002)
angelehnt (vgl. OECD, 2009). Entsprechend wird in PIAAC unter technologiebasiertem
Problemldsen die Kompetenz verstanden, digitale Technologien, Kommunikationshilfen
und Netzwerke erfolgreich fiir die Suche, Vermittlung und Interpretation von Informa-
tionen zu nutzen (vgl. Rammstedt, 2013). Im Fokus von PIAAC steht, wie sich
Erwachsene Informationen in einer computerbasierten Umgebung beschaffen, wie sie
diese Informationen hinsichtlich ihrer Niitzlichkeit und Vertrauenswiirdigkeit beurteilen,
alltagsbezogene Aufgaben mit Hilfe digitaler Technologien bewiltigen und ihre com-
putergestiitzte Kommunikation per E-Mail erledigen. Diese Anforderungen sind — ab-
gesehen von der unterschiedlichen Zielgruppe — auch Bestandteil des CIL-Konstrukts.
Das CIL-Konstrukt ist jedoch klar abgrenzbar von technologiebasiertem Problemldsen,
da es zusdtzlich einerseits technologische Kompetenzen im Sinne deklarativen und pro-
zeduralen Funktionswissens iiber Programmanwendungen (vgl. Aspekt 1.1 Uber Wissen
zur Nutzung von Computern verfiigen) beinhaltet. Andererseits stellt die Féhigkeit,
Informationsprodukte (z.B. Prasentationen) unter Beriicksichtigung inhaltlicher und for-
maler Gestaltungsaspekte zu erzeugen, einen integralen Bestandteil des CIL-Konstrukts
dar. Beide Komponenten werden im Rahmen des technologiebasierten Problemldsens
nicht beriicksichtigt.

4.2 Affine Konstrukte und konzeptionelle Ansétze im Kontext von
ICT-Literacy in Deutschland

Einen zentralen theoretischen Bezugspunkt fiir die aktuell in Deutschland entwickelten
und eingesetzten Instrumente zur Erfassung von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen, TILT K9 und CavE-ICT-PISA, stellt — dhnlich wie bei ICILS 2013 —
die in Abschnitt 2 skizzierte Rahmenkonzeption des ICT Literacy Panels (vgl. ETS,
2002) dar. Daher weisen alle drei Rahmenkonzeptionen in zentralen Grundannahmen
eine weitgehende Ubereinstimmung auf (vgl. Senkbeil et al., 2013a, Engelhardt et al.,
in Vorbereitung, fiir eine ausfiihrliche Darstellung der jeweiligen Konzeption). Danach
bildet das Zusammenwirken von technischen und informationsbezogenen Kompetenzen
den Kern des jeweiligen Konstrukts, wobei fiir einen erfolgreichen FEinsatz von
Informations- und Kommunikationstechnologien kognitive Fihigkeiten wie z.B.
Problemldsekompetenz oder Lesekompetenz erforderlich sind. Weitgehende Parallelen
zwischen den Konstrukten zeigen sich auch hinsichtlich der kognitiven Prozesse und
Operationen (in der Testkonzeption zu ICILS 2013 als Aspekte bezeichnet), also der
Wissensbestinde und Fertigkeiten, die fiir einen zielorientierten und erfolgreichen
Umgang mit Computer und Internet benétigt werden. Dies gilt ebenso hinsichtlich der
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in den jeweiligen Tests eingesetzten Programmanwendungen und in Bezug auf die be-
riicksichtigten Kontexte, die fiir diese Altersgruppe relevant sind. Grofere Unterschiede
zwischen den Testkonzeptionen ergeben sich vornehmlich bei der Betrachtung der je-
weiligen Testdesigns und bei der Operationalisierung der Aufgaben. Im Folgenden wer-
den die wesentlichen Charakteristika der beiden Testkonzeptionen (TILT, CavE-ICT-
PISA) im Vergleich mit der Konzeption von ICILS 2013 beschrieben. AbschlieBend
informiert eine tabellarische Ubersicht iiber die wichtigsten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede (sieche Tabelle 4.3).

TILT K9 (Nationales Bildungspanel, NEPS)

Die Entwicklung des TILT K9 erfolgte im Rahmen des Projekts Nationales Bildungs-
panel (vgl. Blossfeld, RoBbach & von Maurice, 2011) fiir die neunte Jahrgangsstufe.
Weitgehend ibereinstimmend mit der ICILS-Definition wird [CT-Literacy im
TILT K9 als kontextspezifische kognitive Leistungsdisposition definiert, die er-
lernte Wissensbestdnde und Fertigkeiten beinhaltet und eine erfolgreiche Bewdlti-
gung computer- und informationsbezogener Anforderungen im Umgang mit digi-
talen Medien ermoglicht. [CT-Literacy wird als eindimensionales Konstrukt kon-
zeptualisiert, das sich als Strukturmodell prozess- und programmbezogener Kom-
petenzen darstellen ldsst. Die in TILT K9 unterschiedenen Prozesskomponenten
(Anwenden/Verstehen, Erzeugen, Suchen/Organisieren, Bewerten, Kommunizieren)
und beriicksichtigten Programmanwendungen (Textverarbeitung, Tabellenkalkulation,
Prisentationsprogramme, E-Mail- und andere Kommunikationsanwendungen, inter-
netgestiitzte Suchmaschinen und Datenbanken) sind nahezu deckungsgleich mit den
Prozessen und den simulierten Computerumgebungen, die in ICILS 2013 beriicksich-
tigt werden.

Der TILT K9 wird bisher — wie alle anderen Kompetenzmessungen in NEPS — aus
organisatorischen und technischen Griinden als Papier-und-Bleistift-Test durchgefiihrt
und umfasst 36 Items im Multiple-Choice-Format. Um die Nachteile im Testmodus
(Papier-und-Bleistift, Multiple-Choice-Items) im Vergleich zu einer simulationsbasier-
ten Testumgebung wie z.B. in ICILS 2013 gering zu halten, wurden Testitems mit re-
alistischen Problemstellungen in einer Fiille authentischer Situationen konstruiert. Die
Testitems erfassen, ob die Testpersonen mit bestimmten Aufgabenstellungen angemes-
sen umgehen konnen, indem sie gefragt werden, was sie in der betreffenden Situation
tun wiirden. Fiir die Problemldsung sind — &hnlich wie bei ICILS 2013 oder verwand-
ten Rahmenkonzepten — zum Beispiel Leseverstindnis, schlussfolgerndes Denken oder
das Vergleichen und Bewerten von Informationen erforderlich. Fiir eine mdglichst re-
alitidtsnahe Gestaltung der Testaufgaben wurden Screenshots in den Aufgabenstimulus
integriert (z.B. von einem Internet-Browser oder Tabellenkalkulationen). Als Antwort-
alternativen wurden in TILT realistische Optionen in Form von Schaltflichen oder
Meniis vorgegeben, die in die jeweiligen Screenshots integriert waren. Das in TILT ver-
wendete Aufgabenformat entspricht damit weitgehend den in ICILS 2013 verwendeten
nicht interaktiven Testitems (sieche Kapitel III in diesem Band).
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Bisherige Ergebnisse deuten darauf hin, dass anhand des Papier-und-Bleistift-Tests
TILT K9 deklarative und prozedurale Wissensbestinde (ausreichend) valide erfasst
werden konnen (vgl. Senkbeil & Thme, 2014; Senkbeil, Ihme & Wittwer, 2013b). Das
computerbezogene Handeln selbst im Sinne prozeduralen Handlungswissens bleibt je-
doch gemif den Restriktionen im Aufgabenformat, das kein interaktives Handeln mit
dem Computer erlaubt, unberiicksichtigt (vgl. Goldhammer, Krohne, Kelel, Senkbeil
& Thme, 2014). Insofern ist weitgehend unklar, inwieweit beide Testinstrumente (TILT
K9, ICILS-Test) trotz vergleichbarer Rahmenkonzeptionen, aber angesichts unter-
schiedlicher Testmodi und Aufgabenformate zu vergleichbaren Testergebnissen fiihren.
Diese Fragestellung ist auch deshalb von besonderem Interesse, da die in ICILS 2013
getesteten Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im Rahmen einer nationalen
Ergidnzungsstudie zusitzlich den in NEPS eingesetzten TILT K9 bearbeiteten. Die
Veroffentlichung von Befunden zur Verkniipfung von ICILS 2013 und TILT K9 ist ab
dem Jahr 2015 geplant.

CavE-ICT-PIS4

Das Verbundprojekt CavE-ICT-PISA definiert ICT-Fertigkeiten (/C7-Skills) ,,als Wissen
und Fertigkeiten zur Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien, die
fiir die erfolgreiche Teilhabe in modernen Wissensgesellschaften relevant sind. /CT7-
Skills umfassen die Rezeption, Anwendung und Produktion multimedialer Information
zur erfolgreichen Bearbeitung informationsbezogener Aufgaben* (Engelhardt et al.,
2013, ohne Seitenangabe; siche auch Engelhardt et al., in Vorbereitung). Die the-
oretische Rahmenkonzeption von CavE-ICT-PISA stellt eine Synthese der in der
Literatur vorgestellten Konzeptionen von /CT-Skills dar. Es wurde ein aufgabenzent-
rierter Ansatz gewéhlt, in dem nicht die verschiedenen Werkzeuge zur Strukturierung
der Doméne herangezogen wurden, sondern ICT-bezogene kognitive Anforderungen.
Die Rahmenkonzeption wurde mit dem Ziel erstellt, ein Testverfahren mit simulati-
onsbasierten Items zur Erfassung von [CT-Skills zu entwickeln. /CT-Skills werden von
Engelhardt et al. (2013) als kognitive Fertigkeiten verstanden, die sich aus traditio-
nelleren Fertigkeiten herausgebildet haben, um auf ICT-Anforderungen reagieren und
Informations- und Kommunikationstechnologien fiir eigene Zwecke erfolgreich einset-
zen zu konnen. Zu diesen konstituierenden Fertigkeiten gehort Medienrezeption, z.B.
Lesen und Problemldsen, beides verbunden mit der Anwendung technischen Wissens.
Die Rahmenkonzeption nimmt vier unabhédngige konzeptionelle Dimensionen an, die
die interne Struktur des Konstrukts /C7-Skills definieren: (i) kognitive Operation, (ii)
soziale Interaktion, (iii) Situation und (iv) Modalitét.

Zu den kognitiven Operationen zdhlen die vom /CT Literacy Panel (vgl. ETS, 2002)
vorgeschlagenen Facetten der Informationsverarbeitung, das heilit Zugreifen (access),
Managen (manage), Integrieren (integrate), Bewerten (evaluate) und Erzeugen (create).
Diese entsprechen groftenteils den rezeptiven und produktiven Aspekten der ICILS-
2013-Konzeption. Die Dimension soziale Interaktion umfasst die Facetten individu-
ell und kollektiv und charakterisiert, ob ein Informationsproblem von einer oder von
mehreren Personen, die dabei miteinander interagieren, geldst wird. Die Dimension
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Tabelle 4.3:

Konstrukt-
beschreibung

Bereiche/
(kognitive)
Prozesse

Programm-
anwendungen

Kontexte

Design

Zielpopulation

Beobachtungs-
einheit

Testdesign/
-aufbau

Antwortformat

Vergleich der Testkonzeptionen von ICILS 2013, TILT (NEPS) und CavE-ICT-PISA

ICILS 2013

Wissensbestéande und
Fertigkeiten, die eine
erfolgreiche Bewaltigung
computer- und
informationsbezogener
Anforderungen ermdglichen
(funktionales Literacy-
Konzept)

— Uber Wissen zur
Nutzung von Computern
verfligen

— Auf Informationen zugrei-
fen und Informationen
bewerten

— Informationen verarbeiten
und organisieren

— Informationen umwandeln

— Informationen erzeugen

— Informationen kommuni-
zieren und austauschen

— Informationen sicher
nutzen

— Textverarbeitung

— Tabellenkalkulation

— Préasentation

— E-Mail

— internetgestitzte Such-
maschinen

— internetgesttzte Daten-
banken

personlich, bildungsbezo-
gen

Querschnitt

Achtklassler/innen

Population

62 Items, kleine Aufgaben
und groRBere Aufgaben-
blécke

Nicht interaktive Testitems
(Multiple Choice, Drag &
Drop, offene Antworten),
Performanzaufgaben,
Autorenaufgaben

TILT (NEPS)

Wissensbestande und
Fertigkeiten, die eine
erfolgreiche Bewaltigung
computer- und
informationsbezogener
Anforderungen
ermdoglichen
(funktionales Literacy-
Konzept)

— Anwenden und Ver-
stehen

— Erzeugen

— Suchen/Organisieren

— Bewerten

— Kommunizieren

— Textverarbeitung

— Tabellenkalkulation

— Préasentation

— E-Mail

— Chats/Foren

— internetgesttzte
Suchmaschinen

— internetgesttzte
Datenbanken

personlich, bildungsbe-
zogen

Querschnitt, Langs-
schnitt

Neuntklassler/innen

Person

36 Items

Multiple Choice

CavE-ICT-PISA

ICT-Skills als Wissen und Fertig-
keiten zur Nutzung

von Informations- und
Kommunikationstechnologien;
sie umfassen die Rezeption,
Anwendung und Produktion
multimedialer Information zur
erfolgreichen Bearbeitung
informationsbezogener
Aufgaben

Facetten der Informations-
verarbeitung:

— Zugreifen (access)

— Managen (manage)

— Integrieren (integrate)

— Bewerten (evaluate)

— Erzeugen (create)

— Textverarbeitung

— Tabellenkalkulation

— Prasentation

- E-Mail

— Bildbearbeitung

- Dateimanager (Ordner-
strukturen)

- Chats/Foren

— internetgestutzte Such-
maschinen

— internetgestltzte
Datenbanken

personlich, bildungsbezogen,
beruflich
Querschnitt

15-Jahrige

Person

ca. 70 ltems

Performanzaufgaben
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Fortsetzung Tabelle 4.3

ICILS 2013 TILT (NEPS) CavE-ICT-PISA
Testvorgabe Unterschiedliche Testitems  Gleiche Testitems und Unterschiedliche Testitems und
und Itemreihenfolgen Itemreihenfolge Itemreihenfolgen (ltempool fiir
adaptive Vorgabe)
Testmodus Computerbasiert, interakti-  Papier-und-Bleistift Computerbasiert, interaktiver
ver Kompetenztest Kompetenztest

Situation reflektiert mit ihren Facetten, dass ICT-Anforderungen im personlichen, schu-
lischen und beruflichen Bereich auftreten. Die vierte Dimension Modalitdit beschreibt,
dass die zu verarbeitende Information visuell oder auch auditiv reprasentiert ist und je-
weils in konkret analog und abstrakt differenziert werden kann.

Die CavE-ICT-PISA-Testkonzeption beinhaltet die Entwicklung simulationsbasierter
Items, die sich jeweils vorwiegend einer Facette pro Dimension zuordnen lassen. Vier
weitere Inhalts- und Anforderungsbereiche wurden iiber alle Dimensionen hinweg re-
alisiert, ndmlich Applikationen (z.B. Textverarbeitung, Dateimanager), Vertraulichkeit
von Daten (privacy), Datensicherheit (safety) und Netiquette (vgl. ICILS 2013,
Aspekt 11.4 Informationen sicher nutzen). Fiir die Simulationen wurden Abstraktionen
auf Grundlage verschiedener Applikationen und Betriebssysteme gewihlt. Die ent-
wickelten interaktiven Aufgaben sind vergleichbar mit den Skills- und z.T. mit den
Autorenaufgaben in ICILS 2013.
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Kapitel V

Computer- und informationshezogene
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
der 8. Jahrgangsstufe in Deutschland im
internationalen Vergleich

Wilfried Bos, Birgit Eickelmann und Julia Gerick

1. Einleitung

Im Zuge des gesellschaftlichen Wandels zur Informations- und Wissensgesellschaft
wird in den letzten Jahren diskutiert, welche Kompetenzen und Fertigkeiten
Heranwachsende bendtigen und welche Aufgaben sich daraus fiir den Bildungsbereich
ergeben (vgl. Eickelmann, 2010, 2012; Kalantzis & Cope, 2008; Voogt, Erstad, Dede
& Mishra, 2013). Aufgrund der dynamischen technologischen Entwicklung ergeben
sich sowohl in der Berufswelt als auch im hduslichen Umfeld und in der Freizeit neue
Herausforderungen fiir den Einzelnen (vgl. Anderson, 2008; Voogt & Knezek, 2008).
Fir die schulische Bildung entstehen daraus weltweit neue Aufgabenbereiche, die
vor allem darauf abzielen, notwendige Kompetenzen fiir das 21. Jahrhundert zu for-
dern und alle Kinder und Jugendliche in eine mdglichst gute Ausgangslage zu verset-
zen, chancengerecht an diesen Entwicklungen teilzuhaben (vgl. OECD, 2010). Nach
Baumert (2002) zéhlt in diesem Kontext der Gebrauch von Computern zu den ba-
salen Sprach- und Selbstregulationskompetenzen im Sinne von Kulturwerkzeugen in-
nerhalb der Grundstruktur einer schulisch vermittelten Allgemeinbildung. Der Weg zu
einem kompetenten Umgang mit neuen Technologien fiihrt fiir das Bildungssystem
daher {iber den Einsatz von digitalen Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse
zur Unterstiitzung fachlichen Lernens und zur Unterstiitzung des Erwerbs fécher-
ibergreifender Schliisselkompetenzen, zu denen die in der IEA-Studie ICILS 2013
(International Computer and Information Literacy Study) untersuchten computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen zu zdhlen sind.

Empirische Kenntnisse iiber die Kompetenzstinde von Schiilerinnen und
Schiilern zu erlangen sowie die kritische Betrachtung und Einordnung des eigenen
Bildungssystems ist vielfach erst durch internationale Vergleiche moglich. Diese stel-
len weltweit eine zentrale Grundlage fiir die Entwicklung und Sicherung der Qualitit
von Schulen und Unterricht dar. In dem vorliegenden Kapitel wird im Sinne eines
Bildungsmonitorings der Kompetenzstand von Schiilerinnen und Schiilern der achten
Jahrgangsstufe im Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in
Deutschland im internationalen Vergleich untersucht. Berichtet werden die Befunde zu
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computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
in Deutschland und den weiteren 20 an ICILS 2013 beteiligten Bildungssystemen, da-
runter drei Benchmark-Teilnehmer. Neben dem internationalen Vergleich werden ver-
tiefend die Verteilungen auf Kompetenzstufen sowie Schulformunterschiede in den
Kompetenzstinden von Schiilerinnen und Schiilern an Gymnasien im Vergleich zu an-
deren Schulformen der Sekundarstufe I betrachtet.

Die Ergebnisse von ICILS 2013 — und hier vor allem der in diesem Kapitel prasen-
tierte internationale Vergleich der Kompetenzen — kdnnen die Grundlage fiir eine daten-
und empiriegestiitzte Entwicklung des deutschen Bildungs- und Schulsystems bilden.
Fiir die fachspezifischen Kompetenzbereiche — wie sie uv.a. in IGLU (Internationale
Grundschul-Lese-Untersuchung), TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) und PISA (Programme for International Student Assessment) er-
fasst wurden — hat sich gezeigt, dass die Diskussion der Ergebnisse dieser Studien in
den letzten 15 Jahren zu Verdnderungen gefiihrt hat, die dazu beigetragen haben, die
Qualitdt und Chancengerechtigkeit des deutschen Schulsystems zu verbessern sowie
Grundlagen fiir die Reformen der Lehrerausbildung bereitzustellen (vgl. u.a. Bonsen,
Bos & Rolff, 2008; Fend, 2010; Klieme et al., 2003; Terhart, 2002; Tillmann, 2009; van
Ackeren & Klemm, 2009). Inwieweit sich mogliche Handlungsbedarfe fiir Deutschland
auf der Grundlage des internationalen Vergleichs computer- und informationsbezo-
gener Kompetenzen ergeben, werden die ausgefiihrten beschriebenen Befunde sowie
ihre Einschitzung und Aufarbeitung von Seiten der Schulpraxis, Schulforschung und
Bildungsadministration zeigen.

2. Perspektiven fiir den Bildungsbereich im 21. Jahrhundert

2.1 Verankerung digitaler Medien in der Schule und Relevanz der
Messung computer- und informationshezogener Kompetenzen im
internationalen Vergleich

Der Blick auf Bildungssysteme weltweit zeigt, dass die Implementation digitaler
Medien in den schulischen Bildungsbereich eine groflere Herausforderung darstellt, als
dies mit ihrer Einfiihrung zunéchst angenommen wurde (vgl. Eickelmann, 2011; Tearle,
2004). In Deutschland scheinen die diesbeziiglichen Herausforderungen besonders
grol zu sein: Bisherige Analysen, beispielsweise im Rahmen der Schulleistungsstudien
PIRLS/IGLU, TIMSS und PISA konnten sowohl fiir den Primar- als auch fiir den
Sekundarbereich zeigen, dass die Nutzung digitaler Medien im Unterricht in den ver-
gangenen Jahren noch nicht zum Schulalltag in Deutschland gehorte. Trotz iiber
die Jahre gestiegener Ausstattungs- und Nutzungszahlen zeigten sowohl die IT-
Infrastruktur als auch die schulische Nutzung neuer Technologien im internationa-
len Vergleich Entwicklungsbedarfe auf (vgl. Drossel, Wendt, Schmitz & Eickelmann,
2012; Eickelmann, Lorenz, Vennemann, Gerick & Bos, 2014; Schulz-Zander,
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Eickelmann & Goy, 2010; Senkbeil & Drechsel, 2004; Senkbeil & Wittwer, 2007). Fiir
eine zukunftsfahige Entwicklung des Bildungssystems greift der Blick auf die schu-
lische IT-Ausstattung und die Nutzung neuer Technologien in schulischen Lehr- und
Lernprozessen alleine allerdings zu kurz. Vielmehr stellt sich in den letzten Jahren
die Frage, liber welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit neu-
en Technologien verfligen sollten und daran ankniipfend, wie diese Kompetenzen
konzeptioniert und gemessen werden konnen. Dabei geht es neben einer Einordnung
der Kompetenzstdnde von Schiilerinnen und Schiilern auch um die Anschlussfrage,
wie schulische Bildung den Kompetenzerwerb der fiir das 21. Jahrhundert als wich-
tig eingestuften Kompetenzen moglichst optimal und zukunftsfdhig — sowohl aus der
Sicht des Individuums als auch aus der gesellschaftlichen Perspektive — unterstiitzen
kann (vgl. u.a. Europdische Kommission, 2006). In dieser Diskussion gewinnt der
Kompetenzbereich der ICT-Literacy oder — wie er im Rahmen der Studie ICILS 2013
benannt ist — der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen national und in-
ternational an Relevanz (vgl. u.a. Eickelmann & Bos, 2011; Fraillon, Schulz & Ainley,
2013). Wihrend in verschiedenen Landern erst wenige Studien in diesem Kontext
durchgefiihrt wurden (z.B. Hatlevik, Ottestad & Throndsen, 2014; Huggins, Ritzhaupt &
Dawson, 2014; Lau & Yuen, 2014; Senkbeil, Ihme & Wittwer, 2013; Walraven, Brand-
Gruwel & Boshuizen, 2008), werden vor allem in Australien schon seit mehreren Jahren
landesweit Studien zur computerbasierten Messung von /C7T-Literacy von Schiilerinnen
und Schiilern in der sechsten und zehnten Jahrgangsstufe in vergleichsweise groflen
Schiilerkohorten erfolgreich realisiert (vgl. z.B. ACARA, 2012; MCEECDYA, 2010).
An diese Vorarbeiten kniipft ICILS 2013 an und kann hier vor allem auf die umfang-
reichen Erfahrungen am Australian Council for Educational Research (ACER) zuriick-
greifen, an dem die internationale Studienleitung fiir ICILS 2013 angesiedelt ist (siche
Kapitel II in diesem Band).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass ICILS 2013 iiber die vorhandenen
affinen Konzepte zu ICT-Literacy (vgl. u.a. ETS, 2002) sowie dazu vorliegenden
Einzelstudien hinausgehend eine Forschungsliicke von nationaler und internationaler
Relevanz bearbeitet und erstmalig computer- und informationsbezogene Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern computerbasiert erhebt und im internationalen Vergleich
betrachtet. Die Ergebnisse dieses internationalen Vergleichs werden in Abschnitt 3 in
diesem Kapitel prisentiert.

2.2 Neue Technologien in der Schule: Riickblick, Entwicklungen und
Perspektiven fiir Deutschland

Fir Deutschland ist der im Rahmen von ICILS 2013 durchgefiihrte internationale
Vergleich von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von besonderem
Interesse, da er unter anderem Hinweise auf die Wirksamkeit zahlreicher nationaler
MaBnahmen zur Verankerung digitaler Medien in Schulen ermdglicht. Vergegenwirtigt
man sich riickblickend die Entwicklungsschiibe, in denen neue Technologien in
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Deutschland Eingang in den schulischen Bildungsbereich gefunden haben, sind ver-
schiedene Entwicklungsphasen auszumachen (vgl. u.a. Eickelmann & Schulz-Zander,
2006). Vor allem die 1970er Jahre waren von zahlreichen Versuchen zum computer-
gestlitzten Unterricht geprégt, die eher vereinzelt und wenig erfolgreich Computer als
Medium in den Fachunterricht bringen sollten. Ende der 1970er Jahre folgte schlie$3-
lich der Einzug informatischer Inhalte als Unterrichtsgegenstand in Form eines eigen-
stindigen Fachs, dem Informatikunterricht. Mit der Einfiihrung des PCs Anfang der
1980er Jahre wurden neue Anwendungen verfiigbar, die sich aber aufgrund fehlender
IT-Ausstattung nicht im allgemeinbildenden Schulbereich durchgesetzt haben. In die-
sem Zeitraum wurde ein bildungspolitischer Konsens dariiber erzielt, dass Schulen
der wachsenden Bedeutung der Informations- und Kommunikationstechnologien
Rechnung tragen sollten (vgl. Hendricks & Schulz-Zander, 2000). Die Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) verabschiedete eine
erste Rahmenempfehlung fiir die Bundesldnder. Mit dieser sollte die Integration ei-
ner sogenannten ,informationstechnischen Grundbildung® durch Anbindung an die be-
stehenden Ficher implementiert werden (vgl. Altermann-Kd&ster, Holtappels, Kanders,
Pfeiffer & de Witt, 1990). Die Ergebnisse von Modellversuchen in diesem Bereich
wurden mit einem ,Gesamtkonzept flir die informationstechnische Bildung*® verdffent-
licht (vgl. BLK, 1987). Ende der 1980er Jahre erfolgte darauf aufbauend schlieB3lich
die verpflichtende Einfiihrung einer informationstechnischen Grundbildung (ITG) in
der Sekundarstufe I mit dem Ziel, Grundlagenwissen zum kompetenten und verantwor-
tungsbewussten Umgang mit Informationstechnologien zu vermitteln. Bilanzierend ist
zu sagen, dass die mit der Einfithrung der ITG erzielte Breitenwirkung allerdings nicht
erreicht wurde (vgl. Schulz-Zander, 2001).

In einer nédchsten Phase der Integration digitaler Medien in Deutschland ab Mitte
der 1990er Jahre wurden die Schulen im Rahmen der Initiative ,Schulen ans Netz*
mit einem Zugang zum Internet ausgestattet. Seither haben die meisten Schulen
in Deutschland einen Internetzugang und die Anzahl internetfidhiger Computer fiir
Schiilerinnen und Schiiler steigt bestindig. Zudem wurden in diesem Jahrzehnt paral-
lel multimediale Anwendungen und Online-Anwendungen fiir das schulische Lernen
entwickelt. Im folgenden Jahrzehnt kamen Entwicklungen zum mobilen Lernen so-
wie die Nutzung von Web-2.0-Technologien als neue Innovationsschiibe der Imple-
mentation neuer Technologien in Lehr- und Lernprozesse hinzu. Die Anzahl der ver-
fligbaren Technologien und Ressourcen erhoht sich vor allem auch durch webbasier-
te Angebote und die zunehmende Mobilitdt von Endgeréten stetig. Cox (2008) spricht
in diesem Zusammenhang von einer ,, explosion of IT tools and ressources* (vgl. Cox,
2008, S. 965), die die Erforschung des Einflusses der Nutzung digitaler Medien auf das
Lehren und Lernen erschwert (vgl. Cox, 2008). Neben der Nutzung digitaler Medien
fiir das Lernen erscheint die Aufgabe, Kinder und Jugendliche im Hinblick auf ei-
nen kompetenten Umgang mit neuen Technologien zu unterstiitzen und hier an ihren
Vorerfahrungen aus dem auflerschulischen Kontext anzukniipfen, eine zunehmend wich-
tige Herausforderung fiir das Bildungssystem zu sein (vgl. Eickelmann, Aufenanger &
Herzig, 2014).
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In den letzten Jahren wurden sowohl ldnderiibergreifend (vgl. KMK, 2012, 2014)
als auch innerhalb vieler Bundesldnder neue Empfehlungen und Initiativen fiir den
Schulbereich, teilweise verkniipft mit dem auBerschulischen Bildungsbereich, auf den
Weg gebracht. Im Vordergrund steht nicht mehr nur die Ausstattung von Schulen mit
neuen Technologien wie interaktive Whiteboards oder Tablet-Computer, sondern viel-
mehr das Bestreben, kompetenzorientierte Rahmenpldne fiir das Lernen mit digi-
talen Medien zu entwickeln und umzusetzen (vgl. u.a. LfM, 2012). Diese kniipfen in
Deutschland hédufig an Konzepte der Medienkompetenz (vgl. u.a. Aufenanger, 1997;
Schulz-Zander, 1998; Tulodziecki, 1997) und ihren Weiterentwicklungen an, welche
— wenn man sie ausschlieflich auf digitale Medien bezicht — grofle Affinitdten zum
Konzept der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2013 auf-
weisen, da sie ebenfalls auf einen kompetenten, reflektierten, rezeptiven und produk-
tiven Umgang mit digitalen Medien und Informationen abheben. Auf der technischen
Seite, die immer im Zusammenhang mit pddagogischen Entwicklungen gesehen werden
muss (vgl. Davis, FEickelmann & Zaka, 2013), werden weiterhin Ansdtze des mobilen
Lernens mit Tablet-Computern und Smartphones und in Anfangen auch im Sinne des
BYOD (Bring Your Own Device), bei dem die Schiilerinnen und Schiiler ihre privaten
Endgerite mit in die Schule bringen, sowie der Einbindung mobiler Endgeréte in offene
Lerninfrastrukturen in Schulen diskutiert (vgl. Heinen, Kerres & Schiefner-Rohs, 2013).
Die Allgegenwirtigkeit von Technologien, die alle Bereiche durchdringen — und langst
nicht mehr nur als verkabelte Desktop-Computer zu Verfiigung stehen —, sowie die sich
standig vereinfachende Bedienbarkeit und die Moglichkeiten zur orts- und zeitunabhin-
gigen Nutzung vor allem durch mobile Endgerite pragen derzeit die Entwicklungen, die
das Leben von Heranwachsenden begleiten und auch in Schulen Einzug halten.

Zusammenfassend ldsst sich mit dem Blick auf die Entwicklungen in Deutschland
sagen, dass die Mallnahmen der letzten Jahre nicht nur auf die technische Ausstattung
von Schulen fokussieren. Vielmehr entwickeln vor allem die Bundesldnder zuneh-
mend kompetenzorientierte Rahmenplédne zur Forderung von Medienkompetenz. Zur
Beurteilung der Frage, mit welcher Wirksamkeit diese Maflnahmen in den Schulen an-
gekommen sind, fehlt es derzeit noch an Erfahrungen und entsprechenden Daten. Auch
wenn die Konzepte der Bundeslidnder eine gewisse Heterogenitit aufweisen und mit un-
terschiedlichem Nachdruck in die Schulen gebracht werden, ist es mit ICILS 2013 zu-
mindest dort, wo sich fiir die Ansétze der Lander mit dem in ICILS 2013 entwickelten
Konzept Uberschneidungen ergeben, méglich, eine Zwischenbilanz abzubilden und die-
se — wie im vorliegenden Kapitel — fiir Deutschland insgesamt und international ein-
zuordnen sowie die Befunde aus dem internationalen Vergleich von ICILS 2013 als
Impuls fiir die Entwicklung des deutschen Schul- und Bildungssystems zu nutzen.
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2.3 Theoretische Anbindung von ICILS 2013

Mit diesem Kapitel wird die erste der vier internationalen Forschungsfragen von
ICILS 2013 (sieche Kapitel III in diesem Band) beantwortet. Diese bezieht sich auf
die Untersuchung von Unterschieden, die sich hinsichtlich computer- und informati-
onsbezogener Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern im internatio-
nalen Vergleich ergeben (vgl. Fraillon et al., 2013; Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman
& Gebhardt, 2014). Die Beantwortung dieser Frage setzt voraus, ein Testinstrument
zur Messung computer- und informationsbezogener Kompetenzen zu entwickeln, die-
ses in allen an der Studie beteiligten Lindern einzusetzen, die Befunde fiir jedes Land
zu beschreiben und durch einen internationalen Vergleich abzubilden und einzuord-
nen. Fiir die Beschreibung und Einordnung der Ergebnisse werden in der Studie zusétz-
lich Hintergrundfragebogen eingesetzt, die Informationen iiber das Bildungssystem, die
Schulen, die Lehrkréfte und iiber die Schiilerinnen und Schiiler erfassen (siche dazu aus-
fithrlich Kapitel III in diesem Band). Ergdnzend zum internationalen Vergleich kdnnen
fiir Deutschland zusidtzlich im Rahmen von Schulformvergleichen Unterschiede zwi-
schen den Kompetenzstinden von Achtklésslerinnen und Achtkldsslern an Gymnasien
und Schiilerinnen und Schiilern an anderen Schulformen der Sekundarstufe I betrachtet
werden.

Die in ICILS 2013 untersuchten computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen werden im Sinne eines Literacy-Ansatzes als individuelle Fihigkeiten ei-
ner Person definiert, die es ihr erlauben, Computer und neue Technologien zum
Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von Informationen zu nutzen und die-
se zu bewerten, um am Leben im hduslichen Umfeld, in der Schule, am Arbeitsplatz
und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben. Computer- und informationsbezo-
gene Kompetenzen sind damit als facheriibergreifende Schliisselkompetenzen im
21. Jahrhundert einzuordnen. Im Verstidndnis der Studie und bezugnehmend auf das the-
oretische Rahmenkonzept von ICILS 2013 gliedert sich dieses Konstrukt inhaltlich in
zwei Teilbereiche, die fiir die rezeptiven und produktiven Anteile computer- und in-
formationsbezogener Kompetenzen stehen: Teilbereich 1. Informationen sammeln und
organisieren und Teilbereich 11. Informationen erzeugen und austauschen. Diese bei-
den Teilbereiche sind wiederum in Aspekte unterteilt, die sich auf spezifische Inhalte
innerhalb des jeweiligen Teilbereichs beziehen (siche Kapitel IV in diesem Band).
Als Ergebnis von ICILS 2013 soll an dieser Stelle vorab angemerkt werden, dass die-
se beiden Bereiche nicht nur theoretisch, sondern auch empirisch stark miteinan-
der zusammenhédngen (Korrelation von r=.96) und sich computer- und informations-
bezogene Kompetenzen empirisch als eine Gesamtskala abbilden lassen (siche dazu
Abschnitt 3.1). Im internationalen Vergleich wird daher nachfolgend die Gesamtskala
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen betrachtet.

Mit ICILS 2013 liegt erstmalig ein Kompetenzstufenmodell fiir computer- und infor-
mationsbezogene Kompetenzen vor. So kénnen fiinf Kompetenzstufen abgebildet wer-
den (siche dazu ausfiihrlich Kapitel IV in diesem Band). Die unterste Kompetenzstufe I
umfasst rudimentire rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache Anwendungsfertigkeiten
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wie etwa das Anklicken eines Links oder einer E-Mail. Die Kompetenzstufe 11 be-
schreibt inhaltlich den kompetenten Umgang mit basalen Wissensbestdnden sowie sehr
einfache Fertigkeiten im Umgang mit Informationen, z.B. eine einfache Bearbeitung
von Dokumenten. Schiilerinnen und Schiiler, die die Kompetenzstufe III erreichen,
konnen angeleitet, also mit Hilfestellungen, Informationen ermitteln, diese bearbei-
ten sowie einfache Informationsprodukte (wie z.B. einfache Textdokumente) erstel-
len. Die Kompetenzstufe IV umfasst das eigenstindige Ermitteln und Organisieren
von Informationen und das selbststdndige Erzeugen von elaborierten Dokumenten und
Informationsprodukten. Die hochste Kompetenzstufe V beschreibt schlieBlich sehr
elaborierte computer- und informationsbezogene Kompetenzen, zu denen das sichere
Bewerten und Organisieren selbststindig ermittelter Informationen sowie das Erzeugen
von inhaltlich und formal anspruchsvollen Informationsprodukten gehort.

2.4 Kontexthedingungen des Erwerbs computer- und
informationshezogener Kompetenzen auf Bildungssystemebene
in den teilnehmenden Landern

Das theoretische Rahmenmodell zu ICILS 2013 (vgl. Fraillon et al., 2013 und Kapitel
IIT in diesem Band) unterscheidet, angelegt als Prozessmodell schulischen Lernens, in
Voraussetzungen und Prozesse und differenziert dabei vier verschiedene Ebenen: (1)
die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes, (2) die Schul- und Klassenebene, (3) die
Ebene der Schiilerinnen und Schiiler sowie (4) die Ebene des héuslichen Umfeldes
der Schiilerinnen und Schiiler. Das Modell stellt auf der Ebene des gesellschaftlichen
Kontextes die Gegebenheiten des Bildungssystems als relevante Voraussetzungen fiir
den Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen heraus. Es be-
zieht als Prozessfaktoren technologiebezogene Strategien im Bildungssystem und
Curricula auf landes- bzw. regionaler Ebene ein. Als wichtige Einflussgroflen auf den
Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen sind die Strukturen des
Bildungssystems im Allgemeinen, die Kommunikationsinfrastruktur eines Landes oder
einer Region, Aspekte der Lehrerbildung sowie die Verankerung des Erwerbs von com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen in Curricula sowie weiterhin die all-
gemeine wirtschaftliche und soziale Lage in den Léndern zu nennen. Im Zuge der
Datenerhebung im Jahr 2013 wurden Informationen iiber Rahmenbedingungen auf der
Bildungssystemebene in allen an ICILS 2013 teilnehmenden Léndern erhoben. Durch
einen Vergleich dieser Faktoren zwischen den Léndern konnen Erkldrungsansitze
zur Begriindung von Unterschieden in den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern auf Bildungssystemebene gefunden wer-
den (vgl. Fraillon et al., 2014). Folgende Faktoren auf Bildungssystemebene werden an
dieser Stelle néher betrachtet:
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1. Ansitze zur Verankerung der Nutzung neuer Technologien und zur Unterstiitzung
des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern in Rahmenplénen und bildungspolitischen Vorgaben;

2. Verankerung von Konzepten zur IT-Infrastruktur, IT-Ausstattung und IT-Wartung in
Rahmenplénen und bildungspolitischen Vorgaben;

3. Angaben zur Verankerungen von Inhalten im Kontext der Vermittlung von compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen in der Lehreraus- und -fortbildung in
den beteiligten Bildungssystemen.

Die Analyse von Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den Rahmenbedingungen zum
Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen auf Bildungssystemebene
ist mit der Hoffnung verkniipft, diejenigen Faktoren zu identifizieren, die moglicherwei-
se in den in ICILS 2013 besonders erfolgreichen Landern — erfolgreich im Sinne einer
hohen mittleren Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler bei gleichzeitiger geringer
Leistungsstreuung — forderliche Bedingungsfaktoren darstellen.

Verankerung der Nutzung neuer Technologien und der Unterstiitzung des
Kompetenzerwerbs

Die meisten der an ICILS 2013 teilnehmenden Lander weisen Rahmenplédne auf landes-
weiter oder regionaler Ebene aus, die sich auf die Forderung der schulischen Nutzung
neuer Technologien bezichen (vgl. Fraillon et al., 2014). Nur in den Niederlanden
und der Republik Korea sowie in der Benchmark-Region Neufundland und Labrador
(Kanada) wird diese Unterstiitzung nicht in staatlichen oder regionalen Plidnen ausge-
wiesen. Vielmehr ist in den Niederlanden fiir diesen Support eine eigens von staat-
licher Seite eingerichtete und finanzierte Organisation verantwortlich (Kennisnet,
vgl. www.kennisnet.nl). In der Republik Korea lagen zum Zeitpunkt der Erhebung
der Informationen (1. Halbjahr 2013) keine Rahmenplidne von administrativer Seite
vor. In allen Léndern, in denen Rahmenplidne zur Unterstlitzung des Einsatzes di-
gitaler Medien in der Schule vorlagen, konnten Beziige zum fachlichen Lernen in
den Unterrichtsfachern mit digitalen Medien hergestellt werden. In den meisten
Landern wird auch die Relevanz der Vorbereitung von Schiilerinnen und Schiilern
auf das Berufsleben durch den Einsatz neuer Technologien in schulische Lehr- und
Lernprozesse angesprochen. Der Aspekt der Unterstiitzung des kompetenten Umgangs
mit digitalen Medien findet ebenfalls Eingang in die Rahmenpléne der meisten Lander.
Variation zeigt sich zwischen den Léndern vor allem im Hinblick auf die Bereitstellung
von Online-Kursen (z.B. flir Schiilerinnen und Schiiler in ldndlichen Regionen) und
die verbindliche Schaffung von entsprechenden Online-Zugéingen. In Landern, in de-
nen angegeben wird, dass hier keine Angebote gemacht werden bzw. diese nicht in
den Rahmenpldnen verankert sind, wird darauf hingewiesen, dass etwa durch kurze
Schulwege oder die Gewahrleistung des Transportes aller Schiilerinnen und Schiiler zur
Schule solche Angebote derzeit nicht notwendig erscheinen (z.B. in Slowenien und in
der Stadt Buenos Aires als Benchmark-Teilnehmer).
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Verankerung von Konzepten zur IT-Infrastruktur

In fast allen an ICILS 2013 teilnehmenden Landern werden Aspekte der IT-Ausstattung
von Schulen in regionalen oder landesweiten Rahmenpldnen festgeschrieben (vgl.
Fraillon et al., 2014). Fiir Norwegen wird betont, dass diese Konzepte auf lokaler
Ebene, wie der Gemeinde- oder Schulebene, verankert sind. Die meisten Linder geben
an, dass in Pldnen auf {iberregionaler Ebene Beziige zu Aspekten der IT-Ausstattung,
des Internetzugangs in Schulen, der Wartung und Erneuerung der Computersysteme,
des technischen Supports auf Schul- bzw. Lehrerebene sowie Zugangsmdglichkeiten zu
digitalen Lernressourcen hergestellt werden. Die geringe Variation in diesen Angaben
— anzunchmen ist, dass der Umfang und die Verbindlichkeit von Konzepten zur IT-
Infrastruktur in den teilnehmenden Ldndern im Detail durchaus nationale Spezifika
aufzeigt — kann mit der dichotomisierten Aufbereitung der Ergebnisse des natio-
nalen Kontextfragebogens im Rahmen des internationalen Reports erklart werden.
Dieser differenziert in der Auswertung nur danach, ob Beziige zur Nutzung von neu-
en Technologien in der Schule in den Bildungsplianen hergestellt werden oder nicht.
Eine grofere Variation ergibt sich lediglich hinsichtlich der Fragestellung, ob in den
Bildungsplénen verankert ist, dass Schiilerinnen und Schiiler auch von zu Hause aus
Zugang zu digitalen Lernressourcen haben. Dies trifft nur fiir Australien, Dénemark,
Hongkong, Litauen, die Slowakische Republik, Slowenien, die Tschechische Republik,
die Tiirkei sowie fiir Kanada (Ontario) zu.

Verankerung in der Lehreraus- und -fortbildung

Zur Verankerung des schulischen Lernens mit neuen Technologien als Teil der
Lehrerbildung in den beteiligten Bildungssystemen zeigt sich, dass fast alle Lander
diesbeziiglich angeben, in iibergeordneten Rahmenpldnen zumindest Bezug darauf zu
nehmen (vgl. Fraillon et al., 2014). Nur in Hongkong ist das schulische Lernen mit di-
gitalen Medien kein Bestandteil der Lehrerausbildung, wohl aber der Lehrerfortbildung.
Fir Deutschland zeigt sich, dass insbesondere in der Lehrerausbildung keine bun-
desweite Einheitlichkeit besteht und vielmehr die verschiedenen universitiren
Lehrerausbildungsstandorte bzw. Bundesldnder diesbeziigliche Regelungen unterschied-
lich handhaben. Die schulische Nutzung digitaler Medien und die Unterstiitzung des
Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen sind in Deutschland langst
nicht flichendeckend in der Lehrerweiterbildung verankert. Der Verpflichtungsgrad zur
Teilnahme an entsprechenden Weiterbildungen ist zudem gering (vgl. Fraillon et al.,
2014).

Die Informationen aus den Kontextfragebdgen bzw. ihre Darstellung in der inter-
nationalen Berichtslegung zu ICILS 2013 (vgl. Fraillon et al., 2014) erlauben erste Ein-
schitzungen der Rahmenbedingungen auf Bildungssystemebene. Mit ICILS 2013 liegen
umfassendere Informationen zur Bildungssystemebene vor, die im Frithjahr 2015 von
der internationalen Studienleitung zur Verfligung gestellt werden.
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Weiterfiihrende Informationen zu Kontextbedingungen in teilnehmenden
Bildungssystemen

Schaut man sich als Ergidnzung entsprechende Analysen zu den Kontextfragebogen der
IEA-Studie SITES 2006 (Second Information Technology in Education Study, drittes
Modul; vgl. Law, Pelgrum & Plomp, 2008) an, die vertiefende Bildungssystemanalysen
erlauben (vgl. Plomp, Anderson, Law & Quale, 2009), so findet man Hinweise auf
deutliche Unterschiede zwischen dem Umfang und der Art und Weise, wie und mit wel-
chem Nachdruck digitale Medien in schulisches Lernen durch Rahmenpline auf regio-
naler und staatlicher Ebene verankert sind. Daraus wird auch deutlich, dass die ver-
bindliche Integration digitaler Medien in Schulen in einigen Ldndern bereits seit mehr
als 15 bzw. 20 Jahren in Rahmenplénen und Vorgaben festgeschrieben ist. So finden
sich beispielsweise in Australien seit 1999 umfingliche Rahmenpldne zu National
Goals for Schooling in the 21st Century, die kontinuierlich iiber die letzten Jahre wei-
terentwickelt und umfassend umgesetzt wurden (vgl. Ainley, 2009). In Kanada ha-
ben die Bestrebungen, digitale Medien in der Schule zu verankern, bereits Mitte der
1980er Jahre begonnen (vgl. Rush, 2009). Seit 2006 wird im Rahmenplan Focus on
ICT der Canadian Education Association fiir alle 13 nationalen Bildungsregionen die
Unterstiitzung des Erwerbs von computerbezogenen Fahigkeiten vorgeschrieben und
auch das Potenzial digitaler Medien zur Verbesserung des Lernens und des Unterrichts
herausgestellt (vgl. Rush, 2009). Besonders weist Rush (2009) darauf hin, dass Kanada
einen Fokus auf die Lehrerbildung gesetzt hat und bereits im Schuljahr 2003/2004
in fast der Hilfte aller Schulen die deutliche Mehrzahl (>75%) aller Lehrkrifte iiber
Kompetenzen verfiigten, schiilerorientiert digitale Medien in den Unterricht zu inte-
grieren. In Dinemark wurden schon 1993 sowohl im Sekundar- als auch im Primar-
bereich entsprechende Rahmenplidne sowie eine verpflichtende Integration digitaler
Medien in den Fachunterricht eingefiihrt (vgl. Larson, 2009). In den ersten dénischen
Rahmenvorgaben wurden bereits zentrale Aspekte integriert, die ansatzweise Affinititen
zum Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen, wie sie in
ICILS 2013 erfasst werden, aufweisen. Dazu gehorten beispielsweise Fertigkeiten zum
Umgang mit neuen Technologien, problembezogene Kompetenzen und die Aneignung
von Wissen in Bezug auf die Nutzung digitaler Medien sowie ein Verstdndnis von
den Bedingungen und Implikationen des Lernens mit digitalen Medien. Sie miin-
deten in Ddnemark schlieBlich Ende der 1990er Jahre in der Veroffentlichung eines
Plans zu ICT in education 1998-2003 durch das ddnische Bildungsministerium (vgl.
Larson, 2009), der seither kontinuierlich weiterentwickelt wird. In den Niederlanden
hat die Verankerung digitaler Medien auf der Basis eines 100-Schulen-Projekts bereits
Anfang der 1980er Jahre begonnen und wurde seither kontinuierlich in mehreren auf-
einander aufbauenden Phasen ausgebaut, wobei eine der weitreichendsten MaBBnahmen
die Einrichtung der oben bereits angesprochenen Organisation Kennisnet ist, die seit
2001 als offentliche Institution allgemeinbildende und berufsbildende Schulen bei der
Implementation digitaler Medien unterstiitzt (vgl. ten Brummelhuis, de Heer & Plomp,
2009). Norwegen kann ebenfalls auf eine lange Tradition der Integration digitaler
Medien in Schulen zuriickblicken und setzt durch eine im Jahr 2004 begonnene und
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2006 umgesetzte landesweite Erneuerung von Curricula einen besonderen Schwerpunkt
(vgl. Erstad & Quale, 2009). So wurden digitale Kompetenzen (digital literacy) als
neues Lernfeld in alle Curricula aufgenommen und alle Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe im Jahr 2006 mit einer 1:1-Schiiler-Laptop-Ausstattung ausgertistet.
In der Republik Korea wurden mit der Einfithrung des Bildungsplans Education in
the Information Age Ende der 1990er Jahre zunichst umfassende Vorgaben zur tech-
nischen Ausstattung von Schulen verankert, die im allgemeinbildenden Schulwesen den
Grundstein fiir ein Schiiler-Computer-Ausstattungsverhiltnis von 5:1 im Jahr 2005 ge-
legt haben (vgl. Oh, 2009). Aufbauend auf den Vorgaben zur Gewéhrleistung der tech-
nischen Ausstattung der Schulen wurden die Rahmenpléne stirker auf das Lernen be-
zogen. Beispielsweise wurden in den Jahren 2004 und 2005 umfassende Pline zum
E-Learning in der Schule verabschiedet (vgl. Oh, 2009).

Uber die Publikation der Rahmendaten der SITES 2006 hinausgehend ist zu er-
ginzen, dass auch weitere Lander digitale Medien seit Jahren in Konzepten veran-
kert haben. So weist etwa die Tschechische Republik einen im Jahr 2007 verbind-
lichen, vom Ministerium vorgegebenen Rahmenplan aus, der in Modellversuchen er-
probt wurde. In diesem Rahmenplan fiir die sechste bis neunte Jahrgangsstufe, dem
Framework Educational Programme for Basic Education (vgl. MSMT, 2007), ist fest-
geschrieben, dass alle Schulen ein Schulprogramm entwickeln miissen, das sich an die-
sem Rahmenplan orientiert. In diesem ist die Verankerung digitaler Medien in schu-
lische Lehr- und Lernprozesse sowohl fiir fachspezifische Anteile als auch im Kontext
eines eigenen Unterrichtsfachs vorgeschrieben und dazu eine Mindeststundenzahl
angegeben. Auch wenn den Schulen die weitere Ausgestaltung obliegt und da-
her von einer gewissen Bandbreite im Umfang der schulischen Verankerung digi-
taler Medien in den Schulprogrammen der Einzelschulen auszugehen ist, gewéhrlei-
stet die Qualitdtssicherung iiber die Schulinspektion in der Tschechischen Republik die
Umsetzung des Rahmenplans.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die betrachteten Lénder unterschiedliche
Herangehensweisen verfolgen, um den kompetenten Umgang mit neuen Technologien
zu fordern. Die Einblicke in hier exemplarisch aufgezeigte nationale Ansétze ver-
deutlichen auch, dass die beteiligten Lénder unterschiedlich lange Traditionen in der
Verankerung digitaler Medien in der Schule aufweisen.

Weiterer Aufbau des Kapitels

Die nachfolgende Darstellung der Ergebnisse des Vergleichs der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe
in Deutschland im internationalen Vergleich gliedert sich wie folgt:

*  Zunéichst wird das Niveau der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
in den Teilnehmerldndern betrachtet. Dabei werden die Leistungsmittelwerte sowie
die Leistungsstreuung in den Teilnehmerldndern beschrieben und miteinander ver-
glichen (Abschnitt 3.1).
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* AnschlieBend wird die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler aus den 21 betei-
ligten Léndern und Benchmark-Teilnehmern auf die Kompetenzstufen dargestellt
(Abschnitt 3.2).

e Alsdann erfolgt fiir Deutschland vertiefend ein Vergleich nach Schulformen
(Abschnitt 4), wobei die Ergebnisse differenziert nach den beiden Teilstichproben
Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien sowie Schiilerinnen und Schiiler an an-
deren Schulformen der Sekundarstufe I betrachtet werden.! Dabei steht der Ver-
gleich des Niveaus der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Achtkldsslerinnen und Achtkldssler nach Schulformen im Fokus (Abschnitt 4.1).
Vertiefend wird die jeweilige Verteilung auf die Kompetenzstufen betrachtet
(Abschnitt 4.2).

Das Kapitel schlieft mit einer Zusammenschau der Befunde von ICILS 2013 zum
Kompetenzniveau von Achtklisslerinnen und Achtklédsslern in Deutschland im interna-
tionalen Vergleich.

3. Computer- und informationshezogene Kompetenzen im
internationalen Vergleich

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse zu den im Rahmen von ICILS 2013 un-
tersuchten computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern der achten Jahrgangsstufe in Deutschland im internationalen Vergleich be-
richtet. Dazu werden im Hinblick auf eine Einordnung der Befunde auch der inter-
nationale Mittelwert betrachtet sowie zwei internationale Vergleichsgruppen heran-
gezogen. In den internationalen Mittelwert gehen die Ergebnisse aller teilnehmenden
Léander ein, die die IEA-Standards fiir die Schul- und Schiilergesamtteilnahmeqoute er-
reicht haben. Daher gehen die Ergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler aus Dénemark,
Hongkong, den Niederlanden und der Schweiz nicht in den internationalen Mittelwert
ein. In den Mittelwert der Vergleichsgruppe EU flieBen die Mittelwerte aller an
ICILS 2013 teilnehmenden EU-Mitgliedsldnder ein, in die Vergleichsgruppe OECD
entsprechend Mittelwerte aller an ICILS 2013 beteiligten OECD-Mitgliedsstaaten (zur
Zusammensetzung der Vergleichsgruppen siche Kapitel II in diesem Band).

Besonderheiten der Stichprobe in einzelnen ICILS-2013-Teilnehmerldndern (u.a. zu
Ausschopfungs- oder Teilnahmequoten) werden durch Fufinoten in den Abbildungen
und Tabellen ausgewiesen. Ausfiihrliche Informationen zu Besonderheiten der Stich-
probe in den teilnehmenden Léndern sowie zum Fuflnotensystem finden sich im Kapitel
III in diesem Band.

1 Forderschulen werden aufgrund der zu geringen Fallzahl in der Stichprobe fiir den Schulform-
vergleich nicht beriicksichtigt (siche dazu auch Kapitel IIT in diesem Band).
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3.1 Das Niveau der computer- und informationshezogenen
Kompetenzen in den Teilnehmerlandern

Im Folgenden werden die Leistungsmittelwerte der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland sowie fiir die weite-
ren ICILS-2013-Teilnehmerldnder im Vergleich dargestellt.

Leistungsmittelwerte der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im
internationalen Vergleich

In Abbildung 5.1 sind die Leistungsmittelwerte (M fiir arithmetisches Mittel), die
Standardabweichungen (SD fiir standard deviation) sowie die jeweiligen Standardfehler
(SE fiir standard error) der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern fiir die verschiedenen Teilnehmerlédnder angegeben. Die ge-
bildeten Mittelwerte auf Lénderebene erlauben die Anordnung der Teilnehmerlédnder
in einer Rangfolge. Mit der Standardabweichung kann verdeutlicht werden, wie sehr
die Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler durchschnittlich um den Mittelwert
des jeweiligen Teilnehmerlands streuen. Da in den Lédndern — wie auch in anderen
Schulleistungsstudien — keine Vollerhebung stattfand, dient der Standardfehler als Mal3
zur Beriicksichtigung der statistischen Unsicherheiten der gezogenen Stichprobe der
Achtklésslerinnen und Achtkléssler eines Landes (siche dazu auch Kapitel I1I in diesem
Band). Das Spektrum der Leistungsmittelwerte wird international auf eine Metrik mit
dem Mittelwert 500 und der Standardabweichung 100 transformiert.

Die durchschnittlichen computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler reichen in den ICILS-2013-Teilnehmerldndern von deutlich
unter 400 Punkten bis liber 550 Punkte (vgl. Abbildung 5.1). Die Achtkldsslerinnen
und Achtkldssler in Deutschland erreichen einen Leistungsmittelwert von 523 Punkten.
Deutschland befindet sich damit im mittleren Bereich der Rangreihe und signifikant
iiber dem internationalen Mittelwert von 500 Punkten sowie vergleichbar mit dem
Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (525 Punkte).

Im oberen Bereich der Leistungsskala finden sich die Tschechische Republik
(553 Punkte), Kanada (Ontario; 547 Punkte), Australien und Dénemark (jeweils
542 Punkte) sowie Polen und Norwegen (jeweils 537 Punkte). Am unteren Ende
der Rangreihe lassen sich der Benchmark-Teilnehmer Argentinien (Buenos Aires;
450 Punkte), Thailand (373 Punkte) sowie die Tiirkei (361 Punkte) verorten.

Signifikante Unterschiede des Mittelwertes in Deutschland im Vergleich zu anderen
Teilnehmerldindern und zu den Vergleichsgruppen

Mochte man das Ergebnis fiir Deutschland mit dem eines anderen Teilnehmerlandes
vergleichen, sind nicht nur die Leistungspunkte zu betrachten, sondern ist auch die
Frage zu beantworten, ob der Unterschied signifikant ist. Um dies unmittelbar zu er-
kennen, enthdlt Abbildung 5.1 eine zusdtzliche Spalte mit Symbolen (Dreiecke und
Quadrate).
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Abbildung 5.1: Computer- und informationshezogene Kompetenzen von Schiilerinnen und
Schiilern im internationalen Vergleich

Teilnehmer M (SE) SD (SE) I omowv v
Tschechische Republik 553  (2.1) 62  (1.6) F |
Kanada (0O.) 547  (32) 73 (2.2) T T 1]
Australien 542 (23) 78 (1.6) o1 1
 Danemark 542 (3.5) 69 (2.0) I
Polen 537  (24) 77 (1.7) [ -
"2 Norwegen 537 (24) 72 (1.6) I -
Republik Korea 536  (2.7) 89 (1.5)
* Niederlande 535 (4.7) 82 (2.9)
> Kanada (N. &L.) 528 (2.8) 80 (2.3) I | I
®  Schweiz 526 (4.6) 72 (2.6) I I
VG EU 525 (1.1) 77 (0.7) I I
Deutschland 523 (2.4) 78 (2.0) I |

Slowakische Republik 517  (4.6) 90 (3.3)

d4 A A A A AR EEEREREREDDIDDIPIPDI>DD

2 ® Russische Foderation 516  (2.8) 77 (1.7) E
2% Hongkong 509 (7.4) 95 (4.8) [ T
VG OECD 516 (09) 79 (0.6) [—— .
Kroatien 512 (29) 82 (1.7) I O
Slowenien 511 (22) 69 (1.2) I |
Internat. Mittelwert 500 (0.9) 81  (0.6) I S I
Litauen 494 (36) 84 (26) N |
Chile 487 (31) 86 (2.5) I

s Argentinien (B. A.) 450 (8.6) 94 (4.0) [ LT 1 ¢
5 Thailand 373 (47) 96 (2.6) | T 1 !
Tirkei 361 (5.0) 100 (3.0) I I I :

100 200 300 400 500 600 700
Perzentile: 5% 25% 75%  95%

I | 5 [ |
Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)
A Teilnehmer, die signifikant iiber dem Mittelwert von Deutschland liegen (p < .05).
B Kein signifikanter Unterschied zum Mittelwert von Deutschland.
v Teilnehmer, die signifikant unter dem Mittelwert von Deutschland liegen (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

® Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Dabei stehen die Dreiecke fiir statistisch signifikante Unterschiede zum Leistungs-
mittelwert von Deutschland. Ein Quadrat bedeutet, dass sich fiir das entsprechende
Land keine statistisch signifikanten Unterschiede zum Mittelwert von Deutschland er-
geben. So zeigt sich, dass die Leistungsmittelwerte des Benchmark-Teilnehmers Kanada
(Neufundland und Labrador; 528 Punkte), der Schweiz (526 Punkte), der Vergleichs-
gruppe EU (525 Punkte), der Slowakischen Republik (517 Punkte), der Russischen
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Foderation (516 Punkte) sowie Hongkong (509 Punkte) nicht signifikant vom Mittelwert
in Deutschland abweichen. In acht Teilnehmerldndern werden im Mittel allerdings si-
gnifikant hohere Leistungen erreicht, und zwar von Schiilerinnen und Schiilern in der
Tschechischen Republik (553 Punkte), in Kanada (Ontario; 547 Punkte), in Australien
und Dénemark (beide 542 Punkte), in Polen und Norwegen (beide 537 Punkte), in der
Republik Korea (536 Punkte) sowie in den Niederlanden (535 Punkte). Im Vergleich
zu Deutschland signifikant niedrigere Leistungsmittelwerte liegen fiir Kroatien
(512 Punkte), Slowenien (511 Punkte), Litauen (494 Punkte), Chile (487 Punkte),
Argentinien (Buenos Aires; 450 Punkte), Thailand (373 Punkte) sowie fiir die Tiirkei
(361 Punkte) vor. Auch der Mittelwert der Vergleichsgruppe OECD (516 Punkte) sowie
der internationale Mittelwert (500 Punkte) unterscheiden sich statistisch signifikant vom
Leistungsmittelwert in Deutschland, wobei beide Werte unterhalb des fiir Deutschland
ermittelten Wertes liegen.

Leistungsstreuung in den Teilnehmerldndern

In der Abbildung 5.1 sind auf der rechten Seite sogenannte Perzentilbdnder dargestellt,
die u.a. die Leistungsstreuung in jedem Land sowie im internationalen Mittel als auch
in den beiden Vergleichsgruppen EU und OECD abbilden. Die Perzentilbdnder, die
vom 5. bis zum 95. Perzentil dargestellt sind, bilden durch ihre Breite die Streuung der
Leistungswerte hinsichtlich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
derjenigen Schiilerinnen und Schiiler ab, die in Bezug auf ihre Leistung zu den mitt-
leren 90 Prozent ihres Landes gehdren. Extremwerte, jeweils die fiinf Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler mit den niedrigsten bzw. hochsten Leistungswerten, wer-
den mit dieser Darstellungsweise ausdriicklich nicht beriicksichtigt, um Verzerrungen
in der Darstellung durch sogenannte Ausreiler zu vermeiden. Fiir Abbildung 5.1 gilt:
Je grofler der Mittelwert ist, desto weiter rechts liegt die Mitte des Perzentilbands. Je
schmaler das Perzentilband ist, desto homogener ist die Leistungsverteilung in einem
Teilnehmerland oder in einer Vergleichsgruppe.

Das Perzentilband fiir Deutschland verdeutlicht, dass die Leistungsstreuung im mitt-
leren Bereich liegt. Die Streubreite zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil liegt bei
252 Punkten. Die vergleichende Betrachtung der Leistungsstreuung zwischen den Teil-
nehmerldndern deckt erhebliche Unterschiede auf: So zeigt sich flir die Tschechische
Republik, dem Teilnehmerland, in dem die Schiilerinnen und Schiiler das hochste
mittlere Niveau computer- und informationsbezogener Kompetenzen erreichen, mit
203 Punkten die geringste Streubreite. Hier erreichen also die Achtklésslerinnen und
Achtklédssler nicht nur im Mittel sehr hohe Kompetenzen, sondern ihre Leistungen
liegen vergleichsweise nah beieinander. Die Leistungsstreuung in Deutschland ent-
spricht — aufs Ganze gerundet — der mittleren Streuung fiir die Vergleichsgruppe EU
(252 Punkte). Fiir andere Teilnehmerldnder, vor allem im unteren Leistungsdrittel,
lassen sich weitaus hohere Leistungsstreuungen identifizieren. So liegt in der Tiirkei
die hochste Streubreite (327 Punkte) vor. In Thailand betrigt sie 316 Punkte, in dem
Benchmark-Teilnehmer Argentinien (Buenos Aires) 312 Punkte.
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Die Betrachtung der Standardabweichung der jeweiligen Mittelwerte bestitigt die-
se Befunde (vgl. Abbildung 5.1). In Deutschland betrdgt die Standardabweichung
78 Punkte. Das heif3it, etwas mehr als zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler der
achten Jahrgangsstufe in Deutschland erreichen Leistungswerte im Bereich von 445
bis 601 Punkten (= 1 Standardabweichung um den Mittelwert). In der Tschechischen
Republik (62 Punkte), in Slowenien und in Dénemark (beide 69 Punkte) liegen die
geringsten Streuungen vor. Die Standardabweichung der Vergleichsgruppe EU be-
tragt 77 Punkte, die der Vergleichsgruppe OECD 79 Punkte und die des internationa-
len Mittelwerts 81 Punkte. Somit zeigt sich fiir die Vergleichsgruppen beziiglich der
Leistungsstreuung eine sehr dhnliche Situation wie in Deutschland.

Replizierung der internationalen Skalierung der Leistungswerte

Wie in Deutschland im Zuge von nationalen Berichtlegungen internationaler Schul-
leistungsstudien {iblich, werden die international skalierten Leistungsdaten nochmals mit
dem Ziel skaliert, die Skalierungsergebnisse abzugleichen (zum Skalierungsverfahren
siche auch Kapitel III in diesem Band). Dazu wurde die internationale Skalierung
(Modell T in Tabelle 5.1) mit dem international angewendeten Verfahren des calibra-
tion samplings fir die Schitzung der Itemschwierigkeiten repliziert (Modell II). Da
zum Zeitpunkt der nationalen Berichtlegung keine detaillierte, fiir eine umfassende
Replikation bendtigte Beschreibung des international verwendeten Hintergrundmodells
zur Verfiigung stand, erfolgte die Uberpriifung ohne Hintergrundmodell. Erginzend
wurde von der nationalen Studienleitung in Deutschland zur Uberpriifung der inter-
nationalen Ergebnisse und zum Vergleich der beiden Verfahren eine einparametrische
Skalierung unter Beriicksichtigung der gewichteten Testwerte aller Schiilerinnen und
Schiiler durchgefiihrt (Modell III). Dieses Verfahren wurde beispielsweise auch im
Rahmen der nationalen Berichtlegung von IGLU 2011 und TIMSS 2011 angewendet.

Der Vergleich der Rangplédtze zwischen Modell I und Modell II macht deutlich,
dass die Unterschiede gering und in der Interpretation unbedeutend sind, denn Ver-
schiebungen in den Rangpléitzen ergeben sich nur fiir solche Teilnehmerldnder, de-
ren Leistungsmittelwerte sich nicht signifikant voneinander unterscheiden. Dieser
Befund zeigt sich unter Beriicksichtigung aller Testwerte fiir die Schitzung der Item-
schwierigkeiten ebenso fiir das Modell III. Dieses Ergebnis ist als Bestédtigung der inter-
nationalen Skalierung einzuschitzen und entspricht in Bezug auf die gefundenen klei-
nen Abweichungen dhnlichen Ergebnissen, wie sie z.B. im Rahmen von TIMSS 2011
gefunden wurden (vgl. Bos, Wendt, Kdller & Selter, 2012).
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Zusammenhang zwischen den beiden Teilbereichen der computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen

Im theoretischen Rahmenmodell zu ICILS 2013 wird angefiihrt, dass das Konstrukt
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zwei Teilbereiche um-
fasst: (1) Informationen sammeln und organisieren und (2) Informationen erzeugen
und austauschen (siehe dazu auch Kapitel IV in diesem Band). Im Rahmen der in-
ternationalen Skalierung der Leistungsdaten wurde diese theoretische Struktur und die
Relevanz der Differenzierung in diese zwei Teilbereiche mittels einer zweidimensio-
nalen Skalierung gepriift und national ebenfalls repliziert. Die Ergebnisse der internati-
onalen Skalierungen zeigen eine sehr hohe latente Korrelation von r=.96 zwischen den
beiden Teilbereichen. Weiterhin ergibt eine getrennte Betrachtung nach Teilbereichen
eine geringe Variation in den Leistungsmittelwerten der Schiilerinnen und Schiiler (vgl.
Fraillon et al., 2014).

Die Replikation der internationalen zweidimensionalen Skalierung (ohne Hinter-
grundmodell) sowohl auf Grundlage des calibration samplings als auch unter Beriick-
sichtigung der gewichteten Testwerte aller Schiilerinnen und Schiiler bestdtigt mit
einem Korrelationskoeffizienten von jeweils r=.94 den sehr hohen Zusammenhang
zwischen den beiden theoretischen Teilbereichen. Im Rahmen der zweidimensionalen
Skalierung der Testergebnisse fiir die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zeigt
sich eine nochmals hohere Korrelation von r=.98 zwischen den beiden Teilbereichen
Informationen sammeln und organisieren und Informationen erzeugen und austauschen.
Dieses Ergebnis weist darauf hin, das zweigeteilte theoretische Konstrukt der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen sinnvollerweise zukiinftig nur als eindimensi-
onales Gesamtkonstrukt zu betrachten.

3.2 Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen
im internationalen Vergleich

Im Rahmen des internationalen Vergleichs wird an dieser Stelle nun die Verteilung der
Schiilerinnen und Schiiler auf die einzelnen Kompetenzstufen beschrieben. Im Abschnitt
2.3 des Kapitels wurden die empirisch ermittelten Kompetenzstufen fiir die compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen bereits inhaltlich beschrieben (siche
dazu auch detailliert Kapitel IV in diesem Band). In Abbildung 5.2 wird dargestellt,
wie grof in jedem Teilnehmerland die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler sind, die
die jeweiligen Kompetenzstufen erreicht haben. So lésst sich erkennen, welche Anteile
von Jugendlichen in den ICILS-2013-Teilnehmerldndern tiber hohe computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen (Kompetenzstufe V) verfiigen und damit u.a. in der
Lage sind, Informationen selbststindig zu ermitteln, sicher zu bewerten und daraus an-
spruchsvolle Informationsprodukte zu erzeugen. Gleichzeitig ist durch die Darstellung
auch der jeweilige Schiileranteil ersichtlich, der nur iiber geringe Kompetenzen,
die sich primdr auf rudimentéire Fertigkeiten oder basale Wissensbestinde beziehen
(Kompetenzstufen I bzw. II), verfiigt.
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Abbildung 5.2:  Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen

Teilnehmer”
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Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
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3 Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.
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IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013
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Im rechten Teil der Abbildung 5.2 sind die kumulierten Anteile der Schiilerinnen und
Schiiler aufgefiihrt, die die entsprechenden Kompetenzstufen erreichen. Der mittlere
Teil der Abbildung illustriert die prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler
auf die fiinf Kompetenzstufen. Dabei erfolgt die Anordnung der Teilnehmerlédnder in
absteigender Reihenfolge der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die die hdchste
Kompetenzstufe V erreicht haben. Ganz oben findet sich daher in der Abbildung die
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Republik Korea, in der sich mit 5.5 Prozent anteilig die meisten Achtklésslerinnen und
Achtklassler der hochsten Kompetenzstufe V zuordnen lassen.

Im internationalen Vergleich zeigen sich iiber alle Teilnehmerlédnder hinweg sehr
geringe Anteile an Schiilerinnen und Schiilern auf der hochsten Kompetenzstufe V.
Teilnehmerldnder, in denen weiterhin Anteile von deutlich iiber drei Prozent erreicht
werden, sind Kanada (Ontario; 4.6%), Australien (4.1%), die Niederlande (3.9%),
Kanada (Neufundland und Labrador) als Benchmark-Teilnehmer (3.7%) und Polen
(3.5%). In fiinf Teilnehmerldndern erreichen lediglich 0.5 Prozent oder weniger der
Schiilerinnen und Schiiler die oberste Kompetenzstufe: Chile (0.5%), Slowenien
(0.4%), Argentinien (Buenos Aires; 0.3%), Thailand sowie die Tiirkei (beide 0.1%).
Fiir Deutschland kann festgestellt werden, dass nur 1.5 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler die hochste Kompetenzstufe V erreichen. Dieser Anteil liegt unter den Werten
des internationalen Mittelwerts (2.0%) sowie der Vergleichsgruppe EU (2.2%) und
der Vergleichsgruppe OECD (2.4%). Betrachtet man die Verteilung auf die weiteren
Kompetenzstufen, so ist ersichtlich, dass die Leistungen etwa eines Viertels (24.0%) der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland der Kompetenzstufe IV entsprechen. Diese
Schiilerinnen und Schiiler sind in der Lage, eigenstindig Informationen zu ermitteln
und zu organisieren sowie selbststindig Dokumente und Informationsprodukte zu er-
zeugen. Der weitaus grofite Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland befin-
det sich auf der Kompetenzstufe 111 (45.3%) und ist damit in der Lage, unter Anleitung
Informationen zu ermitteln, Dokumente mit Hilfestellungen zu bearbeiten und ein-
fache Informationsprodukte zu erstellen. Mehr als ein Fiinftel der Schiilerinnen und
Schiiler (21.8%) in Deutschland erreicht nur die Kompetenzstufe II und verfiigt damit
iiber basale Wissensbestinde und einfache Fertigkeiten hinsichtlich der Identifikation
und Bearbeitung von Informationen. 7.4 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland lassen sich der Kompetenzstufe I — rudimentire Fertigkeiten wie das
Anklicken eines Links — zuordnen.

Zusammengefasst ldsst sich anhand der kumulierten Anteile im rechten Teil der
Abbildung 5.2 verdeutlichen, dass mehr als zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland (70.8%) mindestens die Kompetenzstufe III erreichen. Dies bedeutet
aber im Umkehrschluss auch, dass fast 30 Prozent der Jugendlichen in Deutschland nur
die Kompetenzstufen I und II erreichen und damit nur {iber sehr geringe computer- und
informationsbezogene Kompetenzen verfiigen. Diese Jugendlichen werden es voraus-
sichtlich schwer haben, erfolgreich am privaten, beruflichen sowie gesellschaftlichen
Leben des 21. Jahrhunderts teilzuhaben.
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4. Schulformunterschiede in den computer- und
informationshezogenen Kompetenzen in Deutschland

Den Abschluss dieses Kapitels bilden schulformspezifische Betrachtungen fiir Deutsch-
land, die aufgrund der Stichprobenziehung auf nationaler Ebene moglich sind. Dabei
lassen sich zwei Gruppen vergleichen: (1) Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien so-
wie (2) Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen der Sekundarstufe 1. Fiir bei-
de Schiilergruppen liegen ausreichend grofle Stichproben vor, um belastbare Aussagen
zu treffen. Forderschulen werden aufgrund der zu geringen Fallzahl in der Stichprobe
flir den Schulformvergleich nicht beriicksichtigt (zum Stichprobendesign siehe auch
Kapitel III in diesem Band).

Im Folgenden wird im ersten Schritt der Frage nachgegangen, ob und in welcher
Weise sich die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern an Gymnasien von denje-
nigen Jugendlichen, die eine nicht gymnasiale Schulform besuchen, unterscheiden. Im
zweiten Schritt wird beschrieben, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler differenziert
nach Schulform auf die Kompetenzstufen verteilen.

4.1 Das Niveau der computer- und informationshezogenen
Kompetenzen in Deutschland nach Schulform

Die Stichprobe von ICILS 2013 umfasst mit einem Anteil von 39.0 Prozent Acht-
klasslerinnen und Achtklédssler an Gymnasien und mit einem Anteil von 61.0 Prozent
Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen der Sekundarstufe 1. Die Befunde
zeigen, dass Gymnasiastinnen und Gymnasiasten im Mittel 570 Leistungspunkte er-
reichen und Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen der Sekundarstufe I
503 Leistungspunkte (vgl. Abbildung 5.3). Damit weisen Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten der achten Jahrgangsstufe ein um 67 Punkte (SE=3.5) signifikant ho-
heres Niveau computer- und informationsbezogener Kompetenzen auf als die
Achtklésslerinnen und Achtklassler an anderen Schulformen der Sekundarstufe 1. Die

Abbildung 5.3:  Leistungsniveau von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland nach Schulform

Schiilerinnen und

Schiiler an ... M (SE) SD (SE) < | : Il : L} . 1\ . V>
Gymnasien 570 (22) 54 (1) R
anderen Schulformen der Sek. | 503  (2.7) 68  (2.1) [ | ] X
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Der Unterschied der Leistungsmittelwerte ist signifikant (p < .05). Perzentile: 5% 25% 75%  95%
I | 5 | |
Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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mittleren Kompetenzen von Jugendlichen, die in Deutschland kein Gymnasium besu-
chen, liegen damit nur im Bereich des internationalen Mittelwerts.

Die Perzentilbdnder auf der rechten Seite der Abbildung 5.3 verdeutlichen
weiterhin, dass die Leistungsstreuung an Gymnasien geringer ausfillt als an ande-
ren Schulformen der Sekundarstufe I. Die entsprechende Streubreite zwischen dem
5-Prozent-Perzentil und dem 95-Prozent-Perzentil liegt fiir Schiilerinnen und Schiiler
an Gymnasien bei 178 Punkten, fiir die Achtkldsslerinnen und Achtkldssler, die ande-
re Schulformen der Sekundarstufe I besuchen, dagegen bei 224 Punkten. Dieser Befund
wird auch durch die Standardabweichung als Maf} der Streuung gestiitzt. So ergibt
sich flir Achtklédsslerinnen und Achtkldssler an Gymnasien mit 54 Punkten eine gerin-
gere Standardabweichung als fiir Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen
der Sekundarstufe 1 (68 Punkte). Rund zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler an
Gymnasien in Deutschland erreichen Leistungswerte zwischen 516 bis 624 Punkten,
wihrend etwa zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen der
Sekundarstufe I Leistungswerte zwischen 435 bis gerundet 570 Punkten erzielen. Dies
macht aber auch deutlich, dass die besten Schiilerinnen und Schiiler an nicht gym-
nasialen Schulformen der Sekundarstufe 1 besser abschneiden als ein nicht unerheb-
licher Teil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Zudem zeigt sich, dass sich auch
diese Schiilerinnen und Schiiler zumindest zu einem Teil im Bereich der internationa-
len Spitzengruppe befinden. Dieser Uberlappungsbereich der Schiilerkompetenzen in
Deutschland differenziert nach Schulform wird in Abbildung 5.4 veranschaulicht.

Abbildung 5.4:  Testleistungen in den computer- und informationshezogenen Kompetenzen
differenziert nach Schulform

| —— Gymnasien — = andere Schulformen der Sekundarstufe | ohne Gymnasien |
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IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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Es lédsst sich festhalten, dass in Deutschland deutliche schulformspezifische Unter-
schiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen hinsichtlich des
Kompetenzniveaus und der Leistungsstreuung vorliegen. Allerdings ergeben sich aber
auch erkennbare Uberschneidungen in den Leistungsbereichen der Schiilerinnen und
Schiiler beider betrachteten Schulformen.

4.2 Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf die
Kompetenzstufen nach Schulform

Im Folgenden wird die prozentuale Verteilung auf die Kompetenzstufen nach Schulform
dargestellt (vgl. Abbildung 5.5). Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
finf Kompetenzstufen an Gymnasien und anderen Schulformen der Sekundarstufe I
stellt sich sehr unterschiedlich dar. So erreichen 3.4 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler an Gymnasien die oberste Kompetenzstufe V. Dagegen ist mit 0.3 Prozent
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen der Sekundarstufe I,
die diese Kompetenzstufe erreichen, sehr gering. Die grofite Gruppe mit einem Anteil
von 44.7 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten befindet sich auf der
Kompetenzstufe IV. Nahezu die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien in
Deutschland sind demnach in der Lage, eigenstéindig Informationen zu ermitteln, zu or-
ganisieren und selbststdndig informationsbezogene Produkte, wie z.B. Prisentationen,
zu erstellen.

Abbildung 5.5:  Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland auf die
Kompetenzstufen nach Schulform
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] ] v

an ...

. . . . N2 N N2 N\
Gymnasien [7.6 438 | 44.7 [| 995 919 481 34
anderen Schulformen der Sek. | m 306 | 486 _ [119] 914 608 122 0.3

0% 25% 50% 75% 100%

- Kompetenzstufe | 0 N 0 N
D Kompetenzstufe II 1] 1} v VvV
D Kompetenzstufe Il Anteil der Schiilerinnen und
I:l Schiiler, der mindestens diese
D Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe erreicht

Kompetenzstufe V

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Hingegen erreicht nur etwas mehr als ein Achtel (11.9% plus 0.3%) der Acht-
kldsslerinnen und Achtklédssler an anderen Schulformen der Sekundarstufe I die Kom-
petenzstufen IV und V. Ein GroBteil dieser Schiilergruppe befindet sich auf der Kom-
petenzstufe III (48.6%) und kann damit unter Anleitung bzw. mit Hilfestellung
Informationen z.B. durch Internetrecherchen ermitteln, Dokumente bearbeiten oder ein-
fache Informationsprodukte (z.B. einfache digitale Prasentationen) erstellen. Die Anteile
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der Schiilerinnen und Schiiler auf Kompetenzstufe 11, deren erreichtes Kompetenzniveau
basalen Wissensbestinden und Fertigkeiten beziliglich der Identifikation von Infor-
mationen und Bearbeitung von Dokumenten entspricht, verteilen sich zwischen den bei-
den betrachteten Schulformen ebenfalls unterschiedlich. Wéhrend die Leistungen von
nur 7.6 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten der Kompetenzstufe 11 ent-
sprechen, ist dies fiir mehr als 30 Prozent (30.6%) der Schiilerinnen und Schiiler an an-
deren Schulformen der Sekundarstufe I der Fall. Besorgniserregend erscheint auflerdem
der Befund, dass 8.6 Prozent der Achtklisslerinnen und Achtklédssler an Schulformen
mit einem nicht gymnasialen oder nicht ausschlieBlich gymnasialen Bildungsgang nicht
die Kompetenzstufe II erreichen und damit nur iiber rudimentére Fertigkeiten hinsicht-
lich sehr einfacher Computeranwendungen (z.B. Anklicken eines Links) verfiigen.
An Gymnasien hingegen ist dieser Anteil an Achtklédsslerinnen und Achtkldsslern auf
Kompetenzstufe I mit 0.5 Prozent deutlich geringer.

Die abschlieBende Betrachtung der kumulierten Anteile auf der rechten Seite der
Abbildung 5.5 verdeutlicht die Schulformunterschiede: Mit 91.9 Prozent erreicht ein
grof3er Teil der Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien, dagegen aber nur etwas mehr
als drei Fiinftel (60.8%) der Achtklésslerinnen und Achtkléssler in anderen Schulformen
der Sekundarstufe I mindestens die Kompetenzstufe II1.

5. Zusammenschau der Befunde

Der Umgang mit neuen Technologien, vor allem zur Informationsgewinnung und
-verarbeitung, gilt mehr und mehr als zentrale ficheriibergreifende Schliisselkompetenz
des 21. Jahrhunderts. Mit der Studie ICILS 2013 wird erstmalig auf der Basis com-
puterbasierter Testverfahren untersucht, in welchem MafBe Schiilerinnen und Schiiler
in der achten Jahrgangsstufe iiber computer- und informationsbezogene Kompetenzen
verfiigen. Mit dem vorliegenden Kapitel werden die zentralen Befunde des interna-
tionalen Vergleichs dieser Kompetenzen von Achtklédsslerinnen und Achtklédsslern in
21 Bildungssystemen, davon drei Benchmark-Teilnehmern, prisentiert.

Computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und
Achtkldsslern im internationalen Vergleich

Das Niveau der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland liegt mit durchschnittlich 523 Punkten im Mittelfeld
des internationalen Liandervergleichs, signifikant {iber dem internationalen Mittelwert
(500 Punkte) und etwa im Bereich des Mittelwerts der Vergleichsgruppe EU (525
Punkte). Signifikant hohere Kompetenzmittelwerte erreichen die Schiilerinnen und
Schiiler in der Tschechischen Republik (553 Punkte), in Kanada (Ontario; 547 Punkte),
Australien (542 Punkte), Danemark (542 Punkte), Polen und Norwegen (beide 537
Punkte), der Republik Korea (536 Punkte) und den Niederlanden (535 Punkte), wo-
bei sich Norwegen mit der neunten Jahrgangsstufe an ICILS 2013 beteiligt. Betrachtet
man fiir Deutschland vertiefend schulformspezifische Unterschiede, so zeigt sich, dass
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Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien (570 Punkte) deutlich bessere Leistungen er-
zielen als Jugendliche, die eine andere Schulform der Sekundarstufe I besuchen (503
Punkte). Vorsichtig interpretiert konnte als eine Erkldrung der Schulformunterschiede
vermutet werden, dass die Unterschiede durch die unterschiedliche piddagogische
Arbeit mit digitalen Medien in den Schulformen zustande kommen. Allerdings
zeigt sich in Kapitel VII in diesem Band, dass in Deutschland, unabhéngig von der
Schulform, digitale Medien nur in sehr geringem Malle in den Unterrichtsalltag in
Schulen in Deutschland integriert werden und daher Hinweise darauf vorliegen, dass
die Potenziale des schulischen Lernens mit digitalen Medien vor allem in Einzelschulen
ihre Wirkung entfalten kénnen. Vielmehr ist zu vermuten — und hier sei auch auf die
Kapitel IX und X in diesem Band hingewiesen —, dass die gefundenen Unterschiede
auf den familidren Hintergrund, unterschiedliche Peergruppen sowie auBerschulische
Lerngelegenheiten der Schiilerschaft an den betrachteten Schulformen zuriickge-
fiihrt werden konnten. Hinsichtlich der Leistungsstreuung ergibt sich fiir Deutschland
eine im internationalen Vergleich betrachtete mittlere Streuung von 78 Punkten (vgl.
Abbildung 5.1). Zwei Drittel aller Achtklisslerinnen und Achtkléssler in Deutschland
liegen damit im Leistungsbereich zwischen 445 und 601 Punkten. Der Tschechischen
Republik als Spitzenreiter im Landervergleich gelingt es, die Leistungsstreuung deut-
lich geringer zu halten bei gleichsam hoherem Leistungsniveau. Die schulform-
spezifischen Betrachtungen in Deutschland ergeben, dass die Leistungsstreuung an
Gymnasien deutlich geringer als im Mittel fiir ganz Deutschland ist und sich daher
dort eine vergleichsweise homogene Leistungsverteilung zeigt. Zu zwei Dritteln schnei-
den dort die Achtklésslerinnen und Achtklédssler im Leistungsbereich zwischen 516
und 624 Punkten ab und liegen damit durchweg iiber dem internationalen Mittelwert
von ICILS 2013. Betrachtet man hingegen die Schiilerinnen und Schiiler an ande-
ren Schulformen der Sekundarstufe I im Vergleich, so findet sich dort eine erheb-
lich groflere Leistungsstreuung. Zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler an dieser
Schulform erzielen demnach im Mittel Leistungen im Bereich von 435 bis gerundet
570 Punkten. Die Betrachtung der Leistungsstreuung ergibt einen groBen Uberschnei-
dungsbereich beider hier unterschiedener Schulformen. So schneiden trotz des mittleren
Leistungsvorsprungs der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten die besten Schiilerinnen
und Schiiler an nicht gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I besser ab als ein
Teil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten und verfiigen iliber Kompetenzen im
Bereich der internationalen Spitzengruppe.

Vor dem Hintergrund der in Abschnitt 2 skizzierten Herausforderungen in Deutsch-
land beziiglich der iiber Jahre festgestellten fehlenden internationalen Anschluss-
fahigkeit der IT-Ausstattung der Schulen, der geringen RegelmaBigkeit der schu-
lischen Computernutzung zusammen mit dem sehr heterogenen Bild der Verankerung
digitaler Medien in der Lehrerausbildung ist der Befund, dass Deutschland nicht zur
Spitzengruppe im Léandervergleich gehort, moglicherweise absehbar gewesen. Fiir
die Tschechische Republik als Spitzenreiter des Landerrankings, mit einem hohen
mittleren Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler und einer vergleichswei-
se geringen Leistungsstreuung im Bereich der computer- und informationsbezogenen
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Kompetenzen, geben die Ergebnisse Hinweise darauf, dass sich die Verankerung digi-
taler Medien in einen einheitlichen Rahmenplan, der von allen Schulen in die eigenen
Schulprogramme zu integrieren ist und mit dem sowohl die Aufnahme des Lernens mit
digitalen Medien in die schulischen Konzepte als auch die Umsetzung der Konzepte
in den Fachern durch MafBnahmen der externen Evaluationen wie der Schulinspektion
oder der Schulaufsicht begleitet wird, moglicherweise hinsichtlich des Erwerbs von
Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien als probates Unterstiitzungssystem
herausstellt. Das gute Abschneiden Australiens, in Teilen Kanadas, Dénemarks,
Norwegens sowie der Niederlande — Lénder, die auf eine langjdhrige umfangliche
Integration digitaler Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse zuriickblicken kon-
nen — war hingegen durchaus zu erwarten. In Ddnemark wurde schon Anfang der
1990er Jahre begonnen, digitale Medien in schulisches Lernen in der Primar- und
Sekundarschule zu integrieren. Die Niederlande haben nicht zuletzt aufgrund der un-
terstlitzenden Funktion der staatlich geforderten Organisation Kennisnet europaweit seit
Jahren eine Vorreiterrolle inne (vgl. ten Brummelhuis et al., 2009). Norwegen schneidet
ebenfalls mit einem guten Gesamtergebnis ab — wenngleich der Vergleich aufgrund der
Teilnahme mit der neunten Jahrgangsstufe etwas schwieriger ist. Dieses Ergebnis war
zu erwarten, da in Norwegen im Jahr 2006 ein umfangreiches Ausstattungsprogramm
in der Sekundarstufe auf den Weg gebracht wurde, welches beinhaltete, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler mit Laptops ausgestattet und die Curricula so {berar-
beitet wurden, dass ,,digital literacy* (vgl. Erstad & Quale, 2009, S. 559) als flinf-
te curricular verankerte Kernkompetenz umfassend eingefithrt wurde. Fiir Australien,
einem weiteren ICILS-2013-Teilnehmerland mit sehr guten Ergebnissen, ist anzufiih-
ren, dass hier schon seit mittlerweile fast einem Jahrzehnt auf den Bereich der /CT-
Literacy in der Sekundarstufe fokussiert wird (vgl. Ainley, 2009). RegelméBig durch-
gefiihrte Studien sind Teil des nationalen Bildungsmonitorings und daher iiberraschen
die weit liberdurchschnittlichen Ergebnisse in den Kompetenzwerten nicht. Fiir andere
Léander, wie beispielsweise Polen als weiteres Land im oberen Leistungsbereich, wird
die Auswertung der im Rahmen von ICILS 2013 erhobenen National Context Surveys,
deren Publikation fiir das Frithjahr 2015 vorgesehen ist, weitere Anhaltspunkte ergeben,
die helfen, die Ergebnisse zu verorten und zu interpretieren.

Auch wenn jedes Bildungssystem Spezifika aufweist, die einfache Ubertragungen
von Erfolgsrezepten nicht zulassen, kann der Blick iiber die Landesgrenzen hinaus
Impulse geben. Die Verankerung dieses neuen Kompetenzbereichs in Rahmenpléne,
Curricula und Lehrerbildung, wie zum Beispiel in Kanada, moderne und flexi-
bel nutzbare schulische IT-Ausstattungen, auch mit schiilereigenen Endgeriten, wie
z.B. in Norwegen, regelméBiges Bildungsmonitoring auch auf nationaler Ebene im
Bereich ICT-Literacy bzw. computer- und informationsbezogener Kompetenzen, wie
in Australien, verbindliche Vorgaben zur Nutzung digitaler Medien in den Féchern in
Kombination mit MaBnahmen der Qualititssicherung, wie z.B. in der Tschechischen
Republik, die verbindliche Verankerungen der Nutzung digitaler Medien in Schul-
programmen und in Schulinspektionen sowie von staatlicher Seite kontinuierlich gefor-
derte Unterstiitzungssysteme fiir Schulen, wie Kennisnet in den Niederlanden, scheinen
sich hier mit Blick auf die erfolgreichen Lander als zielfiihrend zu erweisen.
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Verteilung auf die Kompetenzstufen

Hinsichtlich der Verteilung auf die Kompetenzstufen zeigt sich fiir Deutschland ein sehr
dhnliches Bild wie in einem Grofiteil der anderen ICILS-2013-Teilnehmerladnder. In al-
len teilnehmenden Bildungssystemen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler auf
der obersten Kompetenzstufe V eher gering. In Deutschland (1.5%) liegt dieser Anteil,
wie in vielen anderen Teilnehmerldndern, im Bereich von unter zwei Prozent. Hier wird
deutlich, dass das Potenzial der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf computer- und
informationsbezogene Kompetenzen in der Spitzengruppe derzeit in Deutschland noch
nicht ausgeschdpft ist und sich hier fiir Deutschland ein dhnliches Bild wie fiir be-
reichsspezifische Kompetenzen zeigt (vgl. u.a. Bos, Bremerich-Vos, Tarelli & Valtin,
2012; Sélzer, Reiss, Schiepe-Tiska, Prenzel & Heinze, 2013; Selter, Walther, Wessel
& Wendt, 2012). Dies kann insgesamt aber nicht dariiber hinwegtduschen, dass inner-
halb Deutschlands schulformbezogene Disparitéten in einer Groflenordnung vorzufinden
sind, die im internationalen Vergleich die Spitzenldnder von der Schlussgruppe unter-
scheidet.

Die meisten Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland (45.3%) und in fast allen
anderen Teilnehmerldndern finden sich jeweils auf der Kompetenzstufe III. Jugend-
liche, die diese Kompetenzstufe erreichen, verfiigen iiber grundlegende Kenntnisse
im Umgang mit Computern als Informationsquelle. Sie konnen explizit angegebene
und einfache Informationen identifizieren. Weiterhin konnen sie Inhalte aus Informa-
tionsprodukten (z.B. aus Dokumenten) mit Hilfestellungen oder unter Anleitung aus-
wihlen oder Inhalte ergdnzen. Ebenso kdnnen sie zwischen kommerziellen und nicht
kommerziellen Suchergebnissen bei einer internetgestiitzten Recherche differenzieren.
Bei klar vorgegebenen Aufgabenstellungen oder Instruktionen kdnnen sie Dokumente
bearbeiten und erstellen und die Inhalte von darin enthaltenen Objekten wie z.B.
Grafiken anpassen. In Bezug auf die Datensicherheit kennen sie die Bedeutung von
Benutzernamen und Passwortern. Im Gegensatz zu dem deutlich geringeren Anteil
der Jugendlichen auf der ndchst héheren Kompetenzstufe IV, der in Deutschland nur
fast ein Viertel betrdgt, fehlen der Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler der ach-
ten Jahrgangsstufe in Deutschland bisher die Fihigkeiten, ohne Anleitungen mit
Informationen und Informationsprodukten kompetent und reflektiert umzugehen. Die
eigenstindige Auswahl von Informationen und die Uberpriifung dieser Auswahl hin-
sichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit und Sicherheit gelingt ihnen ebenfalls nicht. Dies zeigt,
dass die Mehrheit der Jugendlichen in der achten Jahrgangsstufe in Deutschland nicht
iiber diese wichtigen Kompetenzen im Umgang mit digitalen Informationen verfiigt.
Zudem erreichen in Deutschland fast 30 Prozent (29.2%) der Achtklasslerinnen und
Achtkléssler nur maximal die Kompetenzstufe I und verfiigen damit nur {iber rudimen-
tare bzw. basale Fertigkeiten, die ihnen auf der untersten Kompetenzstufe 1 (diese er-
reichen 7.4% der Jugendlichen in Deutschland) allenfalls ermdglichen einen Link oder
eine E-Mail anzuklicken oder bei sehr klarer Anweisung eine Schaltfliche anzuklicken,
die die Helligkeit bzw. den Kontrast eines digitalen Bildes verdndert. Fasst man die
Kompetenzstufen I und II (rudimentére Fertigkeiten bzw. basale Wissensbestinde) zu-
sammen, so liegt in nicht gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I der Anteil der
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Achtklésslerinnen und Achtklédssler mit fast zwei Fiinfteln (39.2%) besorgniserregend
hoch. Hier deutet sich das Risiko an, dass ein Teil der Schiilerschaft in Deutschland den
internationalen Anschluss verliert.

Theoretische und empirische Implikationen

Aus theoretischer und empirischer Sicht liegen mit ICILS 2013 zwei weitere besonders
relevante Befunde vor. Es konnte empirisch gezeigt werden, dass die beiden theore-
tisch sehr affinen Teilbereiche der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
— (1) Informationen sammeln und organisieren und (2) Informationen erzeugen und
austauschen — hoch miteinander korrelieren und sich zu einer Gesamtskala zusam-
menfassen lassen und damit eine Kompetenz beschreiben. Dieser Befund ist fiir die
Entwicklung von Bildungssystemen insofern interessant, als dass hier in den kom-
menden Jahren nun gezielt an diesem einen Bereich der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen gearbeitet werden kann und sowohl in Deutschland als auch
weltweit Entwicklungsmalnahmen ansetzen kdnnen. Der zweite relevante Befund,
der in der Zusammenschau der Ergebnisse deutlich wird, ist der, dass sich hinsicht-
lich des in ICILS 2013 entwickelten Kompetenzmodells der computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen zukiinftig Entwicklungsbedarfe ergeben, die nachfolgende
Forschungen empirisch in den Blick nehmen und theoretisch aufarbeiten sollten. Die
Ergebnisse von ICILS 2013 zeigen, dass das im Rahmen von ICILS 2013 entwickelte
Kompetenzstufenmodell im mittleren Bereich (Kompetenzstufe II1) national und inter-
national einen sehr groBen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern zusammenfiihrt, sodass
hier die Unterschiede zwischen den Schiilerinnen und Schiilern am unteren Ende und
am oberen Ende des Kompetenzbereichs III zukiinftig noch starker differenziert erfasst
werden konnten.

Entwicklungsbedarfe fiir Deutschland

Der in diesem Kapitel dargestellte internationale Vergleich weist fiir Deutschland

Entwicklungsbedarfe auf hinsichtlich

* der Erhohung des Leistungsniveaus der Jugendlichen in Deutschland, um eine inter-
nationale Anschlussfahigkeit zu sichern,

e der besseren Entwicklung von Potenzialen von sehr leistungsstarken Jugendlichen
bei gleichzeitiger

* Reduzierung des Anteils von Schiilerinnen und Schiilern, die nur {iber rudimen-
tire Fertigkeiten oder basale Wissensstinde im unteren Kompetenzbereich verfii-
gen und deren Fihigkeiten es ihnen daher nicht in zufriedenstellendem Maf3e erlau-
ben, Computer und neue Technologien so zu nutzen, dass sie am Leben im Alltag,
in der Schule, im Berufsleben sowie in der Gesellschaft erfolgreich teilhaben kon-
nen, sowie

e MaBnahmen zur Schul- und Unterrichtsentwicklung im Bereich der schulischen
Verankerung der Forderung von computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen in nicht gymnasialen Schulformen der Sekundarstufe I
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* bei gleichzeitiger Weiterentwicklung und konzeptioneller Arbeit zur Unterstiitzung
des Kompetenzerwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen von
Kindern und Jugendlichen an Gymnasien.

Weitere Entwicklungsbedarfe ergeben sich aus den Analysen in den nachfolgenden
Kapiteln, deren Ergebnisse und Implikationen auch in Kapitel I in diesem Band zusam-
mengefasst sind. Perspektivisch ist davon auszugehen, dass Deutschland ohne eine kon-
zeptionelle Verankerung digitaler Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse im in-
ternationalen Vergleich auch zukiinftig nicht iiber ein mittleres Leistungsniveau hinaus-
kommen wird.
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Kapitel VI
Lehr- und Lernbedingungen des Erwerbs computer-

und informationshezogener Kompetenzen in den
ICILS-2013-Teilnehmerlandern

Julia Gerick, Heike Schaumburg, Julia Kahnert und Birgit Eickelmann

1. Einleitung

Schulisches Lernen unterliegt immer gegebenen Rahmenbedingungen, die sich hem-
mend oder forderlich auf Lehr- und Lernprozesse auswirken koénnen. Dies gilt vor
allem fiir den Bereich des Lernens mit digitalen Medien, der sehr ressourcenintensiv
ist, da die Schulen sich einerseits durch die stindigen technologischen Entwicklungen
der Herausforderung stellen miissen, Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehrpersonen
eine moderne und gleichzeitig den pddagogischen Anforderungen entsprechende
IT-Ausstattung zur Verfligung zu stellen (vgl. u.a. Eickelmann, 2010; Gerick &
Eickelmann, 2014; Schaumburg, 2003; Schulz-Zander, 2001). Andererseits zeigt
sich die Instandhaltung und Wartung der Geréte als Daueraufgabe fiir Schulen und
Schultriger. Uber diese Aspekte hinaus stellt sich fiir das schulische Lernen mit neu-
en Technologien und die schulische Unterstiitzung des Erwerbs computer- und infor-
mationsbezogener Kompetenzen die Aufgabe, die Lehr- und Lernbedingungen auch
auf der Ebene der Personalentwicklung und des professionellen Lernens, z.B. der
Lehrerweiterbildung zum didaktischen Einsatz neuer Technologien und des Austauschs
von Kompetenzen innerhalb von Lehrerkollegien durch Lehrerkooperationen, zu for-
dern.

Im theoretischen Rahmenmodell zu ICILS 2013 werden die schulischen Lehr- und
Lernbedingungen als Voraussetzungsfaktoren auf der Schul- und Klassenebene veror-
tet (vgl. Fraillon, Schulz & Ainley, 2013; siehe auch Kapitel I1I in diesem Band). Von
ihnen wird angenommen, dass sie unmittelbar Einfluss auf die Prozesse, wie z.B. die
Nutzung von digitalen Medien im Unterricht durch Lehrpersonen sowie Schiilerinnen
und Schiiler nehmen.

Im vorliegenden Kapitel werden die relevanten Lehr- und Lernbedingungen zum
Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen auf Schulebene unter-
sucht. Dazu wird auf der Grundlage der Daten von ICILS 2013 sowohl die Situation
in Deutschland moglichst umfassend beschrieben als auch durch internationa-
le Vergleiche eingeordnet. Es werden entlang des Rahmenmodells der Studie neben
der schulischen Ausstattung mit digitalen Medien, den Standortkonzepten schuleige-
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ner Computer sowie dem technischen und péddagogischen Support' auch personelle
Rahmenbedingungen, wie die Sichtweisen und Fahigkeiten der Lehrpersonen, Aspekte
der professionellen Fort- und Weiterbildung sowie der Lehrerkooperation in Bezug auf
digitale Medien, in der Schule in den Blick genommen. Dabei sind die nachfolgend
vorgenommenen Zuordnungen einzelner Aspekte zu dem Bereich der Voraussetzungen
nicht immer trennscharf von dem Bereich der Prozesse abgrenzbar. So kann bei-
spielsweise der IT-Support sowohl auf der Ebene schulischer Voraussetzungen (z.B.
Support durch den Schultrdger) als auch auf der Prozessebene (z.B. Support, der di-
rekt vor Ort in den Schulen geleistet wird) verortet werden. Auch andere Faktoren,
wie etwa die Ausgestaltung der Kooperation unter Lehrkriften sowie die Fort- und
Weiterbildungskultur, konnen auf der Prozessebene der Schule beeinflusst werden, sind
aber in vielen Schulen mafigeblich von den schulischen Rahmenbedingungen auf der
Ebene der Voraussetzungen geprigt (vgl. u.a. Eickelmann, 2010).

Den Analysen der Lehr- und Lernbedingungen des schulischen Lernens mit digi-
talen Medien fiir den Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern geht die Darstellung eines Uberblicks {iber den nati-
onalen und internationalen Forschungsstand voraus, der die Relevanz der verschie-
denen Bedingungen in Bezug auf das Lehren und Lernen mit neuen Technologien
ausfithrt und Beziige zwischen den Bedingungsfaktoren darstellt (vgl. Abschnitt
2). AnschlieBend werden in den Abschnitten 3 bis 7 auf der Grundlage der ICILS-
2013-Daten Informationen zu computerbezogenen Lehr- und Lernbedingungen in
Deutschland sowie im internationalen Vergleich bereitgestellt. Hierbei werden die
Perspektiven unterschiedlicher schulischer Akteure (Lehrpersonen, Schulleitungen,
IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren) beriicksichtigt. Vertiefend erfolgt eine
differenziertere Betrachtung der Befunde fiir Deutschland durch Analysen nach
Schulformen, wobei ein Vergleich zwischen Gymnasien und anderen Schulformen
der Sekundarstufe I vorgenommen wird.? Mit der Datengrundlage von ICILS 2013
konnen die Lehr- und Lernbedingungen differenziert beschrieben werden und gehen
durch die Einbeziechung der Perspektive verschiedener schulischer Akteure iber die
Befunde bisheriger Untersuchungen hinaus. Insbesondere die mit ICILS 2013 erfassten
Angaben der schulischen Medienverantwortlichen — in der Regel also die sogenann-
ten IT-Koordinatorinnen bzw. IT-Koordinatoren — geben detaillierte und spezifische
Einblicke, die durch die Aussagen der Schulleitungen und Lehrkréfte erginzt werden.
Weiterhin werden Schulleitungen und Lehrpersonen zur Einschitzung der Lehr- und
Lernbedingungen befragt, die iiber Ausstattungsmerkmale hinausgehen und sich u.a.
auch auf Beziige zwischen technischer Ausstattung und der pddagogischen Arbeit in
den Schulen sowie auf die Ebene der Einstellungen der schulischen Akteure bezichen.

1 Bei dem in diesem Kapitel verwendeten Begriff Support handelt es sich um einen Fachter-
minus, der im Handlungsfeld Schule gebrduchlich und in seinem inhaltlichen Zugang als
Oberbegriff fiir Unterstiitzungssysteme zu fassen ist (vgl. u.a. Breiter, Fischer & Stolpmann,
2006).

2 Forderschulen werden aufgrund der zu geringen Fallzahl in der Stichprobe fiir den Schul-
formvergleich nicht beriicksichtigt (siche dazu Kapitel III in diesem Band).
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2. Uberblick iiber internationale und nationale Befunde
zu Lehr- und Lernbedingungen fiir den Einsatz digitaler
Medien in der Schule

Uber die letzten Jahrzehnte haben bereits zahlreiche Studien unter unterschiedlichen
Perspektiven die Lehr- und Lernbedingungen schulischen Lernens mit digitalen Medien
untersucht. In diesem Abschnitt werden die vorliegenden nationalen und internatio-
nalen Befunde zusammengetragen. Diese fokussieren nicht wie in ICILS 2013 auf
Bedingungsfaktoren des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen,
sondern setzen unterschiedliche Schwerpunkte, z.B. hinsichtlich der Erfassung von
Ausstattungskennzahlen oder der Erfassung von Rahmenbedingungen schulischer
Prozesse wie die Einfithrung von neuen Technologien, z.B. Notebooks, in Schulen. Im
Einzelnen werden Befunde zur IT-Ausstattung, Computerstandorten in den Schulen und
Einschétzung zu technischen Ausstattungsproblemen aus der Sicht schulischer Akteure
(Abschnitt 2.1) sowie Aspekte des technischen und piddagogischen Supports in den
Schulen (Abschnitt 2.2) ausgefiihrt. In Abschnitt 2.3 werden schlieBlich die computer-
bezogenen Einstellungen und Sichtweisen aufgegriffen sowie Befunde zum Vertrauen
der Lehrpersonen in die eigenen Féhigkeiten zusammengestellt. Abschnitt 2.4 fiihrt
schlieBlich die Befunde zu Lehrerfortbildungen und schulischem Austausch iiber das
Lehren und Lernen mit digitalen Medien durch Lehrerkooperationen zusammen.

2.1 IT-Ausstattung, Computerstandorte und technische
Ausstattungsprobleme aus Sicht der schulischen Akteure

IT-Ausstattung

Eine fiir den Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen wichtige
Voraussetzung auf der Schulebene stellt die IT-Ausstattung dar. Bisherige Befunde zei-
gen, dass sich fiir Deutschland die schulische Ausstattungssituation mit Computern und
digitalen Medien in den letzten Jahren zunehmend giinstiger darstellt (vgl. u.a. OECD,
2013). In der Zusammenschau der vorliegenden Erhebungen zur Computerausstattung
lasst sich feststellen, dass sich das Schiiler-Computer-Ausstattungsverhdltnis in
Deutschland an Schulen der Sekundarstufe I und II seit der Jahrtausendwende konti-
nuierlich verbessert hat (vgl. BMBF, 2006, KMK, 2008). Von 2001 bis 2005 hat sich
die Zahl der Computer an Schulen in Deutschland verdoppelt. Im Jahr 2004 wurde an
Schulen in Deutschland schlieBlich das von der Europdischen Kommission im Rahmen
des Aktionsplans elLearning gesetzte Ziel von einem Schiiler-Computer-Verhiltnis
von 15:1 erreicht (vgl. BMBF, 2005; Kommission der Europdischen Gemeinschaften,
2001). Im Jahr 2006 lag das durchschnittliche Schiiler-Computer-Verhéltnis an
Schulen der Sekundarstufen I und II schlieflich bei 11:1 und in Grundschulen bei
12:1. Die aktuellsten in Deutschland erhobenen Ausstattungskennziffern liegen mit
der IT-Ausstattungserfassung der KMK fiir das Schuljahr 2007/2008 vor. Hier zeigt
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sich fiir Sekundarstufenschulen ein Ausstattungsverhéltnis von 10:1 und von 9:1 fiir
Grundschulen (vgl. KMK, 2008). Erginzend ist trotz der zu beobachtenden iiber die
Jahre gestiegenen Ausstattungszahlen zu sagen, dass bereits vor mehr als zehn Jahren
aus der internationalen Benchmarking-Studie /T in Schulregionen die Empfehlung her-
vorging, dass erst ein Schiiler-Computer-Verhiltnis von mindestens 6:1 eine regelmai-
Bige Nutzung digitaler Medien unter Ausschopfung ihrer didaktischen Potenziale er-
moglicht (vgl. Wiggenborn & Vorndran, 2003). Vor dem Hintergrund der in dieser
Studie noch unbeachteten Moglichkeiten mobiler Endgerdte und 1:1-Ausstattungen
mit Notebooks oder Tablets zeigen sich fiir Deutschland trotz der gestiegenen Aus-
stattungszahlen Entwicklungsmoglichkeiten hinsichtlich der IT-Ausstattung.

Beziiglich der Verfiigbarkeit des Internets an Schulen zeigt sich auf der Grundlage
bisheriger Befunde ebenfalls eine Entwicklung: Wéhrend im Jahr 2008 in Deutschland
drei Viertel der im Unterricht genutzten Computer in den Sekundarstufen I und II
iiber einen Internetzugang verfligten (75%; vgl. KMK, 2008), verdeutlichen aktuellere
Zahlen, dass dieses Verhiltnis nun mit etwa 98 Prozent fast eine Vollanbindung erreicht
hat und damit die Verfiigbarkeit von Internetanschliissen in Schulen der Sekundarstufe
I und II in Deutschland geringfiigig tiber dem OECD-Durchschnitt liegt (vgl. OECD,
2013).

Aus internationaler Perspektive zeigt sich in den verschiedenen Bildungssystemen
eine grofle Variabilitit hinsichtlich der Verfiigbarkeit von neuen Technologien an
Schulen (vgl. Anderson & Ainley, 2010; Pelgrum & Doornekamp, 2009). So be-
legen die Befunde der Second Information Technology in Education Study 2006
(SITES 2006) der IEA (International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) fir die Sekundarstufe I, dass abgesehen von Siidafrika alle 22 betrachte-
ten Bildungssysteme ihren Schiilerinnen und Schiilern bereits zum Erhebungszeitpunkt
im Jahr 2006 einen Zugang zu digitalen Medien fiir schulisches Lernen erméglichten.
Auch waren in den Schulen bereits 2006 in fast allen teilnehmenden Bildungssystemen
Internetzugénge flir die Schiilerinnen und Schiiler verfiigbar (vgl. Pelgrum, 2008).
Allerdings konnten im internationalen Vergleich grofle Unterschiede in der Quantitét,
der Qualitdt und der Zuganglichkeit digitaler Medien festgestellt werden, die sich aus
Sicht der Akteure als unterschiedliche Bedingungen auf der Unterrichtsebene darstellen.
Eine besonders giinstige IT-Ausstattungssituation konnte in SITES 2006 fiir die skandi-
navischen Lénder Ddnemark, Finnland und Norwegen ausgewiesen werden.

Computerstandorte

Neben der schulischen IT-Ausstattungssituation haben vor allem die Standorte der
Computer eine bedeutende Rolle fiir die Gestaltung schulischer Lehr- und Lern-
prozesse (vgl. u.a. Eickelmann & Schulz-Zander, 2006; Herzig & Grafe, 2006). Die
Standortlosung Computerraum wird vielfach kritisch diskutiert, da diese einem situati-
onsbezogenen Einsatz digitaler Medien im alltiglichen Unterrichtsgeschehen eher ent-
gegensteht (vgl. u.a. Breiter, Welling & Stolpmann, 2010; Pelgrum, 2008). Aus der
Sicht der schulischen Akteure wird vielfach auf die Notwendigkeit der Verfligbarkeit

3 Deutschland nahm an SITES 2006 nicht teil.
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einer flexiblen und spontanen Zuginglichkeit zu digitalen Medien hingewiesen, die
unterrichtsnahen Standortkonzepten, wie etwa der Verfiigbarkeit von Computern
oder mobilen Endgeréten in den Klassen- und Fachrdumen, Vorteile zuschreibt (vgl.
u.a. Eickelmann, 2010). An Sekundarstufenschulen in Deutschland stellen vor allem
Bibliotheken, Mediotheken oder Selbstlernzentren alternative Standorte fiir stationire
schulische Computer dar (vgl. Eickelmann & Schulz-Zander, 2006), die in den letzten
Jahren zunehmend durch die Ausstattung mit mobilen Endgerdten wie Notebooks oder
neuerdings vor allem mit Tablet-Computern erweitert werden. Im Jahr 2006 boten be-
reits etwa ein Fiinftel (21%) der Schulen der Sekundarstufe I und II den Schiilerinnen
und Schiilern auBlerhalb des Unterrichtsraumes die Moglichkeit der Computernutzung
in einer Bibliothek an (vgl. BMBF, 2006). Diese Entwicklung der Erweiterung der
Standortkonzepte um Zugidnge zu digitalen Medien aullerhalb von Klassen- und
Fachrdaumen zeigt sich auch international bzw. auf europdischer Ebene (vgl. Europdische
Kommission, 2013; Pelgrum, 2008) und unterstiitzt somit die Zuginglichkeit zu digi-
talen Medien auch in offenen Lehr-Lern-Settings und aufBerhalb der Unterrichtszeiten
sowie im Rahmen von Nachmittagsangeboten.

Technische Ausstattungsprobleme aus der Sicht schulischer Akteure

Technische Ausstattungsprobleme wirken sich unmittelbar auf den Einsatz digitaler
Medien in der Schule aus und werden vor allem von Lehrpersonen als Hemmfaktor
fiir den Einsatz digitaler Medien angefiihrt (vgl. u.a. Eickelmann, 2010). Als einschran-
kend wird besonders wahrgenommen, wenn die IT-Ausstattung in der Schule veral-
tet ist, nicht reibungslos funktioniert oder nicht den pédagogischen Zielvorstellungen
der Lehrpersonen oder der Schulen entspricht (vgl. Eickelmann, 2010). Im internati-
onalen Vergleich zeigen sich groBe Unterschiede in Bezug auf die Wahrnehmung
und Beschreibung von Ausstattungsproblemen. In Deutschland liegen technische
Ausstattungsprobleme mit Computern, Lernsoftware und der Internetanbindung etwa
im Bereich des OECD-Durchschnitts (vgl. OECD, 2013). So besucht weniger als ein
Drittel der Schiilerinnen und Schiiler eine Sekundarstufenschule, deren Schulleitung be-
richtet, dass das schulische Lernen durch einen Mangel oder durch Unzulidnglichkeiten
an Computern oder Lernsoftware fiir den Unterricht sowie durch eine fehlende oder
schlechte Internetverbindung beeintrdchtigt ist. Fiir andere Lander, u.a. Australien und
Singapur, gibt es kaum mehr technisch bedingte Ausstattungsprobleme beim Einsatz di-
gitaler Medien im Unterricht (vgl. OECD, 2013).

2.2 Technischer und padagogischer Support

Der technische Support an Schulen soll die moglichst reibungslose Nutzung digitaler
Medien fiir das schulische Lernen gewéhrleisten. Er stellt damit einen der wichtigsten
Pridiktoren fiir eine erfolgreiche und nachhaltige Integration von digitalen Medien dar
(vgl. uv.a. Eickelmann, 2010; Law & Chow, 2008). Geregelte Zustindigkeiten beim
technischen Support gelten als notwendige Voraussetzung fiir die Nutzung digitaler
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Medien im Unterricht durch die Lehrpersonen (vgl. Breiter et al., 2010). Im internatio-
nalen Vergleich fallen die Zustindigkeiten fiir den technischen IT-Support unterschied-
lich aus. Als Ergebnis der SITES-2006-Studie zeigte sich, dass die Teilnehmerlénder zu
einem grofen Teil schulintern eine Person auswéhlen, die fiir die IT-Koordination ver-
antwortlich ist. In den letzten Jahren werden in Deutschland zunehmend auch externe
Unternehmen mit der Einrichtung und Wartung der IT-Ausstattung beauftragt (vgl. u.a.
Schulz-Zander, Schmialek & Stolz, 2013). Auf internationaler Ebene werden sie aber
eher selten fiir den technischen Support herangezogen (vgl. Pelgrum, 2008).

Neben dem technischen Support hat in den letzten Jahren zunehmend der pdda-
gogische Support an Bedeutung gewonnen, der Lehrkrifte beim Einsatz von neu-
en Technologien in Lehr- und Lernprozessen unterstiitzen soll (vgl. Pelgrum &
Doornekamp, 2009). Trotz seiner Bedeutung als entscheidender Faktor fiir einen nach-
haltigen Einsatz digitaler Medien im Unterricht (vgl. Eickelmann, 2010) haben sich
in vielen Landern entsprechende Konzepte fiir den padagogischen Support noch nicht
etabliert: In den meisten SITES-2006-Teilnehmerldndern geben die Schulleitungen
an, dass den Lehrpersonen nur in einem geringen Umfang pddagogischer Support
zur Verfiigung steht (vgl. Pelgrum, 2008). Breiter et al. (2010) weisen darauf hin,
dass der technische und der pddagogische Support nicht getrennt voneinander zu be-
trachten sind. Dies entspricht den zentralen Ideen von Konzepten zur Entwicklung
schulischer Medienkonzepte und Medienentwicklungspldne auf Schultrigerebene in
Deutschland (vgl. uv.a. Pacher & Kern, 2005). In Deutschland haben sich in den letz-
ten Jahren zunehmend Supportkonzepte durchgesetzt, die zwischen einem First-
und Second-Level-Support unterscheiden. Wahrend ein First-Level-Support von den
Schulen vor Ort gewihrleistet wird, um im Schulalltag flexibel technische Probleme
zu beheben und so den Lehrerinnen und Lehrern fiir die Integration digitaler Medien
im Unterrichtsalltag zur Seite steht, werden mit einem Second-Level-Support schul-
iibergreifende Supportkonzepte unterstiitzt und héufig von Schultrdgerseite, z.B. durch
die Beauftragung externer Firmen, gewihrleistet. Fiir schulinterne Losungen, also fiir
den First-Level-Support, besteht die Herausforderung darin, fiir die Schulen geeig-
nete Personen zu finden, die oft neben ihrer Lehrtitigkeit bereit sind, den zeitinten-
siven technischen Support zu iibernehmen (vgl. Breiter et al., 2010). Beim Second-
Level-Support zeigt sich die Schwierigkeit, dass dieser nicht unmittelbar zur Verfiigung
steht und mit Einschrinkungen des flexiblen Einsatzes digitaler Medien sowie beziig-
lich der flexiblen Erprobung von technischen Neuerungen in Unterrichtskontexten ein-
hergeht (vgl. Eickelmann, 2010). Aufgrund der hiufig komplexen Regelung des tech-
nischen IT-Supports in Deutschland werden oftmals kombinierte Support-Losungen
realisiert, wobei Schultrdger fiir den Second-Level-Support unterschiedliche Strategien
umsetzen und sowohl stidtisches IT-Personal als auch kommunale IT-Dienstleister und
externe Unternehmen einsetzen (vgl. Breiter et al., 2010). Standardisierte Losungen
sind vielfach aufgrund der unterschiedlichen Gegebenheiten in den Schulen kaum sinn-
voll umsetzbar und stellen vor allem Schulen, die innovativ digitale Medien in ihre
Lehr- und Lernprozesse integrieren wollen, vor biirokratische Herausforderungen (vgl.
Eickelmann, 2010).
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2.3 Computerbezogene Einstellungen und Sichtweisen sowie das
Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten von Lehrpersonen

Auf der Ebene der schulischen Akteure sind die computerbezogenen Einstellungen und
Sichtweisen von Lehrpersonen fiir den Einsatz digitaler Medien besonders relevant. So
belegen zahlreiche nationale wie internationale Untersuchungen einen Zusammenhang
zwischen computerbezogener Einstellung und dem Einsatz digitaler Medien im
Unterricht (vgl. Ertmer, 2005; Herzig & Grafe, 2006; Lawson & Comber, 1999; Petko,
2012; Prasse, 2012). Lehrkréiften mit einer positiven Einstellung gelingt es, fiir sich und
ihren Unterricht die Relevanz von computergestiitztem Unterricht zu erkennen und die-
se fiir ihren Unterricht zu nutzen (vgl. u.a. Celik & Yesilyurt, 2013; Eickelmann, 2010).
In Deutschland konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen der Sekundarstufe I mehr-
heitlich einen groBen Nutzen in der Integration digitaler Medien in den Unterricht se-
hen, insbesondere junge Lehrkrifte sowie Gymnasiallehrkrifte (vgl. BITKOM, 2011).
Daneben spielt auch das Vertrauen der Lehrpersonen in die eigenen computerbezo-
genen Fihigkeiten eine bedeutsame Rolle (vgl. u.a. Eickelmann, 2010; Prasse, 2012).
Lehrkrédfte in Europa schdtzen nach einer Studie der Europédischen Kommission
(2013) ihre technischen Féhigkeiten durchaus positiv ein.* Die in dieser Studie er-
fassten Einschitzungen der Kenntnisse beziehen sich auf Computeranwendungen,
u.a. Textverarbeitung, Tabellenkalkulation oder Softwareinstallation. Dies bedeutet je-
doch nicht, dass die Lehrpersonen ihre Kompetenzen zum Einsatz digitaler Medien
im Unterricht im Sinne von didaktischen Kompetenzen ebenfalls positiv bewerten.
So stellen etwa Law und Chow (2008) fest, dass Lehrerinnen und Lehrer ihre tech-
nischen Fihigkeiten besser einschétzen als ihre didaktischen Kompetenzen zur unter-
richtlichen Nutzung digitaler Medien. Mangelndes Vertrauen in die eigenen (fach-)di-
daktischen Kompetenzen scheint demnach eine Hiirde fiir den Einsatz digitaler Medien
im Unterricht darzustellen (vgl. Eickelmann, 2010). Pelgrum und Doornekamp (2009)
kommen deshalb zu dem Schluss, dass es bisher trotz vielféltiger Bemiithungen um sys-
tematische Fortbildungsprogramme in verschiedenen Léndern nicht in ausreichendem
MaBe gelungen ist, Lehrpersonen einerseits ausreichend didaktische Kompetenzen
zum Einsatz digitaler Medien zu vermitteln und andererseits auch ihr Zutrauen durch
Professionalisierungsmafinahmen zu stirken.

2.4 Fortbildungen fiir Lehrpersonen im Bereich digitaler Medien und
Lehrerkooperation

Eine vergleichsweise aktuelle Studie in Deutschland kommt im Jahr 2011 zu dem
Ergebnis, dass in den drei Jahren vor dem Erhebungszeitpunkt etwa die Hilfte der be-
fragten Lehrpersonen der Sekundarstufe an einer Weiterbildung zum Einsatz neu-

4 Aufgrund der zu geringen Riicklaufquoten wurden die Befunde fiir Deutschland im Rahmen
dieser europdischen Studie nicht berichtet (vgl. Europdische Kommission, 2013).
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er Medien im Unterricht teilgenommen hat (vgl. BITKOM, 2011). Trotzdem zeigen
bisherige Studien, dass Lehrkriafte in Deutschland noch nicht ausreichend fiir den di-
daktischen Einsatz digitaler Medien im Unterricht aus- und fortgebildet sind (vgl.
u.a. Breiter et al., 2010), wenngleich sehr wohl insbesondere auch von Lehrpersonen
selbst formulierte Fortbildungsbedarfe bestehen (vgl. u.a. Breiter et al., 2010; Herzig &
Grafe, 2006). Im europdischen Vergleich zeigt eine aktuellere Studie der Europdischen
Kommission, dass mehr als die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler der achten
Jahrgangsstufe von Lehrpersonen unterrichtet wird, die im Zeitraum der letzten zwei
Jahre Fortbildungen zur technischen Anwendung (64%) sowie padagogische Kurse
zum Einsatz digitaler Medien (53%) besucht haben. Etwa ein Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler der achten Jahrgangsstufe wird von Lehrpersonen unterrichtet, fiir die
Fortbildungen im Bereich der schulischen Nutzung digitaler Medien verpflichtend
sind (vgl. Europdische Kommission, 2013). In inhaltlicher Hinsicht konnte u.a. mit der
Studie SITES 2006 festgestellt werden, dass iiber alle Teilnehmerldnder hinweg cher
technische und anwendungsbezogene als didaktische Fortbildungen fiir Lehrpersonen
angeboten werden (vgl. Law & Chow, 2008; Pelgrum, 2008). Dies ist insofern kritisch
einzuschétzen, da — wie oben bereits angefiihrt — vor allem die fehlenden Féhigkeiten,
digitale Medien in den Fachunterricht zu integrieren, fiir viele Lehrpersonen einen ent-
scheidenden Hemmfaktor darstellen (vgl. u.a. Eickelmann, 2010). Als besonders erfolg-
reich haben sich in dieser Hinsicht schulinterne Fortbildungen erwiesen (vgl. u.a.
Rosner, Briauer & Riegas-Staackmann, 2004). National und international hat sich zusétz-
lich gezeigt, dass sowohl die gegenseitige Fortbildung von Lehrpersonen innerhalb einer
Schule, systematisch verankert in schulische Konzepte, als auch Lehrerkooperationen
hinsichtlich des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien die Verstetigung der
Nutzung digitaler Medien in Einzelschulen unterstiitzen (vgl. u.a. Dexter, Seashore &
Anderson, 2002; Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Eickelmann, 2010).
Lehrpersonen, die in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien anspruchsvollere
Formen der Lehrerkooperation, z.B. die Ko-Konstruktion von didaktischem Wissen
praktizieren, also z.B. die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtskonzepten, bin-
den nicht nur digitale Medien eher in Unterrichtsaktivititen ein, sondern iibertra-
gen auch ihre Uberzeugungen hinsichtlich des Lernens mit neuen Technologien ef-
fektiver in die Praxis (vgl. Eickelmann & Schulz-Zander, 2008; Riel & Becker,
2000; Schulz-Zander, Biichter & Dalmer, 2002). Lehrerkooperation und professio-
nelle Kooperationsentwicklung auf Schulebene gelten daher als eine zentrale Lehr-
und Lernbedingung im Kontext des Lernens mit neuen Technologien. Eickelmann
und Schulz-Zander (2008) kommen auf Grundlage einer schulformiibergreifenden
Fallstudie in Deutschland zu dem Ergebnis, dass dariiber hinaus bereits bestehende
Lehrerkooperationen durch digitale Medien vertieft werden konnen. Dabei steht in vie-
len Schulen allerdings der Austausch von Materialien eher im Vordergrund als beispiels-
weise die gemeinsame Entwicklung computergestiitzten Unterrichts. In Deutschland
konnten Schaumburg und Issing (2002) weiterhin zeigen, dass die medienbezogene
Kooperation der Lehrkrifte als unterstiitzend wahrgenommen und besonders fiir die
fachiibergreifende Unterrichtsplanung beziiglich des Einsatzes von Software (u.a. zur
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Textverarbeitung und Tabellenkalkulation) von den Lehrpersonen als sehr hilfreich be-
schrieben wird. Allerdings stellte sich der gestiegene Koordinationsaufwand auch als
Belastungsfaktor heraus (vgl. Schaumburg & Issing, 2002). Breiter et al. (2010) stell-
ten fiir die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen fest, dass die innerschulische me-
dienbezogene Kooperation u.a. positive Effekte auf die Einschitzung der eigenen
Mediennutzung sowie auf die Anregung zur Beschiftigung mit digitalen Medien hat.
Die schulische Kooperationsstruktur erweist sich auch als entscheidend fiir die Art und
Weise, wie digitale Medien im Unterricht eingesetzt werden. So fand Prasse (2012)
in einer Untersuchung an 21 Gymnasien heraus, dass an Schulen mit einer umfang-
reicheren Kommunikation zwischen den verschiedenen beteiligten Personengruppen
(Lehrpersonen, IT-Verantwortliche und Schulleitungen) ein intensiverer Einsatz digi-
taler Medien vorzufinden war, wobei sich die Kommunikationsstruktur insbesondere
giinstig auf die Haufigkeit schiiler- und problemzentrierter Unterrichtsformen mit digi-
talen Medien auswirkte. Auf internationaler Ebene identifizierten Dexter et al. (2002)
— basierend auf einer Analyse von SITES-M2-Fallstudien — den positiven Beitrag von
professionellen Gemeinschaften in Schulen sowohl fiir die nachhaltige Integration di-
gitaler Medien als auch fiir die Definition schulischer Ziele und Visionen sowie fiir die
kontinuierliche Weiterentwicklung der Schulen im Hinblick auf den Einsatz digitaler
Medien. Gegenseitige Unterrichtsbesuche und kollegiale Riickmeldungen wurden dabei
als besonders niitzlich hervorgehoben (vgl. Dexter et al., 2002).

3. Zur Erfassung der schulischen Lehr- und Lernbedingungen in
den ICILS-2013-Teilnehmerldandern

Der nachfolgende Abschnitt beschreibt, wie die Lehr- und Lernbedingungen des
Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen im Rahmen von
ICILS 2013 in Deutschland und den anderen Teilnehmerldndern erhoben wurden. Zu
den schulischen Lehr- und Lernbedingungen liegt mit ICILS 2013 eine umfangreiche
Datengrundlage vor, die es erlaubt, die Perspektiven verschiedener schulischer Akteure
auf schulische Rahmenbedingungen differenziert darzustellen.

Die Informationen stammen einerseits aus dem Hintergrundfragebogen fiir die
Lehrpersonen, in dem unter anderem Fragen zur Unterrichtspraxis mit digitalen Medien,
zu Einstellungen und Selbsteinschdtzungen sowie zur Fort- und Weiterbildungspraxis
enthalten sind. Aufgrund des Stichprobendesigns der Studie kénnen Aussagen iiber
Lehrpersonen, die in der achten Klasse unterrichten, getroffen werden (sieche auch
Kapitel IIT in diesem Band).’

Eine weitere wichtige Datengrundlage fiir die Analyse von schulischen Lehr- und
Lernbedingungen bilden zudem die Angaben aus dem in ICILS 2013 eingesetzten

5 Der Riicklauf der Lehrerstichprobe in Deutschland erreicht nicht die IEA-Standards zur
Schul- und Lehrergesamtteilnahmequote. Zur Besonderheit der Lehrerstichprobe und zu
Hinweisen hinsichtlich der Analyse von Schulformunterschieden sieche Kapitel III in diesem
Band.
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Schulfragebogen. Dieser besteht einerseits aus einem allgemeinen Teil und liefert da-
mit Angaben der Schulleitung zu technischen und padagogischen Rahmenbedingungen
der schulischen Nutzung neuer Technologien. Andererseits — und dies stellt eine
Besonderheit von ICILS 2013 dar — enthélt der Schulfragebogen einen vertiefen-
den technischen Teil, der unter anderem wichtige Informationen zur schulischen IT-
Ausstattung und Supportsituation verfiigbar macht. Dieser Teil des Fragebogens
sollte nach den internationalen Vorgaben von derjenigen Person an der Schule ausge-
fiillt werden, die fiir die Schulcomputer verantwortlich ist bzw. Kenntnisse iiber die-
se besitzt und sich mit dem Gebrauch von IT in der Schule, einschlieBlich der ver-
waltungstechnischen Abldufe, auskennt; dieser Fragebogen wird in nationalen und
internationalen Dokumenten daher auch als Fragebogen fiir die IT-Koordinatorin bzw.
den IT-Koordinator bezeichnet. Der Schulleitung stand es frei, diesen Fragebogenteil
entweder selbst auszufiillen oder ihn an eine entsprechend zustindige Person zu de-
legieren. Um die in diesem Kapitel dargestellten Informationen aus dem technischen
Teil des Schulfragebogens einordnen zu konnen, wird im Folgenden fiir alle ICILS-
2013-Teilnehmerldnder dargestellt, wer bzw. zu welchen Anteilen die Schulleitung
bzw. eine andere Person den technischen Fragebogen ausgefiillt hat und welche Rolle
diese Person in der Schule einnimmt. Die Einordnung bezieht sich dabei auf die
Selbstauskunft der Befragten. Die Ausfiillenden konnten ihre Rolle anhand der fol-
genden drei Antwortkategorien beschreiben: offizielle IT-Koordinatorin bzw. offizieller
IT-Koordinator, inoffizielle IT-Koordinatorin bzw. inoffizieller IT-Koordinator oder die
Schulleitung oder eine von ihr delegierte Person.

In Abbildung 6.1 werden die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in den teil-
nehmenden Léndern berichtet, die eine Schule besuchen, an der die ausfiillende
Person des technischen Teils des Schulfragebogens entsprechende Angaben ge-
macht hat. Dieses Vorgehen liegt im Stichprobendesign von ICILS 2013 begriindet,
da die Schiilerstichprobe reprisentativ angelegt ist und damit die Bezugsgrofe dar-
stellt, um Aussagen iiber Bildungssysteme zu treffen. Daher werden in diesem Kapitel
alle Ergebnisse aus dem Schulfragebogen, sowohl aus dem allgemeinen Teil fiir die
Schulleitung als auch aus dem technischen Teil, anhand der Schiileranteile dargestellt.
Die Schiileranteile in Abbildung 6.1 sind in der Kategorie offizielle IT-Koordinatorin
bzw. offizieller IT-Koordinator absteigend sortiert.

Fiir Deutschland zeigt sich, dass mehr als drei Viertel der Achtkldsslerinnen und
Achtkléssler (76.9%) eine Schule besuchen, in der der technische Teil des Schul-
fragebogens von der offiziellen IT-Koordinatorin bzw. dem offiziellen IT-Koordinator
ausgefiillt wurde. 13.1 Prozent besuchen dagegen eine Schule, in der die Schulleitung
oder eine von ihr delegierte Person diesen Teil des Fragebogens ausgefiillt hat. Der ge-
ringste Anteil entfdllt auf die Kategorie inoffizielle I1T-Koordinatorin bzw. inoffizieller
IT-Koordinator (10.0%). Es wird damit bereits an dieser Stelle fiir Deutschland deut-
lich, dass der grofBite Teil der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule der Sekundarstufe 1
besucht, in der es eine Person gibt, die die offizielle Funktion der IT-Koordination in
der Schule ibernimmt.
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Abbildung 6.1:  Rolle der Person, die den technischen Teil des Schulfragebogens in ICILS 2013 aus-
gefiillt hat (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Angaben aus dem
technischen Teil des Schulfragebogens)

offizielle/r IT-  inoffizielle/r IT-  Schulleiter/in
Koordinator/in Koordinator/in  oder von ihr/

Teilnehmer ihm delegiert
%  (SE) %  (SE) %  (SE) . . .
Slowenien 942 (1.9) 52 (1.8) 0.6 (0.5) ]
"2 Norwegen 90.3 (3.1) 46 (2.1) 51 (2.3) [
® Thailand 844 (2.9) 149 (2.8) 0.6 (0.5) [ ]
> Schweiz 83.8 (5.0) 8.8 (4.3) 74 (3.9) []
?*  Hongkong 83.5 (4.2) 9.2 (3.0) 7.3 (3.0 [ ]
Republik Korea 812 (3.4) 32 (15) 156 (3.2) I
Chile 81.0 (3.1) 12.9 (2.4) 6.0 (1.9) ———
Australien 792 (2.8) 122 (23) 86 (1.8) ]

*  Déanemark 786 (4.4) 8.8 (2.9) 126 (3.8) [ ]

* Niederlande 78.1 (5.7) 13.2 (4.6) 8.7 (3.8) [ ]
Tschechische Republik ~ 77.6  (3.5) 1.9 (2.7) 105 (2.7) [ ]
Deutschland 76.9 (4.1) 10.0 (2.8) 131 (3.4) [ ]
VG OECD 732 (11) 129 (0.9) 139 (0.9) ]
Internat. Mittelwert 68.4 (0.9) 16.3 (0.8) 15.3 (0.8) [ ]
VG EU 657 (1.4) 169 (1.1) 174 (1.1) ]
Slowakische Republik 64.4 (4.3) 27.3 (3.9) 8.3 (2.7) [ ]

? ° Russische Foderation 61.0 (29) 283 (3.2 107 (2.1) [
Kroatien 523 (3.5) 355 (3.5) 122 (2.8) [ ]
Litauen 490 (46) 129 (3.1) 381 (4.5) ]
Tiirkei 459 (4.1) 215 (35) 326 (3.6) [ ]

?  Kanada (N. &L.) 450 (0.3) 242 (0.3) 30.7 (0.3) [ 1

*  Argentinien (B. A.) 449 (10.1) 239 (6.6) 31.2 (9.3) [ ]
Kanada (O.) 280 (5.1) 21.8 (4.8) 50.2 (5.3) [ ]

Polen 202 (36) 276 (37) 522 (4.6) e — —

- Ja, ich bin offizielle IT-Koordinatorin/offizieller IT-Koordinator.
D Ja, ich bin inoffizielle IT-Koordinatorin/inoffizieller IT-Koordinator.
D Ich bin nicht IT-Koordinatorin/IT-Koordinator, sondern die Schulleiterin/der Schulleiter oder von ihr/ihm delegiert.

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tber 5%.

® Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Im Schulformvergleich wird deutlich, dass 87.2 Prozent der Gymnasiastinnen und Gym-
nasiasten in Deutschland eine Schule besuchen, in der der technische Teil des Schul-
fragebogens durch die offizielle IT-Koordinatorin bzw. den offiziellen IT-Koordinator
ausgefiillt wurde. Dieser Anteil liegt fiir andere Schulformen der Sekundarstufe I nur
bei 70.4 Prozent, aber nicht statistisch signifikant unter dem Wert fiir Schiilerinnen und
Schiiler an Gymnasien.
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Abbildung 6.2:

2

D Schulischer Einsatz von IT fiir Unterrichts- und/oder Lernzwecke in der 8. Jahrgangsstufe.

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt Uiber 5%.

Dauer des schulischen Einsatzes von IT fiir Unterrichts- und/oder Lernzwecke in der

achten Jahrgangsstufe in den beteiligten Bildungssystemen im internationalen
Vergleich (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie seit 10 Jahren
oder langer, Angaben aus dem technischen Teil des Schulfragebogens)
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Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass auch in den meisten anderen Léndern
ein groBer Teil der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besucht, in der die offizi-
elle IT-Koordinatorin bzw. der offizielle IT-Koordinator den technischen Teil des
Schulfragebogens ausgefiillt hat. In Slowenien und Norwegen betrdgt der Anteil sogar
iiber 90 Prozent. In Polen (52.2%) und in Kanada (Ontario; 50.2%) dagegen besuchen
knapp iiber die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, in der die Schulleitung
oder eine von ihr delegierte Person den technischen Teil des Schulfragebogens ausge-
fiillt hat.

Als weitere wichtige Interpretationsgrundlage fiir die im vorliegenden Kapitel dar-
gestellten Befunde ist die Dauer des schulischen Einsatzes neuer Technologien fiir
Unterrichts- und Lernzwecke in den ICILS-2013-Teilnehmerlédndern zu beachten. So
konnen Lander identifiziert werden, die bereits eine ldngere Tradition der Nutzung digi-
taler Medien in der Schule aufweisen als andere. Damit liegen Hinweise vor, dass sich
die Schulen in den Teilnehmerldndern in unterschiedlichen Phasen der Implementation
digitaler Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse befinden (vgl. u.a. Kubicek
& Breiter, 1998; Eickelmann, 2010). Abbildung 6.2 zeigt die Dauer des schulischen
Einsatzes neuer Technologien als Bestandteil von Unterrichts- und Lernprozessen
in den ICILS-2013-Teilnehmerléndern im Vergleich. Dabei werden die Anteile der
Achtkldsslerinnen und Achtkldssler nach Angaben aus dem technischen Teil des
Schulfragebogens zur Dauer des schulischen Einsatzes von IT fiir Unterrichts- und/oder
Lernzwecke in der achten Jahrgangsstufe in der Kategorie seit 10 Jahren oder linger
berichtet und in der Abbildung absteigend sortiert dargestellt.

Es wird deutlich, dass in Kanada (Neufundland und Labrador; 87.1%), in Hongkong
(84.8%), in den Niederlanden (81.0%) und in der Schweiz (80.6%) mehr als vier
Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler Schulen besuchen, an denen seit mehr als zehn
Jahren neue Technologien fiir Unterrichts- und/oder Lernzwecke eingesetzt werden.
In Deutschland liegt der Anteil bei 71.6 Prozent und damit im Bereich des Wertes
der Vergleichsgruppe EU (69.2%). In der Tiirkei liegt der Anteil im internationalen
Vergleich am niedrigsten (14.7%).

4. Zur IT-Ausstattung in den ICILS-2013-Teilnehmerlandern

Im folgenden Abschnitt wird zundchst die schulische Ausstattung mit Informations-
technologien (IT) in Deutschland sowie im internationalen Vergleich in den Blick ge-
nommen, wobei diese unter den Aspekten der Verfiigbarkeit von IT-Ressourcen und IT-
Standortkonzepten betrachtet wird. Ein wichtiger Punkt der nachfolgenden Analysen ist
darliber hinaus die Untersuchung von Herausforderungen und Problemen im Kontext
schulischer IT-Ausstattungen aus Sicht der schulischen Akteure. Neben internationalen
Vergleichen werden auch Befunde zu moglichen Unterschieden zwischen verschiedenen
Schulformen (Gymnasien vs. andere Schulformen der Sekundarstufe I) betrachtet.
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4.1 Schulische IT-Ausstattung im internationalen Vergleich

Zunichst wird die Verfiigbarkeit von Computern und Internet, von Tablet-Gerdten sowie
von interaktiven Whiteboards in Deutschland und im internationalen Vergleich prisen-
tiert. Die Datengrundlage fiir die Beschreibung der IT-Ausstattung bilden die Angaben
aus dem technischen Teil des Schulfragebogens. Dies bedeutet fiir Deutschland, dass
die Informationen hauptsidchlich durch die offizielle IT-Koordinatorin bzw. den offi-
ziellen IT-Koordinator zur Verfiigung gestellt wurden (vgl. Abbildung 6.1). Um mog-
lichst prizise Angaben zur relativen und absoluten Computerausstattung zu erhalten,
wurden die Befragten explizit darauf hingewiesen, dass unter dem Begriff Computer
Terminals (wenn sie iiber eine Tastatur und einen Bildschirm verfiigen), Laptops,
Netbooks und Tablets gefasst werden und nur als Server eingesetzte Computer oder un-
genutzte Gerdte bei der Angabe der Computeranzahl in der Schule nicht zu beriicksich-
tigen sind. Zur Ermittlung des Schiiler-Computer-Verhéltnisses wurde die Gesamtanzahl
der Schiilerinnen und Schiiler einer Schule durch die fiir die Schiilerinnen und Schiiler
an dieser Schule zur Verfligung stehenden Computer dividiert. Je niedriger der Quotient
des Schiiler-Computer-Verhiltnisses, desto weniger Schiilerinnen und Schiiler teilen
sich durchschnittlich einen Computer an einer Schule. In Tabelle 6.1 ist die schulische
Computerausstattung im internationalen Vergleich dargestellt. Die ICILS-2013-Teil-
nehmerldnder sind dabei aufsteigend nach dem Schiiler-Computer-Verhéltnis sortiert,
Léander mit hochsten Ausstattungskennwerten bzw. geringsten Quotienten finden sich in
der Tabelle im oberen Bereich.

Tabelle 6.1 verdeutlicht, dass Achtkldsslerinnen und Achtkldssler in Deutschland
Schulen besuchen, an denen durchschnittlich ein Verhéltnis von 11.5 Schiilerinnen und
Schiilern pro Computer besteht. Dieses Verhiltnis liegt im Bereich des Wertes der Ver-
gleichsgruppe EU (11.6:1). Es liegen keine signifikanten Schulformunterschiede zwi-
schen Gymnasien (13.2:1) und anderen Schulformen der Sekundarstufe 1 (10.6:1)
in Deutschland vor. Deutlich bessere Ausstattungskennwerte zeigen sich in ande-
ren Landern, in denen sich durchschnittlich weniger Schiilerinnen und Schiiler einen
Computer teilen. So liegen fiir Schulen in Norwegen (2.4:1), Australien (2.6:1) und
Déanemark (4.2:1) deutlich bessere Ausstattungskennwerte vor. In der Tiirkei (80.1:1),
Argentinien (Buenos Aires; 32.9:1) und Kroatien (25.7:1) lassen sich die hdchsten
Schiiler-Computer-Verhéltnisse identifizieren.
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Tabelle 6.1:  IT-Ausstattung von Schulen im internationalen Vergleich (Mittelwerte, Angaben aus
dem technischen Teil des Schulfragebogens)

Schiiler-Computer-Verhaltnis Anzahl der fiir Schiilerinnen und
Schiiler zuganglichen Computer

Teilnehmer M (SE) M (SE)

12 Norwegen 2.4:1 (0.1) 158 (8.2)
Australien 2.6:1 (0.3) 694 (28.6)

3 Danemark 4.2:1 (0.4) 177 (14.8)
3 Niederlande 5.3:1 (0.8) 249 (28.1)
2 Kanada (N. & L.) 5.5:1 (0.0) 92 (0.2)
Kanada (0.) 6.2:1 (0.3) 98 (6.6)

3 Schweiz 7.0:1 (0.6) 93 (15.6)
23 Hongkong 8.3:1 (0.8) 141 (6.2)
Slowakische Republik 9.3:1 (0.5) 47 (1.8)
Tschechische Republik 9.7:1 (0.3) 46 (1.2)
Polen 10.4:1 (0.5) 29 (1.2)
Deutschland 11.5:1 (0.8) 67 (3.3)

VG EU 11.6:1 (0.2) 80 (3.6)
Litauen 13.1:1 (0.7) 53 (2.8)

5 Thailand 13.9:1 (0.9) 144 (8.9)
Slowenien 15.2:1 (0.5) 32 (0.9)

VG OECD 15.3:1 (1.3) 132 (3.6)

2 5 Russische Foderation 17.2:1 (1.0) 56 (3.7)
Internat. Mittelwert 18.0:1 (1.2) 105 (2.3)
Republik Korea 19.6:1 (2.3) 57 (2.2)

Chile 21.9:1 (4.6) 54 (3.7)
Kroatien 25.7:1 (0.8) 23 (0.7)

3 Argentinien (B. A.) 32.9:1 (9.4) 33 (5.6)
Turkei 80.1:1 (16.0) 15 (0.7)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt Uiber 5%.

2 Die Schiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Hinsichtlich der absoluten Ausstattungszahlen zeigt sich flir Deutschland, dass hier
Achtklésslerinnen und Achtkldssler Schulen besuchen, an denen durchschnittlich
67 Computer fiir sie verfiigbar sind (Gymnasien: 76 Computer; andere Schulformen
der Sekundarstufe I: 64 Computer; der Schulformunterschied ist nicht signifikant).
Besonders fiir Australien, aber auch fiir die Niederlande, Norwegen und Dénemark
wird deutlich, dass mit im Mittel mehr als 158 (Norwegen) bis zu fast 700 Computern
(Australien), die Schulen dort iiber eine sehr umfangreiche IT-Ausstattung verfii-
gen. Fiir den Vergleich der Ausstattung zwischen den Landern — und im Prinzip auch
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zwischen den Schulformen — sind diese absoluten Zahlen allerdings wenig geeignet,
da angenommen werden kann, dass die Anzahl der Computer allein aufgrund unter-
schiedlicher SchulgroBe bzw. Schiilerzahlen variieren kann, sodass hier das vorbe-
trachtete Schiiler-Computer-Verhiltnis eher Einblicke in die Ausstattungssituation an
Schulen erlaubt. Allerdings ergibt sich durch die gemeinsame Betrachtung der absolu-
ten und der relativen Ausstattungszahlen die Moglichkeit einer besseren Einordnung der
Ausstattungssituation und des technischen Wartungsaufwandes.

Weiterhin ist fiir die Analyse die Verfiigbarkeit von Internetanschliissen ein rele-
vantes Ausstattungsmerkmal von Schulen. Fiir fast alle ICILS-2013-Teilnehmerldnder
lasst sich feststellen, dass mehr als 95 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der ach-
ten Jahrgangsstufe eine Schule besuchen, an der ein Internetanschluss vorhanden ist
(ohne Tabelle). In Deutschland betrdgt der Anteil 98.2 Prozent. In Deutschland besu-
chen Schiilerinnen und Schiiler Schulen, an denen durchschnittlich 83 Computer mit
dem Internet verbunden sind. Vor dem Hintergrund der oben genannten durchschnitt-
lichen Anzahl der flir Schiilerinnen und Schiiler verfiigbaren Computer (67 PCs)
zeigt sich, dass es sich dabei vermutlich auch um Computer fiir Lehrpersonen oder
Verwaltungspersonal handelt.

Bezogen auf die Ausstattung von Schulen mit Tablets zeigen die Befunde von
ICILS 2013 fiir Deutschland, dass nur 6.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine
Schule besuchen, an der Tablets fiir den Unterricht und/oder das Lernen in der ach-
ten Jahrgangsstufe zur Verfiigung stehen (ohne Abbildung). Damit liegt Deutschland
signifikant unter dem Wert der Vergleichsgruppe EU (15.9%). Der hochste Anteil an
Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe, dem Tablets fiir den Unterricht
bzw. das Lernen zur Verfiigung steht, zeigt sich in Australien (63.6%).

Neben mobilen Endgerdten halten in den letzten Jahren auch interaktive elek-
tronische Tafeln, sogenannte Smart Boards® oder interaktive Whiteboards, Einzug in
Schulen und ersetzen die bisherigen Schultafeln oder werden zusétzlich in den Klassen-
und Fachrdumen angebracht. Dabei zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland Schulen besuchen, an denen durchschnittlich 5.5 Smart Boards® bzw. in-
teraktive Whiteboards vorhanden sind. Gymnasien verfiigen iiber durchschnittlich 5.1
elektronische Tafeln und Schulen anderer Schulformen der Sekundarstufe I iiber durch-
schnittlich 4.1 interaktive Whiteboards (der Schulformunterschied ist nicht signifikant).
Die Inkonsistenz zwischen dem Gesamtmittelwert in Deutschland und den berichte-
ten Mittelwerten fiir Gymnasien und andere Schulformen der Sekundarstufe I resultiert
aus dem hohen Anteil an Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen, an denen Smart
Boards® an den an ICILS 2013 teilnehmenden Forderschulen vorhanden sind, die in
den Gesamtmittelwert fiir Deutschland eingehen, nicht aber in den Schulformvergleich,
da die Anzahl der an ICILS 2013 beteiligten Forderschulen zu gering ist, um fiir die-
se Schulform im Rahmen der vorliegenden Berichtlegung Ergebnisse zu formulie-
ren. Zu ergénzen ist, dass der Wert fiir Deutschland signifikant unter dem Wert der
Vergleichsgruppe EU von durchschnittlich 8.5 interaktiven Whiteboards pro Schule
liegt. In den Niederlanden (25.5 Gerite), Australien (21.2) und Dinemark (20.0) zeigen
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sich im internationalen Vergleich die hochsten absoluten Ausstattungszahlen in Bezug
auf interaktive Whiteboards.

4.2 Verfiigharkeit von IT-Ressourcen und Software in den
ICILS-2013-Teilnehmerlédndern

Neben der Ausstattung mit Computern ist fiir eine umfassende Beschreibung der schu-
lischen Ausstattungssituation in den ICILS-2013-Teilnehmerldndern auch die Frage
nach anderen IT-Ressourcen, insbesondere nach computerbasierten Informations-
quellen, nach Softwareprodukten wie z.B. Tabellenkalkulationsprogrammen und Pré-
sentationssoftware, Lernmanagementsystemen, Kommunikationsprogrammen sowie
E-Mail-Konten fiir das Lehren und Lernen in der achten Jahrgangsstufe relevant. Auch
hierfiir werden als Datengrundlage die Angaben aus dem technischen Teil des Schul-
fragebogens herangezogen.

In Bezug auf die Verfiigbarkeit von computerbasierten Informationsquellen
(z.B. Internetseiten, Wikis, Enzyklopddien) wird fiir Deutschland, wie auch fiir die
meisten anderen ICILS-2013-Teilnehmerldnder, deutlich, dass fast alle (99.3%)
Achtklésslerinnen und Achtklédssler eine Schule besuchen, an der entsprechende digi-
tale Materialien verfiigbar sind (ohne Tabelle). Auch Programme zur Textverarbeitung,
Tabellenkalkulation sowie Prdsentationsprogramme (z.B. Microsoft Word®, Excel®
und PowerPoint®, Apple Keynote®) stehen allen Schiilerinnen und Schiilern der ach-
ten Jahrgangsstufe in Deutschland in der Schule zur Verfiigung. Eine dhnliche Situation
findet sich in den anderen ICILS-2013-Teilnehmerldndern (ohne Tabelle).

Ein anderes Bild ergibt sich, wenn die weiteren angefiihrten I'T-Ressourcen betrach-
tet werden (vgl. Tabelle 6.2). In Bezug auf die Verfiigbarkeit von Lern-Management-
Systemen (z.B. WebCT®) zeigt sich, dass in Deutschland nur 8.0 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besuchen, an der eine solche Technologie fiir
das Lehren und Lernen in der achten Jahrgangsstufe zur Verfiigung steht (Gymnasien:
13.3%; andere Schulformen der Sekundarstufe 1. 5.2%; der Schulformunterschied
ist nicht signifikant). Insbesondere in den skandinavischen Léndern wie Dénemark
oder Norwegen sind Lern-Management-Systeme sehr hdufig in Schulen verfiigbar
(Schiileranteile von 90.0% bzw. 94.8%).

Weiterhin zeigt sich, dass mehr als drei Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland eine Schule besuchen, an der in der achten Jahrgangsstufe
Kommunikationsprogramme (z.B. E-Mail, Chat, Blogs, andere soziale Medien) fiir
Lern- und Unterrichtszwecke genutzt werden (61.8%; Gymnasien: 66.0%; ande-
re Schulformen der Sekundarstufe I: 56.6%; der Schulformunterschied ist nicht signi-
fikant). In anderen Landern spielen Kommunikationsprogramme eine groflere Rolle.
In Kroatien (100.0%), Slowenien (98.9%), der Slowakischen Republik (98.3%) und
Australien (98.2%) besuchen fast alle Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, an der ent-
sprechende Programme vorhanden sind. In Bezug auf die Verfiigbarkeit von E-Mail-
Konten fiir Schiilerinnen und Schiiler liegt der Anteil bei iiber einem Viertel der
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Tabelle 6.2:  Verfligharkeit von IT-Ressourcen fiir das schulische Lehren und Lernen in der achten
Jahrgangsstufe im internationalen Vergleich (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in
Prozent, Kategorie verfiighar, Angaben aus dem technischen Teil des Schulfrage-

bogens)
Lern-Management- Kommunikations- E-Mail-Konten fiir
Systeme programme Schiilerinnen und
Schiiler
Teilnehmer % (SE) % (SE) % (SE)
3 Argentinien (B. A.) 8.6 (5.0) 93.9 (5.9) 329 (10.2)
Australien 76.9 (2.8) 98.2 (1.0) 96.0 (1.4)
Chile 1.1 (2.9) 86.0 (3.0 345 (4.6)
3 Danemark 90.0 (3.1) 97.9 (1.5) 94.4 (2.0)
Deutschland 8.0 (2.2) 61.8 (5.0) 28.8 (4.0)
23 Hongkong 64.5 (5.3) 94.1 (2.8) 88.6 (3.5)
2 Kanada (N. &L.) 38.3 (0.3) 86.5 (0.2) 41.6 (0.3)
Kanada (0.) 45.5 (5.6) 96.6 (1.7) 58.1 (4.9)
Kroatien 215 (2.5) 100.0 (0.0 95.1 (1.9)
Litauen 26.6 (4.1) 95.1 (2.1) 76.3 (3.6)
3 Niederlande 69.8 (6.8) 97.1 (2.1) 72.5 (6.6)
12 Norwegen 94.8 (1.8) 91.4 (2.6) 48.9 (5.1)
Polen 5.9 (2.1) 97.5 (1.5) 60.9 (4.3)
Republik Korea 94.2 (2.0) 94.3 (1.9) 61.7 (4.0)
25 Russische Foderation 51.1 (4.1) 92.9 (1.4) 59.7 (3.6)
3 Schweiz 1.7 (4.8) 73.8 (6.9) 48.0 (7.6)
Slowakische Republik 24.2 (3.8) 98.3 (1.0) 65.9 (3.6)
Slowenien 6.2 (1.7) 98.9 (0.6) 65.1 (4.1)
® Thailand 45.5 (4.4) 98.5 (0.9) 59.1 (4.7)
Tschechische Republik 17.0 (2.9) 93.7 (2.3) 41.8 (4.1)
Turkei 1.7 (1.2) 72.7 (3.9) 27.7 (4.2)
Internat. Mittelwert 34.6 (0.8) 91.4 (0.6) 58.7 (1.0)
VG EU 29.9 (1.2) 93.4 (0.7) 66.8 (1.3)
VG OECD 39.3 (0.9) 89.4 (0.9) 57.4 (1.3)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

3 Die Schiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Achtklésslerinnen und Achtkléssler in Deutschland (28.8%; Gymnasien: 37.1%; ande-
re Schulformen der Sekundarstufe I: 20.3%; der Schulformunterschied ist nicht signi-
fikant). Der Blick auf die anderen ICILS-2013-Teilnehmerlédnder zeigt hinsichtlich der
Verfligbarkeit von E-Mail-Konten ein sehr heterogenes Bild.
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4.3 Standorte schuleigener Computer im internationalen Vergleich

Vor allem aus padagogisch-didaktischer Sicht stellt sich die Frage nach der flexiblen
Verfligbarkeit und damit danach, an welchen Standorten auf die schuleigenen Computer
zugegriffen werden kann (vgl. Abschnitt 2.1). In Tabelle 6.3 werden fiinf verschiedene
schulische Standortkonzepte dargestellt. Die Angaben stammen aus dem technischen
Teil des Schulfragebogens und werden als Anteile von Schiilerinnen und Schiilern (als
Bezugsgrofe fiir Aussagen tiber Bildungssysteme in ICILS 2013, siche Abschnitt 3) an-
gegeben.

Ein Standortkonzept, welches einen flexiblen Einsatz von Computern im Unterricht
ermoglicht, ist die Verfiigbarkeit von Computern im Klassenzimmer. Die Befunde zei-
gen, dass in Deutschland weniger als ein Fiinftel (17.2%) der Achtkldsslerinnen und
Achtkléssler eine Schule besucht, an der sich Computer in den meisten (iiber 80%)
Klassenrdumen befinden. Im Schulformvergleich zeigt sich eine dhnliche Situation
sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien als auch fiir Schiilerinnen
und Schiiler an anderen Schulformen der Sekundarstufe I (16.5% bzw. 14.8%; der
Schulformunterschied ist nicht signifikant).® Insgesamt findet sich das Standortkonzept
Klassenraum in Deutschland seltener als im internationalen Vergleich bzw. im Vergleich
zu den ICILS-2013-Teilnehmerldndern der EU (32.7% bzw. 34.0%). Lénder, in denen
ein grofler Teil der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule besucht, in der sich in den
meisten Klassenrdumen Computer befinden, sind Hongkong (84.0%) und Slowenien
(80.7%).

Computerrdume sind das in Deutschland am weitesten verbreitete Konzept der
Bereitstellung von schuleigenen PCs. Wie in acht weiteren Léndern besuchen auch
in Deutschland alle (100%) Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe eine
Schule, in der es einen Computerraum gibt. In den skandinavischen Léndern Danemark
und Norwegen sowie in Kanada (Ontario) dagegen besuchen im Vergleich weit weni-
ger Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, an der die Computer in Computerrdumen
zur Verfiigung stehen (71.1% bzw. 75.5% bzw. 75.0%). In diesen drei genannten
Teilnehmerldandern, vor allem in Danemark (72.0%), wird auf ein flexibleres Konzept
gesetzt, und zwar einerseits auf eine ausreichende Anzahl an Computern, die zwi-
schen den Klassenzimmern transportiert werden konnen, und anderseits auf schiiler-
eigene Endgerdte (83.5%). In Bezug auf die transportablen Gerite, die zwischen
Unterrichtsrdumen ausgetauscht werden konnen, wie z.B. Notebook-Wagen, zeigt sich
fiir Deutschland, dass weniger als die Halfte der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler
eine Schule besucht, in der dieses Konzept verfolgt wird (43.7%; Gymnasien: 44.9%;
andere Schulformen der Sekundarstufe I: 42.5%; der Schulformunterschied ist nicht si-
gnifikant). Die Ergebnisse fiir Deutschland liegen signifikant {iber dem internationalen
wie auch liber dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU (34.4% bzw. 32.4%).

6 Die Inkonsistenz zwischen dem Gesamtmittelwert in Deutschland und den berichteten Mittel-
werten flir Gymnasien und anderen Schulformen der Sekundarstufe I resultiert daraus, dass sich
an Forderschulen, die in den Gesamtmittelwert eingehen, aber fiir den Schulformvergleich nicht
mit beriicksichtigt wurden, sehr hdufig Computer in Klassenrdumen befinden.
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Tabelle 6.3:  Standorte schuleigener Computer im internationalen Vergleich (Anteile der Schiilerinnen
und Schiiler in Prozent, Kategorie ja, Angaben aus dem technischen Teil des Schul-

fragebogens)

In den meis- In Trans- Bibliothek Computer

ten Klassen- Computer- portabel werden von
zimmern raumen zwischen Schiilerinnen
(= 80%) Klassen- und Schiilern

raumen in die Schule

mitgebracht

Teilnehmer %  (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

3 Argentinien (B. A.) 14.6 (7.3) 79.6 (8.9) 22.3 (8.1) 46.7 (9.6) 50.8 (6.4)
Australien 19.8 (2.6) 85.4 (2.5) 575 (3.7) 89.9 (2.1) 52.9 (3.9)

Chile 12.0 (3.0) 98.3 (0.8) 46.5 (4.1) 64.0 (4.1) 19.9 (3.3)

g Danemark 25.6 (6.3) 71.1 (5.4) 72.0 (6.2) 61.7 (5.4) 83.5 (3.6)
Deutschland 17.2 (3.4) 100.0 (0.0) 437 (4.6) 435 (4.3) 18.0 (3.4)

232 Hongkong 84.0 (4.3) 100.0 (0.0) 31.7 (4.8) 925 (2.7) 11.0 (3.4)
2 Kanada (N. &L.) 51.4 (0.3) 100.0 (0.0) 56.1 (0.3) 91.2 (0.1) 52.3 (0.3)
Kanada (0.) 60.2 (4.8) 75.0 (3.4) 64.4 (5.00 82.2 (3.5) 55.8 (5.2)
Kroatien 244 (3.2) 100.0 (0.0) 6.3 (1.7) 55.6 (3.6) 6.9 (2.3)
Litauen 54.7 (4.4) 97.6 (1.4) 215 (3.7) 937 (1.8) 10.8 (2.5)

3 Niederlande 38.4 (6.1) 88.8 (4.1) 394 (7.2) 654 (6.4) 33.3 (6.9)
12 Norwegen 39.1 (4.7) 75.5 (3.6) 68.1 (4.3) 55.9 (4.4) 47.6  (4.3)
Polen 23,5 (3.6) 100.0 (0.0) 33.1 (3.8) 86.7 (3.0) 5.6 (1.9)
Republik Korea 40.5 (3.3) 87.4 (2.5) 409 (4.2) 804 (3.4) 4.0 (1.6)

2 5 Russische Foderation 55.7 (4.2) 99.4 (0.5) 42.3 (3.5) 71.0 (3.5) 15.2 (2.5)
S Schweiz 42.9 (8.0) 97.7 (2.3) 43.7 (7.5) 428 (6.0) 15.7 (6.1)
Slowakische Republik 13.7 (3.0) 100.0 (0.0) 20.3 (3.7) 299 (3.5) 5.9 (2.0)
Slowenien 80.7 (3.7) 100.0 (0.0) 433 (3.9) 823 (3.1) 9.3 (2.5)

5 Thailand 129 (3.5) 100.0 (0.0) 23.1 (45) 87.0 (3.0 37.0 (4.7)
Tschechische Republik  27.4 (3.7) 100.0 (0.0) 12.2 (2.5) 282 (3.4) 6.8 (1.7)
Tarkei 36.6 (4.4) 84.2 (2.7) 234 (400 328 (4.2 10.0 (2.8)
Internat. Mittelwert 32.7 (1.0) 949 (04) 344 (1.0) 644 (0.9) 17.8 (0.8)

VG EU 34.0 (1.4) 953 (0.8) 324 (15) 608 (1.4) 20.0 (1.1)

VG OECD 321 (1.3) 914 (0.7) 419 (1.3) 587 (1.2) 240 (1.0)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

3 Die Schuler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

In Deutschland liegt der Anteil der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler, der eine
Schule mit Computerarbeitsplatzen in der Schulbibliothek besucht, bei 43.5 Prozent.
Der Schulformvergleich zeigt, dass fast zwei Drittel (62.4%) der Achtklésslerinnen
und Achtkldssler an Gymnasien eine Schule besuchen, an der Computer in der
Schulbibliothek vorhanden sind, wéhrend dies nur fiir weniger als ein Drittel (31.5%)
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der Achtklédsslerinnen und Achtkldssler an anderen Schulformen der Sekundarstufe I
der Fall ist. Dieser Unterschied zwischen den Schulformen ist statistisch signifikant
und gibt moglicherweise Hinweise darauf, dass die verschiedenen Schulformen unter-
schiedliche Ansdtze in der Bereitstellung von Computerarbeitsplitzen vor allem au-
Berhalb der Unterrichtszeiten verfolgen und Gymnasien mdoglicherweise héufiger iiber
Schiilerbibliotheken verfiigen.

Der Ansatz, dass — von der Schule zur Verfiigung gestellte oder schiilereigene, pri-
vate — Computer von den Schiilerinnen und Schiilern in den Unterricht mitgebracht
werden, gewinnt an Bedeutung. Wihrend diese Mdglichkeit fiir mehr als vier Fiinftel
der Schiilerinnen und Schiiler in Dénemark (83.5%), aber auch fiir etwas mehr als die
Halfte der Schiilerinnen und Schiiler in Australien (52.9%), Argentinien (Buenos Aires;
50.8%) und Kanada (Neufundland und Labrador; 52.3%; Ontario; 55.8%) zum schu-
lischen Alltag gehort, liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland,
der eine Schule besucht, an der die Computer selbst mit in die Schule gebracht wer-
den, bei weniger als einem Fiinftel (18.0%) und damit im Bereich des internationa-
len Mittelwerts und dem Wert der Vergleichsgruppe EU (17.8% bzw. 20.0%). Fiir
Deutschland zeigen sich keine signifikanten Schulformunterschiede (Gymnasien:
18.2%; andere Schulformen der Sekundarstufe I: 19.0%).

4.4 Technische Probleme mit der schulischen IT-Ausstattung aus der
Sicht schulischer Akteure

Vor allem die Qualitit der vorhandenen Gerédte und Technologien spielt eine bedeut-
same Rolle fiir die Integration digitaler Medien in schulische Lehr- und Lernprozesse.
Daher werden im Folgenden Herausforderungen in Bezug auf die schulische IT-
Ausstattung betrachtet und dabei der Fokus besonders auf Deutschland gelegt. Im Sinne
einer multiperspektivischen Betrachtung werden zunéchst die Angaben aus dem tech-
nischen Teil des Schulfragebogens, die in Deutschland hauptsédchlich von der offiziellen
IT-Koordinatorin bzw. dem IT-Koordinatoren gegeben wurden (vgl. Abbildung 6.1), so-
wie anschlieend die der Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten,
herangezogen.

Im technischen Teil des Schulfragebogens wird danach gefragt, inwieweit der
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht durch verschiedene Aspekte beeintrichtigt
wird. Dabei standen den Befragten die vier Antwortkategorien iiberhaupt nicht, sehr
wenig, teilweise und stark zur Verfiigung. In Abbildung 6.3 werden fiir Deutschland die
Einschétzungen in der Kategorie stark in absteigender Reihenfolge dargestellt.

Fast ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland besucht eine Schule,
an der der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht durch zu wenige Computer fiir
Unterrichtszwecke (17.4%) oder eine unzureichende Bandbreite oder Geschwindigkeit
des Internetanschlusses (17.2%) stark beeintrdchtigt wird. Die Beeintrichtigung durch
einen Mangel an ausreichend leistungsstarken Computern wird &hnlich héufig an-
gegeben (14.7%). Dagegen verfligen die Schulen in Deutschland aus der Sicht der
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Abbildung 6.3: Beeintréchtigung des Einsatzes von IT im Unterricht durch verschiedene Aspekte
in Deutschland (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie stark,
Angaben aus dem technischen Teil des Schulfragebogens)

Beeintrachtigung des
Einsatzes von IT im
Unterricht durch ... % (SE)

zu wenige Computer fir
Unterrichtszwecke. 7.4 (3.6)
unzureichende Bandbreite
oder Geschwindigkeit des 17.2 (3.5)
Internetanschlusses.

Mangel an ausreichend

"0iNN

leistungsstarken Computern. 147 (3.4)
zu wenige Corrlputer mit 8.2 2.8)
Internetanschlissen.
20 40 60 80 100
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

schulischen Akteure in den allermeisten Schulen iiber eine ausreichende Anzahl an
Computern mit Internetverbindungen: Weniger als ein Zehntel der Schiilerinnen und
Schiiler besuchen eine Schule, an der der Einsatz digitaler Medien im Unterricht stark
durch zu wenige Computer mit Internetanschluss beeintrachtigt wird (8.2%).

Im Schulformvergleich wird deutlich, dass nur wenige Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten in Deutschland Schulen besuchen, an der die unzureichende Anzahl an
Computern mit Internetanschluss als Beeintrachtigung eingeschitzt wird (1.8%). Dieser
Anteil liegt fiir Schiilerinnen und Schiiler an anderen Schulformen der Sekundarstufe I
dagegen mit 12.7 Prozent signifikant hoher. Fiir die anderen drei in Abbildung 6.3 be-
trachteten technischen Probleme zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Schulformen.

Betrachtet man die beiden Faktoren fiir Deutschland im internationalen Vergleich,
die als die bedeutsamsten technischen Probleme fiir den Einsatz digitaler Medien im
Unterricht eingeschétzt werden, so wird deutlich, dass sich die Situation in Deutschland
im mittleren Bereich der Landerrangreihe befindet, es also sowohl Lénder gibt, in de-
nen die entsprechenden Anteile statistisch signifikant geringer bzw. hoéher ausfallen.
Hinsichtlich der nicht ausreichenden Anzahl an Computern fiir Unterrichtszwecke lie-
gen die Befunde fiir Deutschland im Bereich von Chile (17.0%) und Litauen (18.0%).
Léander, in denen aufgrund dieses Faktors kaum Beeintrdchtigungen wahrgenommen
werden, sind Kanada (Neufundland und Labrador; 1.9%) und Australien (2.0%). Die
stirksten Beeintrichtigungen lassen sich fiir Thailand (43.9%) und die Tiirkei (53.8%)
identifizieren. In Bezug auf die unzureichende Bandbreite des Internetanschlusses
zeigen sich fiir Deutschland dhnliche Befunde wie fiir Polen (16.9%) und Kanada
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Abbildung 6.4: Einschatzung technischer Probleme mit der schulischen IT-Ausstattung in
Deutschland (Angaben der Lehrpersonen in Prozent, Kategorie Zustimmung)

Meine Schule hat keine
ausreichende IT-Ausstattung 422 (2.4)
(z.B. Computer).

% (SE)
In meiner Schule ist der . | " '
Internetzugang eingeschrankt | |
(z.B. langsame oder instabile 455 (34) | ,
Verbindung). i i : :
Qle Computer unserer Schule 431 (29) ' !
sind veraltet. ! !

0 20 40 60 80 100
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

(Ontario; 18.7%). Lénder, in denen hinsichtlich einer nicht ausreichenden Bandbreite
des Internetanschlusses kaum Beeintrichtigungen wahrgenommen werden, sind vor
allem die Tschechische Republik (2.8%), aber auch Litauen (4.5%), die Niederlande
(4.6%) sowie die Republik Korea (4.7%). In Schulen in der Tiirkei (52.0%), in
Thailand (50.3%) oder in der Russischen Foderation (31.0%) stellt eine unzureichende
Internetbandbreite dagegen ein wesentlich bedeutsameres Problem dar.

Im Folgenden wird fiir Deutschland ergdnzend die Lehrersicht auf technische
Hinderungsgriinde des IT-Einsatzes im Unterricht in den Blick genommen (vgl.
Abbildung 6.4). Den Lehrpersonen wurden verschiedene Aussagen zum Einsatz von IT
im Unterricht an ihrer Schule vorgelegt, die sie auf einer vierstufigen Skala einschétzen
sollten (stimme voll zu bis stimme gar nicht zu). Fir Abbildung 6.4 wurden die beiden
Kategorien stimme voll zu und stimme eher zu zusammengefasst.

Fast die Halfte der Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland, die in der achten Jahr-
gangsstufe unterrichten, gibt an, dass ein unzureichender Internetzugang (z.B. eine
sehr langsame oder instabile Verbindung) den Computereinsatz im Unterricht ein-
schriankt (45.5%). Nur etwas geringer fallt die Zustimmung zu den Aussagen aus, dass
die Computer an der Schule veraltet seien (43.1%) und keine ausreichende Ausstattung
mit neuen Technologien vorhanden sei (42.2%). Im Schulformvergleich zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede in den Einschétzungen der Lehrpersonen zwischen
Gymnasien und anderen Schulformen der Sekundarstufe 1.

Abschliefend kann festgehalten werden, dass Lehrpersonen die technischen
Bedingungen an ihrer Schule kritischer einschétzen als die fiir die schulische 1T-Aus-
stattung verantwortlichen Personen. Dabei muss allerdings beriicksichtigt werden, dass
die Auskiinfte unterschiedlich formuliert erhoben wurden und die Ergebnisse daher
nicht unmittelbar vergleichbar sind.
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5. Technischer und padagogischer Support fiir den
Einsatz digitaler Medien im Unterricht in den
ICILS-2013-Teilnehmerldandern

Im folgenden Abschnitt werden der technische und péadagogische Support fiir den un-
terrichtlichen Einsatz digitaler Medien im internationalen Vergleich betrachtet. Dabei
wird zunédchst aus Schulleitungssicht berichtet, inwiefern die IT-Koordination der
Schule Verantwortung fiir verschiedene Bereiche des IT-Managements iibernimmt.
AnschlieBend werden die Ergebnisse beziiglich der Zustindigkeiten zundchst fiir den
technischen und anschlieBend fiir den piddagogischen Support dargestellt und um die
Bewertung des Supports aus Lehrersicht erginzt.

5.1 Verantwortlichkeiten hinsichtlich digitaler Medien in der Schule

Im Folgenden wird betrachtet, welche Verantwortlichkeitsbereiche der IT-Koordination
zugewiesen werden. Dabei wurden die Schulleitungen dazu befragt, fiir welche Bereiche
die IT-Koordination in den Schulen der ICILS-2013-Teilnehmerlénder zusténdig ist. In
Tabelle 6.4 werden die Hauptverantwortlichkeiten fiir drei Aspekte dargestellt: Kauf und
Beschaffung der IT-Ausstattung, Wartung der IT-Ausstattung sowie Auswahl der zu be-
nutzenden Software.

In Deutschland besuchen mehr als die Hélfte der Achtkldsslerinnen und Acht-
klassler eine Schule, in der die Schulleitung angibt, dass die IT-Koordination fiir die
Beschaffung der IT-Ausstattung zusténdig ist (56.9%; Gymnasien: 62.2%; andere Schul-
formen der Sekundarstufe I: 53.9%; der Schulformunterschied ist nicht signifikant).
Damit liegt Deutschland iiber dem Wert der Vergleichsgruppe EU (43.5%) sowie dem
internationalen Vergleichswert (40.9%). In Hongkong (93.7%), Australien (80.6%)
und der Schweiz (76.7%) trdgt die IT-Koordination deutlich hdufiger die Hauptver-
antwortung fiir den Kauf und die Beschaffung der IT-Ausstattung.

Mehr als zwei Drittel der Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe in
Deutschland besuchen eine Schule, in der die IT-Koordination fiir die Wartung der
IT-Ausstattung zustdndig ist (62.6%; Gymnasien: 77.1%; andere Schulformen der
Sekundarstufe I: 71.8%; der Schulformunterschied ist nicht signifikant). Damit liegt
Deutschland im Bereich des internationalen Mittelwerts (54.8%) und des Vergleichs-
werts der EU-Teilnehmerlénder (58.4%). In Hongkong (84.7%), Slowenien (79.6%) und
der Tschechischen Republik (78.6%) liegt der Anteil nochmals deutlich hoher.

In allen untersuchten Bildungssystemen ist die Auswahl der zu benutzenden
Software der am haufigsten angegebene Zustandigkeitsbereich fiir die IT-Koordination.
In Deutschland besuchen 72.9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, in
der die Schulleitung angibt, dass die IT-Koordination fiir die Softwareauswahl zu-
stindig ist (Gymnasien: 68.7%; andere Schulformen der Sekundarstufe I: 59.4%; der
Schulformunterschied ist nicht signifikant). Deutschland liegt damit im Bereich des in-
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Tabelle 6.4:  Hauptverantwortung der IT-Koordination fiir verschiedene Aspekte in der Schule im
internationalen Vergleich (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie

angekreuzt, Angaben der Schulleitung)

Kauf/Beschaffung der Wartung der
IT-Ausstattung IT-Ausstattung

Teilnehmer % (SE) % (SE)
3 Argentinien (B. A.) 11.1 (5.1) 33.9 (7.5)
Australien 80.6 (2.6) 62.4 (4.1)
Chile 15.8 (3.2) 46.5 (4.6)
3 Danemark 60.4 (5.5) 61.5 (5.2)
Deutschland 56.9 (5.1) 62.6 (4.8)
23 Hongkong 93.7 (2.4) 84.7 (3.6)
2 Kanada (N. &L.) 12.7 (0.1) 40.3 (0.3)
Kanada (0.) 24.9 (4.5) 27.5 (4.6)
Kroatien 19.7 (3.8) 47.3 (4.1)
Litauen 30.7 (3.7) 42.3 (4.1)
% Niederlande 51.4 (6.2) 58.3 (6.0)
12 Norwegen 65.0 (4.9) 64.5 (4.2)
Polen 17.8 (3.3) 30.9 (3.5)
Republik Korea 32.9 (3.6) 31.1 (3.8)
2 5 Russische Foderation 25.8 (3.3) 65.7 (4.0)
3 Schweiz 76.7 (6.0) 69.2 (7.0)
Slowakische Republik 42.8 (4.4) 64.4 (4.2)
Slowenien 49.3 (4.3) 79.6 (2.8)
5 Thailand 58.9 (5.0) 59.6 (4.3)
Tschechische Republik 62.9 (3.6) 78.6 (3.4)
Turkei 13.4 (2.3) 32.0 (4.0)
Internat. Mittelwert 409 (1.0) 54.8 (1.1)
VG EU 43.5 (1.5) 58.4 (1.4)
VG OECD 48.1 (1.2) 57.1 (1.3)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt iber 5%.

3 Die Schdler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

ternationalen Mittelwerts (68.6%) und des Werts der Vergleichsgruppe EU (69.3%).
Léander, in denen die Auswahl von Software einen signifikant hiufiger angegebenen
Zustindigkeitsbereich der IT-Koordination darstellt als in Deutschland, sind Hongkong
(85.8%), die Slowakische Republik (86.6%), die Schweiz (88.2%), Norwegen (89.2%),

Australien (90.4%) und Slowenien (90.5%).

Auswahl der zu be-
nutzenden Software

%
44.3
90.4
69.0
78.4
72.9
85.8
61.2
43.7
51.0
60.3
64.7
89.2
36.3
44.9
77.7
88.2
86.6
90.5
68.3
83.0
40.6
68.6
69.3
71.9

(SE)
(9.1)
(1.9)
(3.8)
(4.7)
(4.5)
(3.9)
(0.3)
(5.6)
(4.1)
(4.6)
(5.7)
(3.3)
(4.3)
(8))
(3.5)
(5.5)
(3.0
(2.4)
(4.5)
(3.0)
(3.7)
(1.0)
(1.4)
(1.1)

© ICILS 2013
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5.2 Technischer Support

Der technische Support ist fiir den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien besonders
relevant, da er gewéhrleistet, dass die Technologien reibungslos und ohne Verlust von
Unterrichts- und Lernzeit eingesetzt werden konnen (vgl. Abschnitt 2.2). Im Folgenden
wird dargestellt, wie an den Schulen der ICILS-2013-Teilnehmerlédnder der regelmi-
Bige technische IT-Support fiir die Lehrkrifte personell angebunden ist (vgl. Tabelle
6.5). Als Datengrundlage dienen die Angaben der Personen, die den technischen Teil
des Schulfragebogens ausgefiillt haben. Es werden die Zustdndigkeiten fiir den tech-
nischen Support nach flinf Personengruppen differenziert: die IT-Koordinatorin bzw. der
IT-Koordinator — gemeint ist die Person, die den technischen Teil des Schulfragebogens
ausgefiillt hat (vgl. Abbildung 6.1) —, die Netzwerkadministratorin bzw. der Netzwerk-
administrator, andere Lehrpersonen, Personal des Schultrdgers sowie Personal von ex-
ternen Firmen. Die Angaben in Tabelle 6.5 sind absteigend nach den Anteilen fiir die
IT-Koordinatorin bzw. den IT-Koordinator sortiert.

Fast 90 Prozent der Achtklédsslerinnen und Achtklédssler in Deutschland besuchen
eine Schule, in der hauptsédchlich die IT-Koordinatorin bzw. der IT-Koordinator regel-
méiBig technischen IT-Support fiir die Lehrkrifte anbietet (87.8%). Weit weniger bedeut-
sam ist in Deutschland der technische Support durch eigene Netzwerkadministratorinnen
oder -administratoren der Schule (23.9%). Des Weiteren besucht mehr als ein Drittel
der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, an der technischer Support durch ande-
re Lehrkrifte gewihrleistet wird (37.8%). Hinsichtlich des technischen Supports durch
andere Lehrkrifte zeigt sich ein signifikanter Unterschied zwischen Schiilerinnen und
Schiilern, die ein Gymnasium besuchen (53.3%), und Schiilerinnen und Schiilern, die
eine andere Schulform der Sekundarstufe I besuchen (30.7%). An Gymnasien werden
also weitere Lehrkréfte intensiver in den technischen Support einbezogen als an ande-
ren Schulformen der Sekundarstufe 1. Schulen, in denen der technische Support vom
Personal des Schultrigers auf regelméBiger Basis verantwortlich iibernommen wird,
werden von 34.7 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler besucht. Hinsichtlich des tech-
nischen Supports werden daneben etwas mehr als 40 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler an einer Schule unterrichtet, die Personal von externen Firmen mit der Wartung
der IT-Systeme beauftragt und die regelméBig den technischen Support fiir Lehrerinnen
und Lehrer durchfiihren lasst.

Auf internationaler Ebene zeigt sich ein durchaus heterogenes Bild fiir die
Verantwortlichkeit des technischen Supports fiir Lehrkrifte bei der Integration digi-
taler Medien in den Unterricht und unterstreicht, dass die verschiedenen Ansdtze und
Konzepte hinsichtlich des technischen Supports fiir Schulen zwischen den ICILS-2013-
Teilnehmerldandern, auch aufgrund der groben Kategorisierung der Personengruppen,
kaum vergleichbar sind. Es wird deutlich, dass in den meisten beteiligten Léndern, so
auch in Deutschland, der technische Support von der IT-Koordinatorin bzw. dem IT-
Koordinator geleistet wird. Dies trifft ganz besonders héufig in Slowenien (98.4%),
in Norwegen (94.8%) und in der Schweiz (89.7%) zu. Schiilerinnen und Schiiler, die
eine Schule besuchen, an der der technische Support zu einem groBen Anteil von exter-



Tabelle 6.5:

dem technischen Teil des Schulfragebogens)

IT-Koordi-

nator/in®

Teilnehmer %  (SE)

Slowenien 98.4 (1.0)

02 Norwegen 94.8 (2.4)

3 Schweiz 89.7 (4.6)

Deutschland 87.8 (2.7)

® Thailand 86.5 (3.6)

Australien 86.3 (2.4)

3 Danemark 82.7 (4.3)

Tschechische Republik 82.7 (3.1)

2 5 Russische Foderation 82.4 (3.0)

Chile 82.3 (3.4)

Kroatien 79.3 (3.6)

VG OECD 789 (1.0)

Internat. Mittelwert 77.8 (0.9)

23 Hongkong 76.8 (5.3)

Slowakische Republik 75.5 (3.8)

Turkei 74.1  (3.9)

VG EU 73.4 (1.3)

2 Kanada (N. &L.) 71.2 (0.3)

Polen 62.7 (4.1)

Republik Korea 57.1 (3.7)

3 Niederlande 51.9 (5.8)

Kanada (0O.) 50.4 (5.5)

3 Argentinien (B. A.) 44.3 (7.8)

Litauen 39.9 (4.8)

Lehr- und Lernbedingungen des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen

Zustandigkeiten fiir den technischen Support fiir die Lehrkréfte im internationalen

Vergleich (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie ja, Angaben aus

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

1

oo w N

Netzwerk-
administra-
tor/in der
Schule
%  (SE)
10.5 (2.6)
19.2 (3.4)
33.6 (5.7)
239 (3.7)
80.4 (3.6)
60.1 (3.7)
314 (6.2)
37.2 (4.0)
25.3 (3.2)
32.0 (4.2)
29.4 (3.8)
37.0 (1.2)
36.9 (1.0)
80.5 (4.3)
38.7 (4.2)
15.3 (3.4)
40.4 (1.4)
46.7 (0.3)
419 (4.2)
45.0 (4.4)
92.7 (3.5)
40.3 (5.1)
35.4 (9.9)
575 (4.2)

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
Die Gesamtausschlussquote liegt Gber 5%.
Die Schdler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
Abweichender Erhebungszeitraum.
IT-Koordinator/in meint in diesem Fall die Person, die den technischen Teil des Schulfragebogens ausgefiillt hat.

© ICILS 2013

Andere
Lehrkrafte

%
26.4
31.7
38.3
37.8
55.5
37.2
40.0
221
40.6
18.3
26.9
28.3
30.1
2.8
19.8
245
28.2
37.6
34.3
19.3
18.5
51.7
10.2
27.7

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

nen Firmen ibernommen wird, gibt es nur in der Republik Korea (85.6%). Vor allem
in Thailand (55.5%) und Kanada (Ontario: 51.7%) wird technischer Support auch von
anderen Lehrpersonen geleistet. Technischer Support an Schulen, der durch Personal
des Schultridgers geleistet wird, findet sich vor allem in Kanada (Ontario: 87.2%;

Neufundland und Labrador: 85.2%).

(SE)
(2.8)
(4.5)
(6.9)
(4.7)
(5.6)
(3.4)
(6.7)
(3.0)
(3.7)
(3.3)
(3.5)
(1.2)
(1.0)
(5.3)
(3.9)
(4.0)
(1.5)
(0.3)
(4.4)
(2.9)
(5.3)
(5.4)
(5.3)
(3.9)

Personal des Personal von
Schultragers

%
18.0
53.9
19.2
34.7
23.8
31.6
55.9

3.0
21.6
16.2
10.4
21.9
18.3

5.2

9.3

6.4
17.9
85.2

6.8
13.2
16.2
87.2
36.3

6.6

(SE)
(3.5)
(4.8)
(5.4)
(4.8)
(3.9)
(3.0)
(5.2)
(1.3)
(3.2)
(2.8)
(2.1)
(1.1)
(0.8)
(3.3)
(2.6)
(2.2)
(1.2)
(0.1)
(2.2)
(3.0)
(5.3)
(3.1)
(8.5)
(2.1)

externen

Firmen

%  (SE)
27.6 (3.1)
271 (4.3)
37.2 (6.9)
43.2 (4.6)
46.0 (4.9)
30.7 (3.5)
229 (5.2)
48.3 (3.8)
32.8 (3.6)
21.2 (3.2)
50.2 (4.1)
37.2 (1.2)
39.0 (1.0)
22.6 (4.7)
42.1 (4.5)
35.8 (4.1)
35.0 (1.5)
13.1 (0.1)
37.1 (3.9
85.6 (2.6)
25.1 (5.8)
20.6 (4.7)
15.2 (6.0)
18.9 (3.6)
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Tabelle 6.6:  Zustandigkeiten fiir den pddagogischen Support fiir die Lehrkréfte im internationalen
Vergleich (Anteile der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie ja, Angaben aus
dem technischen Teil des Schulfragebogens)

IT-Koordina- Anderes Andere Andere Personal des
tor/in® technisches  Administra- Lehrkréfte  Schultragers

IT-Personal  tor/innen der

Schule

Teilnehmer % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Slowenien 97.2 (1.4) 135 (28 11.3 (29) 453 (3.8) 342 (3.3)
5 Thailand 959 (190 79.2 (34) 443 (45 681 (49 309 (3.8
3 Déanemark 91.7 (3.00 420 (58 385 (6.1) 575 (6.5 276 (5.9)
Tschechische Republik 909 (25) 274 (34) 134 (29) 498 (4.0 3.3 (1.5
12 Norwegen 90.6 (3.00 249 (45 389 (4.1) 687 (4.00 276 (4.3)
25 Russische Foderation 90.1 (1.9) 298 (29 674 (3.3) 699 (3.0 45.1 (4.0)
Deutschland 840 (3.7) 158 (3.7) 201 (46) 569 (51) 16.0 (4.2)
23 Hongkong 82.1 (46) 880 (3.7 46.7 (59) 426 (5.5) 1.5 (1.1)
VG EU 81.6 (1.2) 351 (15) 272 (15) 515 (1.7) 22.8 (1.4)
Internat. Mittelwert 81.0 (09) 354 (1.00 311 (1.00 518 (1.1) 252 (1.0)
VG OECD 793 (1.1) 341 (1.3) 279 (1.2) 514 (14) 210 (1.1)
Slowakische Republik 79.1 (3.4) 276 (43) 185 (4.0) 447 (5.00 39.3 (4.8)
Kroatien 788 (3.4) 254 (34) 217 (35 344 (3.8) 358 (4.3
2 Kanada (N. &L.) 778 (0.3) 49.0 (0.3) 618 (0.3) 655 (0.3) 732 (0.2
Turkei 76.1 (43) 153 (3.8) 31.2 (4.3) 286 (4.5 4.7 (2.1)
Chile 756 (3.9) 351 (39 265 (3.7) 41.0 (4.2 8.6 (2.8)
Litauen 751 (3.5) 545 (41) 499 (48 61.8 (45 221 (3.8)
Australien 733 (3.2) 411 (3.00 56.8 (3.6) 799 (3.1) 36.8 (3.3)
3 Schweiz 726 (7.6) 525 (7.4) 187 (6.7) 56.4 (9.00 143 (6.2)
3 Niederlande 717 (5.9) 424 (6.5 541 (6.6) 625 (6.8) 11.7 (4.4)
Polen 66.2 (43) 669 (42) 172 (3.1) 506 (4.7) 153 (3.4)
Republik Korea 61.7 (3.6) 393 (3.8) 180 (3.4) 257 (3.6) 337 (3.3)
3 Argentinien (B. A.) 59.2 (9.8) 255 (7.7) 211 (8.2) 474 (83) 405 (7.2)
Kanada (0.) 584 (5.4) 36.3 (5.00 49.0 (5.3) 71.0 (5.1) 788 (4.4)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.

Die Gesamtausschlussquote liegt Giber 5%.

Die Schiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

Abweichender Erhebungszeitraum.

IT-Koordinator/in meint in diesem Fall die Person, die den technischen Teil des Schulfragebogens ausgefiillt hat.

0 o ow N -

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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5.3 Padagogischer Support

Neben dem technischen Support gewinnt in den letzten Jahren zunehmend der péada-
gogische Support an Bedeutung (vgl. Pelgrum & Doornekamp, 2009). Es werden die
Zustindigkeiten fiir den padagogischen Support nach fiinf Personengruppen differen-
ziert: die IT-Koordinatorin bzw. der IT-Koordinator, anderes technisches IT-Personal
der Schule, andere Administratorinnen und Administratoren der Schule, andere Lehr-
personen sowie Personal des Schultragers. Die Angaben in Tabelle 6.6 sind nach den
Anteilen der Schiilerinnen und Schiiler sortiert und ergeben sich aus den Angaben aus
dem technischen Teil des Schulfragebogens.

84.0 Prozent der Achtklésslerinnen und Achtkldssler in Deutschland besuchen
Schulen, in denen die Person, die den technischen Teil des Schulfragebogens ausgefiillt
hat — hauptséchlich die offizielle IT-Koordinatoren bzw. der offizielle IT-Koordinator
—, den Lehrkriften regelméfigen padagogischen Support leistet. Weniger relevant sind
anderes technisches IT-Personal der Schule (15.8%), andere Administratorinnen und
Administratoren der Schule (20.1%) sowie das Personal des Schultrigers (16.0%).
Mehr als die Halfte (56.9%) der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler besucht Schulen, in
denen padagogischer Support durch andere Lehrpersonen {ibernommen wird.

Im internationalen Vergleich zeigt sich hinsichtlich des padagogischen Supports fiir
Lehrkrifte ein durchaus heterogenes Bild. Uber die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler
in jedem teilnehmenden Bildungssystem besucht eine Schule, in der die Person, die den
technischen Teil des Schulfragebogens ausgefiillt hat, den padagogischen Support fiir
die Lehrpersonen leistet.

5.4 Einschéatzung der Support-Situation durch die IT-Koordination und
die Lehrpersonen

Im nachfolgenden Abschnitt wird die von den schulischen Akteuren eingeschitzte
Qualitdt des Supports in Deutschland betrachtet. Zunédchst wird die Perspektive der IT-
Koordinatorin bzw. des IT-Koordinators fokussiert (ohne Abbildung). Es zeigt sich, dass
etwa ein Fiinftel (20.5%) der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland eine Schule be-
sucht, an der der Einsatz von digitalen Medien im Unterricht durch den Mangel an qua-
lifiziertem technischen Personal zur Unterstiitzung stark beeintrachtigt wird.

Weiterhin zeigt sich aus der Perspektive der Lehrpersonen, dass insbesondere auch
gekldrte Zustdndigkeiten hinsichtlich der Wartung der IT-Ausstattung wichtig sind.
Diesbeziiglich stimmt in Deutschland mehr als ein Fiinftel (21.3%) der Lehrpersonen,
die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, der Aussage zu, dass es nicht ge-
nligend technische Unterstiitzung bei der Wartung der IT-Ausstattung gibt. In der
Tschechischen Republik und Litauen dagegen stimmen dieser Aussage nur 2.7 Prozent
bzw. 4.8 Prozent der Lehrpersonen zu (ohne Abbildung).

175



176 Gerick, Schaumburg, Kahnert und Eickelmann

6. Computerbezogene Sichtweisen und das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten von Lehrpersonen im internationalen
Vergleich

Die besondere Bedeutung computerbezogener Einstellungen und Sichtweisen sowie
der selbsteingeschitzten Féhigkeiten von Lehrpersonen wurde bereits in Abschnitt 2
dieses Kapitels herausgearbeitet. Im Folgenden wird diese Argumentation aufge-
griffen und es werden zwei Aspekte in den Analysen der ICILS-2013-Daten be-
trachtet: erstens die Sichtweisen von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler Medien im
Unterricht und zweitens die Selbsteinschitzung eigener technischer sowie unterrichts-
bezogener IT-Féhigkeiten. In Bezug auf den ersten Punkt geht es einerseits um die
Einschitzung von Potenzialen des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht sowie an-
dererseits um Bedenken, die Lehrpersonen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien
dullern. Der zweite betrachtete Bereich bezieht sich auf die Selbsteinschitzung der
Lehrpersonen hinsichtlich technischer und péddagogisch-didaktischer Fahigkeiten, z.B.
die Vorbereitung von Unterrichtsstunden, in denen digitale Medien eingesetzt werden.

6.1 Sichtweisen von Lehrpersonen zum Einsatz digitaler Medien
im Unterricht

In dem folgenden Abschnitt werden die Sichtweisen von Lehrpersonen, die in der ach-
ten Jahrgangsstufe unterrichten, zum Finsatz digitaler Medien im Unterricht im inter-
nationalen Vergleich betrachtet. Die Lehrpersonen wurden gebeten, Aussagen iiber den
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht und zum Lernen an ihrer Schule anhand
von vier Antwortkategorien (stimme voll zu bis stimme gar nicht zu) einzuschitzen. Die
abgefragten Aspekte fokussieren einerseits das didaktische Potenzial digitaler Medien
und umfassen die Einschdtzungen der Lehrpersonen zum Mehrwert digitaler Medien im
Hinblick auf die Zuginglichkeit besserer Informationsquellen sowie dazu, ob digitale
Medien als Hilfe fiir die wirksamere Vertiefung und Verarbeitung von Informationen,
fiir die Zusammenarbeit mit anderen Schiilerinnen und Schiilern, fiir die Arbeit auf
einem den Lernbediirfnissen entsprechenden Niveau sowie fiir die Entwicklung von gro-
Berem Interesse am Lernen gesehen werden konnen. Andererseits werden Bedenken von
Lehrpersonen hinsichtlich organisatorischer Probleme, der Ablenkung von Schiilerinnen
und Schiilern sowie der Gefahr des Kopierens von Inhalten aus dem Internet betrach-
tet. Zur Veranschaulichung der Ergebnisse wurden die beiden Kategorien stimme voll zu
und stimme eher zu jeweils zur Kategorie Zustimmung zusammengefasst (vgl. Tabelle
6.7 und Abbildung 6.6).

Vorab sei zusammenfassend gesagt, dass Lehrpersonen in Deutschland mehr-
heitlich eine positive Sichtweise auf den Einsatz neuer Technologien im Unterricht
haben. Die Anteile der Lehrpersonen mit positiven Sichtweisen auf den FEinsatz
digitaler Medien sind in Deutschland allerdings geringer als in den anderen ICILS-
2013-Teilnehmerldndern (vgl. Tabelle 6.7).
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Tabelle 6.7:  Wahrgenommene Potenziale des IT-Einsatzes im Unterricht fiir Schiilerinnen und
Schiiler aus Lehrersicht im internationalen Vergleich (Angaben der Lehrpersonen in
Prozent, Kategorie Zustimmung)

Zugang zu Hilfe Infor- Unterstiit- Beriicksich-  Entwicklung
besseren mationen zung bei der tigung des von groRRe-
Informa- wirksamer Zusammenar- individuellen rem Lerninte-
tionsquellen  zu vertiefen beit der Schii- Lernniveaus resse
und zu verar- ler/innen
beiten
Teilnehmer® % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) %  (SE)
Australien 95.2 (0.6) 77.8 (1.0) 721 (1.2) 79.5 (1.0 86.4 (0.9)
Chile 97.5 (0.5) 94.1 (0.8) 90.3 (1.0) 86.3 (1.3) 85.9 (1.4)
4 Danemark 97.6 (0.8) 91.0 (1.6) 69.8 (1.7) 82.2 (1.2) 87.3 (1.7)
4 Deutschland 90.0 (0.9) 648 (1.3) 50.1 (1.9) 56.7 (1.6) 64.0 (1.3)
4 Hongkong 96.6 (0.5) 86.3 (1.1) 85.1 (1.0) 83.1 (1.3) 86.3 (0.9)
Kanada (N. &L.) 97.8 (0.8) 90.8 (1.9) 85.0 (2.3) 85.9 (2.1) 94.0 (1.5)
4 Kanada (O.) 98.1 (0.7) 91.9 (1.9) 815 (2.5) 88.4 (1.9) 94.9 (0.9)
Kroatien 94.9 (0.7) 85.9 (0.8) 78.7 (0.9) 69.5 (1.4) 71.7 (1.0)
Litauen 97.4 (0.4) 94.0 (0.5) 79.8 (1.0) 82.8 (0.9) 79.1 (1.0)
4 Niederlande 91.0 (0.9) 78.7 (1.4) 51.8 (1.8) 82.8 (1.3) 82.1 (1.4)
4 Norwegen 97.3 (0.5) 915 (1.1) 60.9 (1.8) 76.5 (1.8) 88,5 (1.2)
Polen 96.3 (0.4) 93.0 (0.7) 85.2 (1.1) 747 (1.3) 64.7 (1.6)
Republik Korea 95.2 (0.6) 89.9 (1.1) 69.3 (1.3) 78.6  (2.1) 89.9 (0.7)
° Russische Foderation 89.2 (1.1) 95.4 (0.7) 843 (1.2) 86.6 (1.4) 79.6 (1.6)
Slowakische Republik 98.1 (0.3) 87.1 (1.0) 77.3 (1.3) 78.9 (1.6) 69.7 (1.6)
Slowenien 93.4 (0.6) 93.5 (0.7) 66.9 (1.0) 68.9 (1.4) 68.1 (1.5)
Thailand 98.5 (0.6) 93.0 (1.2) 90.5 (2.1) 93.1 (1.3) 92.2 (2.0)
Tschechische Republik 96.6 (0.5) 91.9 (0.8) 61.9 (1.4) 74.1 (1.4) 65.5 (1.3)
Turkei 98.3 (0.3) 945 (0.8) 785 (1.4) 86.7 (1.4) 90.6 (0.8)
Internat. Mittelwert 95.9 (0.2) 90.8 (0.3) 779 (0.4) 80.0 (0.4) 78.6 (0.4)
VG EU 95.0 (0.2) 86.6 (0.3) 69.1 (0.5) 745 (0.5) 725 (0.5)
VG OECD 955 (0.2) 87.3 (0.3) 69.5 (0.4) 77.2 (0.4) 786 (0.4)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

8 Aufgrund der sehr geringen Riicklaufquoten fiir die Lehrerbefragung kénnen keine Befunde fur Argentinien
(Buenos Aires) und die Schweiz angeftihrt werden.

4 Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

90.0 Prozent der Lehrkrifte, die in der achten Jahrgangsstufe in Deutschland un-
terrichten, geben an, dass der Computereinsatz im Unterricht einen Zugang zu bes-
seren Informationsquellen ermdglicht. Weiterhin sehen fast zwei Drittel (64.8%)
der Lehrpersonen in Deutschland, dass der Einsatz digitaler Medien im Unterricht
die Schiilerinnen und Schiiler dabei unterstiitzt, Informationen wirksamer zu ver-
tiefen und zu verarbeiten. In keinem anderen ICILS-2013-Teilnehmerland stim-
men Lehrpersonen dieser Aussage weniger hiufig zu als in Deutschland. Besonders
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hohe Zustimmungsraten zeigen sich fiir Lehrpersonen in der Tiirkei (94.5%) und der
Russischen Foderation (95.4%). Die Haélfte der Lehrpersonen, die in Deutschland
eine achte Jahrgangsstufe unterrichten, sieht das Potenzial, dass der Einsatz digi-
taler Medien Schiilerinnen und Schiilern helfen kann zu lernen zusammenzuarbeiten
(50.1%). Zudem geben mehr als die Hilfte der Lehrpersonen an, dass aus ihrer Sicht
der Einsatz von IT im Unterricht dabei helfen kann, dass die Schiilerinnen und Schiiler
auf einem ihren Lernbediirfnissen angepassten Niveau arbeiten konnen (56.7%). Die
Einschédtzungen der Lehrpersonen in Deutschland zu beiden Aspekten liegen deutlich
unter den Werten der Vergleichsgruppe EU (69.1% bzw. 74.5%). Besonders in Thailand
(90.5% bzw. 93.1%) wird ein groBes Potenzial digitaler Medien in Hinblick auf die
Zusammenarbeit der Schiilerinnen und Schiiler sowie der Beriicksichtigung des indivi-
duellen Lernniveaus wahrgenommen. Das Potenzial, dass der Einsatz digitaler Medien
im Unterricht Schiilerinnen und Schiilern hilft, gréfieres Interesse am Lernen zu ent-
wickeln, wird von fast zwei Dritteln (64.0%) der Lehrpersonen in Deutschland, die
in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, wahrgenommen. Dieser Befund liegt un-
ter dem Vergleichswert der EU (72.5%) und ist vergleichbar mit Einschitzungen der
Lehrpersonen in Polen (64.7%) und der Tschechischen Republik (65.5%). Im Schul-
formvergleich zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkriften
an Gymnasien und an Schulen der Sekundarstufe 1. In der Zusammenschau geben
die Befunde Hinweise darauf, dass mehr als die Halfte der Lehrpersonen an Schulen
in Deutschland dem Einsatz von IT im Unterricht gegeniiber positiv eingestellt ist,
Lehrpersonen in den anderen ICILS-2013-Teilnehmerlédndern allerdings Potenziale des
Einsatzes digitaler Medien oftmals stirker wahrnehmen.

Neben der Wahrnehmung von Potenzialen sind mit dem Einsatz digitaler Medien
auch Bedenken von Lehrkriften verbunden (vgl. Abbildung 6.5). Uber ein Drittel
(34.4%) der Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland stimmen der Aussage zu, dass
der Computereinsatz im Unterricht zu organisatorischen Problemen fiihrt. Nur in der
Republik Korea werden entsprechende Bedenken haufiger geduflert als in Deutschland.
In der Tschechischen Republik (7.2%) sowie in Polen (6.9%) dagegen kommt diesem
Aspekt eine weitaus geringere Bedeutung zu. Des Weiteren ist iiber ein Viertel (29.5%)
der Lehrpersonen in Deutschland der Meinung, dass Schiilerinnen und Schiiler durch
den Mediencinsatz vom Lernen abgelenkt werden. Im Schulformvergleich zeigt sich
hinsichtlich des wahrgenommenen Ablenkungspotenzials ein signifikanter Unterschied
zwischen Lehrerinnen und Lehrern an Gymnasien und Lehrpersonen an anderen
Schulformen der Sekundarstufe I. Dieser Aspekt wird von Lehrpersonen an anderen
Schulformen der Sekundarstufe 1 (32.2%) kritischer eingeschdtzt als an Gymnasien
(28.9%). Im internationalen Vergleich ist die Einschdtzung der Lehrpersonen aus
Deutschland vergleichbar mit den Ergebnissen fiir die Republik Korea (30.6%), die
Tschechische Republik (28.2%), Litauen (26.5%) sowie fiir die Slowakische Republik
(26.0%). Starkere Bedenken hinsichtlich des Ablenkungspotenzials digitaler Medien
werden nur in Hongkong (35.5%) sowie in Thailand (47.7%) geduBlert. Lehrpersonen in
Deutschland dullern vor allem die Bedenken, dass der Einsatz von IT im Unterricht die
Schiilerinnen und Schiiler zum Kopieren von Quellen animiert (75.8%). In keinem an-



Abbildung 6.5:
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Teilnehmer®

Australien

Chile

Danemark
Deutschland
Hongkong

Kanada (N. & L.)
Kanada (O.)

Kroatien

Litauen

Niederlande
Norwegen

Polen

Republik Korea
Russische Fdderation
Slowakische Republik
Slowenien

Thailand
Tschechische Republik
Tarkei

Internat. Mittelwert
VG EU

VG OECD

Organisa-
torische
Probleme

% (SE)

176 (1.1)
114 (1.1)
19.8 (2.8)
344 (1.7)
19.0 (1.4)
127 (1.9)
124 (1.9)
15.0 (0.9)
15.9 (1.0)
12.9 (1.5)
16.8 (1.9)
6.9 (0.8)
416 (1.3)
154 (1.3)
12.3 (1.0
10.3 (0.8)
319 (2.9)
7.2 (0.6)
19.6 (1.4)
171 (0.4)
15.0 (0.5)
17.5 (0.4)

Ablenkung

vom
Lernen

%

225
12.8
13.6
29.5
35.5
14.4
10.6
254
26.5
19.0
14.9
16.3
30.6
18.4
26.0
10.7
47.7
28.2
18.8
23.7
21.7
20.2

- Flhrt nur zu organisatorischen Problemen in der Schule.

I:l Lenkt Schilerinnen und Schiler nur vom Lernen ab.

Animie-
rung zum
Kopieren
aus dem
Internet
%  (SE)
456 (1.3)
40.2 (1.7)
36.3 (2.7)
75.8 (1.7)
451 (2.0)
37.7 (2.6)
33.3 (2.9)
50.7 (1.2)
55.7 (1.3)
64.0 (1.7)
31.0 (1.7)
31.3 (1.3)
48.1 (1.8)
40.5 (1.9)
46.1 (1.4)
46.0 (1.3)
67.7 (2.4)
58.9 (1.5)
61.4 (1.5)
49.3 (0.5)
51.7 (0.5)
48.7 (0.5)

D Animiert nur zum Kopieren von Material aus publizierten Internetquellen.

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

B Aufgrund der sehr geringen Riicklaufquoten fiir die Lehrerbefragung kénnen keine Befunde

fiir Argentinien (Buenos Aires) und die Schweiz angefiihrt werden.
* Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

® Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

deren ICILS-2013-Teilnehmerland wird diese Befiirchtung von mehr Lehrpersonen ge-
duBert. Insgesamt verdeutlicht der internationale Vergleich, dass dieser Aspekt von den
Lehrpersonen in allen Landern eher als bedenklich wahrgenommen wird, als die beiden

zuvor betrachteten Aspekte.

Bedenken von Lehrpersonen hinsichtlich des IT-Einsatzes im Unterricht im internati-
onalen Vergleich (Angaben der Lehrpersonen in Prozent, Kategorie Zustimmung)

100

© ICILS 2013
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6.2 Selbsteinschatzung der Lehrpersonen zu technischen und
unterrichtshezogenen IT-Fahigkeiten

Im Folgenden wird die Selbsteinschitzung der Lehrpersonen zum einen mit Bezug
auf ihre technischen Fahigkeiten und zum anderen auf unterrichtsbezogene, didak-
tische Fiahigkeiten hinsichtlich des Einsatzes neuer Technologien betrachtet. Die
Lehrpersonen wurden gebeten, die verschiedenen Fahigkeiten anhand der vorgegebenen
Antwortkategorien (Das kann ich./Ich konnte herausfinden, wie das funktioniert./Ich
glaube nicht, dass ich das kann.) einzuschétzen.

In Tabelle 6.8 werden die Ergebnisse fiir die Kategorie Das kann ich berich-
tet. Es wird zunidchst deutlich, dass sich nahezu alle Lehrpersonen in Deutschland,
die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, zutrauen, einen Brief mit einem 7ext-
verarbeitungsprogramm zu erstellen (98.6%; Gymnasien: 99.0%; andere Schulformen
der Sekundarstufe I: 98.2%; der Schulformunterschied ist nicht signifikant). Auch in
einem Grofiteil der anderen Teilnehmerldnder féllt die Einschidtzung &hnlich hoch aus,
besonders in Danemark (99.5%) und Kanada (Neufundland und Labrador: 99.3%;
Ontario; 99.1%). Lehrpersonen in der Tiirkei (76.5%) und in Thailand (46.2%) dage-
gen schitzen ihre Fertigkeiten im Bereich der Textverarbeitung wesentlich geringer ein.

Die Selbsteinschiatzung der Lehrpersonen, ein Tabellenkalkulationsprogramm (z.B.
Lotus 1-2-3%, Microsoft Excel®) zur Verwaltung von Daten oder zur Datenanalyse
zu benutzen, fillt dagegen in Deutschland und im internationalen Vergleich gerin-
ger aus. Mehr als zwei Drittel der Lehrpersonen in Australien (74.2%), Hongkong
(74.5%), der Republik Korea (68.6%) und der Slowakischen Republik (67.6%) ge-
ben an, diese Anwendung nutzen zu koénnen. In Deutschland liegt der Anteil bei
51.7 Prozent (Gymnasien: 50.4%; andere Schulformen der Sekundarstufe I: 51.9%; der
Schulformunterschied ist nicht signifikant). Der Wert fiir die Vergleichsgruppe EU liegt
bei 56.5 Prozent.

Zur Erstellung von Prdsentationen (z.B. mit Microsoft PowerPoint® oder einem &hn-
lichen Programm) mit einfachen Animationen fiihlen sich in Deutschland etwas weniger
als drei Viertel der Lehrpersonen in der Lage (73.6%). Der Schulformvergleich zeigt,
dass Lehrpersonen an Gymnasien (79.0%) signifikant hdufiger angeben, dies zu konnen
als Lehrpersonen an anderen Schulformen der Sekundarstufe I (68.5%). Lehrpersonen
in Deutschland schitzen ihre diesbeziiglichen Fahigkeiten etwas weniger gut ein als in
der Vergleichsgruppe EU (78.5%). In Hongkong (91.5%), Australien (87.4%), Chile
(87.1%) und Kanada (Ontario, 87.0%) liegt der Anteil der Lehrpersonen dagegen bei
iiber vier Fiinfteln.

Zwei Drittel der Lehrpersonen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe un-
terrichten, geben an, Unterricht vorbereiten zu kénnen, der den Einsatz von IT beinhal-
tet (67.0%; Gymnasien: 66.5%; andere Schulformen der Sekundarstufe I: 65.9%; der
Schulformunterschied ist nicht signifikant). Diese Einschitzung fallt geringer aus als der
Wert der Vergleichsgruppe EU (76.3%). In drei Léndern ist der Anteil der Lehrpersonen,
der seine Féhigkeiten zur Unterrichtsvorbereitung gering einschitzt, signifikant klei-
ner als in Deutschland, und zwar in Kroatien (52.1%), in der Tiirkei (52.0%) und in
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Tabelle 6.8:  Selbsteinschatzung von Lehrkréften zu ihren technischen sowie unterrichtshezogenen
IT-Fahigkeiten im internationalen Vergleich (Angaben der Lehrpersonen in Prozent,
Kategorie Das kann ich)

Textverar- Tabellen- Prasentatio- Unterricht Brauchbare
beitungs- kalkulations- nen erstellen vorbereiten, Unterrichts-

programm programm der den Ein- mittel im

benutzen benutzen satz von IT Internet

beinhaltet finden

Teilnehmer %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE) %  (SE)
Australien 97.7 (0.3) 74.2 (1.2) 87.4 (0.6) 89.9 (0.7) 96.3 (0.5)
Chile 89.7 (1.2) 56.8 (1.7) 87.1 (1.2) 83.3 (1.6) 95.3 (0.8)
4 Déanemark 99.5 (0.4) 54.8 (2.4) 84.0 (2.0) 93.0 (1.4) 97.6 (0.6)
4 Deutschland 98.6 (0.3) 51.7 (1.9) 73.6 (1.8) 67.0 (1.7) 96.6 (0.5)
4 Hongkong 93.9 (1.1) 745 (1.5) 91.5 (0.8) 73.6 (1.2) 93.5 (0.6)
Kanada (N. &L.) 99.3 (0.4) 56.1 (2.7) 85.7 (2.0) 71.9 (2.7) 97.8 (0.6)
4 Kanada (0.) 99.1 (0.5) 59.6 (2.8) 87.0 (2.1) 715 (3.1) 97.4 (0.6)
Kroatien 89.7 (0.7) 44.7 (1.4) 72.7 (1.1) 52.1 (1.8) 92.1 (0.8)
Litauen 91.7 (0.8) 53.4 (1.3) 70.0 (1.1) 84.8 (1.2) 94.2 (0.8)
4 Niederlande 98.7 (0.4) 57.9 (1.4) 86.6 (1.3) 77.6 (1.6) 95.2 (0.5)
4 Norwegen 98.1 (0.4) 52.1 (1.7) 82.8 (1.5) 90.6 (1.1) 95.6 (0.9)
Polen 96.6 (0.5) 65.8 (1.4) 721 (1.5) 729 (1.6) 98.4 (0.3)
Republik Korea 95.2 (0.8) 68.6 (1.1) 68.0 (2.0) 84.3 (1.2) 95.3 (1.8)
5 Russische Foderation 90.3 (1.0) 63.8 (1.4) 78.7 (1.3) 81.5 (1.2) 92.5 (0.6)
Slowakische Republik 95.4 (0.6) 67.6 (1.1) 85.1 (0.9) 80.6 (1.0) 94.4 (0.6)
Slowenien 97.5 (0.6) 54.7 (1.5) 84.2 (0.9) 77.6 (1.1) 93.4 (0.7)
Thailand 46.2 (3.1) 55.5 (2.7) 60.3 (2.3) 40.6 (2.5) 71.7 (1.9)
Tschechische Republik 97.0 (0.4) 58.0 (1.3) 78.3 (1.2) 81.3 (1.2) 97.5 (0.4)
Tarkei 76.5 (1.5) 434 (1.8) 62.7 (1.9) 52.0 (1.6) 87.5 (1.1)
Internat. Mittelwert 88.6 (0.3) 58.9 (0.4) 75.5 (0.4) 73.4 (0.4) 924 (0.3)
VG EU 96.1 (0.2) 56.5 (0.5) 78,5 (0.5) 76.3 (0.5) 95.5 (0.2)
VG OECD 95.0 (0.2) 58.8 (0.5) 79.3 (0.4) 79.2 (0.4) 95.3 (0.2)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

A Aufgrund der sehr geringen Riicklaufquoten fiir die Lehrerbefragung kénnen keine Befunde fiir Argentinien
(Buenos Aires) und die Schweiz angefiihrt werden.

4 Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Thailand (40.6%). In den beiden skandinavischen Léndern Dénemark (93.0%) und
Norwegen (90.6%) sehen sich dagegen mehr als 90 Prozent der Lehrpersonen in der
Lage, Unterricht vorzubereiten, in dem digitale Medien eingesetzt werden.

Mit einem Anteil von 96.6 Prozent der Lehrpersonen, die angeben, dass sie
brauchbare Unterrichtsmittel’ im Internet finden konnen (Gymnasien: 97.4%; andere
Schulformen der Sekundarstufe I: 95.7%; der Schulformunterschied ist nicht signifi-

7 Beispielsweise Kartenmaterial oder Filmsequenzen.
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kant), liegt der Wert fiir Deutschland iiber dem der Vergleichsgruppe EU (95.5%). Nur
in Polen (98.4%) fillt die Einschitzung der Lehrpersonen signifikant hoher aus als in
Deutschland.

1. Fortbildungen und Lehrerkooperation zum Einsatz von IT im
Unterricht in den ICILS-2013-Teilnehmerldndern

Im Folgenden werden Fortbildungen sowie die Kooperation von Lehrpersonen als Lehr-
und Lernbedingungen zum Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland und im internationalen Vergleich be-
trachtet. Dabei wird zunéchst auf die Prioritdten in Bezug auf Angebote zur Teilnahme
an Fortbildungen im Bereich digitaler Medien sowie auf die Fortbildungspraxis
an Schulen aus Schulleitungssicht fokussiert. AnschlieBend werden Befunde zur
Fortbildungsteilnahme aus Lehrersicht berichtet. Den letzten Teil dieses Unterkapitels
bilden Befunde zur Lehrerkooperation in Bezug auf digitale Medien aus Schulleitungs-
und Lehrersicht.

1.1 Prioritat von Fortbhildungsangeboten im Bereich digitaler Medien
und Fortbildungsteilnahme aus Schulleitungssicht

In Tabelle 6.9 wird einerseits betrachtet, inwiefern Angebote zur Teilnahme an be-
ruflichen Weiterbildungen zum didaktischen Einsatz von IT eine Prioritidt in
Schulen darstellen. Dabei konnten die Schulleitungen die Prioritdt anhand von vier
Antwortkategorien einschétzen: hohe Prioritit, mittlere Prioritit, niedrige Prioritdt,
keine Prioritdt. In Tabelle 6.9 werden in absteigender Reihenfolge die Anteile der-
jenigen Schiilerinnen und Schiiler berichtet, die eine Schule besuchen, an der die
Schulleitung Angeboten zur Teilnahme an Fortbildungen zum Einsatz digitaler Medien
eine hohe Prioritdt beimisst. Andererseits wird in der Tabelle dargestellt, ob und in wel-
chem Umfang Lehrpersonen an Fortbildungen teilnehmen. Betrachtet werden dabei so-
wohl schulinterne Fortbildungen als auch die Weiterbildung iiber Multiplikatoren aus
dem Kollegium sowie die Teilnahme an Fortbildungen von externen Institutionen oder
Expertinnen und Experten. Dabei konnten die Schulleitungen die Fortbildungsteilnahme
ihrer Lehrpersonen anhand von vier Antwortkategorien einschitzen: niemand oder fast
niemand, einige, viele und alle oder fast alle. Fiir die Darstellung wurden die beiden
hochsten Antwortkategorien (viele und alle oder fast alle) zur Kategorie viele oder alle
zusammengefasst und wiederum die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler an Schulen
berichtet, an denen Lehrpersonen — nach Angabe der Schulleitung — Fortbildungen be-
suchen.

In Tabelle 6.9 wird hinsichtlich der Angebote zur Teilnahme an beruflicher Weiter-
bildung zum didaktischen Einsatz von neuen Technologien deutlich, dass vor allem
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Tabelle 6.9:  Schulische Prioritat von Fortbildungen zum Einsatz von IT im Unterricht und Fort-
bildungsteilnahme der Lehrpersonen im internationalen Vergleich (Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorien hohe Prioritét bzw. viele oder alle
Lehrpersonen, Angaben der Schulleitungen)

Angebote zur Teilnahme an  Arbeit mit einer  Teilnahme an
Teilnahme an schulinternen  Lehrperson, die  Fortbildungen

Fortbildungen Fortbildungen an einer Fortbil- von Externen
dung teilgenom-
men hat
Hohe Prioritat viele oder alle Lehrpersonen

Teilnehmer % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Slowenien 78.0 (2.9) 87.4 (3.0) 35.2 (3.9) 70.7  (3.9)

5 Thailand 77.2 (4.4) 82.7 (2.9 77.8 (3.8) 58.3 (4.9)
25 Russische Foderation 76.9 (4.0) 82.4 (2.8) 62.0 (3.4) 72.0 (3.6)
Australien 71.9 (3.0) 80.2 (2.6) 67.1 (3.6) 409 (3.4)

3 Argentinien (B. A.) 61.1 (8.3) 25.8 (7.0) 19.8 (7.8) 20.2 (5.2)
Slowakische Republik 59.2 (4.2) 78.6  (3.3) 48.1 (4.4) 46.9 (3.9)
Tarkei 58.3 (4.2) 41.0 (4.4) 19.5  (3.1) 22.2  (3.7)
Chile 58.3 (4.8) 442  (4.6) 30.7 (4.8) 226 (4.1)
Internat. Mittelwert 52.7 (1.1) 68.5 (1.0) 473 (1.1) 38.8 (1.0)
Kroatien 50.0 (4.8) 849 (2.9) 50.2 (3.9) 452  (4.2)
Polen 49.0 (4.5) 55.8 (4.0) 53.1 (4.4) 385 (4.3)

2 Kanada (N. & L.) 48.0 (0.3) 53.4 (0.3) 62.9 (0.3) 20.8 (0.1)
3 Danemark 449 (6.1) 63.2 (5.8) 39.9 (6.3) 35.7 (5.5)
VG OECD 439 (1.2) 605 (1.2) 40.0 (1.3) 31.0 (1.1)

VG EU 434 (1.5) 70.0 (1.4) 425 (1.6) 37.6 (1.4)
Republik Korea 39.8 (3.9 60.7 (4.3) 476 (4.2) 34.4 (4.1)
Litauen 39.3 (4.6) 85.6 (3.0) 545 (4.8) 31.2  (4.4)
Kanada (0.) 376 (5.2 48.6 (5.1) 428 (5.7) 149 (4.0)

12 Norwegen 34.7 (4.3) 58.4 (4.5) 519 (4.9) 9.6 (2.5)
Tschechische Republik 336 (4.2) 746  (3.5) 43.6 (4.1) 36.8 (3.9)

3 Niederlande 24.2 (5.0) 57.8 (5.4) 36.1 (5.6) 19.9 (4.4)
23 Hongkong 20.2 (4.4) 38.6 (5.6) 149 (4.4) 21.2 (4.6)
Deutschland 121 (2.9) 424 (4.7) 215 (3.9) 134 (29)

3 Schweiz 6.8 (3.0 418 (6.7) 26.4 (6.4) 1.1 (5.1)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt iber 5%.

3 Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

in Australien (71.9%), der Russischen Foderation (76.9%), Thailand (77.2%) und
Slowenien (78.0%) rund drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule be-
suchen, an der die Schulleitung entsprechenden Angeboten zur Teilnahme an
Fortbildungen eine hohe Prioritit beimisst. In Deutschland liegt der entsprechende
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Anteil der Achtklédsslerinnen und Achtklédssler bei 12.1 Prozent und damit weit un-
ter dem internationalen Mittelwert und dem Mittelwert der Vergleichsgruppe EU
(52.7% bzw. 43.4%). Die Schulformen unterscheiden sich hier nicht signifikant.
In Deutschland, der Schweiz (6.8%) und Hongkong (20.2%) sind die Anteile der
Schiilerinnen und Schiiler, die eine Schule besuchen, an der die Schulleitung angibt,
dass sie Fortbildungen zum Einsatz von IT im Unterricht hohe Prioritit beimisst, im in-
ternationalen Vergleich am geringsten.

In Bezug auf die Teilnahme an von der Schule angebotenen Kursen iber den
Einsatz von IT im Unterricht wird deutlich, dass vor allem in Kroatien (84.9%),
Litauen (85.6%) und Slowenien (87.4%) weit mehr als vier Fiinftel der Schiilerinnen
und Schiiler eine Schule besuchen, an der viele bis alle Lehrpersonen an schulinternen
Fortbildungen teilnehmen. In Deutschland liegt der Anteil bei 42.4 Prozent (Gymnasien:
50.1%; anderen Schulformen der Sekundarstufe I: 40.2%; der Schulformunterschied ist
nicht signifikant), der damit vergleichbar ist mit dem Anteil Hongkongs (38.6%), der
Tirkei (41.0%), der Schweiz (41.8%), Chiles (44.2%) und Kanadas (Ontario; 48.6%).
Nur in Argentinien (Buenos Aires; 25.8%) besuchen deutlich weniger Schiilerinnen und
Schiiler Schulen, an denen Lehrpersonen schulinterne Fortbildungen besuchen als in
Deutschland.

Eine weitere Moglichkeit Wissen iiber den Einsatz digitaler Medien im Unterricht
zu erwerben, stellt der Austausch mit anderen Lehrkrdften, die eine Fortbildung besucht
haben dar, die im Anschluss andere Lehrkrafte weiterbilden. Vor allem in Thailand wird
diese Strategie verfolgt: Mehr als drei Viertel der Schiilerinnen und Schiiler besuchen
eine Schule, an der viele oder alle Lehrkrdfte mit einer Lehrperson zusammenarbei-
ten, die an einer entsprechenden Fortbildung teilgenommen hat (77.8%). In Deutschland
findet diese Form der Weiterbildung weit seltener Anwendung (21.5%; Gymnasien:
24.1%, andere Schulformen der Sekundarstufe I: 21.3%; der Schulformunterschied ist
nicht signifikant) und ist damit mit Chile (30.7%), Hongkong (14.9%), der Schweiz
(26.4%) und der Tiirkei (19.5%) sowie Argentinien (Buenos Aires, 19.8%) vergleichbar.

Hinsichtlich der Teilnahme an Kursen bzw. Fortbildungen, die von externen
Institutionen oder Expertinnen und Experten durchgefiihrt werden, zeigt sich fiir
Deutschland, dass mehr als ein Achtel (13.4%) der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler
in Deutschland eine Schule besucht, in der viele oder alle Lehrpersonen an entspre-
chenden Fortbildungen teilnehmen (Gymnasien: 20.5%; andere Schulformen der
Sekundarstufe I: 9.6%; der Schulformunterschied ist nicht signifikant). In der
Russischen Foderation sowie in Slowenien liegt der Anteil bei mehr als 70 Prozent
(72.0% bzw. 70.7%).
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1.2 Teilnahme an Forthildungen aus Lehrersicht

Nach der Schulleitungsperspektive auf die Fortbildungspraxis der Lehrpersonen wird
im Folgenden die Perspektive der Lehrkréifte fokussiert. Dazu wurde erhoben, ob die
Lehrpersonen in den letzten zwei Jahren vor dem Erhebungszeitraum an verschie-
denen beruflichen Weiterbildungen teilgenommen haben (Antwortkategorien; ja, nein).
Abbildung 6.6 stellt die Anteile der Lehrpersonen, die an entsprechenden Fortbildungen
teilgenommen haben, in absteigender Reihenfolge dar.

Insgesamt zeigt sich, dass eher wenige Lehrerinnen und Lehrern in Deutschland,
die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, in den letzten zwei Jahren an
Lehrerfortbildungen zum Einsatz von neuen Technologien im Unterricht teilgenommen
haben (vgl. Abbildung 6.6). Dabei wurden am haufigsten Kurse iiber die Integration
von IT in den Unterricht und das Lernen besucht (17.7%). An Kursen fiir fachspezi-
fische digitale Ressourcen oder Einfiihrungskursen fiir allgemeine Anwendungen (z.B.
Grundlagen der Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Datenbanken) hat jeweils etwa
jede zehnte Lehrkraft, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichtet, teilgenommen (je-
weils 10.2%). Weniger hdufig wurden Fortbildungen zur Einfiihrung in die Arbeit mit
dem Internet (z.B. Internetrecherchen, digitale Informationsquellen) besucht (8.3%).
Allerdings zeigen sich zu letztgenannten Fortbildungen signifikante schulformspezi-
fische Unterschiede: So nahmen Lehrpersonen an Gymnasien seltener an Fortbildungen
zur Arbeit mit dem Internet teil (6.5%) als Lehrpersonen an anderen Schulformen der
Sekundarstufe 1 (10.4%).

Die internationale Einordnung der Befunde fiir Deutschland macht deutlich, dass
Lehrpersonen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, weit we-
niger hiufig an Fortbildungen teilnehmen als Lehrpersonen in anderen Liandern (ohne
Abbildung). So nehmen Lehrpersonen in Deutschland (17.7%) und in der Tiirkei
(14.0%) im internationalen Vergleich am seltensten an Fortbildungen zur Integration di-
gitaler Medien im Unterricht teil. Dagegen besuchte in Slowenien (64.3%), Australien
(57.3%) oder Litauen (53.6%) jeweils mehr als die Hélfte der Lehrpersonen entspre-
chende Fortbildungen in den letzten zwei Jahren vor dem Erhebungszeitraum. So
kann insbesondere fiir Australien festgehalten werden, dass sich trotz langer Tradition
der Nutzung digitaler Medien in der Schule (vgl. Abbildung 6.2) ein Grofteil der
Lehrpersonen regelméafig fortbildet. Hinsichtlich des Besuchs von Kursen zur fachspezi-
fischen Nutzung digitaler Ressourcen steht Deutschland mit Hongkong (12.5%) und der
Tiirkei (9.1%) am unteren Ende der Lénderrangreihe. In Landern wie der Russischen
Foderation (39.9%) und Dinemark (36.5%) nehmen dagegen mehr als ein Drittel der
Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, an entsprechenden Kursen
teil. Betrachtet man die Fortbildungspraxis von Lehrpersonen in Deutschland hinsicht-
lich des Besuchs von Einfiihrungskursen zu allgemeinen Anwendungen oder der Arbeit
mit dem Internet, weist Deutschland (10.2% bzw. 8.3%) mit den Niederlanden (12.7%
bzw. 8.2%) und Kanada (Ontario; 12.4% bzw. 13.2%) im internationalen Vergleich die
geringsten Teilnahmeanteile auf. Hinsichtlich dieser beiden letztgenannten Kursarten
wird im internationalen Vergleich deutlich, dass sich fast die Hélfte der Lehrpersonen
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Abbildung 6.6: Besuch von Lehrerfortbildungen in den letzten zwei Jahren zum Einsatz von IT in
Deutschland (Angaben der Lehrpersonen in Prozent, Kategorie ja)
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aus der Russischen Foderation — einem Land mit vergleichsweise kurzer Tradition der
Nutzung digitaler Medien im Unterricht (vgl. Abbildung 6.2) — in den letzten zwei
Jahren fortgebildet hat (47.1% bzw. 46.3%).

Griinde fiir die geringe Fortbildungsaktivitdt in Deutschland konnen an dieser Stelle
nicht vertiefend geklart werden. Fiir die Interpretation der Befunde muss jedoch beriick-
sichtigt werden, dass fast die Hélfte der Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe
unterrichten, angibt, an ihrer Schule nicht genligend Gelegenheiten zu haben, Fach-
kompetenzen im Bereich digitaler Medien zu erwerben (48.9%, ohne Abbildung). Dies
konnte darauf hinweisen, dass Interesse seitens vieler Lehrpersonen, sich in diesem
Bereich fortzubilden, vorhanden ist.

1.3 Kooperation zwischen den Lehrkraften in Bezug
auf digitale Medien

Im folgenden Abschnitt wird die Kooperation zwischen Lehrkriften in Deutschland in
Bezug auf den Einsatz digitaler Medien fokussiert. Dabei wird wiederum eine multiper-
spektivische Herangehensweise gewéhlt und sowohl die Einschétzung der Lehrpersonen
als auch die der Schulleitungen betrachtet.

Die Lehrpersonen wurden um ihre Einschitzung auf einer vierstufigen Skala (stim-
me voll zu bis stimme gar nicht zu) zu verschiedenen Formen der Lehrerkooperation in
Bezug auf die IT-Nutzung im Unterricht und fiir das Lernen gebeten. Fiir Abbildung 6.7
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Abbildung 6.7: Kooperation von Lehrpersonen in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt in Deutschland (Angaben der Lehrpersonen in Prozent, Kategorie Zustimmung)

Zustimmung

%  (SE)
Beobachtung, wie andere X X
Lehrkrafte IT nutzen 406 (28) E E
Zusammenarbeit mit | | | |
anderen Lehrkraften zur | | |
Verbesserung der IT- 300 (1.6) E E E
Nutzung im Unterricht ! ! ! !
Systematische | | | |
Zusammenarbeit zur | X | |
Entwicklung IT-gestiitzter e (14) , | | |
Unterrichtsstunden | | | |

0 20 40 60 80 100

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

wurden die beiden Kategorien stimme voll zu und stimme eher zu zur Kategorie
Zustimmung zusammengefasst. Die Befunde zeigen, dass weniger als die Hélfte der
Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe in Deutschland unterrichten, zustimmt,
die verschiedenen betrachteten Formen der Kooperation zu praktizieren (vgl. Abbildung
6.7).

Die hochste Zustimmung geben die Lehrpersonen hinsichtlich der gegenseitigen
Beobachtung anderer Lehrpersonen beim FEinsatz digitaler Medien im Unterricht
(40.6%). Fast ein Drittel der Lehrpersonen gibt an, dass sie mit anderen Lehrkriften
daran arbeiten, die Nutzung digitaler Medien fiir den Unterricht im Klassenzimmer zu
verbessern (30.0%). Weitaus weniger Lehrpersonen kooperieren dagegen systematisch
mit anderen Lehrpersonen in Bezug auf Entwicklung IT-gestiitzter Unterrichtsstunden,
die an den Lehrplan ankniipfen (11.8%).

Im Vergleich zu den anderen ICILS-2013-Teilnehmerldndern zeigen sich fiir Lehr-
personen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, die gerings-
ten Zustimmungsraten zu den in Abbildung 6.7 dargestellten Kooperationsformen
(ohne Abbildung). Nur hinsichtlich der Beobachtung, wie andere Lehrpersonen digi-
tale Medien in den Unterricht einsetzen, sind die Ergebnisse fiir Deutschland vergleich-
bar gering wie in den Niederlanden (47.2%) und der Tschechischen Republik (44.8%).

Die Angaben der Schulleitungen zur Kooperation von Lehrpersonen in Bezug
auf digitale Medien ermoglichen die Betrachtung einer weiteren Perspektive (ohne
Abbildung). Dabei wurden die Schulleitungen nach der Teilnahme der Lehrpersonen
ihrer Schule an Formen der professionellen Fortbildung zur IT-Nutzung im Unterricht
und beim Lernen gefragt. Die Schulleitungen konnten die Aktivititen der Lehrpersonen
an ihrer Schule anhand von vier Antwortkategorien einschitzen: niemand oder fast
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niemand, einige, viele und alle oder fast alle, von denen die beiden letztgenann-
ten Kategorien fiir die Darstellung der Ergebnisse zusammengefasst werden. Die
Ergebnisse zeigen, dass sich Lehrpersonen an verschiedenen Formen der professio-
nellen Zusammenarbeit aus Schulleitungssicht unterschiedlich stark beteiligen (ohne
Abbildung). So besucht ein Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule, an
der die Schulleitung angibt, dass regelméfig Diskussionen iiber den Einsatz von IT
im Unterricht wahrend der Sitzungen des Lehrerkollegiums gefiihrt werden (19.8%).
Mehr als ein Drittel (37.6%) der Achtklédsslerinnen und Achtklédssler besucht eine
Schule, in der solche Diskussionen innerhalb von Lehrergruppen gefiihrt werden.
Unterrichtshospitationen bei Kolleginnen und Kollegen, die neue Technologien in ih-
rem Unterricht einsetzen, werden dagegen nach Angaben der Schulleitungen seltener
von Lehrpersonen durchgefiihrt (4.4%). Auch besucht eine eher geringe Anzahl von
Schiilerinnen und Schiilern (4.1%) eine Schule, an der viele oder alle Lehrpersonen an
einer Arbeitsgruppe, die sich mit dem Einsatz von IT im Unterricht auseinandersetzt,
mitarbeiten.

8. Zusammenschau

Schulisches Lernen mit digitalen Medien wird mafBgeblich von Rahmenbedingungen
beeinflusst. In dem vorliegenden Kapitel werden diese Rahmenbedingungen als Lehr-
und Lernbedingungen des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kom-
petenzen in Schulen untersucht. Dabei werden neben der IT-Ausstattung, zu der ne-
ben Informationen zur Quantitit der Ausstattung auch IT-Standortkonzepte sowie der
IT-Support zdhlen, auch personelle Rahmenbedingungen wie die Sichtweisen und
Féhigkeiten von Lehrpersonen, Aspekte der Fort- und Weiterbildung sowie der Lehrer-
kooperation in Bezug auf den schulischen Einsatz digitaler Medien betrachtet.

Mit diesem Kapitel werden damit grundlegende und aktuelle Informationen zu den
schulischen Rahmenbedingungen fiir das Lehren und Lernen mit digitalen Medien in
der Schule aus der Perspektive verschiedener schulischer Akteure, Schulleitungen,
Lehrinnen und Lehrer sowie IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren bereitge-
stellt, bei denen vor dem Hintergrund des Rahmenmodells von ICILS 2013 davon aus-
gegangen wird, dass sie fiir den Erwerb von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern relevant sind. Mit diesem Vorgehen ist es
einerseits moglich, die Ansétze und Bedingungen in den ICILS-2013-Teilnehmerldndern
zu erfassen und im Sinne eines Bildungsmonitorings auf nationaler Ebene auch in
Deutschland umfassend zu beschreiben. Andererseits dienen die in diesem Kapitel
dargestellten Befunde als Interpretationsgrundlage sowohl der Ergebnisse des vo-
rangegangenen internationalen Vergleichs der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler (siehe Kapitel V in diesem Band) als auch
der Analysen in den nachfolgenden Kapiteln.

Fiir ICILS 2013 liegen mit einer umfassenden Erhebung von Informationen zu schu-
lischen Rahmenbedingungen iiber einen eigenen technischen Teil des Schulfragebogens
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vor, der von der Schulleitung oder einer Person in den Schulen auszufiillen war, die
fiir die Computerausstattung an der jeweiligen Schule zustdndig ist. Fiir Deutschland
zeigt sich, dass dieser technische Fragebogen zu einem grofen Teil (76.9%) von ei-
ner Person ausgefiillt wurde, die eigens die Funktion der IT-Koordination in der
Schule innehat. Wenn es im Folgenden um Computerausstattung geht, sind unter dem
Oberbegriff — wenn nicht anders ausgewiesen — stationdre Desktop-Computer und
mobile Endgerdte wie Laptops, Notebooks, Netbooks und Tablet-Gerdte zusammen-
gefasst. Fiir Deutschland ist in Bezug auf die /7-Ausstattung festzustellen, dass mit
einem Schiiler-Computer-Verhédltnis von 11.5:1 der Kennwert im Bereich des Wertes
fiir die Vergleichsgruppe EU liegt (11.6:1). Dabei ist anzumerken, dass Werte in ver-
gleichbarer Hohe bereits im Rahmen der BMBF- und KMK-Ausstattungsstudien fiir
Sekundarstufenschulen fiir die Jahre 2005 bis 2007 ermittelt wurden. Damit zeigen die
Befunde von ICILS 2013, dass sich das Schiiler-Computer-Verhéltnis in den letzten
Jahren nicht substanziell verdndert hat. Die aktuellen Ausstattungskennwerte liegen iiber
dem schon fiir das Jahr 2001 postulierten Schiiler-Computer-Verhéltnis von mindes-
tens 6:1, von dem angenommen wurde, dass dieses einen didaktisch flexiblen Einsatz
neuer Technologien in der Schule ermdglicht (vgl. Wiggenborn & Vorndran, 2003).
Obwohl ICILS 2013 nicht als Hauptziel verfolgt, Ausstattungskennwerte bereitzustel-
len, wird deutlich, dass sich fiir Deutschland hinsichtlich der schulischen Ausstattung
mit neuen Technologien eine Stagnation eingestellt hat. Wenn zukiinftig das schulische
Lernen mit digitalen Medien in den Fachern sowie vor allem der Erwerb der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen als ein wichtiges Qualitdtsmerkmal schu-
lischen Lernens im Sinne einer facheriibergreifenden Schliisselkompetenz verfolgt
wird, wird es wichtig sein, durch regelmiBige Erhebungen, die auch neue technische
Innovationen berlicksichtigen, die Technologieentwicklung in den Schulen im Blick
zu behalten. Diesbeziliglich liefern die Informationen aus ICILS 2013 Ansatzpunkte
fiir die nichsten Jahre: Im Zuge neuerer innovativer Formen des Unterrichts spielt die
schulische Nutzung von multiplen schiilereigenen Endgerdten (Stichworte: Tablets,
Smartphones und Bring Your Own Device-Ansétze) eine immer groflere Rolle und
wird mit besonderen lernférderlichen Potenzialen verbunden (vgl. u.a. Fullan, 2012).
In diesem Bereich zeigen sich als Ergebnis des internationalen Vergleichs unmittelbar
Entwicklungsmoglichkeiten auf nationaler Ebene. So ist fiir Deutschland zu konstatie-
ren, dass bisher nur 6.5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe
eine Schule besuchen, an der Tablets fiir den Unterricht zur Verfiigung stehen und die-
ser Anteil deutlich unter dem Vergleichswert der an ICILS 2013 teilnehmenden EU-
Léander liegt (15.9%) sowie deutlich geringer ist als beispielsweise in Australien, wo im
Jahr 2013 bereits fiir fast zwei Drittel der Achtklédsslerinnen und Achtkldssler Tablet-
Computer zum Lernen zur Verfiigung standen.

Die Befunde von ICILS 2013 =zeigen weiterhin, dass in Deutschland etwa
40 Prozent der Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, die vor-
handene technische Ausstattung an ihren Schulen eher kritisch einschétzen und als ver-
altet bewerten. Auch wenn im Gegenzug etwa 60 Prozent der Lehrpersonen mit der
Computerausstattung zufrieden sind, ist der Anteil derer, die die Ausstattung beméin-
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geln, ernstzunehmend hoch. Zu erginzen ist, dass rein quantitative Ausstattungsmalie
noch keine hinreichenden Indikatoren fiir eine angemessene Beschreibung der
Ausstattungssituation in Schulen darstellen, sondern dass vor allem die durch die ver-
schiedenen schulischen Akteure eingeschétzte Qualitit der vorhandenen Technologien
von Bedeutung ist.

Der in ICILS 2013 erneut bestitigte Befund, dass in Deutschland nahe-
zu alle Schulen {iber einen Internetzugang verfligen und zudem durchschnittlich
in Sekundarstufenschulen 83 Computer mit dem Internet verbunden sind, wird da-
durch relativiert, dass fast die Halfte der Lehrpersonen in Deutschland angeben, dass
der Internetzugang in ihrer Schule durch langsame oder instabile Verbindungen ein-
geschrankt ist. Da das Lernen mit internetbasierten Technologien zunehmend an
Relevanz gewinnt, zeigen sich in Deutschland deutliche Entwicklungsbedarfe, die An-
kniipfungspunkte zur Digitalen Agenda 2014-2017 fir Deutschland (vgl. Bundes-
ministerium fiir Wirtschaft und Energie, 2014) aufzeigen. So sollten auch die Schulen
in Deutschland von den angestrebten Innovationen und Investitionen zur Verbesserung
der flichendeckenden Verfiigbarkeit von schnellen Internetanschliissen profitieren, um
die Qualitdt der schulischen Infrastruktur zur Unterstiitzung schulischer Lehr- und
Lernprozesse mit digitalen Medien zu verbessern.

Hinsichtlich der Ausstattung mit /7-Ressourcen kann mit ICILS 2013 weiter ge-
zeigt werden, dass Schulen in Deutschland fiir die achte Jahrgangsstufe, wie auch
in den anderen ICILS-2013-Teilnehmerldndern, sehr gut mit computerbasierten
Informationsquellen (z.B. Internetseiten, Wikis, Enzyklopddien) sowie Programmen
zur Textverarbeitung, Tabellenkalkulation sowie zur Erstellung von Présentationen
ausgestattet sind. Im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich erweist sich
dagegen fiir Deutschland beispiclsweise die Ausstattungssituation in Bezug auf
Kommunikationsprogramme oder Lern-Management-Systeme.

Hinsichtlich der Computerstandortiésungen an Schulen zeigt sich, dass flichende-
ckend alle Sekundarstufenschiilerinnen und -schiiler in der achten Jahrgangsstufe in
Deutschland eine Schule besuchen, an der Computerrdume vorhanden sind. Allerdings
zeigt sich auch, dass mehr als zwei Fiinftel der Schiilerinnen und Schiiler eine Schule
besuchen, an der flexible Losungen durch transportable Computer zwischen den
Klassenrdumen vorzufinden sind. Damit liegt Deutschland signifikant iiber dem inter-
nationalen Mittelwert sowie dem Vergleichswert der an ICILS 2013 teilnehmenden EU-
Lander. In den skandinavischen Lindern Dénemark und Norwegen sowie in Kanada
(Ontario) werden unterrichtsnahe Konzepte wie mobile Endgerdte oder Computer in
den Klassen- und Fachrdumen deutlich haufiger als in Deutschland verfolgt. Hier fallt
auf — und dies haben auch die Ausstattungskennwerte fiir die Verfiigbarkeit von Tablets
in Schulen deutlich gemacht —, dass besondere Entwicklungsbedarfe fiir Deutschland
bestehen, um einerseits hinsichtlich der Lehr- und Lernbedingungen fiir den Erwerb
von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen international anschlussfihig
zu bleiben und um andererseits modernen Unterricht, der das Potenzial hat, den kompe-
tenten Umgang mit neuen Technologien besser zu unterstiitzen, zu ermoglichen.
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Die auf der Grundlage der Studie ICILS 2013 présentierten Befunde zum tech-
nischen und pddagogischen Support zeigen, dass sich die Lehr- und Lernbedingungen
im internationalen Vergleich sehr heterogen darstellen. Dabei lassen sich die verschie-
denen Bedingungsfaktoren nur begrenzt miteinander vergleichen, da in verschiedenen
Landern unterschiedliche Strategien und Konzepte verfolgt werden. Hinsichtlich des
technischen sowie auch des padagogischen Supports sind es in Deutschland vor allem
die jeweiligen IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren in den Schulen, die entspre-
chenden Support flir die Lehrpersonen iibernehmen. Der technische Support wird zudem
hiufig durch externe Firmen geleistet, wihrend sich fiir den pddagogischen Support
zeigt, dass dieser auch durch andere Lehrpersonen geleistet wird. Es zeigt sich, dass
die konzeptionelle Verankerung von Supportsystemen zentral ist, die reine Betrachtung
der Verfiigbarkeit jedoch nichts iiber die Qualitdt oder eingeschitzte Niitzlichkeit aus-
sagt. Diesen Schluss ldsst der Befund zu, dass mehr als ein Fiinftel der Lehrpersonen,
die in der achten Jahrgangsstufe in Deutschland unterrichten, angibt, dass es in ih-
rer Schule nicht geniigend Unterstiitzung bei der Wartung der IT-Ausstattung gibt. Als
Zukunftsaufgabe zur Unterstlitzung der Schulen und der Lehrpersonen stellt sich zu-
sammenfassend nochmals heraus, dass Konzepte sowohl auf Schulebene als auch auf
iibergeordneter Ebene fortgeschrieben oder entwickelt werden sollten, die sowohl
Aspekte des technischen als auch des pddagogischen Supports enthalten.

Mit ICILS 2013 werden auch Sichtweisen der Lehrpersonen zum Einsatz von IT
im Unterricht aufgegriffen und dazu aktuelle Informationen fiir Deutschland im inter-
nationalen Vergleich zur Verfiigung gestellt. Die Ergebnisse zeigen, dass mehr als die
Halfte der Lehrpersonen in Deutschland, die in der achten Jahrgangsstufe unterrich-
ten, Potenziale des Einsatzes digitaler Medien in den Unterricht fiir Schiilerinnen und
Schiiler wahrnimmt, wobei von Lehrpersonen in Deutschland vor allem der Vorteil des
Zugangs zu besseren Informationsquellen fiir Schiilerinnen und Schiiler betont wird.
Bedenken werden hingegen vor allem in Bezug auf die Moglichkeiten des unreflek-
tierten Kopierens von Inhalten aus dem Internet geduBert. In keinem anderen ICILS-
2013-Teilnehmerland wird dieser Vorbehalt haufiger geduBert. Vor dem Hintergrund,
dass Lehrpersonen mit positiven Einstellungen beziiglich des Einsatzes digitaler Medien
auch eher geneigt sind, diese im Unterricht nutzen, kann an dieser Stelle vermu-
tet werden, dass die Bedenken der Lehrpersonen einen moglichen Grund fiir die un-
terdurchschnittliche Nutzung digitaler Medien im Unterricht in Deutschland darstellen
(siche Kapitel VII in diesem Band). Hier kann an der Entwicklung der didaktischen
Kompetenzen der Lehrpersonen angesetzt werden, zukiinftig den reflektierten Umgang
mit Inhalten aus dem Internet zu vermitteln.

Die Befunde zur Selbsteinschdtzung der eigenen Fihigkeiten im Umgang mit neu-
en Technologien zeigen weiterhin, dass sich Lehrpersonen in Deutschland vor allem
in der Lage sehen, Textverarbeitungsprogramme zu nutzen. Nur knapp die Hélfte der
Lehrpersonen gibt an, Tabellenkalkulationsprogramme nutzen zu koénnen. Fast drei
Viertel der Lehrpersonen geben an, Prasentationen mit einer Software erstellen zu kon-
nen. Ergdnzend zu diesen eher technischen Bedienfahigkeiten zeigt sich fiir unterrichts-
bezogene Fahigkeiten, dass sich zwar fast alle Lehrpersonen in der Lage sehen, brauch-
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bare Unterrichtsmittel im Internet zu finden. Hingegen sehen sich nur zwei Drittel
auch in der Lage, Unterricht vorzubereiten, in dem digitale Medien eingesetzt werden.
Zukiinftig gilt es daher, im Rahmen der Lehreraus- und -fortbildung in Deutschland
stirker iiber die Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten beziiglich des didaktischen
Einsatzes digitaler Medien in den Unterricht in den Fachern nachzudenken und dabei
auch den Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zu beriick-
sichtigen.

Die Fortbildungsaktivitidt der Lehrpersonen in Deutschland, die eine achte
Jahrgangsstufe unterrichten, ist im internationalen Vergleich gering. Die Befunde ver-
deutlichen aber auch, dass Lehrpersonen in Deutschland durchaus Interesse haben, sich
in diesem Bereich fortzubilden. Dieses Ergebnis kann auf der Grundlage der im ersten
Teil dieses Kapitels angefiihrten Erkldrungsansétze vorangegangener Studien so inter-
pretiert werden, dass in Deutschland zahlreichere und von den Lehrpersonen als ge-
eigneter eingeschitzte Fortbildungsangebote die Teilnahmerate an Fortbildungen erho-
hen koénnten. Vor dem Hintergrund, dass es im Kontext digitaler Medien in der Schule
nicht ausreicht, einzelne Fortbildungen zu besuchen, sondern durch den technologischen
Wandel eine kontinuierliche Fortbildungsaktivitit der Lehrpersonen eine zentrale Rolle
spielt, ist zukiinftig zu {iberlegen, wie diese konzeptionell und eventuell verpflichtend
zu verankern sind.

Hinsichtlich der diesbeziiglichen moglichen Formen der Lehrerkooperation, wie bei-
spielsweise gegenseitige Unterrichtsbeobachtungen und die gemeinsame Entwicklung
von Unterrichtsplanungen zur Nutzung digitaler Medien, zeigen sich in Deutschland
bisher aus Sicht der Lehrpersonen die niedrigsten Anteile aller an ICILS 2013 betei-
ligten Lander. Das weist darauf hin, dass diese Potenziale schulinterner Kooperationen
in den meisten Schulen in Deutschland bisher noch ungenutzt sind. Eine zukiinf-
tige Aufgabe der Schulen und der Bildungsadministration wird sein, fiir schulische
Kooperationen in Bezug auf den Einsatz digitaler Medien besser als bisher geeig-
nete Rahmenbedingungen zu schaffen (vgl. Eickelmann & Schulz-Zander, 2008). Des
Weiteren konnen fiir die Lehrpersonen organisatorische Regelungen geschaffen werden,
die Kooperationen ermoglichen, z.B. durch relativ einfache MaBinahmen wie geeignete
Stundenplédne oder Freistellungen fiir gegenseitige Unterrichtsbesuche.

Entwicklungsbedarfe ergeben sich fiir das deutsche Schulsystem einerseits hinsicht-
lich der Modernisierung der IT-Ausstattung und der Verfiigbarkeit von Technologien, die
sich an den padagogischen Bediirfnissen und dem Stand der technischen Entwicklung
orientieren und die reibungslos und flexibel im Unterricht eingesetzt werden kon-
nen. Allerdings reicht es nicht aus, den Schulen nur die Technologien zur Verfiigung
zu stellen. Vielmehr scheint die Verzahnung von Ausstattungsaspekten mit padago-
gischen Konzepten im Rahmen gesteuerter Schulentwicklung zielfilhrend zu sein. Im
Zuge des rasanten technologischen Wandels sollte der Schwerpunkt nicht nur auf der
technologischen Modernisierung von Schulen liegen. Anzudenken wére, Schulen durch
vielfdltige MaBinahmen, die auch auf der Ebene der Professionalisierung ansetzen, zu
befdhigen, kompetenzorientierten Unterricht anzustreben, der fécheriibergreifend com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen unterstiitzt und in dem Technologien im
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Rahmen eines padagogischen Konzepts eingesetzt werden (vgl. auch Davis, Eickelmann
& Zaka, 2013; Fullan, 2012).

Andererseits ergeben sich Entwicklungsbedarfe hinsichtlich der Lehreraus- und
-fortbildung zur kompetenzorientierten Nutzung neuer Technologien im Unterricht und
zu schulischen Lehr- und Lernprozessen sowie MafBnahmen auf Schulebene wie der
Weitergabe von Expertise im Lehrerkollegium. Hier zeigt sich, dass sich das Lernen mit
digitalen Medien anders darstellt als andere schulische Innovationen, die sich nicht iiber
die Zeit derart rasant verdndern, wie sich dies fiir den Bereich des Lernens mit digitalen
Medien beobachten ldsst (vgl. uv.a. Eickelmann, 2010). Das wird auch dadurch deut-
lich, dass in ICILS 2013 besonders erfolgreiche Linder wie beispielsweise Australien
auf kontinuierliche Fortbildungsprogramme setzen.

Die in diesem Kapitel dargestellten Befunde zu Lehr- und Lernbedingungen des
Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen bilden Ansdtze fiir ver-
tiefende Analysen, in denen das Zusammenspiel der einzelnen Bedingungen betrachtet
wird, um fiir Schulen sowie die Bildungsadministration weitere Empfehlungen abzulei-
ten. An dieser Stelle kann auf Kapitel VII in diesem Band verwiesen werden, in dem
das Zusammenwirken von Lehr- und Lernbedingungen im Hinblick auf die Nutzung di-
gitaler Medien durch die Lehrpersonen untersucht wird.

Als eine der grofften Herausforderungen ergibt sich, es allen Schulen und al-
len Lehrpersonen zu ermdglichen, neue Technologien zielgerichtet und kompetenz-
orientiert in schulisches Lehren und Lernen zu integrieren. Dabei spielt zunehmend
das Verschwinden der Grenzen zwischen Lernen in formalen und in informellen
Kontexten eine Rolle, die viele Schiilerinnen und Schiiler bereits durch die personliche
Verwendung von z.B. internetfahigen mobilen Endgeriten {iberwunden haben. Bei der
Gestaltung geeigneter schulischer Lehr- und Lernbedingungen gilt es daher zukiinftig,
die vorgenannten Kontexte besser zu verzahnen und deren Potenziale zu nutzen (vgl.
u.a. Eickelmann, Aufenanger & Herzig, 2014).
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Kapitel VI
Schulische Nutzung von neuen Technologien in
Deutschland im internationalen Vergleich

Birgit Eickelmann, Heike Schaumburg, Kerstin Drossel und Ramona Lorenz

1. Einleitung

Seit mehr als 40 Jahren wird national und international die Nutzung von Computern und
digitalen Medien in schulischen Lehr- und Lernkontexten betrachtet (vgl. u.a. Voogt &
Knezek, 2008). Werden digitale Medien in fachliche Lehr- und Lernkontexte eingebun-
den, erfolgt dies bisher vielfach mit dem Ziel, das fachliche Lernen sowie den Erwerb
facheriibergreifender Kompetenzen zu unterstiitzen und die Qualitdt des Unterrichts
und des Lernens zu verbessern (vgl. Eickelmann & Schulz-Zander, 2010). In den letz-
ten Jahren wird in Deutschland die Férderung des kompetenten Umgangs mit neuen
Technologien nicht zuletzt aufgrund der technischen Entwicklungen wieder verstirkt
als schulische Aufgabe in den Fokus geriickt (vgl. u.a. KMK, 2012). Die Forschung
zeigt, dass sich vor allem in den fachlichen Kontexten, also in den Unterrichtsfachern,
Anlisse bieten, den kompetenten Umgang mit digitalen Medien zu erlernen (vgl. u.a.
Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2010). Zu unterscheiden ist dabei zwischen dem Lernen
mit Medien und dem Lernen iiber Medien (vgl. Herzig, 2012; Tulodziecki et al.,
2010). Das Lernen mit Medien zielt dabei auf die Verbesserung von Lernergebnissen
und Lernprozessen ab und das Lernen #iber Medien auf die Entwicklung von
Medienkompetenz. In dem zweiten Bereich ist auch der Erwerb von computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen, wie sie mit der Studie ICILS 2013 konzeptioniert
sind, zu verorten (siche dazu auch Kapitel IV in diesem Band).

Im vorliegenden Kapitel wird von diesen Uberlegungen ausgehend im Kontext
der Studie ICILS 2013 die Nutzung von digitalen Medien in der Schule und im
Unterricht fokussiert, wobei sowohl Schiiler- als auch Lehrerangaben analysiert wer-
den. Entlang des theoretischen Rahmenmodells der Studie (vgl. Fraillon, Schulz &
Ainley, 2013; siche auch Kapitel III in diesem Band) werden Einblicke in die schu-
lische Nutzung neuer Technologien in Deutschland und im internationalen Vergleich in
der achten Jahrgangsstufe gegeben. Zentraler Ausgangspunkt ist dabei die Annahme,
dass die Nutzung von neuen Technologien selbst hohes Potenzial birgt, Kenntnisse und
Fahigkeiten im Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zu ent-
wickeln (vgl. Fletcher, Schaffhauser & Kevin, 2012; Fraillon et al., 2013). Demnach
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kann in der Schule ein zielgerichteter und reflektierter Umgang mit Technologien
und computerbasierten Informationen unterstiitzt werden. So gehen die vorliegende
Forschung sowie das Rahmenkonzept von ICILS 2013 davon aus, dass durch die schu-
lische Nutzung digitaler Medien die Fahigkeiten, Informationen zu analysieren, nutz-
bar zu machen, zu selektieren, zu verarbeiten, aufzubereiten und in verschiedenen
Darstellungsformen zu préasentieren, gefordert werden (vgl. Fraillon et al., 2013; Herzig,
2010). Diesem Verstidndnis folgend kann der Einsatz digitaler Medien in der Schule so-
wohl eine motivierende, zeitgeméle und interessante Unterrichtsgestaltung ermoéglichen
als auch zur Chancengerechtigkeit beitragen, gesellschaftliche Teilhabe durch gezielten
Kompetenzaufbau ermdoglichen und gewéhrleisten sowie zur Vorbereitung auf die
Berufswelt dienen (vgl. KMK, 1997; Plomp, Anderson, Law & Quale, 2009; Senkbeil
& Drechsel, 2004). Die letztgenannten Aspekte schulischer Nutzung digitaler Medien
erfahren aufgrund der rasanten technischen Entwicklungen stetig steigende Relevanz
(vgl. Cox, 2008), woraus sich neue Entwicklungsaufgaben und Anforderungen fiir das
Bildungssystem ergeben (vgl. u.a. Eickelmann, 2010; Greenhow, Robelia & Hughes,
2009).

Im theoretischen Rahmenmodell von ICILS 2013 ist die schulische Mediennutzung
durch Lehrpersonen sowie durch Schiilerinnen und Schiiler als Prozess auf der
Ebene der Schule und der Klasse verortet (siche dazu Kapitel III in diesem Band).
Die schulischen Lehr- und Lernbedingungen und andere Voraussetzungen auf Bil-
dungssystemebene sowie auf der Ebene des familidren Hintergrunds und der Ebene
der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen die schulischen Prozesse der Medien-
nutzung. Dabei wird angenommen, dass diese als Prozessfaktoren direkten Einfluss
auf das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiller im Sinne der ange-
strebten Leistungsergebnisse haben. In diesem Verstindnis beeinflusst wiederum das
Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler wechselseitig die Mediennutzung
in schulischen Lehr- und Lernprozessen. Diese Zusammenhidnge zwischen Voraus-
setzungen, Prozessen und Leistungsergebnissen werden in Ausschnitten in dem vor-
liegenden Kapitel untersucht und es wird hier als Gelenkstelle die schulische
Mediennutzung fokussiert. Dazu werden sowohl Effekte schulischer Lehr- und Lern-
bedingungen auf die Nutzung digitaler Medien durch Lehrpersonen untersucht als
auch der Effekt der schulischen Computernutzung durch Schiilerinnen und Schiiler
auf ithre computer- und informationsbezogenen Kompetenzen. Diesen Analysen wird
eine Beschreibung der schulischen Nutzung digitaler Medien durch Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiiler vorangestellt. Die vorgenannten Zusammenhénge werden
fiir Deutschland und in Bezug auf den Zusammenhang mit dem Kompetenzniveau der
Schiilerinnen und Schiiler auch im internationalen Vergleich betrachtet. Damit greift
das vorliegende Kapitel die zweite internationale Forschungsfrage von ICILS 2013 auf
und untersucht die Identifikation und Beschreibung schulischer Rahmenbedingungen im
Kontext des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen und fokus-
siert dabei die schulische Mediennutzung (siehe auch Kapitel III in diesem Band).
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2. Aktuelle Befunde zur schulischen Nutzung digitaler Medien
und dem kompetenten Umgang mit neuen Technologien

Im Folgenden werden aktuelle, bereits vorliegende Befunde einerseits zur schu-
lischen Nutzung neuer Technologien und andererseits zu Zusammenhédngen zwischen
der Nutzung digitaler Medien und dem kompetenten Umgang von Schiilerinnen und
Schiilern mit diesen Technologien zusammengetragen.

2.1 Zur schulischen Nutzung neuer Technologien durch
Schiilerinnen und Schiiler

Fir Deutschland ist die Untersuchung der schulischen Nutzung neuer Technologien
insofern von besonderer Relevanz, da bisherige Studien vielfach darauf hingewie-
sen haben, dass in Deutschland der Einsatz digitaler Medien in schulischen Lehr-
und Lernprozessen noch nicht zum Schulalltag gehort und eine regelmifige Nutzung
von Computern durch Schiilerinnen und Schiiler vergleichsweise selten berichtet
wird (vgl. u.a. Gerick, Eickelmann & Vennemann, 2014; Kahnert & Endberg, 2014;
Senkbeil & Wittwer, 2008). So zeigte sich fiir die Sekundarstufe I bereits in der ers-
ten PISA-Studie 2000 sowie in den nachfolgenden Zyklen, dass die Nutzungsfrequenz
von Computern in Schulen in Deutschland im internationalen Vergleich unterdurch-
schnittlich war: In PISA 2003 berichtete nur etwa ein Fiinftel der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland eine regelméfige, mindestens wochentliche Nutzung digi-
taler Medien. Dies entsprach dem geringsten Schiileranteil im Vergleich zu allen an-
deren beteiligten OECD-Staaten (vgl. Senkbeil & Drechsel, 2004). Obwohl in PISA
2006 ein Anstieg der regelméfigen Computernutzung zu verzeichnen war, blieb
Deutschland das OECD-Land, in dem Computer am seltensten im Unterricht einge-
setzt wurden. Hinzu kam, dass die Zuwachsrate um nur acht Prozent in drei Jahren
erneut im internationalen Vergleich unterdurchschnittlich ausfiel (vgl. Eickelmann,
2010). Im Rahmen von PISA 2009 berichteten schlieBlich weiterhin nur etwa zwei
Drittel der Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe in Deutschland,
dass sie Computer in der Schule nutzten. Damit lag Deutschland erneut unter dem
OECD-Mittelwert von iiber 70 Prozent. In einigen Léndern, wie beispielsweise in
Australien, Dénemark, den Niederlanden und in Norwegen, berichteten jeweils sogar
iiber 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler eine regelméflige Computernutzung in
der Schule (vgl. OECD, 2011). Weiter wurde ersichtlich, dass mehr als drei Viertel der
Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe in Deutschland fiir Kernfacher
wie Mathematik und Deutsch berichteten, nie Computer im Unterricht zu nutzen.
Insbesondere im Fach Deutsch — als Unterrichtsfach fiir die Testsprache — konn-
te damit eine deutlich geringere Nutzungsrate als im OECD-Durchschnitt festge-
stellt werden (vgl. OECD, 2011). Senkbeil und Wittwer (2007) berichten zudem fiir
die Sekundarstufe I auf Grundlage von Schiilerangaben aus PISA 2006 deutliche
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Differenzen in der Haufigkeit der schulischen Computernutzung zwischen den einzel-
nen Schulformen. Wéhrend Schiilerinnen und Schiiler an Realschulen und integrier-
ten Gesamtschulen mit 31 Prozent im Durchschnitt Deutschlands lagen, berichteten nur
15 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten eine regelméfige, das heifit mehr-
mals wochentliche schulische Computernutzung. Schiilerinnen und Schiiler, die Schulen
mit mehreren Bildungsgéngen (41%) und Hauptschulen (39%) besuchten, nutzten di-
gitale Medien am haufigsten. Wenngleich in PISA die schulische Computernutzung als
Rahmenbedingung des bereichsspezifischen Kompetenzerwerbs erhoben wurde und da-
mit ein anderer Fokus als in ICILS 2013 gelegt wird, spiegeln diese reprisentativen
Zahlen dennoch wider, dass Deutschland beziiglich der Nutzung neuer Technologien
in Schulen der Sekundarstufe I im ersten Jahrzehnt des neuen Jahrtausends drohte, den
internationalen Anschluss zu verlieren (vgl. Eickelmann, 2012). Uber diese rein zah-
lenmédfBige Erfassung der Héaufigkeit der Computernutzung hinaus zeigten Studien,
die auf die inhaltliche Verwendung digitaler Medien im Unterricht abzielen und da-
mit nicht nur die Nutzungsquantitit, sondern auch die Nutzungsqualitit in den Blick
nahmen, dass in Deutschland die Informationsrecherche im Internet sowie die
Nutzung von Présentations- und Textverarbeitungsprogrammen durch Schiilerinnen
und Schiiler zu den hiufigsten computerbezogenen Tétigkeiten in der Schule zéhlten
(vgl. u.a. Bundesverband Informationswirtschaft, Telekommunikation und neue Medien
e.V. [BITKOM], 2011; Eickelmann & Vennemann, 2014; Lorenz & Gerick, 2014;
Schaumburg, Prasse, Tschackert & Blomeke, 2007).

Weiterhin deuten Befunde nationaler wie internationaler Studien, die das Unter-
richtsgeschehen detaillierter untersucht haben, darauf hin, dass Schiilerinnen und
Schiiler bei der Arbeit mit dem Internet von den Lehrpersonen hiufig nur unzureichend
unterstiitzt werden (vgl. u.a. Ladbrook & Probert, 2011; Schaumburg et al., 2007) und
auch im computergestiitzten Unterricht vielfach die Nutzung der neuen Technologien
den Lehrpersonen vorbehalten ist (vgl. Miiller, Blomeke & Eichler, 2006). In der
Zusammenschau der vorliegenden Ergebnisse zur Nutzung neuer Technologien in der
Schule kann vermutet werden, dass nicht zuletzt aufgrund der geringen Nutzungsraten
von digitalen Medien im Unterricht — sowohl durch Schiilerinnen und Schiiler als auch
durch Lehrpersonen — vor allem in Deutschland bisher vielfach die Potenziale digitaler
Medien zur Verbesserung fachlicher Kompetenzen aber vor allem auch im Hinblick auf
die Unterstiitzung des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen nur
unzureichend ausgeschdpft werden.

2.2 Schulische Nutzung und der Zusammenhang mit dem kompetenten
Umgang mit neuen Technologien

In zahlreichen Studien wurde der Zusammenhang zwischen schulischer Mediennutzung
und dem Erwerb fachlicher Kompetenzen untersucht (vgl. u.a. Eickelmann & Schulz-
Zander, 2008; Fuchs & WoBmann, 2004; Haug, 2012; Schulz-Zander, Eickelmann &
Goy, 2010; Song & Kang, 2012). Studien, die hingegen die schulische Nutzung di-
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gitaler Medien und deren Wirkung auf Zusammenhidnge mit computerbezogenen
Kompetenzen oder Konstrukten wie der Informations- oder Computerkompetenz un-
tersuchen, finden sich bisher nur vereinzelt. In Deutschland liegen solche Studien
vor allem im Zusammenhang mit der Erforschung des Einsatzes von Notebooks im
Unterricht der Sekundarstufe I vor (vgl. u.a. Schaumburg et al., 2007). Im Bereich
der Computerkompetenz zeigte sich, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Notebook-
Klassen ein hoheres Computerwissen und eine hohere subjektive Einschétzung ih-
rer Kompetenzen aufwiesen als Schiilerinnen und Schiiler in den Vergleichsklassen
(vgl. Schaumburg et al., 2007). In der ersten Studie in diesem Kontext in Deutschland
zeigte ein Vergleich von Notebook-Klassen und einer Kontrollgruppe, dass die Medien-
kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler in den Notebook-Klassen in den Bereichen
Systemsoftware, Office-Programme und Internet signifikant {iber denen der Kontroll-
gruppe lag (vgl. Schaumburg & Issing, 2002). Auch Hauptle (2007) kam in einer
Einzelfallstudie mit 141 Schiilerinnen und Schiilern der siebten, neunten und zehn-
ten Klasse einer Hauptschule zu dem Ergebnis, dass die Nutzung von Notebooks im
Unterricht von Notebook-Klassen den Erwerb von Medienkompetenz unterstiitzt. Im
angloamerikanischen Raum liegen ebenfalls Untersuchungen zur schulischen Nutzung
von Notebooks vor. So zeigte beispielsweise Warschauer (2007), dass Schiilerinnen
und Schiiler in Notebookschulen (Primar- und Sekundarstufenschulen) besser ler-
nen, auf Informationen zuzugreifen, diese zu verarbeiten, zu nutzen und in schrift-
liche oder multimediale Prédsentationen zu integrieren. Die Autorinnen und Autoren
dieser Notebookstudien sehen die positive Entwicklung der Medienkompetenz darin be-
griindet, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler zielgerichtet mit neuen Technologien
auseinandersetzten. Dabei wendeten sie verschiedene Strategien an und bildeten
Anwendungsfertigkeiten aus. Zudem motivierte die schulische Notebooknutzung
die Schiilerinnen und Schiiler, sich verstiarkt mit digitalen Medien auseinanderzuset-
zen und ihr diesbeziigliches Wissen auszubauen (vgl. Héuptle, 2007; Warschauer,
2007). Neben diesen auf Tests basierenden Studien wurde in den bisherigen PISA-
Studien als internationale Option ein sogenannter Computervertrautheitsfragebogen
eingesetzt. Schiilerinnen und Schiiler der neunten Jahrgangsstufe schitzten darin un-
ter anderem ihre computerbezogenen Verhaltensweisen und Kompetenzen hinsicht-
lich Computeranwendungen ein (vgl. u.a. Senkbeil & Wittwer, 2006, 2007). Als zen-
trales Ergebnis hat sich herausgestellt, dass nach Einschidtzung der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland die Schule — wenn man die oben betrachteten Modellversuche
mit Notebook-Klassen ausklammert — beim Erwerb computerbezogener Kenntnisse
und Fahigkeiten eine eher untergeordnete Rolle spielt. Jugendliche, die dennoch an-
gaben, diese Fahigkeiten vorrangig in der Schule erlernt zu haben, schétzten die ei-
genen Kompetenzen geringer ein als diejenigen, die ihre Kompetenzen auflerhalb der
Schule erworben haben (vgl. Prenzel et al., 2004). Dieser Befund konnte durch den
Einsatz eines national ergédnzten, papierbasierten Computerwissenstests mit 14 Multiple-
Choice-Fragen gestiitzt werden (vgl. Prenzel et al., 2004). An diese Befundlage schlief3t
auch die aktuellere australische Studie des National Assessment Program ICT Literacy
an, die durch den Einsatz von computerbasierten Schiilertests zeigen konnte, dass die
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Haufigkeit der hduslichen Computernutzung mit héheren Kompetenzen einhergeht (vgl.
MCEECDYA, 2010). Gleichzeitig zeigte sich, dass die schulische Computernutzung
ebenfalls positiv mit den entwickelten Kompetenzen im Bereich /CT-Literacy zusam-
menhéngt.

Abschliefliend ist darauf hinzuweisen, dass die Befunde zur schulischen Medien-
nutzung und zum kompetenten Umgang mit neuen Technologien héufig auf Selbst-
einschitzungen der Befragten beruhen. In den — vor allem fritheren — Studien, in denen
eine Testung mittels standardisierter Testverfahren erfolgte, wurden hdufig Fahigkeiten
erfasst, die sich in erster Linie auf die technische Bedienung géngiger Hard- und
Software bezogen. Der komplexere Bereich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen wurde in bisherigen Forschungsvorhaben noch nicht untersucht. Wohl
aber wurden in den vorgenannten Notebookstudien Computer- und Informations-
kompetenz getestet oder — wie in der australischen Studie, auf die ICILS 2013 auch
konzeptionell autbaut — /CT-Literacy erfasst und erste Zusammenhinge zwischen der
schulischen Nutzung neuer Technologien und dem Kompetenzerwerb untersucht. Die
bisherigen Ergebnisse zeigen, dass die schulische Nutzung digitaler Medien den kom-
petenten Umgang mit neuen Technologien unterstiitzen kann. Fiir den Zusammenhang
zwischen schulischer Computernutzung und dem in ICILS 2013 prézisierten und de-
finierten Kompetenzbereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
werden in den nachfolgenden Abschnitten Ergebnisse prisentiert.

Die nachfolgenden Analysen greifen die vorgestellten Befunde auf. Sie fokussieren
die unterrichtliche und schulische Nutzung neuer Technologien durch Lehrpersonen so-
wie durch Schiilerinnen und Schiiler und den Zusammenhang mit dem Erwerb com-
puter- und informationsbezogener Kompetenzen. Dazu wurde in ICILS 2013 die
schulische Nutzung neuer Technologien iiber Lehrer- und Schiilerfragebdogen mittels
standardisierter Befragungen erhoben. Mit dem Ziel, die schulische Mediennutzung
als Bedingungsfaktor fiir den Erwerb von computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen in der Schule zu erfassen, werden sowohl die Haufigkeit — und damit die
Quantitit — als auch zusédtzlich mit der Frage, wie und wozu Computer im Unterricht
oder in schulischen Lehr- und Lernprozessen eingesetzt werden, die Qualitdt der
Nutzung betrachtet. In diesem Zusammenhang werden in der Schiilerbefragung unter
Computern Desktop-Computer, Notebooks oder Laptops, Netbooks und Tablet-Geréte
verstanden. Zundchst werden Analysen zur schulischen Mediennutzung der Lehrkréfte
und der Nutzung neuer Technologien zur Unterstiitzung des Kompetenzerwerbs darge-
stellt (Abschnitt 3). Dabei wird in diesem und den folgenden Abschnitten fiir natio-
nal vertiefende Analysen auch zwischen dem Alter der Lehrpersonen sowie den ver-
schiedenen Schulformen der Sekundarstufe I unterschieden, wobei Forderschulen
fiir diese Auswertungen aufgrund der geringen Anzahl in der Stichprobe fiir die
Schulformanalysen nicht beriicksichtigt werden konnen. AuBerdem werden vertiefend
fiir Deutschland unter Hinzunahme der Informationen aus dem Schulfragebogen re-
gressionsanalytisch Zusammenhénge zwischen schulischen Lehr- und Lernbedingungen
und der schulischen Mediennutzung untersucht (Abschnitt 4). Daran anschliefend wird
die schulische Nutzung neuer Technologien aus der Perspektive der Schiilerinnen und
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Schiiler betrachtet und die Befunde werden mit den Angaben der Lehrpersonen in
Bezug gesetzt (Abschnitt 5). Zusétzlich wird fiir Deutschland und im internationalen
Vergleich regressionsanalytisch untersucht, in welcher Weise computer- und informa-
tionsbezogene Kompetenzen mit der schulischen Computernutzung sowie mit in der
Schule erlernten computerbezogenen Tétigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler im be-
trachteten Kompetenzbereich zusammenhéngen (Abschnitt 6). Das Kapitel schlie3t in
Abschnitt 7 in einer Zusammenschau der Befunde und zeigt Perspektiven fiir die schu-
lische Nutzung neuer Technologien in Deutschland auf.

3. Befunde zur schulischen Nutzung neuer Technologien durch
Lehrpersonen in den Teilnehmerlandern von ICILS 2013

Im folgenden Abschnitt werden Analysen zur Perspektive der Lehrkrifte auf die schu-
lische Nutzung neuer Technologien in Deutschland und im internationalen Vergleich
présentiert.! Dazu wird zundchst die von den Lehrpersonen angegebene Haufigkeit der
Computernutzung zum Unterrichten fokussiert, wobei zusétzlich fiir Deutschland nach
der Schulform sowie nach dem Alter der Lehrpersonen differenziert wird. Abbildung 7.1
zeigt, mit welcher RegelméBigkeit Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe un-
terrichten, digitale Medien in ihrem Unterricht verwenden, wobei die Teilnehmerlander
in der Abbildung absteigend nach dem Anteil der Lehrpersonen sortiert sind, die ange-
ben, Computer mindestens wéchentlich zu nutzen (Zusammenfassung der Kategorien
mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag und jeden Tag). Es zeigt sich,
dass die Lehrpersonen in Deutschland am seltensten eine mindestens wochentliche
Nutzung berichten (34.4%) und der Anteil nicht nur signifikant unter dem internationa-
len Mittelwert (61.5%) und den Mittelwerten der Anteile fiir die Vergleichsgruppen EU
(58.8%) und OECD (64.6%) liegt, sondern auch signifikant unter dem Wert aller ande-
ren ICILS-2013-Teilnehmerlénder.

Insgesamt verwenden nur 9.1 Prozent der Lehrkréfte in Deutschland tdglich digi-
tale Medien in ihrem Unterricht (vgl. Abbildung 7.1). In Léndern und Benchmark-
Teilnehmern wie Australien, Kanada (Neufundland und Labrador sowie Ontario), den
Niederlanden oder der Republik Korea gehort eine tigliche Nutzung fiir mehr als die
Hilfte der Lehrpersonen zum Unterrichtsalltag. Der Anteil der Lehrkrifte, der nie einen
Computer in der Schule im Unterricht nutzt, liegt in Deutschland bei 8.3 Prozent und
unterscheidet sich nicht signifikant vom internationalen Mittelwert und dem Mittelwert
der Vergleichsgruppe EU.

Zusammenfassend kann basierend auf den Angaben der Lehrpersonen, die in der
achten Jahrgangsstufe unterrichten, festgehalten werden, dass Lehrkrifte in keinem an-

1 Der Riicklauf der Lehrerstichprobe in Deutschland erreicht nicht die IEA-Standards zur
Schul- und Lehrergesamtteilnahmequote. Zur Besonderheit der Lehrerstichprobe und zu
Hinweisen hinsichtlich der Analyse von Schulformunterschieden siehe Kapitel III in diesem
Band.
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Abbildung 7.1:

Haufigkeit der Computernutzung durch Lehrpersonen im Unterricht im internationa-

len Vergleich (Angaben der Lehrpersonen in Prozent)

Teilnehmer”®

Kanada (N. & L.)
Australien

* Kanada (O.)

* Danemark
Hongkong
Norwegen
Niederlande

® Russische Foderation
Republik Korea
Litauen
Slowenien

40.2
46.0
35.9

4

4

40.9
51.9
43.0
35.6

57.8

73.0

66.0
57.0

20.1
23.5
321

[76 1]
[79]

39.3 [ 163 ]

327 [ 137 [68]

320 T 764 153

196 T 11.2 [6.6]

35.0 [ 128 [7.4]

23.7 [ 150 747

233 [

157 [ 11.0 [7.0

30.7

[ 159 [ 111 [6.38

Tschechische Republik 26.7

389

[ 994 [ 111 ]

VG OECD 34.2

30:.4

[ 18.:7 [ 716 51

Chile 22.3

39.8

[ 23.6 [107 ]

32.6
30.0

Internat. Mittelwert
VG EU

280

[ 18.6 [ 122 |77

28.8

[ 19.9 [ 139 [74

22.7

35.0

[ 23.3 [ 132 [57

Slowakische Republik

Thailand 22.7

26.9

19.3 [ 174 T 140

Tarkei 23.8

23.6

22.1 [ 158 [ 1438

Polen 18.4

231

:25.3 |

:23.4 [ 99

Kroatien 16.8

239

23.5 [

16.5 [ 19.3

‘ Deutschland 9.1 253

29.2

I 28.1 [8.3

25

Jeden Tag

Mindestens einmal in der Woche, aber nicht jeden Tag
Mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche
Weniger als einmal im Monat

Nie

DOOE .

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

* Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.

A Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

B Aufgrund der sehr geringen Riicklaufquoten fiir die Lehrerbefragung kénnen
keine Befunde fiir Argentinien (Buenos Aires) und die Schweiz angefiihrt werden.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

50

75 100

© ICILS 2013

deren an ICILS 2013 teilnehmenden Land Computer seltener im Unterricht einsetzen

als in Deutschland.

Betrachtet man die Angaben fiir Deutschland differenziert nach Schulformen,
zeigt sich, dass 34.4 Prozent der Lehrkrifte an Gymnasien Computer mindestens ein-
mal pro Woche in ihrem Unterricht einsetzen, an anderen Schulen der Sekundarstufe I
werden Computer von 33.9 Prozent der Lehrkréifte mindestens einmal pro Woche zum
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Unterrichten verwendet (ohne Abbildung).? Die Differenz ist mit etwa einem halben
Prozentpunkt gering und auch statistisch nicht signifikant. Auch der Anteil der Nicht-
Nutzer ist mit 6.8 Prozent an Gymnasien und 9.6 Prozent an den anderen Schulformen
der Sekundarstufe I nicht signifikant unterschiedlich. Es ergeben sich also mit Blick auf
die Lehrerschaft keine schulformspezifischen Unterschiede hinsichtlich der selbst be-
richteten Haufigkeit der Nutzung digitaler Medien im Unterricht.

Differenziert nach dem Alter der Lehrpersonen ergibt sich in Deutschland hingegen
ein signifikanter Unterschied hinsichtlich der Nutzungshiufigkeit von Computern im
Unterricht (ohne Abbildung). Lehrkréifte bis 49 Jahre nutzen digitale Medien hdufiger
regelmiBig als éltere Lehrkrifte. In der Gruppe der bis 49-Jahrigen betrdgt der Anteil
37.7 Prozent bei einer mindestens wochentlichen Nutzung und bei Lehrkréften im Alter
von 50 Jahren und élter liegt er bei 29.7 Prozent. Die Beobachtung, dass das Alter der
Lehrpersonen eine Rolle in Bezug auf die Verwendung digitaler Medien spielt, wird
auch durch die Betrachtung der entsprechenden Anteile in der Gruppe der Nicht-Nutzer
deutlich. Der Anteil der Lehrkrifte, der nie Computer im Unterricht einsetzt, liegt bei
den Lehrkréften bis zu 49 Jahren bei 5.8 Prozent und in der Gruppe der Lehrkréfte, die
alter als 50 Jahre alt sind, bei 11.9 Prozent. Ein dhnliches Bild zeigt sich auch, abgese-
hen von den Niederlanden, in allen anderen ICILS-2013-Teilnehmerlédndern.

Alle nun folgenden Angaben der Lehrkrifte beziehen sich auf eine sogenannte
Referenzklasse®. Weiterhin werden in den folgenden Analysen auch die Angaben der-
jenigen Lehrkrifte eingeschlossen, die angeben, dass sie in ihrer Referenzklasse im
Unterricht nie digitale Medien einsetzen. Dies hat den Vorteil, dass sich die berich-
teten Anteile immer auf die Gesamtheit der Lehrpersonen, die in der achten Jahr-
gangsstufe unterrichten, beziehen. Es zeigt sich, dass im internationalen Mittel knapp
ein Viertel (24.4%) der Lehrkrifte nie digitale Medien im Unterricht oder fiir ande-
re Lernaktivititen in der Referenzklasse einsetzt. In Deutschland liegt dieser Anteil mit
42.6 Prozent wieder deutlich und auch statistisch signifikant héher als in den anderen
Teilnehmerldandern (abgesehen von der Tiirkei) von ICILS 2013 (ohne Abbildung).

Da die Héufigkeit der Computernutzung noch keinen Aufschluss dariiber gibt,
wozu Lehrpersonen digitale Medien im Unterricht einsetzen, wird dies im Folgenden
betrachtet. Dabei werden sechs spezifische Technologien unterschieden (vgl. Tabelle
7.1), wobei sich drei der betrachteten Anwendungen auf Software — Ubungssoftware,
Textverarbeitungsprogramme sowie Modellierungsprogramme — und die weiteren auf
internetbasierte Technologien — soziale Medien, Kommunikationsprogramme und com-
puterbasierte Informationsquellen — beziehen.

2 Die Inkonsistenz zwischen dem Gesamtmittelwert in Deutschland und den berichteten Mittel-
werten fiir Gymnasien und anderen Schulformen der Sekundarstufe I resultiert daraus, dass
Forderschulen fiir den Schulformvergleich nicht mit beriicksichtigt wurden.

3 Als Referenzklasse wird in den internationalen Fragebdgen auf die Klasse in der achten
Jahrgangsstufe fokussiert, die von den jeweiligen Lehrkrdften am letzten Dienstag vor der
Befragung reguldr unterrichtet wurde. Falls die Lehrkriafte an diesem Dienstag keine achte
Jahrgangsstufe unterrichtet haben, sollte die erste achte Klasse betrachtet werden, die danach
unterrichtet wurde. Dieses Vorgehen gewiéhrleistet, dass die Lehrpersonen Angaben zu einer
Referenzklasse machen, die sie nicht selbst auswéhlen (z.B. eine Klasse, in der sie mogli-
cherweise besonders haufig digitale Medien einsetzen).
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Tabelle 7.1:  Einsatz ausgewéhlter Technologien im Unterricht der achten Jahrgangsstufe (Angaben
der Lehrpersonen in Prozent, Kategorien in den meisten Unterrichtsstunden und in jeder
oder fast jeder Unterrichtsstunde zusammengefasst zu in den meisten Unterrichts-

stunden)
In den meisten Unter- In einigen Unterrichts- Nie?
richtsstunden? stunden?
Deutsch- internat. Deutsch- internat. Deutsch- internat.
land Mittelwert land Mittelwert land Mittelwert

%  (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)

Ubungssoftware oder

Trainingsprogramme 1.5 (0.4) 15.0 (0.4) 24.0 (1.8) 429 (0.5) 745 (1.8) 42.1 (0.5)

Textverarbeitungs- oder
Prasentationsprogram-
me (z.B. MS Word®
oder MS PowerPoint®)

9.8 (1.4) 304 (04) 375 (1.7) 383 (0.4) 527 (1.90 31.3 (0.4)

Simulations- und Mo-

dellierungsprogramme 0.9 (0.3) 3.0 (0.1) 9.5 (0.9) 17.1 (0.4) 89.6 (0.9 799 (0.4)

Soziale Medien
(z.B. Facebook®)

Kommunikations-
programme (z.B. E-Mail, 1.2 (0.3) 10.2 (0.3) 15.1 (1.1) 37.7 (0.5) 83.6 (1.2) 52.1 (0.5)
Blog)

0.6 (0.2) 3.8 (0.2) 51 (0.7) 16.6 (0.4) 943 (0.7) 79.5 (0.4)

Computerbasierte In-
formationsquellen (z.B.
Internetseiten, Wikis,
Enzyklopadien)

8.9 (1.3) 23.2 (04) 411 (1.7) 4438 (0.4) 50.0 (1.9) 32.0 (0.5)

A Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Fiir Deutschland ist zunéchst festzustellen, dass die betrachteten Technologien von der
Mehrzahl der Lehrkrifte nicht flir unterrichtliche Zwecke genutzt werden. Am hiu-
figsten werden in Deutschland computerbasierte Informationsquellen, wie beispiels-
weise Internetseiten oder Wikis, im Unterricht der achten Jahrgangsstufe eingesetzt
(50.0%). Auch Textverarbeitungsprogramme oder Pridsentationssoftware kommen bei
nahezu der Hilfte der Lehrkrifte zum Einsatz (47.3%). Ubungs- und Trainingssoftware
wird von einem Viertel der Lehrkrifte genutzt (25.5%). Der geringste Anteil der
Lehrkréfte setzt soziale Medien im Unterricht ein (5.7%). Auch Simulations- und
Modellierungsprogramme sowie Kommunikationsprogramme werden im Unterricht in
der achten Jahrgangsstufe in Deutschland kaum von den Lehrkriften eingesetzt.

Alle betrachteten Anwendungsmoglichkeiten digitaler Medien im Unterricht spie-
len in Deutschland im Vergleich zum internationalen Mittelwert eine deutlich gerin-
gere Rolle. Betrachtet man den Einsatz digitaler Medien in den anderen ICILS-2013-
Teilnehmerldndern (ohne Abbildung), ist ersichtlich, dass der Anteil der Lehrkréfte in
Deutschland, der die genannten Technologien im Unterricht einsetzt, fiir fast alle be-
trachteten Tatigkeiten am geringsten ist. In den Teilnehmerlédndern, die in Bezug auf
computer- und informationsbezogene Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler si-
gnifikant besser abschneiden als Deutschland (siche Kapitel V in diesem Band), nut-
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zen insbesondere die Lehrkrifte in Australien, Ddnemark, Kanada (Ontario), Norwegen
und in der Republik Korea zu einem deutlich hoheren Anteil die vorgenannten digitalen
Medien in ihrem Unterricht. Der Anteil der Nicht-Nutzer liegt in diesen Lidndern signi-
fikant unter dem Wert filir Deutschland.

Im Folgenden wird betrachtet, mit wie viel Nachdruck die Lehrkréfte in ihrem
Unterricht in der Referenzklasse im betrachteten Schuljahr nach eigenen Angaben
verschiedene IT-bezogene Féhigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler gefordert ha-
ben. Die nachfolgend betrachteten Fihigkeiten umfassen den effizienten Zugriff auf
Informationen, die Angabe von Internetquellen, die Darstellung von Informationen
fiir ein bestimmtes Publikum bzw. fiir einen bestimmten Zweck, die Uberpriifung
der Glaubwiirdigkeit digitaler Informationen sowie die Erkundung und Nutzung ver-
schiedener digitaler Ressourcen zur Informationssuche. Die vier erhobenen Antwort-
kategorien werden an dieser Stelle dichotomisiert, indem die Kategorien mit starkem
Nachdruck und mit etwas Nachdruck (in mit Nachdruck) sowie die Kategorien mit we-
nig Nachdruck und ohne Nachdruck (in ohne Nachdruck) zusammengefasst werden.
Fiir die zusammengefasste Kategorie mit Nachdruck werden in Abbildung 7.2 zunéchst
fiir Deutschland die jeweiligen Anteile der Lehrerschaft berichtet und anschlieBend fiir
den internationalen Vergleich fiir alle Lédnder dargestellt (vgl. Tabelle 7.2).

Aus der Abbildung 7.2 ist zunéchst ersichtlich, dass in Deutschland Schiilerinnen
und Schiiler am ehesten im Bereich des effizienten Zugriffs auf Informationen unter-
stiitzt werden (36.2%). Auch in vielen anderen Léndern liegt hier ein Schwerpunkt in
der Forderung der Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrkrifte (vgl. Tabelle 7.2).

Abbildung 7.2: Forderung von IT-bezogenen Fahigkeiten in Deutschland (Angaben der Lehrpersonen
in Prozent, Kategorie mit Nachdruck)

% (SE)
Effizienter Zugriff auf 36.2 (2.3)
Informationen
Angabe der Quelle digitaler 4, 5 (4 7
Informationen
Darstellung von
Informationen fir ein 205 (2.0)

bestimmtes Publikum/fir
einen bestimmten Zweck

Uberpriifung der
Glaubwiirdigkeit digitaler 294 (1.4)
Informationen

Erkunden und Nutzen
verschiedener digitaler
Ressourcen bei einer
Informationssuche

26.7 (2.0

1]

0 20 40 60 80 100
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Tabelle 7.2:  Forderung IT-bezogener Fahigkeiten im internationalen Vergleich (Angaben der
Lehrpersonen in Prozent, Kategorie mit Nachdruck)

Effizienter Angabe der Darstellung  Uberpriifung Erkunden

Zugriff auf Quelle von Informa- der Glaub- und Nutzen
Informatio- digitaler tionen fir ein  wirdigkeit verschiede-
nen Informatio- bestimmtes digitaler ner digitaler
nen Publikum/ Informa- Ressourcen

fiir einen tionen bei einer

bestimmten Informa-
Zweck tionssuche
Teilnehmer® % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien 75.8 (1.0) 58.4 (1.3) 70.1 (1.0 61.7 (1.0) 61.6 (1.1)
Chile 724 (1.7) 57.8 (2.3) 62.5 (2.1) 61.4 (2.1) 63.8 (1.9)
4 Déanemark 785 (1.7) 54.0 (2.7) 725 (2.2) 70.1 (2.0 55.0 (2.8)
4 Deutschland 36.2 (2.3) 325 (1.7) 295 (2.0) 294 (1.4) 26.7 (2.0)
4 Hongkong 53.3 (1.7) 40.2 (1.4) 421 (1.5) 36.4 (1.6) 33.1 (1.6)
Kanada (N. &L.) 746 (2.5) 51.7 (2.4) 68.9 (2.7) 61.7 (2.4) 59.7 (2.4)
4 Kanada (0.) 74.0 (2.6) 58.6 (3.2) 71.0 (2.6) 66.0 (3.4) 61.2 (3.0)
Kroatien 61.7 (1.3) 44.0 (1.1) 57.1 (1.5) 54.1 (1.2) 47.3  (1.3)
Litauen 40.3 (1.5) 34.0 (1.1) 345 (1.3) 25.0 (1.0) 379 (1.2)
4 Niederlande 49.3 (1.9) 17.6  (1.4) 35.3 (1.8) 34.0 (1.6) 42.5 (1.5)
4 Norwegen 72.2 (1.7) 62.3 (1.8) 69.8 (1.8) 67.0 (2.1) 494 (2.5)
Polen 61.5 (1.4) 43.8 (1.5) 49.7 (1.5) 52.0 (1.5) 52.4 (1.3)
Republik Korea 61.5 (1.4) 55.7 (1.1) 50.4 (1.3) 50.9 (1.8) 57.2 (1.2)
5 Russische Foderation 68.1 (1.7) 51.0 (1.7) 59.6 (2.0) 65.2 (1.5) 58.1 (1.6)
Slowakische Republik 65.7 (1.7) 52.3 (1.6) 55.0 (1.5) 54.6 (1.4) 56.9 (1.6)
Slowenien 66.6 (1.1) 38.9 (1.0 489 (1.3) 411 (1.5) 416 (1.2)
Thailand 58.8 (2.0) 545 (2.1) 51.6 (3.3) 49.9 (2.6) 525 (2.3)
Tschechische Republik 64.3 (1.4) 53.9 (1.4) 53.4 (1.6) 56.4 (1.4) 57.0 (1.3)
Turkei 55.7 (2.3) 48.9 (2.2) 53.4 (2.3) 52.0 (2.0) 50.9 (2.3)
Internat. Mittelwert 62.7 (0.5) 49.4 (0.5) 53.8 (0.5) 52.0 (0.5) 53.1 (0.5)
VG EU 58.2 (0.5) 41.2 (0.5) 48.4 (0.6) 46.3 (0.5) 46.4 (0.6)
VG OECD 63.3 (0.5) 48.0 (0.5) 54.2 (0.5) 52.6 (0.5) 51.2 (0.5)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

8 Aufgrund der sehr geringen Riicklaufquoten fir die Lehrerbefragung kénnen keine Befunde fiir Argentinien
(Buenos Aires) und die Schweiz angefiihrt werden.

4 Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75 Prozent.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Weiterhin fordert fast ein Drittel (32.5%) der Lehrkrifte in Deutschland die Angabe von
Quellen zu digitalen Informationen mit Nachdruck. Dieser Anteil ist signifikant gerin-
ger als im internationalen Mittel (49.4%). Die Erkundung und Nutzung verschiedener
digitaler Ressourcen bei der Informationssuche wird in Deutschland am wenigsten mit
Nachdruck gefordert (26.7%). Die entsprechenden Anteile der Lehrkrifte in den ande-
ren Landern liegen auch hier iberwiegend deutlich hoher, was sich auch im internatio-
nalen Mittelwert widerspiegelt.
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass sich hinsichtlich der betrachteten gefor-
derten Aspekte im internationalen Vergleich zeigt, dass Deutschland teilweise weit
unter den internationalen Vergleichswerten liegt (vgl. Tabelle 7.2). Hinsichtlich drei
der fiinf betrachteten Aspekte ist Deutschland das Teilnehmerland in ICILS 2013 mit
dem geringsten Anteil an Lehrkréften, der diese computerbezogenen Fihigkeiten mit
Nachdruck fordert. Lediglich in Litauen wird die Uberpriifung der Glaubwiirdigkeit
digitaler Informationen signifikant seltener mit Nachdruck gefordert (25.0%) so-
wie in den Niederlanden die Angabe von Quellen digitaler Informationen (17.6%). In
der Zusammenschau ergeben sowohl die Betrachtung der relativen Anteile als auch
der internationale Vergleich, dass das gezielte Fordern von Achtklédsslerinnen und
Achtklésslern durch Lehrpersonen hinsichtlich IT-bezogener Fahigkeiten in Deutschland
mit wenig Nachdruck unterstiitzt wird.

4. Zum Zusammenhang der schulischen Nutzung neuer
Technologien der Lehrkréafte mit Lehr- und Lernbedingungen
in Deutschland

Im Verstidndnis des theoretischen Rahmenmodells zu ICILS 2013 ist die Nutzung di-
gitaler Medien durch Lehrpersonen immer im Zusammenhang mit den Lehr- und
Lernbedingungen in den Schulen zu betrachten, fiir die angenommen wird, dass sie als
Voraussetzungen fiir den Kompetenzerwerb Effekte auf die schulische Nutzung digitaler
Medien haben (siehe dazu auch Kapitel III in diesem Band).

Mit den nun nachfolgenden Analysen werden auf empirischer Ebene diese Effekte
regressionsanalytisch fiir Deutschland betrachtet, wobei dazu die zuvor im Kapitel
VI in diesem Band dargestellten Lehr- und Lernbedingungen des Erwerbs compu-
ter- und informationsbezogener Kompetenzen beriicksichtigt werden. Zur Erfassung
und Beschreibung des Computereinsatzes der Lehrkrafte im Unterricht wird die
Nutzungshdufigkeit, wie sie zu Beginn des Ergebnisteils dargestellt wurde, als abhén-
gige Variable betrachtet (vgl. Abbildung 7.1). In das Modell gehen gleichzeitig acht
Merkmale ein (vgl. Tabelle 7.3): (1) Die Angaben aus dem Schulfragebogen hin-
sichtlich des Schiiler-Computer-Verhiltnisses, um quantitative Riickschliisse auf die
Ausstattungssituation in den Schulen zu beriicksichtigen, (2) die wahrgenommenen
Beeintrachtigungen der Lehrkrifte durch eine unzureichende Computerausstattung, die
die in den Schulen wahrgenommene Qualitdt der technischen Ausstattung widerspie-
geln, (3) der technische sowie der (4) padagogische IT-Support!, die die Lehrkrifte
beim Einsatz von digitalen Medien im Unterricht erfahren, (5) Angaben dariiber, ob
Lehrkréfte in den letzten zwei Jahren an einer beruflichen Weiterbildung zur Integration
von digitalen Medien in den Unterricht bzw. in schulische Lehr- und Lernprozesse teil-

4 Bei dem in diesem Kapitel verwendeten Begriff Support handelt es sich um einen Fachter-
minus, der im Handlungsfeld Schule gebrduchlich und in seinem inhaltlichen Zugang als
Oberbegriff fiir Unterstiitzungssysteme zu fassen ist (vgl. u.a. Breiter, Fischer & Stolpmann,
2006).
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genommen haben, (6) die Selbsteinschidtzung der Lehrkrifte hinsichtlich ihrer compu-
terbezogenen Kompetenzen und (7) die Einschidtzung der Lehrkrifte dariiber, in wel-
chem MalBe der Einsatz von Informations-technologien (IT) im Unterricht an der
Schule Prioritét hat. Ebenfalls wird (8) ein international gebildeter Index (vgl. Fraillon,
Ainley, Schulz, Friedmann & Gebhardt, 2014) zur positiven Sichtweise der Lehrkréfte
zum IT-Einsatz im Unterricht in das Modell aufgenommen. Dieser Index (mit
Cronbachs a=.83) besteht aus acht Einzelitems und umfasst u.a. die Einschétzungen
von Lehrkriften zu folgenden Aspekten: Der Einsatz von IT im Unterricht und zum
Lernen an Ihrer Schule erméglicht den Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zu bes-
seren Informationsquellen. / Der Einsatz von IT im Unterricht und zum Lernen verbes-
sert die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler. / Der Einsatz von IT an der Schule
hilft Schiilerinnen und Schiilern, ein gréfieres Interesse am Lernen zu entwickeln. Als
Hintergrundvariablen gehen das Alter und das Geschlecht der Lehrpersonen in das
Modell ein.

Tabelle 7.3:  Regressionsmodell zur Erkldrung der IT-Nutzung von Lehrpersonen im Unterricht durch
Lehr- und Lernbedingungen in Schulen in Deutschland

B (SE)
Schulische Merkmale
Ausstattungssituation: Schuler-Computer-Verhaltnis? -0.10* 0.04
Beeintrachtigungen durch unzureichende IT-Ausstattung® 0.08 0.04
Technischer IT-Support in der Schule fur Lehrkrafte® 0.04 0.05
Padagogischer IT-Support in der Schule fir Lehrkrafte® 0.06 0.11
:’Jeilnahme an Lehrerfortbilgungen zur Integration von IT in den 0.07% 0.03
nterricht und das Lernen
Selbsteinschatzung der computerbezogenen Lehrerkompetenz® 0.35* 0.04
Prioritat des Einsatzes von IT in der Schule® 0.20% 0.03
Positive Sichtweise zum IT-Einsatz im Unterricht® 0.12* 0.03
Hintergrundvariablen
Alter* -0.06* 0.03
Geschlecht' -0.21* 0.04
R? .32
Anmerkungen:

3 — Regressionsgewichte (standardisiert).

Abhéngige Variable: Haufigkeit der Computernutzung beim Unterrichten durch die Lehrpersonen: 0 — nie;

1 - weniger als einmal im Monat; 2 — mindestens einmal im Monat, aber nicht jede Woche; 3 — mindestens einmal in
der Woche, aber nicht jeden Tag; 4 - taglich.

* signifikante Koeffizienten (p<.05).

A Je niedriger das Schiiler-Computer-Verhaltnis, desto weniger Schiilerinnen und Schiler teilen sich durchschnitt-
lich einen Computer in der Schule.

0 — Beeintrachtigungen vorhanden; 1 - keine Beeintréachtigungen.

0 — kein IT-Support; 1 - mindestens eine Art von IT-Support.

0 — keine Fortbildungsteilnahme in den letzten 2 Jahren; 1 - Fortbildungsteilnahme in den letzten 2 Jahren.

0 - negative Selbsteinschatzung; 1 - positive Selbsteinschatzung.

Der Einsatz von IT im Unterricht hat keine Prioritat. 0 — Zustimmung; 1 - Ablehnung.

Skalierter und international auf M =50 und SD = 10 transformierter Index (Min.: 9.3; Max.: 76.9).

0 - bis 49 Jahre; 1 - 50 Jahre oder élter.

0 - mannlich; 1 — weiblich.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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Die Regressionsanalyse zeigt, dass Lehrerfortbildungen zur Integration von digitalen
Medien in den Unterricht, eine positive Sichtweise seitens der Lehrkréifte zum Einsatz
von digitalen Medien im Unterricht, die Selbsteinschitzung der Lehrpersonen be-
ziiglich ihrer computerbezogenen Féhigkeiten und die Prioritdt des Einsatzes von IT
in der Schule auch unter Kontrolle der jeweils anderen Indikatoren signifikante po-
sitive Effekte auf die unterrichtliche Nutzung des Computers durch Lehrkrifte ha-
ben (vgl. Tabelle 7.3). Zusitzlich hat eine umfangreichere IT-Ausstattung einen posi-
tiven Effekt. Der entsprechende Koeffizient in der Regression ist negativ, da dort das
Schiiler-Computer-Verhiltnis betrachtet wird. Diejenigen Lehrpersonen, die also an ih-
rer Schule eine hohe Ausstattungsquantitit hinsichtlich vorhandener Computer vor-
finden, verwenden diese auch héufiger im Unterricht. Zu ergénzen ist, dass fiir die
Beeintriachtigungen durch unzureichende IT-Ausstattung sowie die technische und péda-
gogische Unterstlitzung der Lehrkréfte an den Schulen keine signifikanten Effekte iden-
tifiziert werden konnen. Diesem Befund ist weiter nachzugehen, nicht zuletzt, weil er
vor dem Hintergrund der geringen Nutzungsraten in Deutschland auch so interpretiert
werden kann, dass der Support fiir viele Lehrpersonen nicht hilfreich oder ausreichend
ist. Lehrpersonen, die digitale Medien im Unterricht nutzen, sind moglicherweise eher
diejenigen, die weder auf technischen noch pédagogischen Support angewiesen sind.

Betrachtet man die beiden Hintergrundvariablen, wird deutlich, dass sowohl
das Alter als auch das Geschlecht der Lehrkrifte Effekte auf die Haufigkeit des
Computereinsatzes haben und der eingangs berichtete Befund (vgl. Abschnitt 3) hin-
sichtlich des Alters der Lehrpersonen und der Computernutzung im Unterricht nun in-
terpretiert werden kann. Dahingehend zeigt sich, dass Lehrkrifte, die dlter als 50 Jahre
sind, auch unter Kontrolle der benannten Merkmale, im Mittel signifikant seltener
im Vergleich zu ihren jiingeren Kolleginnen und Kollegen angeben, Computer im
Unterricht einzusetzen. Dies zeigt letztlich fiir Deutschland, dass die Haufigkeit des
Computereinsatzes — nicht die Qualitdt — auch eine Altersfrage ist. Weiterhin wird deut-
lich, dass Lehrerinnen, unter Kontrolle von Lehr- und Lernbedingungen, signifikant sel-
tener Computer einsetzen als ihre ménnlichen Kollegen.

5. Befunde zur schulischen Nutzung neuer Technologien durch
Schiilerinnen und Schiiler in den Teilnehmerlandern von
ICILS 2013

Nachdem die Nutzung neuer Technologien durch die Lehrkrifte betrachtet wurde
(vgl. die Abschnitte 3 und 4), folgen nun Analysen zur schulischen Computernutzung
durch die Schiilerinnen und Schiiler. Abbildung 7.3, die absteigend nach der min-
destens wochentlichen Nutzungshaufigkeit sortiert ist, zeigt, dass sich auch aus
der Schiilerperspektive die Héufigkeit der schulischen Computernutzung in den
Teilnehmerldndern von ICILS 2013 sehr heterogen darstellt. Auffallig ist, dass in
Dénemark (33.4%) und in Australien (33.3%) jeweils ein Drittel der Schiilerinnen und
Schiiler eine sehr haufige, d.h. tigliche Computernutzung in der Schule berichtet und
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Abbildung 7.3:
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insgesamt mit etwa vier Fiinfteln ein Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler eine re-
gelmiBige, d.h. mindestens wochentliche Nutzung angibt. Auch wenn eine tégliche
Nutzung nicht gleichermaflen in anderen Teilnehmerldndern von ICILS 2013 verbreitet
ist, berichten auch Schiilerinnen und Schiiler in Polen, der Russischen Foderation und
der Slowakischen Republik mit Anteilen von etwa 75 Prozent eine mindestens wochent-
liche Computernutzung. Der Blick auf die Befunde fiir Deutschland zeigt, dass lediglich
1.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler angeben, tiglich in der Schule einen Computer
zu nutzen. Etwas weniger als ein Drittel (31.4%) der Schiilerinnen und Schiiler gibt an,
mindestens einmal wochentlich einen Computer in der Schule zu nutzen.
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Im internationalen Vergleich liegt Deutschland in Bezug auf eine regelmifige, min-
destens wochentliche Nutzung von Computern in der Schule zusammen mit Chile,
der Republik Korea, der Schweiz, Slowenien und der Tiirkei im unteren Bereich der
Landerrangfolge. Der Anteil der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler in Deutschland,
der eine mindestens wochentliche schulische Computernutzung berichtet (31.4%),
liegt signifikant mit einer deutlichen Differenz von gut 22 Prozentpunkten un-
ter dem internationalen Mittelwert (53.6%). Da der Mittelwert der Schiileranteile
in der Vergleichsgruppe EU (58.8%) signifikant hoher ausfillt als der internationale
Mittelwert, ist damit der Abstand Deutschlands zum Mittelwert dieser Vergleichsgruppe
EU noch groBer: Es zeigt sich, dass anteilig nahezu doppelt so viele Schiilerinnen und
Schiiler in der Vergleichsgruppe EU eine regelmédBige Computernutzung berichten wie
Achtklésslerinnen und Achtkléssler in Deutschland. Nur in Slowenien (25.7%) und in
der Republik Korea (18.3%) nutzen im Vergleich zu Deutschland signifikant geringere
Anteile der Schiilerinnen und Schiiler regelmifBig, mindestens wochentlich Computer in
der Schule. Betrachtet man die regelméfBige mindestens wdchentliche Computernutzung
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nach Schulformen (ohne Abbildung), so
zeigen sich keine statistisch signifikanten Schulformunterschiede.

In der Zusammenschau zeigt sich fiir Achtklédsslerinnen und Achtkléssler in Deutsch-
land, dass nur ein vergleichsweise geringer Anteil der Schiilerschaft eine mindestens
wochentliche Computernutzung in der Schule berichtet und damit die Haufigkeit der
Nutzung neuer Technologien auch durch Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland im
internationalen Vergleich unterdurchschnittlich ist. Diese Befunde stehen im Einklang
mit den Ergebnissen fiir die Lehrpersonen in Deutschland. Es liegen Hinweise dazu vor,
dass in einigen Lidndern die Nutzung digitaler Medien eher lehrerzentriert ausgerich-
tet ist und die Lehrpersonen in diesen Landern eine durchaus regelméflige Nutzung di-
gitaler Medien im Unterricht berichten, die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die
eine hdufige Nutzung berichten, allerdings sowohl in relativen Anteilen als auch im in-
ternationalen Vergleich in diesen Léndern gering ausfallen. Hier sei beispielsweise die
Republik Korea angefiihrt, in der ein Grofiteil der Lehrpersonen, aber nur ein kleiner
Teil der Schiilerschaft angibt, regelméBig digitale Medien im Unterricht zu nutzen.

Die nachfolgenden Analysen bezichen sich auf die Nutzung von Computern
in den Unterrichtsfichern. In Tabelle 7.4 ist angegeben, in welchen Fichern bzw.
Féachergruppen Schiilerinnen und Schiiler mit welcher Héufigkeit Computer im
Unterricht nutzen. Fiir die Darstellung in der Tabelle werden die drei Antwortkategorien
in einigen Stunden, in den meisten Stunden und in jeder beziehungsweise fast jeder
Stunde der Ubersicht halber zur Kategorie mindestens in einigen Stunden zusammenge-
fasst, sodass die Differenz zu 100 Prozent der Kategorie nie entspricht.
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Tabelle 7.4:  Haufigkeit der Nutzung von Computern in den Fachern im internationalen Vergleich
(Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie mindestens in einigen

Stunden)
Deutsch Fremd- Mathe- Natur- Geistes- Informatik

bzw. Test- sprache matik wissen- wissen-

Teilnehmer sprache schaften  schaften
3 Argentinien (B. A.) 33.8 33.1 28.4 30.2 30.4 65.2
Australien 88.8 66.0 68.9 85.0 86.3 82.9
Chile 56.6 45.0 44.7 45.4 49.4 55.4
3 Danemark 92.8 86.3 79.6 83.0 87.3 50.6
Deutschland 33.1 33.8 29.4 39.5 443 58.3
23  Hongkong 321 404 28.4 334 34.3 92.4
2 Kanada (N. &L.) 81.2 72.7 40.8 69.2 76.6 83.7
Kanada (0.) 81.7 63.2 54.3 76.2 76.8 69.9
Kroatien 20.7 23.3 19.8 32.7 33.8 78.3
Litauen 43.4 51.8 39.1 57.0 57.6 84.9
3 Niederlande 57.9 60.4 11.4 36.5 63.7 44.6

02 Norwegen 87.1 68.1 62.3 64.2 73.3 -B

Polen 23.7 31.5 25.8 38.9 30.7 90.8
Republik Korea 48.1 585 37.0 50.6 42.8 63.4
2 5 Russische Foderation 48.1 51.2 40.7 52.2 52.2 83.6
3 Schweiz 52.9 54.4 38.1 42.3 47.0 63.6
Slowakische Republik 43.8 65.1 39.0 55.0 58.4 93.1
Slowenien 52.9 66.4 45.7 70.8 67.0 85.2
5 Thailand 85.5 85.0 78.4 84.6 79.2 89.7
Tschechische Republik 39.9 60.1 34.0 54.0 55.1 72.4
Tarkei 61.2 66.5 58.2 69.7 60.5 68.7
Internat. Mittelwert 52.3 54.8 445 57.1 56.5 77.4
VG EU 45.4 53.2 36.0 51.9 55.3 731
VG OECD 56.8 58.2 44.2 56.5 58.9 69.1

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt iber 5%.

3 Die Schuler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

B Fur Norwegen liegen keine Angaben zur Computernutzung im Fach Informatik vor.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Es zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland am hiufigsten ange-
ben, Computer im Fach Informatik (58.3%) zu nutzen. In der geisteswissenschaft-
lichen Féchergruppe mit Geschichte, Erdkunde, Politik- und Sozialwissenschaften
(44.3%) sowie in den naturwissenschaftlichen Féachern (39.5%) liegt der Schiileranteil
darunter. Diese Ergebnisse sind auch so zu lesen, dass beispielsweise der Anteil der
Achtklasslerinnen und Achtklissler, der in Deutschland nie in den Naturwissenschaften
Computer nutzt, mit mehr als drei Finfteln (60.5%) relativ hoch ist und da-
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mit signifikant hoher als im internationalen Vergleich (42.9%) sowie in den beiden
Vergleichsgruppen EU (48.1%) und OECD (43.5%). Der Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland, der nie Computer in den Naturwissenschaften nutzt, liegt damit
vor allem auch deutlich hoher als in Landern wie Danemark (17.0%), Thailand (15.4%)
und Australien (15.0%).

Weiterhin gibt etwa ein Drittel der Achtkldsslerinnen und Achtklédssler in
Deutschland an, in den Fremdsprachen (33.8%) und im Fach Deutsch (33.1%)
Computer mindestens in einigen Stunden im Unterricht zu nutzen. Auch diese
Anteile sind im internationalen Vergleich gering. Am seltensten nutzen Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland Computer im Fach Mathematik (29.4%). Mit diesen aus
Schiilersicht berichteten Nutzungshdufigkeitswerten liegt Deutschland jeweils mit ca.
15 bis 21 Prozentpunkten Unterschied deutlich und jeweils signifikant unter dem in-
ternationalen Mittelwert (vgl. Tabelle 7.4). An der vergleichsweise seltenen Nutzung
wird aus der Darstellung in Tabelle 7.4 gleichsam deutlich, dass die Mehrheit der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland in den genannten Féachergruppen, abgesehen
vom Fach Informatik, nie mit Computern im Unterricht lernt. So nutzen beispielsweise
66.9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler nie im Fach Deutsch und 70.6 Prozent der
Schiilerinnen und Schiiler nie im Fach Mathematik einen Computer. Diese Prozentsitze
fiir die Nicht-Nutzung im Fach der Testsprache sind nur in Kroatien und Polen sowie
fiir das Fach Mathematik in Kroatien und in den Niederlanden signifikant hoher als in
Deutschland.

Schaut man sich weiter in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler diejenigen ge-
nauer an, die liberhaupt angeben, mit Computern in dem jeweiligen Fach zu lernen, féllt
auf, dass in Deutschland die Antwortkategorie in einigen Stunden (ohne Tabelle), ab-
gesechen vom Fach Informatik, bei weitem iiberwiegt. Dies deutet wiederum auf eine
geringe Nutzungsintensitdt hin. Beispielsweise bedeutet diese vertiefende Betrachtung
fiir das Fach Mathematik, dass sich die in der Tabelle 7.4 berichteten Befunde {iber-
wiegend aus Angaben in der Kategorie in einigen Stunden ergeben. Die Kategorien in
den meisten Stunden und jeder/fast jeder Stunde geben fir das Fach Mathematik nur
3.8 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler an. Dies ist deshalb besonders erwédhnens-
wert, da Deutschland in dieser auch international betrachteten (Doppel-)Kategorie, die
im Kern eine regelmifiige Nutzung widerspiegelt, deutlich unter dem internationalen
Mittelwert flir das Fach Mathematik von 14.1 Prozent liegt. Diese Beobachtung ldsst
sich auch fiir die anderen berichteten Féchergruppen bestitigen, in denen Deutschland
jeweils signifikant und mit mindestens zehn Prozentpunkten deutlich unter den interna-
tionalen Mittelwerten liegt.

In der Zusammenschau wird deutlich, dass abgesehen von Australien, Dénemark
(abgesehen vom Fach Informatik), Kanada (Neufundland und Labrador sowie Ontario),
Norwegen und Thailand die Computernutzung in den schulischen Kernfichern nicht
sehr verbreitet ist und Deutschland hier in allen Féchern und Fachergruppen im unteren
Bereich liegt. Entsprechend lésst sich auf der Grundlage der Angaben der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland festhalten, dass die Anteile der Achtklésslerinnen und
Achtkléssler, die angeben, nie in den verschiedenen Féchern bzw. Féchergruppen
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Computer zu nutzen, sowohl relativ als auch im internationalen Vergleich hoch ausfal-
len.

Unabhingig von den Fichern oder Fachbereichen gelten computer- und informati-
onsbezogene Kompetenzen als facheriibergreifende Schliisselkompetenz. Bevor daher
im Zuge vertiefender Analysen der Zusammenhang der schulischen Computernutzung
mit Schiilerleistungen in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen be-
trachtet wird (vgl. Abschnitt 6), erfolgt zundchst — nach der bereits dargestellten fach-
spezifischen Betrachtung der Computernutzung — die Darstellung computerbezogener,
fachiibergreifender Einsatzmoglichkeiten neuer Technologien fiir schulisches Lernen,
z.B. die Nutzung von Computern zur Vorbereitung von Referaten. Im Folgenden wird
betrachtet, wie héufig Schiilerinnen und Schiiller Computer fiir facheriibergreifen-
de, schulbezogene Aktivititen nutzen, wobei in Abbildung 7.4 fiir Deutschland und in
Tabelle 7.5 im internationalen Vergleich die Antwortkategorien mindestens einmal im
Monat und mindestens einmal in der Woche zusammengefasst berichtet werden. Dem
gegeniiber — als Ergdnzung zu 100 Prozent — stehen die Antwortkategorien nie und we-
niger als einmal im Monat. Es werden vier Aktivititen im internationalen Vergleich be-
trachtet: (1) die Vorbereitung von Referaten und Aufsitzen, (2) die Vorbereitung von
Prisentationen, (3) die computergestiitzte Zusammenarbeit mit anderen Schiilerinnen
und Schiilern der eigenen Schule und (4) die computergestiitzte Dokumentation des ei-
genen Lernfortschritts.

Abbildung 7.4: Haufigkeit der Computernutzung fiir schulbezogene Aktivitdten in Deutschland
(Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorien mindestens einmal
im Monat und mindestens einmal in der Woche zusammengefasst)

% (SE) : '
Vorbereiten von Referaten : :
und Aufsatzen arT (13) |
Vorbereiten von 322 (1.2)

Prasentationen

Zusammenarbeit mit
Schilerinnen und Schilern  29.4 (1.2)
aus der eigenen Schule

Den eigenen Lernfortschritt
dokumentieren (z.B. 5.1 (0.6) :I
Lerntagebuch)

2

0 20 40 60 80 100
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013



Tabelle 7.5:

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

@

@

Schulische Nutzung von neuen Technologien in Deutschland im internationalen Vergleich

Haufigkeit der Computernutzung fiir schulbezogene Aktivitdten im internationalen

Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorien mindestens
einmal im Monat und mindestens einmal in der Woche zusammengefasst)

Teilnehmer
Argentinien (B. A.)
Australien

Chile
Danemark
Deutschland
Hongkong
Kanada (N. & L.)
Kanada (0.)
Kroatien
Litauen
Niederlande
Norwegen
Polen

Republik Korea

Russische Foderation

Schweiz

Slowakische Republik

Slowenien
Thailand

Tschechische Republik

Tarkei

Internat. Mittelwert
VG EU

VG OECD

Vorbereiten von Vorbereiten von

Referaten und Prasentationen

Aufsétzen

% (SE)
44.3 (2.3)
69.9  (1.0)
54.0 (1.5)
83.8  (1.3)
41.7 (1.3)
43.5 (1.7)
54.7 (2.2)
66.7 (1.6)
23.9 (1.0)
27.6 (1.4)
47.5 (1.8)
60.8 (1.4)
43.1 (1.1)
21.0 (1.0
68.0 (1.5)
29.7 (1.8)
51.5 (1.5)
25.8 (1.0)
59.6 (1.4)
41.3 (1.4)
39.9 (1.2)
449 (0.3)
429 (0.4)
46.9 (0.4)

%
40.4
68.1
60.8
69.1
32.2
35.7
50.3
58.9
40.6
30.2
36.0
63.7
31.3
2281
49.7
30.2
51.2
39.9
51.3
36.5
44.0
445
40.8
45.1

(SE)
(2.5)
(1.1)
(1.4)
(1.6)
(1.2)
(1.4)
(2.3)
(1.6)
(1.4)
(1.3)
(1.8)
(1.6)
(1.2)
(1.1)
(1.7)
(2.2)
(1.3)
(1.3)
(1.4)
(1.6)
(1.4)
(0.4)
(0.5)
(0.4)

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt iber 5%.
3 Die Schdler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
5

Abweichender Erhebungszeitraum.
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

Zusammen-
arbeit mit

Schiilerinnen
und Schiilern
aus der eigenen

Schule

% (SE)
493 (2.2)
559 (1.2)
55.3  (1.3)
69.2 (1.5)
294 (1.2)
44.0 (1.8)
41.4  (1.4)
52,5  (1.5)
329 (0.8)
328 (1.2)
51.8  (2.1)
58.3  (1.6)
31.8  (1.1)
16.5 (0.8)
39.6  (1.2)
28.8  (1.5)
413 (1.2)
324  (1.2)
61.3 (1.4)
35.2  (1.1)
42.0 (1.3)
40.3 (0.3)
396 (0.4)
42.1 (0.4)

Den eigenen

Lernfortschritt
dokumentieren
(z.B. Lerntage-

buch)

% (SE)
21.4 (1.7)
22.2 (0.9)
211 (1.0)
27.6 (1.5)

51 (0.6)
17.4 (1.1)
187 (1.2
19.5 (1.0)

9.8 (0.5)
14.3 (0.9)
11.8 (1.1)

8.7 (0.7)
15.6 (0.8)
15.8  (0.7)
29.3 (0.7)

6.0 (0.9)
12.5 (0.7)
10.7  (0.6)
36.2 (1.2)
17.3 (1.0)
50.2 (1.1)
19.2 (0.2)
13.9 (0.3)
17.3 (0.3)

© ICILS 2013
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Im Ergebnis zeigt sich, dass der Anteil der Achtklédsslerinnen und Achtklédssler in
Deutschland, der Computer regelméBig fiir die Vorbereitung von Referaten und Auf-
sdtzen nutzt, am grofBten ist (vgl. Abbildung 7.4).

Auch in den anderen Teilnehmerlindern werden die vier betrachteten Aktivititen
von den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlich hdufig durchgefiihrt (vgl. Tabelle
7.5), wobei im internationalen Mittel jeweils ein signifikant hoherer Anteil als in
Deutschland iiber eine regelmiBige Nutzung in Bezug auf die vier betrachteten schul-
bezogenen, computergestiitzten Aktivititen berichtet. Besonders in Danemark und
Australien finden sich hohe Anteile.

Um die Nutzung neuer Technologien vertiefend aus der Perspektive der Schiilerinnen
und Schiiler zu untersuchen, wird dargestellt, welche computerbasierten Tatigkeiten die
Jugendlichen nach eigener Einschidtzung in der Schule erlernt haben. Dazu wird zu-
ndchst die Perspektive der Achtklésslerinnen und Achtkléssler in Deutschland aufgegrif-
fen (vgl. Abbildung 7.5), die im Anschluss durch den internationalen Vergleich erweitert
und verortet wird (vgl. Tabelle 7.6). Die Einschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler
beziehen sich auf folgende computerbasierte Tatigkeiten: (1) die computergestiitzte
Informationsbeschaffung, (2) die Angabe von Internetquellen, (3) das Pridsentieren von
Informationen mit dem Computer, (4) die Suche nach digitalen Informationen zu einem
Thema sowie (5) die Beurteilung der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen aus dem
Internet.

Abbildung 7.5:  Verschiedene computerbasierte Tatigkeiten, die von Schiilerinnen und Schiilern in
der Schule erlernt wurden, in Deutschland (Angaben der Schiilerinnen und Schiiler
in Prozent, Kategorie ja)

% (SE)
Beschaffen von ' ' ' '
Informationen mithilfe von 82.7 (1.0)
Computern T T T
Angeben von 777 (1.2)
Internetquellen
Prasentieren von I : I
Informationen mit einem 74.9 (1.5)

Computer

Suchen nach unterschied-
lichen digitalen Informations- 52 5 (1.4)
arten zu einem Thema

Herausfinden, ob
Informationen aus dem
Internet vertrauenswiirdig
sind : :
T T

0 20 40 60 80 100

455 (1.5)

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013



Tabelle 7.6:

2

3

o
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Verschiedene computerbasierte Tatigkeiten, die von Schiilerinnen und Schiilern in der

Schule erlernt wurden, im internationalen Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und
Schiiler in Prozent, Kategorie ja)

Teilnehmer
Argentinien (B. A.)
Australien

Chile

Dénemark
Deutschland
Hongkong

Kanada (N. &L.)
Kanada (0O.)

Kroatien

Litauen

Niederlande
Norwegen

Polen

Republik Korea
Russische Foderation
Schweiz
Slowakische Republik
Slowenien

Thailand
Tschechische Republik
Tarkei

Internat. Mittelwert
VG EU

VG OECD

Beschaffen
von Infor-
mationen
mithilfe von
Computern
%  (SE)
80.8 (1.9)
96.0 (0.4)
85.8 (1.0)
89.6 (0.8)
82.7 (1.0)
80.9 (1.4)
91.4 (0.8)
93.5 (0.7)
85.0 (0.8)
88.9 (0.7)
76.2 (1.3)
86.0 (0.8)
80.2 (0.8)
739 (1.0)
89.6 (0.7)
83.9 (1.9)
83.8 (0.9)
83.2 (1.1)
94.2 (0.7)
78.0 (1.2)
87.9 (0.9)
85.4 (0.2)
83.1 (0.3)
83.6 (0.3)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

1

2
3
5

Angeben
von Inter-
netquellen

%
68.7
87.3
72.8
85.9
77.7
72.2
83.4
84.5
45.1
75.4
65.2
84.9
72.1
69.7
72.0
Y225,
66.7
80.6
90.8
70.3
59.9
73.2
71.0
74.3

(SE)
(2.1)
(0.9)
(1.3)
(1.1)
(1.2)
(1.4)
(0.9)
(1.1)
(1.2)
(1.2)
(1.4)
(0.9)
(1.0)
(1.0)
(1.3)
(1.7)
(1.6)
(1.2)
(0.7)
(1.3)
(1.2)
(0.3)
(0.4)
(0.3)

von Infor-
mationen
mit einem
Computer
%  (SE)
64.5 (1.8)
91.7 (0.6)
76.1 (1.0)
86.3 (0.9)
749 (1.5)
66.1 (1.9)
86.8 (0.9)
89.2 (0.9)
704 (1.1)
78.0 (1.0)
78.7 (1.2)
88.1 (0.9)
76.2 (1.1)
59.9 (1.1)
73.0 (1.0)
70.7 (2.1)
76.2 (1.1)
70.8 (1.0)
83.5 (1.1)
79.8 (1.1)
68.7 (1.2)
76.2 (0.3)
76.8 (0.4)
76.8 (0.3)

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
Die Gesamtausschlussquote liegt Gber 5%.
Die Schdler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

Prasentieren Suchen nach
unterschied-
lichen digi-
talen Infor-
mationsarten

zu einem
Thema

%
67.4
738
78.2
78.7
52.5
64.0
711
70.9
68.1
70.5
65.1
70.8
74.9
53.6
74.4
65.6
68.0
57/.8)
71.4
66.3
64.3
67.5
66.9
66.9

(SE)
(1.8)
(1.0)
(1.1)
(1.1)
(1.4)
(1.8)
(1.8)
(1.3)
(1.1)
(1.2)
(1.2)
(1.0)
(1.0)
(1.1)
(1.1)
(1.8)
(1.2)
(1.1)
(1.3)
(1.1)
(1.2)
(0.3)
(0.4)
(0.3)

Herausfinden,
ob Informa-
tionen aus

dem Internet
vertrauens-
wiirdig sind

% (SE)
61.7 (2.4)
82.4 (0.8)
67.8 (1.0)
77.1  (1.4)
455 (1.5)
53.0 (1.4)
729 (1.6)
795 (1.2)
77.8 (0.8)
70.8 (1.5)
57.9 (1.7)
788 (1.2)
69.6 (1.1)
60.3 (1.0)
70.3  (1.4)
49.3 (1.9)
59.4 (1.8)
73.2 (1.0
83.8 (1.0)
58.8 (1.3)
79.3  (1.2)
69.8 (0.3)
65.6 (0.5)
66.1 (0.4)
© ICILS 2013
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In Bezug auf die fiinf betrachteten Bereiche gibt der grofite Anteil der Achtkléssle-
rinnen und Achtkléssler in Deutschland an, in der Schule gelernt zu haben, mithilfe des
Computers Informationen zu beschaffen (82.7%) (vgl. Abbildung 7.5). Auch hinsicht-
lich der Angabe von Internetquellen (77.7%) und des computerbasierten Prasentierens
von Informationen (74.9%) geben die Schiilerinnen und Schiiler zu einem Grofteil an,
dies in der Schule erlernt zu haben. Hingegen zeigt sich, dass ein geringerer Anteil
der Jugendlichen die Bewertung der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen (45.5%)
sowie das gezielte Suchen nach Informationen zu einem bestimmten Thema unter
Einbezug unterschiedlicher Informationsarten (52.5%) in der Schule erlernt hat.

Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland signifikant héufiger als im internationalen Mittel und signifikant hiufiger
als in den beiden Vergleichsgruppen EU und OECD in der Schule lernen, Internet-
quellen anzugeben. Nur fiir Schiilerinnen und Schiiler in Australien, Dénemark,
Norwegen, Thailand sowie in den kanadischen Provinzen Ontario sowie Neufundland
und Labrador liegt der entsprechende Anteil signifikant hoher als in Deutschland
(vgl. Tabelle 7.6). Zu erginzen ist, dass fiir die vorgenannten Teilnehmerldnder bzw.
Benchmark-Teilnehmer in allen fiinf untersuchten Bereichen jeweils signifikant ho-
here Werte als in Deutschland gezeigt werden konnen. Andere Fahigkeiten, wie z.B. die
Uberpriifung der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen, werden nach Angaben der
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland nicht im gleichen MaBle in der Schule erlernt
wie in den anderen Teilnehmerlindern von ICILS 2013. In Bezug auf die Uberpriifung
der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen geben in allen anderen Teilnehmerldndern,
auler der Schweiz, signifikant mehr Schiilerinnen und Schiiler als in Deutschland an,
dies in der Schule erlernt zu haben. Ahnlich verhilt es sich im Bereich des Suchens un-
terschiedlicher digitaler Informationsarten zu einem Thema. Diesbeziiglich liegt nur der
Anteil in der Republik Korea auf einem dhnlich niedrigen Niveau wie in Deutschland;
in allen anderen Landern fallen die Schiileranteile signifikant hoher aus.

Ein Vergleich der Schiilerangaben, welche Tétigkeiten sie in der Schule erlernt ha-
ben, mit den diesbeziiglichen Angaben der Lehrkrifte, die dariiber Auskunft geben,
mit welchem Nachdruck sie verschiedene computerbezogene Fihigkeiten fordern (vgl.
Tabelle 7.2) zeigt fir Deutschland, dass die Einschidtzungen der Schiilerinnen und
Schiiler mit denen der Lehrkréfte, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, ten-
denziell iibereinstimmen. Die Bereiche, die Lehrkréfte angeben zu férdern, werden auch
von den Schiilerinnen und Schiilern als die Bereiche wahrgenommen, die sie in der
Schule erlernt haben. So ist der effiziente Zugriff auf Informationen die Fertigkeit, die
nach Angabe der meisten Lehrkréfte mit Nachdruck gefordert wird. Im Vergleich geben
die Schiilerinnen und Schiiler an, am héufigsten das Beschaffen von Informationen mit-
hilfe von Computern in der Schule erlernt zu haben. Der Bereich der Informationssuche,
der im Lehrerfragebogen als Erkunden und Nutzen verschiedener digitaler Ressourcen
bei einer Informationssuche erfasst wird, und im Schiilerfragebogen inhaltliche Passung
zum Suchen nach unterschiedlichen digitalen Informationsarten zu einem Thema zeigt,
erfolgt nach Angaben der Lehrkréfte mit geringstem Nachdruck und wird auch von re-
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lativ wenigen Schiilerinnen und Schiilern als eine Tatigkeit eingeschétzt, die sie in der
Schule erlernt haben.

6. Zum Zusammenhang der schulischen Nutzung neuer
Technologien der Schiilerinnen und Schiiler mit computer-
und informationshezogenen Kompetenzen in Deutschland

Im folgenden Abschnitt wird der Frage nachgegangen, inwieweit die schulische
Computernutzung der Schiilerinnen und Schiiler mit ihren computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen zusammenhingt. Damit wird der im theoretischen Rahmen-
modell zu ICILS 2013 betrachtete Zusammenhang zwischen den Prozessen auf
schulischer Ebene (hier: Prozesse auf Schul- und Klassenebene) und den Leistungs-
ergebnissen (computer- und informationsbezogene Kompetenzen) betrachtet (siche dazu
auch Kapitel III in diesem Band).

Um fiir Deutschland den Zusammenhang der schulischen Computernutzung
durch Schiilerinnen und Schiiler mit ihren computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen (als abhédngige Variable) zu untersuchen, werden im Rahmen ei-
ner Regressionsanalyse sowohl die Angaben der Achtklédsslerinnen und Achtklissler
zur Haufigkeit der Computernutzung beriicksichtigt als auch ein Index, in den acht
Variablen eingehen. Dieser international gebildete Index ,schulisch erlernte com-
puterbezogene Tdtigkeiten® fihrt die diesbeziigliche Einschédtzung der Schiilerinnen
und Schiiler zusammen. In diesen Index flieBen einerseits die Variablen ein, die in
Abschnitt 5 bereits analysiert wurden (vgl. auch Abbildung 7.5 und Tabelle 7.6) sowie
andererseits zusitzlich drei weitere Variablen: die Entscheidung, welche Informationen
fiir Hausaufgaben wichtig sind; das Zusammenstellen von Informationen aus Internet-
quellen sowie das Entscheiden, wo nach Informationen zu unbekannten Themen gesucht
werden kann. Dieser Index weist international mit einem Cronbachs a.=.81 eine zufrie-
denstellende Reliabilitat auf (vgl. Fraillon et al., 2014).

In Tabelle 7.7 werden die unstandardisierten Regressionskoeffizienten berichtet. So
ist es moglich, die Regressionskoeffizienten inhaltlich als Punktwert zu interpretieren,
um den sich die Schiilerleistung (Konstante) unter Kontrolle aller anderen beriicksich-
tigten Merkmale im Modell verdndert.



222 Eickelmann, Schaumburg, Drossel und Lorenz

Tabelle 7.7:

@

@

Regressionsmodell zur Erklarung der computer- und informationshezogenen

Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch die Haufigkeit der schulischen
Computernutzung und schulisch erlernte computerbezogene Tatigkeiten im internatio-
nalen Vergleich (Angabe in Skalenpunkten)

Teilnehmer
Argentinien (B. A.)
Australien
Chile
Danemark
Deutschland
Hongkong
Kanada (N. &L.)
Kanada (0.)

Kroatien
Litauen
Niederlande
Norwegen
Polen
Republik Korea
Russische Féderation
Schweiz
Slowakische Republik
Slowenien
Thailand
Tschechische Republik
Turkei

Anmerkungen:
b — Regressionsgewichte (unstandardisiert).
* signifikante Koeffizienten (p < .05).

A Geschatzter Mittelwert in der Gruppe der Schilerinnen und Schiiler, die monatlich oder seltener Computer in der

Konstante”
439.1
409.1
457.6
514.0
541.7
420.8
482.8
4941
461.5
481.1
521.1
515.4
558.4
513.8
488.0
529.1
468.9
487.5
264.8
548.9
225.4

Haufigkeit der schuli-
schen Computernut-

zung®
b
55.4*
23.6*
3.4
15.1*
-13.0*
8.2
0.6
-2.0
16.8*
17.9*
-19.4*
10.2*
9.3
2.0
15.8*
-14.3*
10.8*
-2.8
26.7*
5.4
13.6

8 0 - monatlich oder seltener; 1 — mindestens wochentlich.
¢ Skalierter und international auf M =50 und SD = 10 transformierter Index (Min.: 24.1; Max.: 60.1).

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

1
2
3

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
Die Gesamtausschlussquote liegt (iber 5%.
Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

(SE)
(12.0)

(3.7)
(5.3)
(5.5)
(6.3)
(6.0)
(5.8)
(4.0)
(3.9)
(5.5)
(5.5)
(3.8)
(5.8)
(7.1)
(4.2)
(5.2)
(5.2)
(3.4)
(6.4)
(3.2)
(7.8)

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013

Schule nutzen und die wenige computerbezogene Tatigkeiten in der Schule erlernen.

Schulisch erlernte

computerbezogene

Tatigkeiten®
b (SE)
-0.3 (0.4)
2.1* (0.2)
0.6* (0.2)
0.4 (0.2)
-0.2 (0.2)
1.8*% (0.3)
0.9* (0.3)
1.1% (0.2)
0.8* (0.2)
0.1 (0.2)
0.6* (0.2)
0.3 (0.2)
-0.6* (0.2)
0.5* (0.1)
0.3 (0.2)
0.0 (0.3)
0.9% (0.2)
0.5* (0.2)
1.8*% (0.4)
0.0 (0.1)
2.7* (0.3)

R2
.09
.06
.01
.01
.01
.05
.01
.01
.03
.01
.02
.01
.01
.01
.01
.01
.01
.01
.04
.00
.08

© ICILS 2013
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Die Analysen zeigen fiir Deutschland, dass eine hdufige (mindestens wochent-
liche) schulische Computernutzung einen negativen Effekt auf die computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler aufweist. Der
Leistungsunterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die monatlich oder sel-
tener Computer in der Schule nutzen und Schiilerinnen und Schiilern, die mindes-
tens wochentlich Computer in der Schule nutzen, betrdgt 13 Leistungspunkte zu-
ungunsten der letztgenannten Schiilergruppe. Kein statistisch signifikanter Effekt
zeigt sich fiir Deutschland hinsichtlich des schulischen Erlernens computerbezogener
Tétigkeiten. Auf der Grundlage dieser Analysen lassen sich Hinweise ableiten, dass die
Computernutzung in der Schule in Deutschland, so wie sie die meisten Schiilerinnen
und Schiiler erfahren, den Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen
derzeit nicht fordert. Auf internationaler Ebene zeigt sich hingegen im Rahmen
der Regressionsanalysen fiir neun der anderen Teilnehmerldnder von ICILS 2013,
dass die Haufigkeit der schulischen Computernutzung einen positiven Effekt auf das
Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler hat (vgl. Tabelle 7.7). Auch fiir die
lern- und prozessbezogene Computernutzung im Hinblick auf Tétigkeiten, die in der
Schule erlernt werden, konnen in mehr als der Hélfte der Teilnehmerldnder positive
Effekte identifiziert werden. Lediglich in der Schweiz und in den Niederlanden weist
die schulische Computernutzung, so wie in Deutschland, einen signifikant negativen
Effekt auf die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler auf. Die Varianzaufkldrung des Modells variiert in den Teilnehmerlédndern
von ICILS 2013 zwischen null und neun Prozent.

7. Zusammenschau der Befunde

Der zentrale Ausgangspunkt des vorliegenden Kapitels ist die Annahme, dass die schu-
lische Nutzung neuer Technologien das Potenzial birgt, den Kompetenzerwerb von
Schiilerinnen und Schiilern im Bereich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen zu unterstiitzen. Damit kniipfen die in diesem Kapitel présentierten
Analysen an das theoretische Rahmenmodell von ICILS 2013 an.

Um die Situation der schulischen Mediennutzung fiir Deutschland zu beschrei-
ben, wurden zunichst die Angaben der Lehrkréfte hinsichtlich der Haufigkeit der
Nutzung digitaler Medien in der Schule im internationalen Vergleich betrachtet. Im
Ergebnis zeigt sich, dass die Lehrkrifte in Deutschland Computer vergleichsweise sel-
ten im Unterricht nutzen. Lediglich rund ein Drittel der Lehrkrifte setzt Computer
mindestens wochentlich im Unterricht ein. Im internationalen Vergleich ist der Anteil
mit 61.5 Prozent fast doppelt so hoch. Insgesamt kann basierend auf den Selbstaus-
kiinften der Lehrerinnen und Lehrer, die in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, fest-
gehalten werden, dass in keinem anderen Teilnehmerland von ICILS 2013 Lehrkréfte
Computer seltener einsetzen als in Deutschland. In den Analysen moglicher Schul-
formunterschiede zeigen sich keine statistisch signifikanten Unterschiede zwischen
der Haufigkeit der Computernutzung im Unterricht von Lehrkréiften an Gymnasien im
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Vergleich zu Lehrkriften an anderen Schulformen der Sekundarstufe 1. Es ergibt sich
jedoch, dass in Deutschland der Anteil jiingerer Lehrkréfte (bis 49 Jahre), die regelmai-
Big einen Computer im Unterricht einsetzen, hoher ist als der ihrer dlteren Kolleginnen
und Kollegen (50 Jahre oder dlter). Computerbasierte Technologien, wie beispielswei-
se Ubungs-, Trainings-, Simulations- und Modellierungsprogramme, werden von einem
Grofiteil der Lehrkrifte in Deutschland nicht eingesetzt. Die Lehrkrifte, die angeben,
solche Technologien im Unterricht zu verwenden, praktizieren dies grofitenteils nicht
regelméfig in ihrem Unterricht und liegen damit im internationalen Vergleich weit un-
ter dem Durchschnitt. Eine nachdriickliche Forderung von verschiedenen Tétigkeiten im
Zusammenhang mit der Nutzung neuer Technologien durch Schiilerinnen und Schiiler,
wie die Uberpriifung der Glaubwiirdigkeit digitaler Informationen, wird lediglich von
etwa einem Drittel der Lehrkréfte in Deutschland praktiziert. In der Zusammenschau
ergeben sowohl die Betrachtung der relativen Anteile als auch der internationale
Vergleich, dass die gezielte Forderung von Achtklésslerinnen und Achtklédsslern durch
Lehrpersonen hinsichtlich der Tatigkeiten, die im Kontext des Erwerbs von computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen relevant sind, in Deutschland mit vergleichs-
weise wenig Nachdruck verfolgt wird. Weiterhin zeigt sich in Regressionsanalysen,
dass Lehrerinnen seltener digitale Medien einsetzen als ihre ménnlichen Kollegen.
Aus den Ergebnissen des Regressionsmodells geht weiter hervor, dass die selbstein-
geschitzten computerbezogenen Fahigkeiten der Lehrkrifte einen positiven Effekt
auf die Nutzung digitaler Medien im Unterricht dieser Lehrpersonen haben. Zudem
zeigt sich ein negativer Effekt des Schiiler-Computer-Verhéltnisses auf die unterricht-
liche Computernutzung. Da fiir das Schiiler-Computer-Verhéltnis — als Indikator fiir
die Ausstattungsquantitit — gilt, dass je geringer die Ausstattungskennziffer ist, desto
weniger Schiilerinnen und Schiiler teilen sich durchschnittlich an einer Schule ei-
nen Computer (siche dazu auch Kapitel VI in diesem Band), kann dieser Befund so
interpretiert werden, dass Lehrpersonen, die in einer Schule mit einer giinstigen
Ausstattungssituation arbeiten, hiufiger Computer im Unterricht verwenden. Es zeigt
sich also, dass eine umfangreiche Ausstattung eine notwendige Voraussetzung fiir
den Computereinsatz im Unterricht darstellt. Fiir die weitere Forschung wére es da-
ran ankniipfend zum einen lohnenswert zu betrachten, welche Rolle die Standorte der
Computer in der Schule spielen sowie zum anderen, die Lehr- und Lernbedingungen
des Erwerbs computer- und informationsbezogener Kompetenzen auch fiir andere
Lander im Zusammenhang mit der Computernutzung der Lehrkrifte zu untersuchen,
um mogliche Unterschiede zu den Ergebnissen in Deutschland aufzudecken.

Auch die meisten Achtkldsslerinnen und Achtklédssler in Deutschland berich-
ten eine eher seltene Computernutzung in der Schule. Der Blick auf die Befunde in
Deutschland zeigt, dass lediglich 1.6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler tdglich in
der Schule einen Computer nutzen und nur etwas weniger als ein Drittel (31.4%) der
Schiilerinnen und Schiiler angeben, mindestens einmal wdchentlich einen Computer
in der Schule zu nutzen. Dieser Anteil liegt fiir Deutschland mit einer Differenz von
gut 22 Prozentpunkten signifikant unter dem internationalen Mittelwert (53.6%) und
auch dem Mittelwert der Schiileranteile in der Vergleichsgruppe EU (58.8%). Im
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Schulformvergleich zwischen Gymnasien und anderen Schulformen der Sekundarstufe I
zeigen sich keine signifikanten Unterschiede.

Hinsichtlich der Haiufigkeit der Computernutzung differenziert nach verschie-
denen Fichern und Fachgruppen ist ersichtlich, dass der Computer von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland am haufigsten mit rund drei Fiinfteln der Schiilerschaft
im Fach Informatik, gefolgt von Unterricht in den geisteswissenschaftlichen Féchern
genutzt wird. Am seltensten erfolgt die Computernutzung im Mathematikunterricht
(29.4%). Die fachbezogene Nutzung fillt im internationalen Vergleich fiir Deutschland
sehr gering aus. Ein Grofteil der Achtkldsslerinnen und Achtklédssler in Deutschland
gibt — abgesehen vom Fach Informatik — zudem an, Computer nie in den verschiedenen
Féchern bzw. Fiachergruppen zu nutzen.

Im Hinblick auf schulbezogene Aktivititen nutzen die Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland digitale Medien am haufigsten fiir das Vorbereiten von Referaten und
Aufsdtzen. Dabei liegt Deutschland jedoch erneut, wie auch in allen anderen betrach-
teten Nutzungsaspekten, unter dem internationalen Durchschnitt. Beziiglich der in der
Schule erlernten computerbezogenen Titigkeiten geben Schiilerinnen und Schiiler si-
gnifikant hdufiger als im internationalen Mittel an, dass sie in der Schule vor allem ge-
lernt haben, Internetquellen anzugeben. Andere Titigkeiten, wie z.B. die Uberpriifung
der Vertrauenswiirdigkeit von Informationen, werden nach Angaben der Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland in der Schule nicht im gleichen MaBe und im internationa-
len Vergleich unterdurchschnittlich hiufig erlernt.

Zusitzlich wurde in diesem Kapitel fiir Deutschland und im internationalen
Vergleich regressionsanalytisch untersucht, in welcher Weise die schulische Com-
puternutzung sowie die in der Schule erlernten computerbezogenen Tatigkeiten der
Schiilerinnen und Schiiler mit ihren computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen zusammenhdngen. Anders als in den meisten Teilnehmerlindern von
ICILS 2013 hat die schulische Computernutzung in Deutschland einen negativen Effekt
auf den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler. Auf internationaler Ebene
zeigt sich hingegen fiir fast die Hélfte der Teilnehmerldnder, dass die Haufigkeit der
schulischen Computernutzung einen positiven Effekt auf das Kompetenzniveau der
Schiilerinnen und Schiiler hat. In insgesamt neun Ladndern zeigen sich keine signifi-
kanten Effekte. In anderen Léandern scheint auch die gezielte Unterstiitzung des
Erlernens computerbezogener Tétigkeiten, die inhaltlich eng mit den Aspekten compu-
ter- und informationsbezogener Kompetenzen (siche dazu auch Kapitel IV in diesem
Band) verkniipft sind, dagegen hilfreich zu sein. Fiir weitere Forschungen in diesem
Bereich ist es vor dem Hintergrund, dass die Nutzung digitaler Medien in Schulen in
Deutschland bisher nur in geringem Malle verbreitet ist, notwendig, der vertiefenden
Klarung des Zusammenhangs zwischen schulischer Mediennutzung und dem Erwerb
computer- und informationsbezogener Kompetenzen nachzugehen. Unter der Primisse
einer zukiinftig steigenden Nutzungshdufigkeit neuer Technologien in Schulen bleibt die
Erforschung dieses Zusammenhangs eine wichtige Zukunftsaufgabe. Relevant scheint
auch die Art und Weise des Computereinsatzes zu sein. Diese erweist sich bisher in
Deutschland nicht als forderlich fiir den Erwerb computer- und informationsbezogener
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Kompetenzen. Hier zeigen sich moglicherweise Entwicklungsbedarfe auf der Ebene der
Unterrichtsentwicklung und der Lehrerbildung.

Vor dem Hintergrund, dass eine gilinstige Ausstattungssituation mit Computern eine
hohere Nutzung von Computern im Unterricht mit sich bringt, allerdings die Nutzung
einen negativen Effekt auf das Kompetenzniveau der Schiilerinnen und Schiiler auf-
weist, muss es zukiinftig um die Klarung der Frage gehen, wie der Einsatz neuer
Technologien in Schulen auch in Deutschland kompetenzforderlich sein kann. Ohne
entsprechende IT-Ausstattung sowie eine zeitgeméfBe Qualifikation von Lehrkriften
kann eine kompetenzorientierte Nutzung digitaler Medien im Unterricht durch das
Engagement der Lehrpersonen allein wahrscheinlich nicht bewerkstelligt werden.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Lehrkréfte sowie Schiilerinnen und Schiiler
in Deutschland Computer vergleichsweise selten fiir schulische Zwecke nutzen und
Deutschland oftmals sogar das Schlusslicht des internationalen Vergleichs bildet. Dies
bestitigen schon vorliegende Forschungsergebnisse zur schulischen Nutzung digi-
taler Medien. Diese machen deutlich, dass diesbeziiglich in Deutschland in den letzten
Jahren kaum eine Entwicklung beobachtet werden kann. Der Blick auf aktuelle interna-
tionale Entwicklungen veranschaulicht nicht nur, wie digitale Medien im Unterricht ge-
nutzt werden konnen, sondern zeigt auch, wie schulisches Lernen vor dem Hintergrund
des technischen Wandels insgesamt neu gedacht werden kann (vgl. Eickelmann &
Erstad, 2013; Erstad, Eickelmann & Eichhorn, in Druck; Gerick et al., 2014). Hier wird
fiir Deutschland ein dringender Entwicklungsbedarf deutlich, um Diskussionen iiber
die schulische Nutzung neuer Technologien unter einer erweiterten Perspektive wieder
anzustoflen mit der Vision, dass sich technische und pédagogische Entwicklungen vor
dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels nicht getrennt voneinander betrachten
lassen (vgl. Davis, Eickelmann & Zaka, 2013; Fullan, 2012).
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Kapitel ViII

Computer- und informationshezogene
Kompetenzen von Madchen und Jungen
im internationalen Vergleich

Ramona Lorenz, Julia Gerick, Renate Schulz-Zander und Birgit Eickelmann

1. Einleitung

Unverdndert weisen nationale und internationale Studien der letzten Jahre auf bestehen-
de Geschlechterdisparititen im Bildungsbereich, vor allem in Bezug auf den fachlichen
Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern, hin (vgl. u.a. Bos, Valtin, Hornberg,
Buddeberg, Goy & Voss, 2007; Brehl, Wendt & Bos, 2012; Pant, Stanat, Schroeders,
Roppelt, Siegle & Pohlmann, 2013; Prenzel, Silzer, Klieme & Koller, 2013). Fiir das
Bildungssystem in Deutschland konnte gezeigt werden, dass in den meisten fachspezi-
fischen Kompetenzbereichen signifikante Unterschiede in den Schiilerleistungen beste-
hen, die je nach Disziplin entweder zugunsten der Maddchen (Lesen) oder der Jungen
(Mathematik und teilweise auch in den Naturwissenschaften) ausfallen. Die Befunde
weisen weiter darauf hin, dass sich die am Ende der Grundschulzeit vergleichsweise
geringen geschlechtsspezifischen Unterschiede in den Kompetenzniveaus im Laufe der
Sekundarstufe I verstirken (vgl. OECD, 2009).

Im Zuge des Wandels hin zu einer Informations- und Wissensgesellschaft steigt die
Relevanz der kompetenten Nutzung digitaler Medien in allen Bereichen der Lebens-
und Arbeitswelt. Der kompetente Umgang mit neuen Technologien im Sinne com-
puter- und informationsbezogener Kompetenzen gilt sowohl fiir Jungen als auch fiir
Maidchen als facheriibergreifende Schliisselkompetenz und stellt eine Voraussetzung
fiir die erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft dar (siche dazu vertiefend Kapitel
Il und IV in diesem Band). Auf der Individualebene ergibt sich daher die Frage nach
Chancengerechtigkeit und Bildungspartizipation von Méadchen und Jungen zur Erflillung
von personlichen und beruflichen Zielsetzungen. Dieser Untersuchungsbereich ist auch
aus gesellschaftlicher Perspektive im Hinblick auf Aspekte wie den Fachkriftemangel
und die Forderung gleicher gesellschaftlicher und beruflicher Teilhabe beider
Geschlechter relevant. Festzustellen ist, dass Frauen besonders in technologiebezogenen
Berufen noch immer unterrepriasentiert sind (vgl. u.a. Anderson, Lankshear, Timms &
Courtney, 2008; Best, Sanwald, Thsen, Ittel & Schraudner, 2013). Daher erscheint eine
Betrachtung geschlechtsspezifischer Disparitidten auch in diesem Kompetenzbereich als
relevant. Bisherige Studien in diesem Zusammenhang haben aufgezeigt, dass Jungen in
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der Regel iiber eine hohere computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung verfiigen
als Médchen (vgl. u.a. Papastergiou, 2008; Senkbeil & Wittwer, 2007; Simsek, 2011;
Temte & Hatlevik, 2011; Tsai & Tsai, 2010; Vekiri & Chronaki, 2008). Allerdings fehlt
es an Befunden, die iiber die Selbsteinschéitzungen hinausgehen und auf Kompetenztests
beruhen. Wie sich die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Maidchen und Jungen tatséchlich abbilden, konnte aufgrund fehlender Testinstrumente
bisher noch nicht umfassend gezeigt werden. Diese Forschungs- und Informationsliicke
wird im Rahmen von ICILS 2013 aufgegriffen. Mit dieser Studie kann erstmalig auf
der Grundlage von computerbasierten Tests international vergleichend untersucht wer-
den, ob sich zwischen Midchen und Jungen Unterschiede hinsichtlich der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen identifizieren lassen. Im theoretischen
Rahmenmodell zum Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen,
das ICILS 2013 zugrunde liegt (vgl. Fraillon, Schulz & Ainley, 2013; sieche dazu auch
Kapitel III in diesem Band), wird das Geschlecht der Jugendlichen als eine relevante
Voraussetzung auf der Ebene der Schiilermerkmale betrachtet. Beziiglich dieser Ebene
wird davon ausgegangen, dass sie Lernprozesse beeinflusst und somit relevant fiir den
Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ist. Im vorliegenden
Kapitel wird empirisch untersucht, wie sich der beschriebene Zusammenhang zwi-
schen dem individuellen Schiilermerkmal Geschlecht und dem fécheriibergreifenden
Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im Schulsystem in
Deutschland darstellt und wie er sich im internationalen Vergleich abbildet.

Dieses Kapitel gibt in Abschnitt 2 zunichst einen Uberblick iiber die aktuelle
Forschungslage zu geschlechtsspezifischen Disparititen im Bereich der Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien, des Zugangs zu und des Nutzungsverhaltens von
neuen Technologien sowie der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung.
AnschlieBend werden in Abschnitt 3 auf Grundlage der Daten von ICILS 2013
Leistungsdisparititen von Méidchen und Jungen im internationalen Vergleich unter-
sucht. Diese Analysen werden in Abschnitt 4 um die Untersuchung von geschlechts-
spezifischen Unterschieden in der Haufigkeit der Computernutzung und in der Dauer
der Computererfahrung ergédnzt. Mit einem anschlieBenden Fokus auf die computer-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland
werden individuelle Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbs im Bereich der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen betrachtet (Abschnitt 5).
Dieser Zusammenhang wird fiir Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland vertie-
fend analysiert, wobei die Dauer der Computererfahrung sowie die computerbezo-
gene Selbstwirksamkeitserwartung als mogliche Pradiktoren fiir geschlechtsspezifische
Kompetenzunterschiede herangezogen werden (Abschnitt 6).
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2. Einblick in Befunde zu geschlechtsspezifischen Disparitidten
im Bereich digitaler Medien

Geschlechtsspezifische Disparitidten im Kontext der Nutzung neuer Technologien und
des kompetenten Umgangs mit digitalen Medien wurden in den letzten Jahren be-
reits in unterschiedlichen Studien untersucht. Im Fokus der Forschung der vergange-
nen Jahre standen Untersuchungen zu Kompetenzunterschieden im Umgang mit neu-
en Technologien (vgl. u.a. ACARA, 2012; Pelgrum, Reinen & Plomp, 1993), zur
Haufigkeit und der Art der Computernutzung (vgl. u.a. Senkbeil & Wittwer, 2007), zu
geschlechtsspezifischen Unterschieden in Einstellungen zu digitalen Medien (vgl. u.a.
Meelissen, 2008; Schulz-Zander, 2002), zum Interesse an der Nutzung des Computers
und des Internets (vgl. u.a. Abbiss, 2009; Anderson et al., 2008; Eickelmann &
Rollett, 2012; Lorenz & Kahnert, 2014; Luca & Aufenanger, 2007; Whitley, 1997;
Wirth & Klieme, 2002) sowie zur Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit digi-
talen Medien (vgl. u.a. Sdinz & Eccles, 2012; Tsai & Tsai, 2010; Vekiri & Chronaki,
2008). In den folgenden drei Abschnitten wird auf Befunde zu geschlechtsspezi-
fischen Disparititen hinsichtlich des kompetenten Umgangs mit digitalen Medien, der
Computernutzung sowie der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung fokus-
siert. Neben den zentralen Ergebnissen werden dabei auch die Begriindungsansitze zur
Erklarung der Befunde ndher ausgefiihrt.

2.1 Geschlechtsspezifische Disparitaten hinsichtlich Kompetenzen im
Umgang mit digitalen Medien

Zahlreiche Untersuchungen zu Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien basie-
ren auf subjektiven Selbsteinschitzungen von Midchen und Jungen im Rahmen von
Befragungen. Hingegen liegen nur wenige Studien vor, denen Tests zugrunde lie-
gen, mit denen die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler gemessen werden.
Im folgenden Abschnitt werden diese Forschungsbefunde zu geschlechtsspezifischen
Disparititen referiert, die testbasiert Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien er-
fassen.

Eine der ersten Studien, die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
Umgang mit neuen Technologien untersucht hat, ist die zu Beginn der 1990er Jahre in
der fiinften und achten Jahrgangsstufe durchgefiihrte IEA-Studie COMPED (Computers
in Education Study). Diese Studie konnte international vergleichend auf der Basis
von standardisierten papierbasierten Wissenstests zeigen, dass Jungen in allen teilneh-
menden Liandern, so auch in Deutschland, bessere Testergebnisse im Bereich der com-
puter literacy erzielten als Médchen (vgl. Janssen, Reinen & Plomp, 1997; Lang &
Schulz-Zander, 1994; Pelgrum et al., 1993). Die Testinhalte dieser Studie fokussier-
ten auf Anwendungswissen und Kenntnisse iiber den Umgang mit dem Computer. In
Deutschland konnte im Rahmen dieser Studie zudem ein Zusammenhang zwischen ei-
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ner hoheren Testleistung der Jungen und der hdufigeren hauslichen Verfiigbarkeit von
Computern aufgezeigt werden (vgl. Lang, 1997). Geschlechtsspezifische Unterschiede
in der Ausstattung mit digitalen Medien wurden in Deutschland auch noch zu Beginn
des 21. Jahrhunderts deutlich: Im Jahr 2004 gaben in einer reprisentativen Befragung
nur 43 Prozent der Madchen aber 64 Prozent der Jungen an, einen Computer zu be-
sitzen (vgl. MPFS, 2004). In einer quasi-experimentellen Langsschnittuntersuchung
in Deutschland mit Kontrollklassen zur berufsvorbereitenden MaBnahme ,,Workshop
Zukunft® in den achten und neunten Jahrgangsstufen in Nordrhein-Westfalen und
Thiiringen konnten FuBangel, Schulz-Zander und Bauer (2007) in einem papierbasierten
Wissenstest tiber Computer und Internet signifikante Unterschiede zugunsten der Jungen
sowie einen groferen Lernzuwachs der Jungen im betrachteten Zeitraum ermitteln.

Als Begriindungen fiir die héheren Kompetenzen von Jungen im Umgang mit digi-
talen Medien werden neben Ausstattungsmerkmalen oftmals auch Geschlechterstereo-
type und daraus resultierende geschlechtsspezifische Einstellungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen angefiihrt (vgl. u.a. Metz-Gockel, 1990; Tigges, 2008). Basierend
auf einem Uberblick iiber Forschungsbefunde aus mehr als 20 Jahren zur Analyse von
Geschlechterdifferenzen im Bereich der digitalen Medien restimiert Cooper (2006),
dass Méadchen im Vergleich zu Jungen beim Lernen iiber und mit Computern benach-
teiligt sind. Er fiihrt seine Erkenntnisse mit dem Schluss zusammen, dass geschlechts-
spezifische Stereotype ursdchlich auf weniger positive Einstellungen und geringere
Fahigkeiten der Mddchen zuriickzufiihren seien.

Aktuellere Studien deuten zunehmend auf eine Anndherung oder sogar auf ei-
nen Ausgleich der Kompetenzniveaus von Miadchen und Jungen hin und weisen teil-
weise sogar einen Vorsprung der Midchen im kompetenten Umgang mit neuen
Technologien aus. So zeigte eine Studie in Norwegen mit mehr als 4.000 Schiilerinnen
und Schiilern auf Basis eines webbasierten Testmoduls zur digital competence in der
siebten Jahrgangsstufe keine geschlechtsspezifischen Unterschiede (vgl. Hatlevik
& Christophersen, 2013). Landesweite Studien zur [CT-Literacy in Australien mit
Erhebungszyklen in den Jahren 2005, 2008 und 2011 konnten anhand von com-
puterbasierten Testmodulen in der sechsten und zehnten Jahrgangsstufe im ersten
Zyklus zunichst keine geschlechtsspezifischen Unterschiede ermitteln. In den bei-
den darauffolgenden Zyklen konnte allerdings in beiden Jahrgangsstufen ein hdheres
Kompetenzniveau der Médchen aufgezeigt werden (vgl. ACARA, 2012; MCEECDYA,
2010; MCEETYA, 2007). In den USA untersuchten Hohlfeld, Ritzhaupt und Barron
(2013) die technology literacy von mehr als 1.500 Schiilerinnen und Schiilern in der
achten Jahrgangsstufe. Sie ermittelten hinsichtlich geschlechtsspezifischer Unterschiede,
dass Schiilerinnen sowohl im Gesamttest als auch in allen Subdimensionen eines in-
ternetbasierten Performanztests — mit u.a. Softwareanwendungen, Testaufgaben zur
sicheren und angemessenen Nutzung von Informationen, Aufgaben zur Tabellen-
kalkulation, Internetnutzung sowie zur Textverarbeitung — besser abschnitten. Die
Ergénzungsstudie zu IGLU 2001 zum Lesen am Computer (LaC) hat auf der Grundlage
von Lesetests anhand von Print- und inhaltsgleichen computerbasierten Hypertexten ge-
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zeigt, dass Madchen auch beim Lesen von Hypertexten hohere Testleistungen erzielten
als Jungen (vgl. Voss, 2006).

Auch noch iiber das Jugendalter hinaus kdnnen Geschlechterunterschiede festgestellt
werden. So kamen Hargittai und Shafer (2006) fiir die Altersgruppe der Erwachsenen in
den USA zu dem Ergebnis, dass Frauen trotz einer geringeren Selbsteinschitzung ihrer
Kompetenzen im Vergleich zu Ménnern Aufgaben zur Erfassung von online skills, bei
denen im Internet Informationen zu verschiedenen Themen wie kulturellen Ereignissen
oder Stellenangeboten gesucht werden sollten, gleich gut bearbeiteten. Die Autoren
schlieBen daraus, dass die geringere Selbsteinschitzung der Kompetenzen dazu fiihrt,
dass Frauen dazu tendieren, das Internet seltener zu nutzen als Méanner und somit durch
weniger Erfahrungen im Umgang mit diesem Medium ihr Potenzial nicht ausschop-
fen (vgl. Hargittai & Shafer, 2006). In den Niederlanden konnte eine Untersuchung mit
Erwachsenen, die auf Tests zu internet skills basiert, ebenfalls keine geschlechtsspezi-
fischen Disparititen zeigen (vgl. van Deursen, van Dijk & Peters, 2011). Die Autoren
dieser Studie weisen darauf hin, dass geschlechtsspezifische Unterschiede in diesem
Bereich in den Niederlanden kaum noch existent sind.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass bisherige Befunde zu Kompetenzen im
Umgang mit neuen Technologien ambivalente Hinweise im Hinblick auf Geschlechter-
differenzen geben, wobei in fritheren Studien vor allem Begriindungsansitze in
der hauslichen Ausstattungssituation und stereotype Rollenzuweisungen ange-
filhrt wurden. Seit sich die Ausstattungssituation von Kindern und Jugendlichen
zwischen den Geschlechtern angeglichen hat — fiir Deutschland siehe dazu bei-
spielsweise die aktuelle JIM-Studie (vgl. MPFS, 2013a) —, wird in neueren kompetenz-
bezogenen Untersuchungen vielmehr davon ausgegangen, dass die Héufigkeit und
Art der Computernutzung zwischen Maéadchen und Jungen -einerseits sowie die
Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen andererseits zur Erkldrung von Unter-
schieden in den Kompetenzen zwischen den Geschlechtern angefiihrt werden konnen.
Die vorliegenden Befunde und die damit aufgezeigte nicht eindeutige Forschungslage
geben Hinweise darauf, dass zunéchst keine gerichteten Annahmen dariiber getroffen
werden konnen, ob in ICILS 2013 Médchen oder Jungen hohere computer- und infor-
mationsbezogene Kompetenzen aufweisen. Fest steht jedoch, dass die vor Jahren noch
vertretbare Erwartungshaltung, dass Jungen in Kompetenztests besser abschneiden,
nicht mehr uneingeschrinkt zu halten ist. Die vorgestellten Forschungsbefunde sind al-
lerdings insgesamt nur eingeschrankt an ICILS 2013 anschlussfahig zu interpretieren,
da diese sich lediglich auf verwandte Konzepte technologiebezogener Kompetenzen
und nicht auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen, so wie sie fur
ICILS 2013 definiert sind, beziehen (siche dazu auch Kapitel IV in diesem Band).
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2.2 Zugang zu neuen Technologien und die Haufigkeit der
Computernutzung von Méadchen und Jungen

Beziiglich des Zugangs zu neuen Technologien ldsst sich im letzten Jahrzehnt ins-
gesamt ein Wandel ausmachen: Wihrend fiir Maddchen noch vor etwa zehn Jahren
Nachteile im Zugang zu digitalen Medien bestanden (vgl. MPFS, 2004; Papastergiou
& Solomonidou, 2005; Schulz-Zander, 2002; Volman, van Eck, Heemskerk & Kuiper,
2005), zeigt sich im Zeitverlauf, dass diese Geschlechtsunterschiede sowohl im
Grundschulalter als auch im Jugendalter deutlich geringer geworden sind (vgl. u.a.
Lorenz & Kahnert, 2014; Luca & Aufenanger, 2007). Neuere Befunde und amtliche
Statistiken belegen, dass die Unterschiede zwischen den Geschlechtern in Bezug auf die
Zugangsmoglichkeiten zu digitalen Medien und auf die Nutzungshéufigkeit zu Hause
fiir die in ICILS 2013 fokussierte Altersgruppe der Achtklédsslerinnen und Achtkldssler
ausgeglichen sind (vgl. MPFS, 2013b; Statistisches Bundesamt, 2012).

Hinsichtlich der Dauer der Computererfahrung zeigten Studien in den letzten
Jahren, dass Jungen iiber eine durchschnittlich lingere Computererfahrung verfligen
als Médchen, also im Altersverlauf tendenziell frither beginnen, neue Technologien zu
nutzen (vgl. u.a. Livingstone & Helsper, 2010; Senkbeil & Wittwer, 2007). In Bezug
auf die Computernutzung in der Freizeit zeigt sich sowohl fiir Kinder am Ende der
Grundschulzeit als auch fiir Jugendliche in der Sekundarstufe I ein Unterschied hinsicht-
lich der Haufigkeit der hduslichen Computernutzung zwischen Médchen und Jungen,
der allerdings in den letzten Jahren geringer geworden ist (vgl. Lorenz & Kahnert,
2014; MPFS, 2013b; Senkbeil & Wittwer, 2007). Dabei sind fiir beide Geschlechter
Zuwichse in der Héufigkeit der héduslichen Computernutzung zu verzeichnen, die fiir
die Médchen hoher ausfallen, was zu einem Angleich der Nutzungshiufigkeit gefiihrt
hat. Hinsichtlich der schulischen Computernutzung haben Eickelmann und Rollett
(2012) fiir Sekundarstufenschulen gezeigt, dass Schiilerinnen signifikant seltener berich-
ten an Ganztagsangeboten mit dem Computer teilzunehmen und die Differenz zwischen
Maidchen und Jungen mit steigendem Alter zunimmt. Auch hinsichtlich der Haufigkeit
der Computernutzung im Unterricht zeigt sich an Ganztagsschulen ein leichter Vorteil
der Schiiler gegeniiber den Schiilerinnen.

2.3 Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
von Madchen und Jungen

Motivationale und affektive Determinanten von Schulleistungen wurden im
Zusammenhang mit digitalen Medien unter dem Gesichtspunkt von Geschlechter-
disparitéten bereits vergleichsweise umfassend untersucht. In der bisherigen Forschung
wird in der Regel zwischen Differenzen in der computerbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartung (vgl. u.a. ACARA, 2012; Senkbeil & Wittwer, 2007; Sieverding
& Koch, 2009; Temte & Hatlevik, 2011; Tsai & Tsai, 2010; Vekiri, 2010; Wirth &
Klieme, 2002), im Hinblick auf das computerbezogene Selbstkonzept (vgl. u.a. Dick-
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hduser & Stiensmeier-Pelster, 2002; Rosner, Brauer & Riegas-Staackmann, 2004; Sainz
& Eccles, 2012; Schaumburg & Issing, 2002; Schulz-Zander, 2002, 2005; Schulz-
Zander & Riegas-Staackmann, 2004) und beziiglich geschlechtsspezifischer Disparititen
in den computerbezogenen Einstellungen (vgl. Cooper, 2006; FuBlangel et al., 2007; Li
& Kirkup, 2007; Loocker, 2008; Meelissen, 2008; Meelissen & Drent, 2008; Plumm,
2008; Sainz & Lopez-Séez, 2010; Whitley, 1997) unterschieden. Im Folgenden wird auf
den Bereich der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung fokussiert.

Obwohl die Befundlage zeigt, dass sich geschlechtsspezifische Differenzen in
den Zugangsmdglichkeiten zu digitalen Medien in den letzten Jahren verringert ha-
ben, finden sich in Bezug auf die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung der
Schiilerinnen und Schiiler immer noch geschlechtsspezifische Unterschiede zugunsten
der Jungen, die ihre Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien hdher einschit-
zen als Médchen (vgl. Hargittai & Shafer, 2006; Ilomaki, 2011; Luca & Aufenanger,
2007; Papastergiou, 2008; Senkbeil & Wittwer, 2007; Simsek, 2011; Vekiri &
Chronaki, 2008; Zhong, 2011). Noch vor gut zehn Jahren konnte ermittelt werden, dass
Geschlechterunterschiede in der Selbsteinschitzung der computerbezogenen Kenntnisse
und Fahigkeiten stark durch die hdusliche Nutzungshiufigkeit des Computers beein-
flusst wurden (vgl. Wirth & Klieme, 2002). Des Weiteren konnten Sekundiranalysen
von Daten aus PISA 2006 fiir Finnland und Norwegen zeigen, dass geschlechtsspe-
zifische Unterschiede in der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung je
nach Nutzungstyp unterschiedlich — zugunsten der Madchen oder der Jungen — aus-
fielen, wobei sechs Nutzungstypen unter Beriicksichtigung der Héufigkeit der
Computernutzung sowie der computerbezogenen Aktivititen differenziert wur-
den (vgl. Temte & Hatlevik, 2011). Tsai und Tsai (2010) konnten in einer Studie
mit mehr als 1000 Jugendlichen in der achten Jahrgangsstufe in Taiwan zeigen, dass
die unterschiedliche inhaltliche Nutzung des Internets von Maédchen und Jungen ei-
nen Zusammenhang zur Selbstwirksamkeitserwartung aufweist. So konnten kei-
ne geschlechtsspezifischen Unterschiede in der allgemein betrachteten computerbezo-
genen Selbstwirksamkeitserwartung berichtet werden. Allerdings hat sich mit Fokus
auf die jeweiligen Internetaktivititen bei der Unterscheidung zwischen explorativer
Selbstwirksamkeit (z.B. hinsichtlich des Navigierens im Internet und des Suchens
von Informationen) und kommunikativer Selbstwirksamkeit (in Bezug auf die Kom-
munikation im Internet) gezeigt, dass sich Médchen hinsichtlich der kommunikativen
Selbstwirksamkeit signifikant hoher einschitzen. Weitere Analysen weisen darauf hin,
dass Miadchen und Jungen in ihrer computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung
in unterschiedlichem Mafle von den Erwartungen der Eltern und Lehrkréfte beeinflusst
werden (vgl. Vekiri, 2010). Aktuelle Befunde einer Studie aus Australien zeigen in
Bezug auf die Selbstwirksamkeitserwartung allerdings keine signifikanten Unterschiede
zwischen Méidchen und Jungen in der sechsten und zehnten Jahrgangsstufe (vgl.
ACARA, 2012). Moos und Azevedo (2009) schliefen aus ihrer Metaanalyse, dass die
computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Schiilerinnen und Schiilern fiir
beide Geschlechter eine wesentliche Rolle fiir Lernprozesse auch in Bezug auf die er-
zielten Leistungen spielt. Betrachtet man die Entwicklung unter Berilicksichtigung der
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steigenden Selbstwirksamkeitserwartung der Madchen, die in den letzten Jahren deut-
lich wird und die eine besonders hohe Relevanz fiir schulische Leistungen hat (vgl.
u.a. Bandura, 1993; Helmke & Weinert, 1997), ist in den Befunden eine Tendenz da-
hingehend zu erkennen, dass sich der Vorsprung der Jungen verringert bzw. sich das
Verhéltnis sogar umgekehrt hat. Zukiinftig kann moglicherweise erwartet werden, dass
Maidchen iiber hohere Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien verfiigen (vgl.
Ertl & Helling, 2013).

Hinsichtlich der dargestellten Ergebnisse zu geschlechtsspezifischen Unterschieden
lasst sich zusammenfassend festhalten, dass (a) nur wenige testbasierte Befunde zu
Kompetenzunterschieden im Umgang mit digitalen Medien vorliegen, wobei sich in der
zeitlichen Entwicklung die geschlechtsspezifischen Unterschiede eher verringert haben
und je nach Testkonzeption bzw. Testgebiet stellenweise auch Vorteile zugunsten der
Maidchen auszumachen sind, dass (b) Médchen und Jungen in Deutschland mittlerwei-
le vergleichbare Zugangsmdglichkeiten zu digitalen Medien haben, Jungen derzeit den-
noch héufiger neue Technologien nutzen und frither als Médchen damit beginnen und
dass (c) Jungen eine hohere Selbstwirksamkeitserwartung berichten, Maddchen sich nach
aktuellen Befunden allerdings diesbeziiglich dem Niveau der Jungen annéhern.

In diesem Kapitel werden die Befunde aus ICILS 2013 hinsichtlich geschlechtsspe-
zifischer Unterschiede zwischen Achtklédsslerinnen und Achtklédsslern dargestellt. Dazu
werden zunichst geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede in den computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen in Deutschland im internationalen Vergleich und die
Verteilung der Médchen und Jungen auf die Kompetenzstufen betrachtet. AnschlieBend
werden die Nutzungshdufigkeit neuer Technologien, die Dauer der Computererfahrung
und die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Médchen und Jungen in
den Blick genommen. Der Analyseteil wird mit Regressionsanalysen zur Erkldrung
von geschlechtsspezifischen Unterschieden in computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen unter Kontrolle der Dauer der Computererfahrung und der computerbe-
zogenen Selbstwirksamkeitserwartung abgeschlossen, die gesondert fiir Gymnasien und
andere Schulformen der Sekundarstufe I durchgefiihrt werden.

3. Geschlechterdisparititen in den computer- und
informationshezogenen Kompetenzen in Deutschland
und im internationalen Vergleich

Ankniipfend an die vierte internationale Forschungsfrage von ICILS 2013, die auf die
Klidrung der Bedeutsamkeit von Schiilerhintergrundmerkmalen — wie dem Geschlecht
— flir die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen abzielt, wird zunichst
jeweils die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen im internationalen Vergleich in den Blick genom-
men. In Abbildung 8.1 werden Differenzen in den Leistungsniveaus von Méadchen und
Jungen in Deutschland im internationalen Vergleich dargestellt. In Deutschland errei-
chen die Médchen durchschnittlich 532 Punkte und liegen damit um 16 Punkte signi-
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Abbildung 8.1: Leistungsdifferenzen in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
zwischen Madchen und Jungen im internationalen Vergleich

Madchen Jungen Leistungs- Leistungsvorsprung
Teilnehmer differenz® zugunsten der

M, (SE) M, (SE) M-M,(SE) Jungen Midchen
Republik Korea 556 (3.1) 517 (3.7) 38 (4.1) A I

?  Kanada (N. &L.) 544 (41) 509 (3.7) 35 (6.0) A ! :'_I
Slowenien 526 (2.8) 497 (2.8) 29 (3.6) A ! —
Chile 499 (3.9) 474 (39) 25 (48) m ! I

23 Hongkong 523 (7.5) 498 (92) 25 (8.3) m ! I
Kanada (O.) 560 (4.0) 535 (3.4) 25 (3.8) m | 1
Australien 554 (2.8) 529 (3.3) 24 (40) m | 1

"2 Norwegen 548 (2.8) 525 (3.1) 23 (35) m | 1

> Niederlande 546 (5.1) 525 (5.4) 20 (4.9) m [
VG OECD 525 (1.1) 507 (1.1) 18 (1.1) m ! = !
Internat. Mittelwert 509 (1.0) 491 (1.0) 18 (1.0) m ! =
Litauen 503 (4.2) 486 (3.8) 17 (34) m ! =
VG EU 534 (1.3) 517 (1.3) 17 (1.3) =m : 1
Deutschland 532 (2.9) 516 (3.2 16 (3.8) =m | ] |
Kroatien 520 (3.1) 505 (36) 15 (35) m | =

s Danemark 549 (4.7) 534 (41) 15 (5.4) =m .

? % Russische Foderation 523 (2.8) 510 (3.4) 13 (24) =m ' 1 !
Slowakische Republik 524 (4.8) 511 (5.1) 13 (41) m ! =
Polen 544 (29) 531 (31) 13 (37) m ! =
Tschechische Republik 559 (2.0) 548 (2.8) 12 (27) = i =
* Thailand 378 (5.7) 369 (5.3) 9 (56) m | 1

$ Schweiz 529 (5.5) 522 (4.6) 6 (43) m : a0

S Argentinien (B. A.) 453 (8.9) 448 (9.7) 5 (6.9) = | 0
Tiirkei 362 (5.2) 360 (5.4) 2 (38) Vv I

-50 -25

o
N
(&)]
a
o

I:, Teilnehmer mit signifikanter Leistungsdifferenz (p < .05). A Leistungsdifferenz signifikant gréRer als in Deutschland (p < .05).

D Teilnehmer ohne signifikante Leistungsdifferenz. m Kein signifikanter Unterschied zur Leistungsdifferenz in Deutschland.
WV Leistungsdifferenz signifikant kleiner als in Deutschland (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt tber 5%.

® Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

® Abweichender Erhebungszeitraum.

A Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

fikant tiber dem Leistungswert der Jungen, die durchschnittlich 516 Punkte erreichen.
Es wird ersichtlich, dass auch fiir einen Grofteil der an ICILS 2013 teilnehmenden
Lander ein signifikanter Leistungsvorsprung der Médchen gegeniiber den Jungen be-
steht. Lediglich fiir Argentinien (Buenos Aires), die Schweiz, Thailand und die Tiirkei
liegen keine signifikanten Leistungsunterschiede vor.
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Deutschland liegt hinsichtlich der geschlechtsspezifischen Leistungsdifferenz im in-
ternationalen Vergleich im Bereich der Vergleichsgruppen EU (17 Punkte) und OECD
sowie des internationalen Werts (beide 18 Punkte). Die Leistungsdifferenz zugunsten
der Midchen ist in der Republik Korea (gerundet 38 Punkte), Kanada (Neufundland
und Labrador; 35 Punkte) und in Slowenien (29 Punkte) am grofiten und zudem signi-
fikant hoher als in Deutschland. In der Tirkei fillt die Leistungsdifferenz mit durch-
schnittlich zwei Punkten am niedrigsten und signifikant geringer aus als in Deutschland.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass Jungen im Mittel in keinem Teil-
nehmerland tiber hohere computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfii-
gen als Médchen und in den meisten Landern die Médchen signifikant bessere Leis-
tungen zeigen. Dariliber hinaus zeigt sich, dass sowohl die Leistungen der Méadchen
als auch die der Jungen in Deutschland signifikant {iber den jeweiligen internationa-
len Vergleichswerten von durchschnittlich 509 Punkten fiir Maddchen bzw. 491 Punkten
flir Jungen liegen. Zudem wird deutlich, dass sich die Leistungen der Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland im Bereich des Vergleichswerts fiir die EU einordnen lassen
(mit durchschnittlich 534 Leistungspunkten fiir Madchen und 517 Leistungspunkten fiir
Jungen).

Betrachtet man vertiefend die prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler
auf die Kompetenzstufen differenziert nach Geschlecht (vgl. Abbildung 8.2), wird
fiir Deutschland deutlich, dass sich der oben beschriebene Leistungsvorsprung von
Maidchen auch in der Verteilung auf den Kompetenzstufen widerspiegelt. So ist der
Anteil der Méadchen, die Leistungen auf dem Niveau der oberen Kompetenzstufen IV

Abbildung 8.2:  Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen nach
Geschlecht in Deutschland im internationalen Vergleich

1} 1 v \'
Midchen® N N N NZ
Deutschland 451 [ 278 ] 940 747 296 1.9
Internat. Mittelwert 38.4 l. 235 | 849 645 26.0 25
VG OECD 40.8 [ 271 ] 89.7 711 30.3 3.2
VG EU 43.8 [ 218 ] 936 743 30.6 27

Jungen® | :
Deutschland 456 [ 205 J| 913 671 215 1.1
Internat. Mittelwert [ 36.8 [ 179 ] 81.1 56.2 193 15
VG OECD 402 . [ 2114 ] 86.3 63.0 228 1.7
VG EU 42.9 [ 220 [| 904 665 236 1.6

50% 75% 100%

- Kompetenzstufe | ™ N N N
|:| Kompetenzstufe II I} 11 v \")
D Kompetenzstufe Il Anteil der Schiilerinnen und

Schiiler, der mindestens diese

D Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe erreicht

|:| Kompetenzstufe V

A Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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(27.8%) und V (1.9%) erzielen, hoher als der Anteil der Jungen (20.5% bzw. 1.1%).
Hingegen ist auf den unteren Kompetenzstufen I und II der Anteil der Jungen (8.7%
bzw. 24.2%) hoher als der der Madchen (6.0% bzw. 19.3%). Dieses Disparitdtenmuster
ist nahezu in allen an ICILS 2013 teilnehmenden Landern und Benchmark-Teilnehmern
gleichermaflen erkennbar. Eine Ausnahme bilden Thailand und die Tiirkei, wo der
Anteil der Médchen auf der Kompetenzstufe II hoher ist als der Anteil der Jungen
(ohne Abbildung). In diesen beiden Liandern ist im internationalen Vergleich das
Leistungsniveau insgesamt am niedrigsten und nur wenige Jugendliche erreichen dort
durchschnittlich Leistungen, die {iber die Kompetenzstufe II hinausgehen (siehe hierzu
auch Kapitel V in diesem Band).

In Deutschland liegt der Anteil der Maddchen auf der hochsten Kompetenzstufe V
geringfligig unter dem internationalen Vergleichswert der Madchen (2.5%) sowie unter
den entsprechenden Vergleichswerten der EU (2.7%) und der OECD (3.2%). Betrachtet
man die Jungen in Deutschland, so ist der Anteil von 1.1 Prozent auf Kompetenzstufe
V geringer als der internationale Mittelwert flir Jungen (1.5%) und die entspre-
chenden durchschnittlichen Anteile in den Vergleichsgruppen der EU (1.6%) und der
OECD (1.7%). Schiilerinnen und Schiiler, die diese Kompetenzstufe erreichen, sind
u.a. in der Lage, Informationen selbststindig zu ermitteln, sicher zu bewerten und da-
raus anspruchsvolle Informationsprodukte (z.B. Présentationen) zu erzeugen. Der
Kompetenzstufe 1V lédsst sich etwas mehr als ein Viertel (27.8%) der Madchen in der
achten Jahrgangsstufe in Deutschland zuordnen. Dieser Anteil liegt iiber dem interna-
tionalen Mittelwert fiir Madchen von 23.5 Prozent und ist vergleichbar mit dem ent-
sprechenden Anteil in den Vergleichsgruppen der EU (27.8%) und der OECD (27.1%).
Auf der Kompetenzstufe IV ist der Anteil der Jungen in Deutschland mit etwa einem
Fiinftel (20.5%) groBer als der internationale Vergleichswert fiir Jungen (17.9%) und
vergleichbar mit den Anteilen der Vergleichsgruppen der EU (22.0%) und der OECD
(21.1%). Schiilerinnen und Schiiler auf der Kompetenzstufe IV sind in der Lage, ei-
genstidndig Informationen zu ermitteln und zu organisieren sowie Dokumente und
Informationsprodukte zu erzeugen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass im internationalen Vergleich und im
Vergleich mit den an ICILS 2013 teilnehmenden Landern der EU sowohl geringere
Anteile an Médchen als auch an Jungen in Deutschland die oberste Kompetenzstufe V
erreichen. Bezieht man allerdings die Kompetenzstufe IV mit ein, zeigt sich, dass
Maidchen und Jungen in Deutschland héufiger dort zugeordnet sind als im internatio-
nalen Mittel, jedoch seltener als in den Vergleichsgruppen der EU und OECD. Zu er-
génzen ist, dass auf der untersten Kompetenzstufe I der Anteil der Jungen (8.7%) in
Deutschland hoher ist als der der Madchen (6.0%) und beide Anteile unter dem entspre-
chenden Anteil der Vergleichsgruppe EU (9.6% bzw. 6.4%) liegen.
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4. Computernutzung von Madchen und Jungen in Deutschland
und im internationalen Vergleich

Im Folgenden werden Unterschiede in der Héufigkeit der Computernutzung von
Maédchen und Jungen an verschiedenen Orten betrachtet. Zudem wird auf die Dauer
der Computererfahrung von Méadchen und Jungen eingegangen. Damit wird, neben dem
Anliegen, auf beschreibender und vergleichender Ebene die Situation von Midchen
und Jungen zu erfassen, gleichsam der Versuch unternommen, Anhaltspunkte fiir das
Zustandekommen der beschriebenen Leistungsvorspriinge der Médchen zu identifizieren.

4.1 Haufigkeit der Computernutzung von Médchen und Jungen

Im folgenden Abschnitt wird fiir Deutschland im internationalen Vergleich zunéchst die
Hiufigkeit der Computernutzung von Madchen und Jungen zu Hause, in der Schule und
an anderen Orten betrachtet (vgl. Tabelle 8.1). Dabei wird der Fokus auf die regelmafi-
ge Computernutzung, definiert als mindestens wochentliche Nutzung, gelegt. Tabelle 8.1
ist nach Haufigkeit der Computernutzung von Méadchen in der Schule absteigend sor-
tiert. Betrachtet man zunichst die regelmiBige Computernutzung zu Hause, zeigt sich,
dass der Anteil der Jungen, der den Computer zu Hause regelmdBig nutzt, in sieben
der Teilnehmerldnder signifikant hoher ist als der Anteil der Madchen. Eine Ausnahme
stellt Kanada (Ontario) dar, wo Midchen signifikant 6fter berichten, den Computer zu
Hause mindestens einmal in der Woche zu nutzen. In den anderen Teilnehmerlédndern
liegt kein signifikanter Unterschied zwischen Madchen und Jungen vor.

In Deutschland ist der Anteil der Jungen (90.5%), der regelméBig zu Hause einen
Computer nutzt, signifikant hoher als der entsprechende Anteil der Maddchen (84.9%). In
Deutschland liegt der Anteil der Middchen im Bereich des entsprechenden internationa-
len Mittelwerts (85.1%) sowie der Vergleichsgruppe OECD (86.1%), allerdings deutlich
unter dem Anteil in der Vergleichsgruppe EU (93.8%). Fiir die Jungen in Deutschland
kann festgehalten werden, dass ihr Anteil vergleichbar mit dem etwas geringeren inter-
nationalen Vergleichswert (87.9%) sowie dem der Vergleichsgruppe OECD (89.8%) ist,
allerdings wie fiir die Méadchen geringer ausfillt als der Anteil in der Vergleichsgruppe
EU (95.4%).

In Bezug auf die schulische Computernutzung wird deutlich, dass der Anteil der
Jungen, der den Computer mindestens einmal in der Woche in der Schule nutzt, in fiinf
der Teilnehmerldnder signifikant iiber dem Anteil der Méadchen liegt. Dazu z&hlt neben
Kanada (Ontario), Kroatien, Norwegen und Slowenien auch Deutschland. Dabei liegt
in Deutschland der Anteil der Médchen, der den Computer regelmiflig in der Schule
nutzt, bei 28.4 Prozent und der Anteil der Jungen bei 34.2 Prozent. Beide Anteile lie-
gen deutlich unter den Durchschnittswerten der Vergleichsgruppen. Auch im internati-
onalen Vergleichswert fallt der Anteil der Jungen hinsichtlich der regelméfigen schu-
lischen Computernutzung mit 54.8 Prozent signifikant hoher aus als der Anteil der
Midchen mit 52.4 Prozent. Dieser Befund zeigt sich auch fiir die Vergleichsgruppen
EU (Médchen 57.1%, Jungen 60.4%) und OECD (Médchen 49.8%, Jungen 52.9%).
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Tabelle 8.1:  Héaufigkeit der Computernutzung von Méadchen und Jungen an verschiedenen Orten im
internationalen Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie
mindestens einmal in der Woche)

Maéadchen Jungen

zu in der an anderen zu in der an anderen

Hause Schule Orten Hause Schule Orten
Teilnehmer % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Australien 87.6 (0.8) 79.8 (1.6) 8.1 (0.8) 86.3 (1.1) 81.2 (1.4) 10.9 (0.8)
Polen 96.3 (0.6) 78.5 (2.4) 4.1 (0.6) 96.6 (0.6) 79.9 (2.2) 5.5 (0.6)
Slowakische Republik ~ 94.4 (0.8) 77.8 (2.4) 14.4 (1.1) 96.0 (0.6) 75.9 (2.1) 10.1 (0.8)
3 Danemark 93.8 (0.9) 76.0 (2.4) 7.1 (0.9) 97.0 (0.6) 76.9 (2.3) 8.3 (1.1)
2 5 Russische Foderation 94.3 (0.8) 73.0 (1.7) 20.0 (1.2) 94.4 (0.7) 73.8 (1.5) 15.2 (1.0)
® Thailand 58.3 (2.1) 68.0 (2.1) 254 (1.6) 59.8 (1.8) 63.9 (2.0) 36.5 (2.0)
3 Niederlande 94.3 (0.9) 61.4 (2.9 3.8 (0.8) 95.1 (0.7) 64.2 (2.7) 5.8 (0.8)
Kroatien 94.8 (0.7) 58.8 (2.3) 6.3 (0.8) 95.6 (0.6) 63.9 (1.6) 8.5 (0.9)
Tschechische Republik  96.2 (0.6) 58.2 (2.5) 6.8 (0.7) 96.8 (0.5) 61.4 (2.3) 7.5 (0.6)
3 Argentinien (B. A.) 89.3 (1.6) 57.7 (3.6) 12.2 (1.9) 89.2 (1.4) 56.3 (4.2) 14.2 (1.9)
VG EU 93.8 (0.3) 57.1 (0.8) 6.6 (0.3) 95.4 (0.2) 60.4 (0.8) 7.7 (0.3)
Kanada (O.) 92.4 (0.9) 57.0 (2.5) 10.9 (0.9) 88.9 (0.9) 62.0 (2.4) 114 (1.1)
23 Hongkong 85.6 (1.7) 55.8 (2.6) 5.1 (0.9) 91.0 (0.9) 59.1 (2.1) 115 (1.2)
Litauen 94.7 (0.6) 55.5 (2.7) 6.7 (0.8) 95.0 (0.7) 55.4 (2.6) 10.8 (0.8)
2 Kanada (N. &L.) 91.6 (1.5) 55.0 (2.0) 11.6 (1.6) 91.3 (1.3) 52.6 (2.5) 10.8 (1.6)
Internat. Mittelwert 85.1 (0.3) 52.4 (0.6) 9.7 (0.2) 87.9 (0.3) 54.8 (0.6) 15.6 (0.3)
T2 Norwegen 94.4 (0.6) 50.3 (2.7) 6.7 (0.7) 97.1 (0.5) 54.3 (2.6) 7.2 (0.8)
VG OECD 86.1 (0.3) 49.8 (0.7) 7.3 (0.2) 89.8 (0.3) 52.9 (0.7) 12.8 (0.3)
Turkei 60.3 (1.7) 349 (2.9) 15.2 (1.2) 635 (1.7) 355 (2.8) 30.3 (1.4)
Chile 80.2 (1.4) 34.7 (2.3) 7.9 (0.8) 81.6 (1.5) 35.5 (2.5) 7.6 (0.8)
3 Schweiz 82.3 (2.1) 31.7 (3.4) 6.1 (1.0) 89.6 (1.0) 37.0 (3.5) 5.1 (1.3)
Deutschland 849 (1.2) 284 (2.9) 49 (0.9) 905 (1.2) 34.2 (2.8) 4.5 (0.7)
Slowenien 95.2 (0.6) 19.3 (1.2) 5.3 (0.6) 96.4 (0.5) 31.8 (1.8) 8.3 (0.8)
Republik Korea 59.9 (1.6) 16.7 (2.5) 4.6 (0.6) 81.2 (1.3) 19.8 (2.5) 54.8 (1.5)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

3 Die Schiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Hinsichtlich der Haufigkeit der Computernutzung an anderen Orten als zu Hause oder
in der Schule (z.B. in Bibliotheken oder Internetcafés) ldsst sich feststellen, dass sich
in Deutschland die Anteile der Médchen (4.9%) und der Jungen (4.5%) nicht signi-
fikant voneinander unterscheiden. Die Anteile beider Gruppen liegen signifikant un-
ter den Anteilen in der Vergleichsgruppe EU (Médchen 6.6%, Jungen 7.7%). In der
Vergleichsgruppe OECD zeigen sich nochmals hohere Anteile an Médchen (7.3%) und
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Jungen (12.8%), die den Computer regelmiBBig an anderen Orten nutzen. Auf inter-
nationaler Ebene ist in der Russischen Foderation und in der Slowakischen Republik
der Anteil der Médchen, der den Computer mindestens einmal in der Woche an an-
deren Orten nutzt, signifikant héher als der Anteil der Jungen. In weiteren acht
Teilnehmerldndern — zu denen Australien, Hongkong, die Republik Korea, Litauen,
die Niederlande, Slowenien, Thailand und die Tiirkei gehdren — nutzen Jungen signi-
fikant hdufiger den Computer an anderen Orten. Die hochste Differenz zwischen den
Geschlechtern zeigt sich fiir die Republik Korea: Lediglich 4.6 Prozent der Madchen,
jedoch mehr als die Hélfte der Jungen (54.8%) nutzt dort den Computer mindestens
einmal in der Woche an anderen Orten.

4.2 Dauer der Computererfahrung von Madchen und Jungen in
Deutschland im internationalen Vergleich

Ergénzend zur Haufigkeit der Computernutzung wird die Dauer der Computererfahrung
als ein weiteres Merkmal im Hinblick auf die Nutzung digitaler Medien betrachtet
und nachfolgend hinsichtlich geschlechtsspezifischer Unterschiede in den Blick ge-
nommen. In Abbildung 8.3 wird die Dauer der Computererfahrung als Angabe der
Schiilerinnen und Schiiler fiir die zusammengefasste Kategorie 5 Jahre oder mehr be-
richtet. Diese Zeitspanne entspricht etwa dem Beginn der Computernutzung gegen Ende
der Grundschulzeit in der dritten oder vierten Klasse.

Im internationalen Vergleich zeigt sich, dass Jungen durchschnittlich {iber eine
langere Computererfahrung verfiigen als Méadchen: Der Anteil der Jungen, der den
Computer fiinf Jahre oder ldnger nutzt, ist in den meisten Lindern signifikant hoher
als der Anteil der Médchen. In Deutschland berichtet deutlich weniger als die Hélfte
der Schiilerinnen der achten Jahrgangsstufe, den Computer seit fiinf Jahren oder ldn-
ger zu nutzen (43.8%). Der Anteil der Schiiler liegt dagegen mit 53.4 Prozent signifi-
kant iiber dem Anteil der Méddchen. Neben Deutschland ist diese Geschlechterdifferenz
beziiglich der Dauer der Computererfahrung in zwolf weiteren an ICILS 2013 betei-
ligten Bildungssystemen signifikant. Nur fiir den Benchmark-Teilnehmer Kanada
(Neufundland und Labrador) zeigt sich eine signifikante Differenz zugunsten der
Maidchen. Im internationalen Durchschnitt verfiigen 62.3 Prozent der Méadchen und
68.0 Prozent der Jungen iiber eine Computererfahrung von mindestens fiinf Jahren.
Geringfiigig hoher ist der jeweilige Anteil in den Vergleichsgruppen EU (Médchen
70.0%, Jungen 77.1%) und OECD (Médchen 65.0%, Jungen 71.5%).

AbschlieBend lasst sich festhalten, dass sich im Bereich der Computernutzung — im
Einklang mit fritheren Forschungsbefunden — zeigt, dass Jungen tendenziell hdufiger
den Computer regelméBig (mindestens einmal in der Woche) nutzen. In Deutschland
trifft dies insbesondere fiir die hdusliche Computernutzung, aber auch in einer nicht
unbedingt zu erwartenden Deutlichkeit fiir die schulische Computernutzung zu. Eine
Angleichung der Hiufigkeit der Computernutzung beider Geschlechter, wie sie vor
dem Hintergrund des aktuellen Forschungsstandes zu vermuten war, ldsst sich auf der
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Abbildung 8.3: Dauer der Computererfahrung von Méadchen und Jungen im internationalen
Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie 5 Jahre

oder mehr)
Méadchen Jungen 5 Jahre oder mehr
Teilnehmer
% (SE) % (SE) . . .
2 Kanada (N. &L.) 86.2 (1.9) 79.8 (2.1)
Kanada (O.) 851 (1.0) 824 (12)  IHa———
Polen 83.7 (1.0) 853 (12)  |——
* Niederlande 824 (1.3) 832 (1)  IHEa——
Australien 783 (1.1) 774 (1.0) | s e—
2 Norwegen 763 (11) 813 (11) |
* Danemark 741 (18) 821 (13) |
Kroatien 717 (12) 796 (12) Ao
Slowenien 713 (14) 802 (1.3) AH—————————
VG EU 700 (0.5) 774 (0.5) @ Aeee—
Tschechische Republik ~ 69.3 (1.5)  81.3 (1.2) E
25 Hongkong 686 (20) 747 (14) | Tooeeee———
Litauen 686 (18) 723 (14) [,
Republik Korea 678 (14) 707 (13) |
VG OECD 65.0 (0.4) 715 (0.4) e ——
Slowakische Republik 649 (1.7) 763 (1.4) E——
Internat. Mittelwert 62.3 (0.4) 68.0 (0.4) eeee——
° Argentinien (B. A.) 615 (2.8) 67.2 (3.0 —
? 5 Russische Féderation 575 (1.5) 635 (1.3) e —
Chile 514 (16) 550 (1.5) ——
° Schweiz 484 (24) 619 (2.1) =
Deutschland 438 (1.9) 534 (2.0) !
$ Thailand 336 (21) 345 (16) !
Tirkei 335 (16) 415 (1.7) !
0 25 50 75 100
- Médchen
I:’ Jungen
Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.
3 Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
° Abweichender Erhebungszeitraum.
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Grundlage der ICILS-2013-Daten fiir Achtklésslerinnen und Achtkléssler in Deutschland
nicht erkennen. Betrachtet man die Ergebnisse gemeinsam mit den Ergebnissen zu
den Kompetenzniveaus von Médchen und Jungen — hier zeigt sich fiir Deutschland
ein signifikanter Leistungsvorsprung zugunsten der Méidchen (vgl. Abschnitt 3) —
liegen Hinweise dafiir vor, dass die Haufigkeit der Computernutzung allein kei-
nen Anhaltspunkt fiir die Auspridgung der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen darstellt.
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5. Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von
Madchen und Jungen in Deutschland und im internationalen
Vergleich

Mit ICILS 2013 ist es erstmals international vergleichend moglich, die computer-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Schiilerinnen und Schiilern der ach-
ten Jahrgangsstufe sowie den Zusammenhang mit computerbasiert getesteten compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen zu untersuchen. Im Folgenden wird
daher zundchst die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung von Schiilerinnen
und Schiilern ndher betrachtet. Dazu werden zwei auf internationaler Ebene konzi-
pierte und skalierte Indizes herangezogen, die die Selbstwirksamkeitserwartung von
Maidchen und Jungen (1) hinsichtlich basaler und (2) hinsichtlich fortgeschrittener
Fahigkeiten in Bezug auf den Umgang mit digitalen Medien abbilden (vgl. Fraillon,
Ainley, Schulz, Friedmann & Gebhardt, 2014). Die Schiilerinnen und Schiiler wurden
im Rahmen der schriftlichen Befragung im Anschluss an die Leistungstestung gebe-
ten, ihre computerbezogenen Fihigkeiten hinsichtlich verschiedener Tétigkeiten anhand
der drei Antwortkategorien Ich weifs, wie man das macht sowie Ich konnte herausfin-
den, wie man das macht und Ich denke nicht, dass ich das kann einzuschitzen. In den
ersten Index zu basalen Féhigkeiten gehen die Selbsteinschiatzungen der Schiilerinnen
und Schiiler zu sechs Tatigkeiten ein, u.a. zum Suchen und Finden von Dateien auf
dem Computer, zum Erstellen und Bearbeiten von Dokumenten oder zur Erstellung ei-
ner Multimedia-Préisentation. Der zweite Index zu fortgeschrittenen Féhigkeiten um-
fasst sieben Variablen wie z.B. die Softwarenutzung zur Beseitigung von Viren, die
Erstellung und Bearbeitung einer Internetseite und die Nutzung einer Tabelle fiir
Berechnungen, zur Datenverwaltung oder zur Erstellung eines Diagramms. Die Index-
Werte wurden nach der Skalierung international auf eine Metrik von 50 (Mittelwert)
und 10 (Standardabweichung) transformiert. Die Reliabilititen der Indizes sind zufrie-
denstellend (Cronbachs a=.76 bzw. a=.80; vgl. Fraillon et al., 2014).

5.1 Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich
basaler Fahigkeiten im Umgang mit neuen Technologien

Im Ergebnis zeigt Abbildung 8.4, dass sich die computerbezogene Selbstwirksamkeits-
erwartung hinsichtlich selbsteingeschitzter basaler Fihigkeiten im Umgang mit neu-
en Technologien im internationalen Vergleich nur in geringem Malle (maximal zwei
Punkte auf der Metrik des Index) zwischen Miadchen und Jungen unterscheidet. Fiir die
an ICILS 2013 teilnehmenden Lander kdnnen sowohl zugunsten der Médchen als auch
zugunsten der Jungen Unterschiede aufgezeigt werden.

In elf teilnehmenden Landern unterscheiden sich Madchen und Jungen hinsichtlich
der Einschdtzung ihrer basalen Fihigkeiten im Umgang mit neuen Technologien stati-
stisch signifikant voneinander (vgl. Abbildung 8.4). Fiir Deutschland ist in Bezug auf



Abbildung 8.4:

Computer- und informationshezogene Kompetenzen von Madchen und Jungen

Differenzen in der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung von Madchen

und Jungen hinsichtlich basaler Fahigkeiten im internationalen Vergleich
(Mittelwerte nach Angaben der Schiilerinnen und Schiiler)

Teilnehmer

Chile
Republik Korea
* Argentinien (B. A.)
?  Kanada (N. &L.)
** Hongkong
Kroatien
® Russische Foderation
® Thailand
Australien
Slowenien
Internat. Mittelwert
Slowakische Republik
Kanada (O.)
VG OECD
Polen
Tschechische Republik
Litauen
VG EU
Tarkei
Norwegen
Niederlande
Danemark
Deutschland
Schweiz

2

12

3

3

3

Madchen
M, (SE)
54 (0.3)
50 (0.3)
52 (0.6)
52 (0.5)
49 (0.5)
53 (0.3)
52 (0.2)
40 (0.4)
52 (0.2)
54 (0.3)
50 (0.1)
51  (0.4)
52 (0.3)
51 (0.1)
54 (0.3)
51 (0.2)
49 (0.3)
52 (0.1)
44 (0.5)
51 (0.2)
52  (0.4)
51 (0.3)
49 (0.4)
48 (0.4)

Jungen
M, (SE)
52 (0.3)
48 (0.3)
50 (0.6)
50 (0.5)
48 (0.6)
52 (0.3)
51 (0.3)
39 (04)
51 (0.2)
53 (0.3)
50 (0.1)
51  (0.3)
51 (0.3)
51 (0.1)
54 (0.2)
51 (0.2)
49 (0.3)
52 (0.1)
44 (0.4)
52 (0.3)
52 (0.4)
52 (0.3)
50 (0.3)
50 (0.6)

Differenz®

D Teilnehmer mit signifikanter Differenz in der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung (p<.05).

D Teilnehmer ohne signifikante Differenz in der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung.

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt Gber 5%.

3 Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.

A Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013
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die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Fihigkeiten
keine signifikante Differenz in der Einschédtzung zwischen Médchen und Jungen fest-

zustellen.

Die Befunde auf Basis des international skalierten und transformierten Index bie-
ten einen ersten Einblick in geschlechtsspezifische Disparitdten hinsichtlich der
computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung von Maédchen und Jungen (vgl.
Fraillon et al., 2014). Allerdings lassen sich die identifizierten Unterschiede in den
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Indexwerten nur wenig anschaulich interpretieren. Daher wird an dieser Stelle ergin-
zend ein Summenscore iiber die einzelnen Items der computerbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartung hinsichtlich basaler Fahigkeiten gebildet und dabei dann zwi-
schen niedriger und hoher computerbezogener Selbstwirksamkeitserwartung der
Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit neuen Technologien unterschieden. Fiir
jede der sechs Variablen, die auch in den internationalen Index eingehen, liegen drei
Antwortmdglichkeiten vor, denen Punktzahlen zugeordnet werden (2 — Ich weifs, wie
man das macht, 1 — Ich kénnte herausfinden, wie man das macht, 0 — Ich denke nicht,
dass ich das kann). Als Kriterium fiir die Einteilung in eine niedrige und hohe com-
puterbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wird festgelegt, dass mehr als die Halfte
der maximal zu erreichenden Punktzahl von 12 Punkten erreicht werden muss, um der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung
hinsichtlich basaler Fahigkeiten zugeordnet zu werden.

In Tabelle 8.2 zeigt sich, dass in Deutschland sehr hohe Anteile sowohl der
Midchen (93.9%) als auch der Jungen (93.1%) tiber eine hohe computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Fiahigkeiten im Umgang mit neu-
en Technologien verfiigen und sich hier, vergleichbar mit den Ergebnissen basierend
auf dem internationalen Index, keine signifikanten Unterschiede zwischen den Madchen
und Jungen zeigen. Die jeweiligen Leistungsdifferenzen sowohl fiir Maddchen als auch
fiir Jungen zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die ihre basalen computerbezogenen
Féhigkeiten niedrig einschdtzen, zu denen, die diese als hoch einschétzen, sind signifi-
kant.

Tabelle 8.2:  Anteile von Madchen und Jungen mit niedriger und hoher computerbezogener Selbst-
wirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Féhigkeiten und mittlere Leistung in
Deutschland

Maéadchen Jungen
%  (SE) M (SE) %  (SE) M (SE)

Niedrige computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung 6.1 (0.9) 503 (11.4) 6.9 (0.8) 477 (12.3)
hinsichtlich basaler Fahigkeiten

Hohe computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung hinsichtlich 93.9 (0.9) 538 (2.9) 93.1 (0.8) 522 (3.2)
basaler Fahigkeiten

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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5.2 Computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich
fortgeschrittener Fahigkeiten im Umgang mit neuen Technologien

Im Gegensatz zu der Einschitzung der basalen Féhigkeiten zeigt sich fiir die compu-
terbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fiahigkeiten
auf Grundlage des international gebildeten Index ein einheitliches Disparitdtenmuster:
Jungen verfiigen in allen Teilnehmerldndern {iber eine signifikant hdhere computer-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fihigkeiten als
Midchen (vgl. Abbildung 8.5). Dieser Befund ist vor allem vor dem Hintergrund,
dass in keinem an ICILS 2013 teilnehmenden Land die Jungen signifikant héhere
Kompetenzwerte erzielen als Médchen (vgl. Abbildung 8.1), bemerkenswert. Die ge-
ringste Differenz in den selbsteingeschétzten Fahigkeiten von je etwa zwei Punkten
ist in Argentinien (Buenos Aires) und Thailand zu finden. Neben Dédnemark und den
Niederlanden zdhlt Deutschland zu den Teilnehmerldndern, in denen die Differenz
zwischen Médchen und Jungen mit etwa sieben Punkten auf der Metrik des Index
am hochsten ausfdllt. Fiir Deutschland liegt der Mittelwert des Index zu fortgeschrit-
tenen Féhigkeiten fiir Jungen in Deutschland durchschnittlich bei 51 Punkten und fiir
Maidchen bei 44 Punkten. Die Differenz zwischen den betrachteten Mittelwerten von
Maidchen und Jungen in Deutschland ist statistisch signifikant (mittlere Effektstirke,
Cohen’s d=.74).

Auch fiir die Differenzierung der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung
hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten in hohe und niedrige Selbstwirksamkeits-
erwartung wird das oben beschriebene vertiefende Kriterium, ndmlich die Betrachtung
eines Summenscores, differenziert in niedrige und hohe Selbstwirksamkeitserwartung
herangezogen. Beziiglich der Einschétzung der fortgeschrittenen computerbezogenen
Féhigkeiten gilt ebenfalls, dass mehr als die Hilfte der moglichen Gesamtpunktzahl
in Bezug auf die hier jetzt insgesamt sieben Variablen erreicht werden muss, um der
Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung
hinsichtlich fortgeschrittener Féhigkeiten zugeordnet zu werden (Gesamtpunktzahl ma-
ximal 14 Punkte). Somit konnen wiederum die Verteilung der Geschlechter auf die bei-
den gebildeten Kategorien der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung (nied-
rig, hoch) sowie die entsprechenden Leistungsmittelwerte der jeweiligen Gruppen
betrachtet werden (vgl. Tabelle 8.3).

Es wird deutlich, dass etwa ein Drittel der Madchen in Deutschland (34.6%) seine
Kompetenzen hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten als hoch einschitzt, wih-
rend zwei Drittel der Jungen (63.3%) eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung in die-
sem Bereich berichten. Der Vergleich der Selbstwirksamkeitserwartung hinsicht-
lich fortgeschrittener Fahigkeiten mit dem Leistungsmittelwert der jeweiligen Gruppe
zeigt, dass Jungen, die ihre Fahigkeiten gering einschitzen, mit 512 Punkten eine si-
gnifikant niedrigere mittlere Leistung erreichen als Jungen, die ihre Fdhigkeiten hoch
einschétzen (523 Punkte). Fiir Maddchen hingegen zeigt sich, dass diejenigen, die ihre
Fahigkeiten gering einschétzen, iiber vergleichbare computer- und informationsbezo-
gene Kompetenzen (537 Punkte) verfiigen wie Madchen, die ihre Fahigkeiten hoch ein-
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Abbildung 8.5: Differenzen in der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung von Madchen
und Jungen hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten im internationalen Vergleich
(Mittelwerte nach Angaben der Schiilerinnen und Schiler)

Mizdchen Jungen Differenz®
Teilnehmer
M, (SE) M, (SE) M-M, (SE)  Jungen Miadchen
* Argentinien (B. A.) 48 (06) 50 (06) -2 (0.8) . :
s Thailand 46 (04) 48 (04) -2 (0.5) =
Chile 51 (04) 53 (0.3) -3 (04) N !
23 Hongkong 50 (04) 52 (0.5) -3 (0.6) [ — !
?  Kanada (N. &L.) 48 (0.5) 51 (0.5) -3 (0.8) N !
Republik Korea 50 (0.2) 53 (0.2) -3 (0.3) v .
Turkei 48 (04) 52 (04) -4 (0.5) o :
? ° Russische Foderation 50 (0.3) 54 (0.3) -4 (0.3) I |
Australien 46 (0.2) 50 (0.3) -4 (0.3) [
Kanada (O.) 47 (03) 51 (04) -4 (0.5) [ :
Kroatien 50 (0.3) 55 (0.3) -4 (0.4) — !
Internat. Mittelwert 48 (0.1) 52 (0.1) -5 (0.1) ] !
Litauen 48 (0.3) 53 (0.3) -5 (0.4) | — !
Slowenien 49 (0.3) 54 (04) -5 (0.4) | :
VG OECD 47 (01) 52 (0.1) -5 (0.1) [ — |
* Schweiz 44 (05) 50 (05) -5 (0.5) | — |
VG EU 47 (01) 53 (01) -6 (0.1) —
Polen 46 (0.3) 52 (0.3) -6 (0.4) |:": !
Tschechische Republik 45 (0.3) 51 (0.3) -6 (0.4) [ '
"2 Norwegen 46 (03) 52 (0.3) -6 (0.4) [ !
Slowakische Republik 47 (04) 54 (03) -6 (0.5) | |
Deutschland 44 (0.4) 51 (0.3) -7 (0.5) [ :
*  Niederlande 45 (0.3) 52 (04) -7 (0.5) [— :
* Danemark 45 (0.3) 53 (0.3) -7 (0.4) [—
-10 -5 0 5 10
D Teilnehmer mit signifikanter Differenz in der computerbezogenen Selbstwirksamkeit (p<.05).
Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.
3 Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
° Abweichender Erhebungszeitraum.
" Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

schétzen (533 Punkte). Zieht man zum Vergleich andere an ICILS 2013 teilnehmende
Léander heran, zeigt sich fiir einen Grofiteil ein dhnlicher Befund (ohne Tabelle). In der
Tschechischen Republik, als Beispiel flir ein Teilnehmerland, in dem sowohl Jungen
als auch Maéadchen ein hohes Leistungsniveau aufweisen und die Leistungsdifferenz
mit 12 Punkten vergleichsweise gering ausfillt (vgl. Abbildung 8.1), schitzen eben-
falls ein Drittel der Maddchen und zwei Drittel der Jungen ihre Kompetenzen hin-
sichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten hoch ein. Dabei zeigt sich kein signifikanter
Leistungsunterschied, weder fiir Jungen noch fiir Médchen. In Australien, wo die
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Tabelle 8.3:  Anteile von Méadchen und Jungen mit niedriger und hoher computerbezogener
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten und mittlere
Leistung in Deutschland

Madchen Jungen
% (SE) M (SE) % (SE) M (SE)
Niedrige computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung 654  (2.1) 537 (3.7) 367 (1.5) 512 (4.4)
hinsichtlich fortgeschrittener ’ ' : ! : ’
Fahigkeiten

Hohe computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung hinsichtlich 346 (2.1) 533 (4.5) 63.3 (1.5) 523 (3.7)
fortgeschrittener Fahigkeiten

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Leistungsdifferenz mit 24 Punkten vergleichsweise grof ist, schitzen 60.2 Prozent
der Jungen und 43.2 Prozent der Midchen ihre Kompetenzen als hoch ein, wo-
bei hier innerhalb der Gruppen ein signifikanter Leistungsunterschied zwischen den
Jungen, allerdings nicht zwischen den Méadchen festgestellt werden kann. Somit kann
insgesamt herausgestellt werden, dass Madchen ihre Fahigkeiten hinsichtlich forzge-
schrittener Fdhigkeiten im Umgang mit neuen Technologien nicht entsprechend ih-
rer gemessenen Kompetenzen einschitzen. Dies trifft auch auf Lidnder zu, in denen
die Leistungsmittelwerte generell hoch sind und ist ebenfalls zu beobachten, wenn der
Leistungsvorsprung der Midchen besonders hoch ausfillt.

Ergdnzend wird in Abbildung 8.6 die Verteilung der Médchen und Jungen in
Deutschland auf die Kompetenzstufen, differenziert nach niedriger und hoher computer-
bezogener Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Féhigkeiten, dar-
gestellt. Flir Maddchen wird deutlich, dass auf den jeweiligen Kompetenzstufen sowohl
fiir diejenigen mit niedriger computerbezogener Selbstwirksamkeitserwartung als auch
fiir diejenigen, die eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich forzgeschritte-
ner Fahigkeiten zeigen, ein vergleichbarer Anteil festzustellen ist (jeweils 28.9% auf
Kompetenzstufe IV und 2.4% bzw. 1.8% auf Kompetenzstufe V).

Weiterhin zeigt sich, dass Jungen, die ihre Féhigkeiten hoch einschitzen, auch zu
einem hoheren Anteil auf den oberen Kompetenzstufen vertreten sind (22.4% bzw.
19.5% auf Kompetenzstufe IV und 1.2% bzw. 1.0% auf Kompetenzstufe V). Diese
Verteilung der Médchen und Jungen auf die Kompetenzstufen wird auch in einem
iberwiegenden Teil der weiteren an ICILS 2013 teilnehmenden Lénder deutlich (ohne
Abbildung). Im Vergleich zeigt sich, dass sich Maddchen und Jungen in ihrer mittle-
ren computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Féahigkeiten
kaum unterscheiden. Jungen, die sich hinsichtlich fortgeschrittener Fihigkeiten durch-
schnittlich hoch einschitzen, erzielen signifikant hohere Leistungsmittelwerte im
Bereich computer- und informationsbezogener Kompetenzen als Jungen, die ihre ent-
sprechenden Fahigkeiten niedrig einschitzen. Fiir Méddchen zeigt sich in Deutschland
differenziert nach hoher und niedriger computerbezogener Selbstwirksamkeitserwartung
hingegen kein signifikanter Leistungsunterschied.
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Abbildung 8.6: Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen nach
Geschlecht und computerbezogener Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich nie-
driger und hoher fortgeschrittener Féhigkeiten in Deutschland

] 1 v \"
Madchen . . . A S N ¢
niedrig 185 | 6.8 [ 289 | 959 775 306 1.8
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6. Vertiefende Analysen zu geschlechtsspezifischen
Leistungsunterschieden in Deutschland

Im folgenden Abschnitt werden vertiefend multivariate Analysen fiir Deutschland
zum Zusammenhang des Geschlechts mit computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Rahmen eines Regressionsmodells, unter
Kontrolle von zwei Indikatoren, Dauer der Computererfahrung und computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Féhigkeiten im Umgang mit
neuen Technologien, untersucht. Die Analysen werden getrennt fiir Gymnasien und an-
dere Schulformen der Sekundarstufe I durchgefiihrt. Forderschulen kénnen dabei auf-
grund der zu geringen Fallzahl in der Stichprobe fiir den Schulformvergleich nicht be-
riicksichtigt werden (siehe dazu auch Kapitel III in diesem Band). Im Folgenden wird
somit der Frage nachgegangen, ob sich die gefundenen Kompetenzunterschiede auf die
oben genannten Indikatoren zuriickfiihren lassen und wie sich diese Unterschiede fiir
die beiden vorgenannten Schulformen darstellen.

Tabelle 8.4 zeigt zundchst den Leistungsmittelwert der jeweiligen Gruppe nach
Schulform sowie die Verteilung zwischen Médchen und Jungen in Deutschland in-
nerhalb der Schulformen. Der Leistungsunterschied zwischen Gymnasiastinnen und
Gymnasiasten (570 Punkte) gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern an anderen
Schulformen der Sekundarstufe I (503 Punkte) betrdgt 67 Punkte (siche auch Kapitel
V in diesem Band). Die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die beiden
Schulformen ist verhéltnismaBig ausgeglichen. Allerdings besucht ein leicht hoherer
Anteil an Médchen in Deutschland ein Gymnasium (53.0%), wéhrend Jungen an ande-
ren Schulformen der Sekundarstufe I etwas haufiger vertreten sind (53.6%).
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Tabelle 8.4:  Mittlere Leistung und Schiilerzusammensetzung an Gymnasien und anderen
Schulformen der Sekundarstufe | nach Geschlecht

Leistung Geschlecht (Anteile in %)
Madchen Jungen
M (SE) % (SE) % (SE)
Gymnasien 570 (2.2) 53.0 (1.8) 47.0 (1.8)
Andere Schulformen der Sekundarstufe | 503 (2.7) 46.4 (1.4) 53.6 (1.4)
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Im Weiteren werden Regressionsmodelle differenziert nach Schulform spezifiziert
(vgl. Tabelle 8.5 und Tabelle 8.6). Dabei wird zunichst nur die Geschlechtervariable
in das Modell einbezogen (Modell I). AnschlieBend wird das Modell um die Dauer
der Computererfahrung erweitert, wobei die Kategorie weniger als fiinf Jahre die
Referenzkategorie darstellt (Modell 1I). Zudem wird um die computerbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fiahigkeiten kontrolliert, wobei
eine niedrige computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung die Referenzkategorie
bildet (Modell III). Wie in Abschnitt 5.1 dargestellt zeigt sich hinsichtlich basaler
selbsteingeschitzter Fahigkeiten kaum Varianz zwischen den Geschlechtern, sodass die-
se nicht fiir diese vertiefenden Analysen herangezogen werden. Zundchst werden die
Ergebnisse fiir Gymnasien dargestellt (vgl. Tabelle 8.5).

Tabelle 8.5:  Regressionsmodell zur Erkldrung von Unterschieden in den computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen zwischen Madchen und Jungen an Gymnasien in Deutschland
(Angaben in Skalenpunkten)

Modell | Modell Il Modell lll
b (SE) b (SE) b (SE)
Geschlecht? 6.3 (4.6) 6.9 (4.6) 85 (4.4)
Dauer der Computererfahrung® - - 4.6 (4.8) 3.7 (4.8)
Computerk_)ezogen"e _Selpmwirksamkeitserwartung - ) ) ) ) 71 (5.2)
fortgeschrittene Fahigkeiten©
Konstante 566.6 564.7 561.2
R? .00 .01 .01
Anmerkungen:

b - Regressionsgewichte (unstandardisiert).

Abhéngige Variable: Computer- und informationsbezogene Kompetenzen.

* signifikante Koeffizienten (p<.05).

A 0-Junge; 1 -Madchen.

8 0 - weniger als 5 Jahre; 1 -5 Jahre oder mehr.

¢ 0 - niedrige Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten; 1 — hohe Selbstwirksamkeits-
erwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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Die Ergebnisse der Regressionsanalysen fiir Gymnasien zeigen, dass sich hier hin-
sichtlich computer- und informationsbezogener Kompetenzen keine statistisch si-
gnifikanten geschlechtsspezifischen Disparititen zwischen Médchen und Jungen er-
geben. Auch fiir die Dauer der Computererfahrung sowie die computerbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung lassen sich keine Effekte zufallskritisch absichern. Die
Varianzaufkldrung ist vernachldssigbar gering.

Tabelle 8.6:  Regressionsmodell zur Erkldrung von Unterschieden in den computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen zwischen Madchen und Jungen an nicht gymnasialen
Schulformen der Sekundarstufe | in Deutschland (Angaben in Skalenpunkten)

Modell | Modell I Modell llI
b (SE) b (SE) b (SE)
Geschlecht? 10.7* (5.2) 11.1*  (5.3) 15.5% (5.4)
Dauer der Computererfahrung® - - 1.3 (4.6) -1.2 (4.5)
Computert’)ezoger?_e §elpstwirksamkeitserwartung - ) ) ) ) 8.7 (4.6)
fortgeschrittene Fahigkeiten®
Konstante 497.8 498.8 494.8
R? 0.01 0.01 0.01

Anmerkungen:

b — Regressionsgewichte (unstandardisiert).

Abhéngige Variable: Computer- und informationsbezogene Kompetenzen.

* signifikante Koeffizienten (p<.05).

A 0-Junge; 1-Madchen.

B 0 - weniger als 5 Jahre; 1 -5 Jahre oder mehr.

¢ 0 - niedrige Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten; 1 — hohe Selbstwirksamkeits-
erwartung hinsichtlich fortgeschrittener Féhigkeiten.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Fir nicht gymnasiale Schulformen der Sekundarstufe I ist im Gegensatz zu den
Befunden fiir Gymnasien ein signifikanter Leistungsunterschied zwischen Maidchen
und Jungen feststellbar (vgl. Tabelle 8.6). Die Ergebnisse des Modells I zeigen, dass
Maidchen eine um 10.7 Punkte hohere mittlere Leistung erzielen als die Referenzgruppe
der Jungen. Ein Prozent der Varianz in den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen ldsst sich durch das Geschlecht erkldren. Modell II beriicksichtigt ne-
ben dem Geschlecht die Dauer der Computererfahrung. Dabei ldsst sich feststellen, dass
unter Beriicksichtigung der Dauer der Computererfahrung die geschlechtsspezifischen
Unterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen weiterhin si-
gnifikant bleiben und mit 11.1 Punkten sogar leicht hdher ausfallen als in Modell 1. Die
im Modell III zusitzlich einbezogene computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich fortgeschrittener Féhigkeiten stellt eben-
falls keinen signifikanten Pradiktor fiir die computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen dar. Der Leistungsunterschied zwischen Médchen und Jungen bleibt wei-
terhin bestehen und steigt sogar auf 15.5 Punkte an.
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1. Zusammenschau der Befunde

In diesem Kapitel wurde untersucht, ob sich in Bezug auf computer- und informati-
onsbezogene Kompetenzen Unterschiede zwischen Midchen und Jungen in der ach-
ten Jahrgangsstufe in Deutschland im internationalen Vergleich zeigen. Vor dem
Hintergrund der aktuellen Forschungslage zum kompetenten Umgang mit digitalen
Medien wurden zudem als relevante Faktoren die Hiufigkeit der Computernutzung
an verschiedenen Orten, die Dauer der Computererfahrung sowie die computerbezo-
gene Selbstwirksamkeitserwartung von Jugendlichen differenziert nach Geschlecht be-
trachtet, um mogliche Pradiktoren fiir geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede zu
identifizieren (vgl. FuBangel, Schulz-Zander & Bauer, 2007; Wirth & Klieme, 2002).
Vor allem die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung wurde dabei in Bezug
auf Zusammenhénge mit den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Maidchen und Jungen untersucht.

In Deutschland erreichen Miadchen im Mittel 532 Leistungspunkte und Jungen
516 Leistungspunkte. Die mittlere Leistungsdifferenz von 16 Punkten zugunsten der
Maidchen ist signifikant und vergleichbar mit dem Leistungsvorsprung der Miadchen
in den Vergleichsgruppen EU (17 Punkte) und OECD (18 Punkte) sowie dem interna-
tionalen Wert (18 Punkte). Der fiir Deutschland identifizierte Befund zeigt sich auch
in einem Grofteil der anderen an ICILS 2013 teilnehmenden Lander. In der Republik
Korea (gerundet 38 Punkte), Kanada (Neufundland und Labrador; 35 Punkte) und in
Slowenien (29 Punkte) fdllt der Leistungsvorsprung der Madchen am groften aus und
ist zudem signifikant héher als in Deutschland. In keinem Teilnehmerland schneiden
Jungen hinsichtlich computer- und informationsbezogener Kompetenzen besser ab als
Maidchen.

Die Betrachtung der Verteilung auf die Kompetenzstufen verdeutlicht, dass der Anteil
der Médchen mit 1.9 Prozent auf der hochsten Kompetenzstufe V hoher ist als der der
Jungen (1.1%). Sowohl der Anteil der Médchen als auch der der Jungen auf dieser
hochsten Kompetenzstufe fillt geringer aus als im internationalen Mittel (2.5% bzw.
1.5%). In Deutschland ist der Anteil der Jungen im unteren Kompetenzbereich hoher
als der der Médchen: Rund ein Drittel (32.9%) der Jungen in der achten Jahrgangsstufe
zeigt Leistungen, die den unteren beiden Kompetenzstufen I und II zugeordnet werden
konnen, und verfligt damit nur iiber sehr geringe computer- und informationsbezogene
Kompetenzen. Diese Jungen werden es voraussichtlich schwer haben, erfolgreich am
privaten, beruflichen sowie gesellschaftlichen Leben des 21. Jahrhunderts teilzuhaben.
Der Anteil der Médchen, der nicht iiber die Kompetenzstufe II hinauskommt, liegt bei
rund einem Viertel (25.3%) und ist damit zwar geringer als der Anteil der Jungen, aber
immer noch erheblich.

Ein moglicher Erklarungsansatz fiir den in Deutschland wie auch in den meisten an-
deren ICILS-2013-Teilnehmerldndern feststellbaren Leistungsvorsprung der Midchen
konnte in der bereits im Rahmen anderer Studien festgestellten durchschnittlich hdheren
Lesekompetenz von Midchen im Vergleich zu Jungen liegen (vgl. Fraillon et al., 2014).
Die Untersuchung des moglichen Zusammenhangs zwischen Lesekompetenz und den

255



256 Lorenz, Gerick, Schulz-Zander und Eickelmann

computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
wird daher Gegenstand weiterfithrender Analysen sein.

Aus dem Befund, dass Middchen bessere Leistungen erzielen, die zudem eher
auf den oberen Kompetenzstufen zu verorten sind als die der Jungen, ergeben sich
Herausforderungen — auf der Individualebene der Médchen selbst, aber auch fiir das
Bildungssystem und die Gesellschaft — im MINT-Bereich: Da Méadchen im Mittel
iiber vergleichsweise hohe computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfii-
gen, scheint es zielfilhrend, Maddchen mit mehr Nachdruck als bislang zu ermutigen,
sich auch beruflich stirker in technologiebasierten Bereichen zu orientieren. Hieraus er-
gibt sich als Zukunftsaufgabe fiir das Bildungssystem in Deutschland, die vorhandenen
Potenziale der Miadchen hinsichtlich des kompetenten Umgangs mit neuen Techno-
logien stérker zu nutzen.

Neben der Betrachtung von Kompetenzunterschieden zwischen Madchen und Jungen
wurde in diesem Kapitel auch auf die Hdiufigkeit der Computernutzung an verschiedenen
Orten fokussiert. Es ist festzustellen, dass der Anteil der Jungen (90.5%), der regelmé-
Big, d.h. mindestens wochentlich, zu Hause einen Computer nutzt, signifikant hoher ist
als der entsprechende Anteil der Méadchen (84.9%). Mdgliche Griinde dafiir knnten in
einem hoheren technologiebezogenen Interesse der Jungen oder aber in der geschlechts-
spezifischen Sozialisation liegen. Hinsichtlich einer regelméfBigen Computernutzung in
der Schule zeigt sich fiir Deutschland der deutliche, nicht unbedingt erwartbare, Befund,
dass der Anteil der Jungen (34.2%) ebenfalls signifikant hoher ausfillt als der der
Maidchen (28.4%). Auch wenn ein dhnlicher Befund bereits von Eickelmann und Rollett
(2012), die die unterrichtliche und aufBlerunterrichtliche Nutzung digitaler Medien an
Ganztagsschulen in Deutschland untersuchten, vorgelegt wurde, bleibt zu klédren, auf
welche Griinde geschlechtsspezifische Unterschiede in der Nutzungshéufigkeit di-
gitaler Medien in der Schule zuriickgehen kdnnten. Zu vermuten ist, dass sich die-
se Unterschiede neben Prozessen auf der Unterrichtsebene moglicherweise auch da-
durch ergeben konnten, dass Jungen in Wahlpflichtbereichen eher Facher mit stirkerem
Technologiebezug auswéhlen als Madchen. Auf der Unterrichtsebene nutzen dariiber hi-
naus Jungen moglicherweise hdufiger digitale Medien in offenen Lernangeboten, in de-
nen sie ihre Lernwege und -methoden zumindest teilweise selbststdndig aussuchen kon-
nen, wie z.B. Freiarbeit, Stationenlernen, in Arbeitsgemeinschaften oder im Rahmen
von Ganztagsangeboten. Als weiterer Erkldrungsansatz kann angefiihrt werden, dass
Jungen moglicherweise hadufiger von Lehrpersonen gezielt durch den Einsatz computer-
basierter Lernmaterialien angesprochen werden.

Trotz der durchschnittlich hédufigeren Nutzung von neuen Technologien sowohl
zu Hause als auch in der Schule verfiigen Jungen in Deutschland im Mittel iiber ge-
ringere computer- und informationsbezogene Kompetenzen. Fiir die differenzierte-
re Betrachtung von Kompetenzunterschieden zwischen Méadchen und Jungen sollte da-
her zukiinftig untersucht werden, fiir welche schulischen und auflerschulischen Zwecke
Maidchen und Jungen den Computer nutzen und wie diese mit dem Kompetenzerwerb
zusammenhéingen. Solche Untersuchungen konnten an dem Ergebnis ankniipfen, dass
Kinder auch in Deutschland immer frither beginnen, neue Technologien zu nutzen und



Computer- und informationshezogene Kompetenzen von Madchen und Jungen

sich die Nutzungsmuster von Miadchen und Jungen unterscheiden (vgl. Eickelmann,
Aufenanger & Herzig, 2014; MPFS, 2012). Fiir den Schulbereich ergibt sich hieraus
die Aufgabe, die vorhandenen Nutzungserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler auf-
zugreifen und die kompetente Nutzung von digitalen Medien als Bildungsauftrag wahr-
zunehmen. Um die Kompetenzen von Médchen und Jungen besser zu fordern, konnte
ein Weg die stirkere curriculare Verankerung digitaler Medien darstellen. Doch auch
in Landern, die die schulische Nutzung digitaler Medien curricular verankert haben,
wie z.B. Dénemark, die Niederlande, Norwegen oder die Tschechische Republik, er-
geben sich Leistungsdifferenzen zwischen Médchen und Jungen hinsichtlich computer-
und informationsbezogener Kompetenzen im Rahmen von ICILS 2013. Daher ist bei
der zukiinftigen Entwicklung von Curricula bzw. der Auswahl von Inhalten zu beden-
ken, dass sich nicht automatisch durch vereinheitlichte Vorgaben auch eine Forderung
der Kompetenzen von Méadchen und Jungen gleichermal3en ergibt. Vielmehr kann bei
der Entwicklung von Curricula ein Augenmerk darauf gelegt werden, dass diese an
Vorerfahrungen ankniipfen und die verschiedenen Interessenlagen von Médchen und
Jungen beriicksichtigen.

Hinsichtlich der Dauer der Computererfahrung konnte auf Grundlage der ICILS-
2013-Daten im Rahmen dieses Kapitels gezeigt werden, dass der Anteil der Jungen, der
iiber eine mindestens flinfjahrige Computererfahrung verfiigt (53.4%), signifikant {iber
dem Anteil der Madchen liegt (43.8%). Auch in der iiberwiegenden Anzahl der ande-
ren an ICILS 2013 teilnehmenden Lénder lassen sich signifikante Unterschiede in der
Dauer der Computererfahrung zugunsten der Jungen feststellen. Es zeigt sich zudem,
dass in den Léndern der internationalen Spitzengruppe (z.B. Australien, Didnemark,
die Niederlande, Norwegen oder Polen) sowohl Médchen als auch Jungen zu einem
vergleichsweise hohen Anteil iiber eine liangere Computererfahrung verfiigen als in
Deutschland.

Im Rahmen dieses Kapitels wurde zudem die computerbezogene Selbstwirksamkeits-
erwartung von Midchen und Jungen hinsichtlich basaler und fortgeschritte-
ner Fahigkeiten im Umgang mit neuen Technologien betrachtet und zudem auf den
Zusammenhang mit den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler fokussiert. Dafiir wurden zwei verschiedene Vorgehensweisen
gewihlt: Einerseits wurden die Mittelwerte eines international gebildeten Index (vgl.
Fraillon et al., 2014) zur computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung differenziert
nach Geschlecht im internationalen Vergleich betrachtet und andererseits fiir eine vertie-
fende Betrachtung ein Summenscore gebildet, der zwischen niedriger und hoher compu-
terbezogener Selbstwirksamkeitserwartung differenziert. Die Befunde fiir die computer-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Fahigkeiten (u.a. Erstellen
eines Dokuments) zeigen fiir Deutschland im internationalen Vergleich keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen Médchen und Jungen. Die vertiefende Betrachtung macht
deutlich, dass in Deutschland sehr hohe Anteile sowohl der Méadchen (93.9%) als auch
der Jungen (93.1%) {iiber eine hohe computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
hinsichtlich basaler Fahigkeiten verfligen. Festzustellen ist zudem sowohl fiir Mddchen
als auch fiir Jungen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit hoher computerbezogener
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Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich basaler Fahigkeiten iiber signifikant hohere
computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigen als Jugendliche mit ge-
ringer computerbezogener Selbstwirksamkeitserwartung. Eine andere Befundlage zeigt
sich hingegen fiir die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich forz-
geschrittener Fihigkeiten (z.B. Softwarenutzung zur Beseitigung von Viren). Jungen
verfiigen in diesem Bereich in allen ICILS-2013-Teilnehmerldndern {iber eine signi-
fikant hohere computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung als Madchen. Die ver-
tiefende Betrachtung fiir Deutschland zeigt auf, dass rund zwei Drittel (65.4%) der
Maidchen ihre Fahigkeiten hinsichtlich fortgeschrittener Anwendungen niedrig ein-
schitzen, allerdings nur 36.7 Prozent der Jungen. Im Zusammenhang mit compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen ist festzustellen, dass Jungen mit hoher
computerbezogener Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahig-
keiten auch signifikant bessere Leistungen erzielen als Jungen mit niedriger Selbst-
wirksamkeitserwartung. Fiir die Méadchen lassen sich dagegen keine signifikanten
Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen mit niedriger und hoher computerbe-
zogener Selbstwirksamkeitserwartung feststellen. Die Betrachtung der Verteilung auf
die Kompetenzstufen differenziert nach Geschlecht und niedriger bzw. hoher compu-
terbezogener Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten
im Umgang mit neuen Technologien unterstreicht den beschriebenen Befund fiir die
Jungen. Dariiber hinaus wird deutlich, dass der Anteil der Middchen mit niedriger com-
puterbezogener Selbstwirksamkeitserwartung hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten
auf den Kompetenzstufen 1 und II mit 22.5 Prozent geringer ist als der Anteil der
Maidchen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung auf diesen untersten Kompetenzstufen
(25.4%). Dieser Befund gibt erste Hinweise darauf, dass Méadchen ihre computerbezo-
genen Fdhigkeiten hinsichtlich fortgeschrittener Fahigkeiten trotz durchschnittlich ho-
herer computer- und informationsbezogener Kompetenzen als weniger gut einschétzen.
An dieser Stelle ist fiir die Interpretation der Ergebnisse jedoch zu beriicksichtigen, dass
sich die selbsteingeschdtzten Fahigkeiten und die im Rahmen der Kompetenzmessung
getesteten Féhigkeiten nicht vollstindig deckungsgleich auf dieselben computer- und in-
formationsbezogenen Aufgabenbereiche beziehen.

Mittels Regressionsanalysen getrennt nach Schulform wurde abschlieBend der Frage
nachgegangen, wie sich geschlechtsspezifische Leistungsunterschiede an Gymnasien
und anderen Schulformen der Sekundarstufe I darstellen und ob Leistungsunterschiede
zwischen Médchen und Jungen auf die Dauer der Computererfahrung oder die com-
puterbezogene Selbstwirksamkeitserwartung zuriickgefithrt werden kdnnen. Wéhrend
sich fiir Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien keine Leistungsunterschiede zwischen
Maidchen und Jungen identifizieren lassen, ist der Leistungsvorsprung der Méadchen
an den andere Schulformen der Sekundarstufe I signifikant und betrdgt im Mittel 10.7
Leistungspunkte. Weiterhin konnte flir die anderen Schulformen der Sekundarstufe I
gezeigt werden, dass der Leistungsvorsprung der Méidchen auch unter Kontrolle
der beiden beriicksichtigten Pridiktoren bestehen bleibt und weder die Dauer der
Computererfahrung noch die computerbezogene Selbstwirksamkeitserwartung hinsicht-
lich fortgeschrittener Fahigkeiten zur Erklarung der Unterschiede beitragen. Somit wird
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deutlich, dass Jungen an nicht gymnasialen Schulformen unter Kontrolle der Dauer der
Computererfahrung und der computerbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung {iber si-
gnifikant geringere computer- und informationsbezogene Kompetenzen verfiigen als
Maidchen. Fordermafinahmen fiir Jungen konnten moglicherweise also besonders an
nicht gymnasialen Schulformen ansetzen. Allerdings sei bereits an dieser Stelle darauf
hingewiesen, dass das Geschlecht als Priadiktor fiir Leistungsunterschiede vor allem
auch im Zusammenhang mit Indikatoren der sozialen Herkunft betrachtet werden muss
(siche Kapitel IX und X in diesem Band).
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Kapitel IX

Soziale Herkunft und computer- und
informationshezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern im internationalen
Vergleich

Heike Wendt, Mario Vennemann, Knut Schwippert und Kerstin Drossel

1. Einleitung

Einer der stabilsten Befunde der empirischen Bildungsforschung in den vergange-
nen Jahren, der weltweit in vielen Landern identifiziert wurde, ist die enge Kopplung
zwischen dem soziodkonomischen Status von Familien und dem Bildungserfolg der
Kinder und Jugendlichen (vgl. Miiller & Ehmke, 2013; OECD, 2013; Stubbe, Tarelli
& Wendt, 2012; Wendt, Stubbe & Schwippert, 2012). Dieser Zusammenhang zwi-
schen dem soziodkonomischen Status von Familien und Schiilerleistungen wird in der
Diskussion um Chancengerechtigkeit im Bildungssystem als soziale Disparitit bezeich-
net. Ungleiche Startbedingungen — sogenannte primére Herkunftseffekte — verstiarken
sich dabei im Zeitverlauf vielfach noch durch herkunftsbedingte Unterschiede in den
familidren und institutionellen Bildungsverlaufsentscheidungen — sogenannte sekunda-
re Herkunftseffekte (vgl. Boudon, 1974; Stubbe, 2009). Kompetenzunterschiede in den
Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften werden seit Mitte der 1990er
Jahre durch eine Reihe von Schulleistungsstudien wie TIMSS (vgl. Baumert, Bos &
Lehmann, 2000a, 2000b), PISA (vgl. Baumert et al., 2001) und IGLU (vgl. Bos et al.,
2003) sehr deutlich.

Bei PISA 2000 schnitten die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland von al-
len Teilnehmerstaaten unter diesem Aspekt am ungiinstigsten ab; der stirk-
ste Zusammenhang zeigte sich iiber alle Bildungssysteme hinweg zwischen sozia-
ler Herkunft und Schiilerleistungen (vgl. Baumert & Schiimer, 2001). In den weiteren
PISA-Zyklen war der Zusammenhang von sozialer Herkunft und den Leistungen in
Deutschland zwar etwas geringer, dennoch fiel er weiterhin verhdltnismafBig stark ins
Gewicht (vgl. zum Uberblick Ehmke & Jude, 2010; Prenzel, Silzer, Klieme & Kéller,
2013). Auch im Rahmen der bisherigen Berichtlegungen von IGLU und TIMSS wur-
de fiir den Primarbereich am Ende der Grundschulzeit fiir Deutschland im internatio-
nalen Vergleich ein iiberdurchschnittlich starker Zusammenhang zwischen der sozialen
Herkunft und dem Bildungserfolg der Schiilerinnen und Schiiler deutlich (vgl. Stubbe et
al., 2012; Wendt et al., 2012). In der Zusammenschau bisheriger Studien zu Leistungen
in den Kompetenzdomidnen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften zeigt sich,
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dass es Schulen in Deutschland — wie auch in vielen anderen Landern — bisher nicht ge-
lingt, die durch eine unterschiedliche soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler be-
dingten Disparitdten zu kompensieren (vgl. u.a. Miiller & Ehmke, 2013; OECD, 2013).
Das folgende Kapitel geht auf der Grundlage der Daten der Studie ICILS 2013 erst-
malig der Frage nach, ob und in welchem AusmaR sich diese Befunde auch fiir die
facheriibergreifende Schliisselkompetenz der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in der achten Jahrgangsstufe finden las-
sen.

2. Der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der
kompetenten Nutzung von digitalen Medien

Bisherige Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass sich soziale Ungleichheiten
auch im Kontext der kompetenten Nutzung von neuen Technologien zeigen (vgl. fiir ei-
nen Uberblick z.B. Warschauer & Matuchniak, 2010). Im Hinblick auf das Bestreben,
Kindern und Jugendlichen Kompetenzen zu vermitteln, die ihnen eine selbststdndige
und selbstbestimmte Zukunft ermdglichen, riicken diese Kompetenzen auch unter dem
Aspekt der Chancengerechtigkeit weiter in den Vordergrund. Seit Ende der 1990er Jahre
wird daher das bildungspolitische Ziel verfolgt, eine digitale Spaltung zu verringern —
die sich z.B. durch soziale Ungleichheiten im Zugang zu und in der Nutzung von digi-
talen Medien manifestiert —, indem sozial benachteiligten Heranwachsenden Laptops als
Lernmedien zur Verfiigung gestellt werden. Eines der bekanntesten Beispiele hierfiir ist
die Initiative One Laptop per Child, urspriinglich ein Forschungsprojekt des MIT Media
Lab, bei dem Kinder und Jugendliche in Entwicklungs- und Schwellenldndern mit
kostengiinstigen, speziell als Lernwerkzeug ausgeriisteten Laptops ausgestattet wurden
(vgl. Negroponte, 2007). In einem Uberblick iiber europiische Ausstattungsinitiativen
stellen auch Balanskat, Bannister, Hertz, Sigillo und Vuorikari (2013) fest, dass mit der
Einfilhrung von 1:1-Ausstattungen (in Form von Laptops oder Tablet-PCs) in vielen
europdischen Landern die Zielsetzung verfolgt wird, 6konomisch bedingte Unterschiede
in der Ausstattung auszugleichen und damit die gesellschaftlichen Partizipationschancen
von benachteiligten Jugendlichen zu erhdhen.

Unterschiede, die sich in Abhédngigkeit der sozialen Herkunft einerseits im Zugang
zu digitalen Medien und andererseits in ihrer Nutzung ergeben, werden im anglophonen
Sprachraum vielfach konzeptionell vor dem Hintergrund des digital divide diskutiert
(vgl. Hilbert, 2011; siehe dazu auch Kapitel X in diesem Band). Unter diesem Begriff
werden die Ungleichheiten subsumiert, die entlang der Differenzlinien Geschlecht,
Migration und soziale Herkunft bestehen (vgl. z.B. Attewell, 2001; Niesyto, 2010). Im
Folgenden wird eine Zusammenschau von Befunden einen Einblick davon vermitteln,
inwieweit soziale Disparitéten (a) bezogen auf Fihigkeiten und Fertigkeiten im Umgang
mit digitalen Medien und (b) hinsichtlich des Zugangs zu und der Nutzung von neuen
Technologien vorzufinden sind.
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2.1 Disparitaten im Bereich des kompetenten Umgangs mit neuen
Technologien

Vorliegende Studien, die auf herkunftsbezogene Unterschiede im Umgang mit neuen
Technologien fokussieren, werden im Folgenden nach ihren methodischen Zugédngen
differenziert. Einige Studien legen zur Operationalisierung von Féhigkeiten Selbst-
einschidtzungen der Schiilerinnen und Schiiler zugrunde: Solche Studien zeigten, dass
sowohl die technischen Fahigkeiten und Fertigkeiten als auch das Wissen, welches
beispielsweise zum Gebrauch einer Suchmaschine bendtigt wird, von der sozio-
okonomischen Situation der Nutzerinnen und Nutzer bzw. ihrer Familien abhidngen.
Nutzerinnen und Nutzer mit hohem soziodkonomischen Status gehen dabei versier-
ter mit Computern und dem Internet um (vgl. Zhong, 2011; Zillien, 2009; Zillien &
Hargittai, 2009). Studien, die zur Operationalisierung computerbasierte Fahigkeitstests —
hier sind insbesondere die Studien zur /CT-Literacy aus Australien zu nennen — einset-
zen, kamen durchgehend zu dem Ergebnis, dass Schiilerinnen und Schiiler aus Familien
mit einem hohen soziodkonomischen Status hohere Leistungen in dieser Doméne er-
zielen als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus weniger sozial privilegierten
Elternhdusern (vgl. ACARA, 2012; MCEECDYA, 2010; MCEETYA, 2007). Auch
Schaumburg, Prasse, Tschackert und Blomeke (2007) untersuchten die Informations-
und Computerkompetenz von Schiilerinnen und Schiilern in Laptopklassen und bezogen
dabei auch die Bildungsnihe des Elternhauses ein. Es zeigte sich, dass sich der Besuch
von Laptopklassen fiir die Schiilerinnen und Schiiler aus bildungsfernen Elternhdusern
leicht positiv auf die Leistungsentwicklung der Informationskompetenz ausgewirkt hat-
te. Fiir die Entwicklung des Computerwissens konnte kein Zusammenhang mit der
Bildungsnéhe des Elternhauses und dem Besuch einer Laptopklasse gefunden werden
(vgl. Schaumburg et al., 2007).

2.2 Unterschiede im Zugang zu und in der Nutzung von digitalen
Medien

Beziiglich der Untersuchung von Unterschieden im Zugang zu und in der Nutzung
von digitalen Medien konnten Studien in den letzten Jahren zeigen, dass in einem ers-
ten Zugang die Ausstattung von Schiilerinnen und Schiilern mit digitalen Medien in
Familien in Deutschland insgesamt nahezu flaichendeckend ist. So verfiigt ein Grofteil
der Jugendlichen zu Hause zumindest iiber einen Computer (vgl. MPFS, 2013), wo-
bei hier keine signifikanten Unterschiede (mehr) zwischen Schiilerinnen und Schiilern
aus unterschiedlichen sozialen Lagen festzustellen sind (vgl. Drossel, Gerick &
Eickelmann, 2014; Niesyto, 2009; OECD, 2005, 2010). Unterschiede zeigen sich hinge-
gen in der Art der hduslichen Nutzung. So konnten Senkbeil und Wittwer (2008) fest-
stellen, dass es unter anderem von der kommunikativen Praxis in der Familie, ihren
kulturellen Besitztiimern, von dem Bildungsniveau der Eltern und von der soziodko-
nomischen Stellung der Familie abhéngt, ob digitale Medien zu Hause eher anspruchs-
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voll (und damit eher bildungsbezogen) oder unterhaltungsbezogen genutzt werden (vgl.
dazu auch Vekiri, 2011; Zillien & Hargittai, 2009). Dariiber hinaus sind Schiilerinnen
und Schiiler mit hoherem soziodkonomischen Status eher in der Lage, medial ver-
mittelte Informationen schneller aufzunehmen und effizienter fiir ihre Bediirfnisse zu
nutzen als Schiilerinnen und Schiiler mit niedrigem soziodkonomischen Status (vgl.
Bonfadelli, 2002; Tichenor, Donohue & Olien, 1970). Der Umstand, dass Schiilerinnen
und Schiiler aus verschiedenen sozialen Lagen die vorhandenen Geréte zu Hause un-
terschiedlich nutzen, wird dabei oftmals unter Bezugnahme auf eine unterschiedliche
(Medien-)Sozialisation in den Elternhdusern erklart (vgl. Kammerl & King, 2010; Paus-
Hasebrink, 2011; Witzel, 2012).

Hinsichtlich der schulischen Ausstattung mit digitalen Medien, als notwendi-
ger Bedingung fiir die schulische Nutzung digitaler Medien durch Schiilerinnen und
Schiiler, zeigt der internationale Vergleich, dass diese in den Léndern unterschiedlich
ausgepragt ist. So unterscheiden sich die an PISA teilnechmenden Lénder der OECD
vornehmlich dadurch, wie viele Computer den Schiilerinnen und Schiilern fiir unter-
richtliche Zwecke zur Verfligung stehen (vgl. OECD, 2010). Insgesamt fanden bereits
2006 in allen OECD-Léndern (bis auf Mexiko) alle Schiilerinnen und Schiiler zumin-
dest einen Computer in ihrer Schule vor (vgl. OECD, 2010). Vertiefende Analysen in
anderen Studien zeigen aber, dass ein digital divide auf Schulebene darin bestehen
kann, dass sich das Ausstattungsniveau mit digitalen Medien und Lernsoftware teil-
weise signifikant nach dem mittleren sozialen Status der Schiilerschaft unterscheidet.
Es zeigen sich also Unterschiede zwischen solchen Schulen, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler im Mittel einen hohen oder einen eher niedrigen sozialen Status aufwei-
sen, wobei sich in Schulen mit Schiilerinnen und Schiilern mit einem durchschnitt-
lich hohen sozialen Status in der Regel bessere Ausstattungssituationen — z.B. hin-
sichtlich Art und Umfang installierter Lernsoftware — finden lassen (vgl. z.B. Drossel
& Eickelmann, 2014; Hohlfeld, Ritzhaupt, Barron & Kemker, 2008; Sweeney & Geer,
2010; Warschauer & Matuchniak, 2010).

Die Befundlage hinsichtlich sozialer Disparititen und der schulischen Nutzung di-
gitaler Medien ist jedoch nicht eindeutig. Einige Studien kommen zu dem Schluss,
dass sich Art und Dauer der schulischen Computernutzung zugunsten privilegier-
ter Schiilergruppen (z.B. Jugendliche ohne Migrationshintergrund) unterscheidet (vgl.
Volman, van Eck, Heermskerk & Kuiper, 2005). Andere Studien belegen fiir sozi-
al benachteiligte Lernende, dass sich eine intensive schulische Computernutzung
in Laptopklassen positiv auf einzelne schulische Leistungen auswirkt, z.B. auf die
Lese- (vgl. Schaumburg et al., 2007) und Schreibleistung (vgl. Zheng, Warschauer
& Farkas, 2013) sowie auf Leistungen in Mathematik und im Fach Englisch als
Fremdsprache (vgl. Rosen & Wolf, 2011). Es werden jedoch hdufig nur geringe oder
keine Zusammenhénge zwischen Schulleistungen, sozialem Status und dem Besuch ei-
ner Laptopklasse festgestellt (vgl. Schaumburg et al., 2007; Warschauer, 2008).

Insgesamt zeigte sich in den letzten Jahren hinsichtlich der Computernutzung im in-
ternationalen Vergleich in den meisten Léndern, dass die heimische Computernutzung
gegeniiber der schulischen Nutzung iiberwiegt (vgl. OECD, 2010). Nur in wenigen
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Landern (z.B. Bulgarien oder Serbien) wird der Computer in der Schule haufiger ge-
nutzt als zu Hause (vgl. OECD, 2010), wobei bislang unklar ist, inwieweit sich hier so-
ziale Disparititen zeigen.

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde erscheint es notwendig, vertiefend
mittels Kompetenztests und einer differenzierten Erfassung von Herkunftsindikatoren zu
untersuchen, inwieweit sich Jugendliche mit unterschiedlichen Herkunftsbedingungen
hinsichtlich ihrer computer- und informationsbezogenen Kompetenzen unterscheiden.
In Anlehnung an die vierte internationale Forschungsfrage zu Zusammenhingen zwi-
schen Schiilerhintergrundmerkmalen und den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen (siche Kapitel III in diesem Band) kann im Rahmen von ICILS 2013 die-
se Forschungsliicke aufgearbeitet werden. Die Ergebnisse werden im Folgenden darge-
stellt.

3. Erfassung der sozialen Herkunft in ICILS 2013

Ein Kernaspekt bei der Analyse von sozialen Disparititen besteht in der Frage, wie die
soziale Herkunft von Familien valide gemessen werden kann. Die Messung sozialer
Disparitéten in der empirischen Bildungsforschung lehnt sich oftmals an die Vorarbeiten
von Pierre Bourdieu (1983, 1986) und James Coleman (1988) an, die zur Beschreibung
des sozialen, kulturellen und dkonomischen Status, den eine Person bzw. eine Familie
besitzt, drei Kapitalformen unterscheiden: Okonomisches, kulturelles und soziales
Kapital (vgl. Miiller & Ehmke, 2013; OECD, 2013; Stubbe et al., 2012; Wendt et al.,
2012).

Die Indikatoren, die zur Identifizierung sozialer Disparitidten eingesetzt werden, las-
sen sich in der Rahmenkonzeption von ICILS 2013 verorten (siche Kapitel III in die-
sem Band; Fraillon, Schulz & Ainley, 2013), welche theoretischer Bezugspunkt der
Studie ICILS 2013 ist und damit auch als Orientierungsrahmen fiir die Fragebogen-
entwicklung zugrunde gelegt wurde. Das internationale Rahmenkonzept beriicksichtigt
die soziale Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler als Merkmal auf der Ebene des hius-
lichen Umfelds. Verschiedene Indikatoren, die sich in den vergangenen Jahren in der
empirischen Bildungsforschung im Hinblick auf die Analyse sozialer Ungleichheiten
bewihrt haben, die unterschiedliche Perspektiven einnehmen und auch im Rahmen von
ICILS 2013 eingesetzt wurden, werden im Folgenden vorgestellt.

3.1 Buchbestand im Haushalt als Indikator fiir das kulturelle Kapital
von Schiilerfamilien

Einer der wichtigsten international genutzten Indikatoren zur Erfassung der sozia-
len Lage ist die Frage nach dem Buchbestand im Haushalt. Mit der Anzahl der in ei-
ner Familie vorhandenen Biicher wird im Sinne von Bourdieu das kulturelle, aber indi-
rekt auch das 6konomische Kapital von Familien abgebildet (vgl. Stubbe et al., 2012;
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Wendt et al., 2012). Der Buchbesitz im Elternhaus hat sich in den letzten Jahrzehnten
in der empirischen Bildungsforschung als valide Messvariable fiir kulturelle Ressourcen
etabliert und verfligt dariiber hinaus {iber addquate Messeigenschaften, um die
Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler vorherzusagen (vgl. Hatlevik, Ottestad &
Throndsen, 2014; Lehmann & Peek, 1997). In ICILS 2013 wurde den Jugendlichen da-
her die Frage gestellt, wie viele Biicher in dem Haushalt ihrer Familie vorhanden sind.
Als Antwortkategorien standen den befragten Schiilerinnen und Schiilern keine oder
sehr wenige (0—10 Biicher), genug, um ein Regalbrett zu fiillen (11-25 Biicher), genug
um ein Biicherregal zu fiillen (26—100 Biicher), genug um zwei Biicherregale zu fiillen
(101-200 Biicher) sowie die Kategorie genug um drei oder mehr Biicheregale zu fiillen
(mehr als 200 Biicher) zur Auswahl.

3.2 Bildungsabschluss der Eltern als Indikator fiir das kulturelle Kapital
von Schiilerfamilien

Beim Bildungsniveau der Eltern handelt es sich — im Sinne von Bourdieu — um einen
direkten Indikator fiir das kulturelle Kapital in der Schiilerfamilie, obwohl es insofern
auch einen Hinweis auf das 6konomische Kapital im Haushalt bietet, als dass ein ho-
herer Bildungsabschluss oftmals auch mit einem hoheren Einkommen einhergeht (vgl.
Stubbe et al., 2012; Wendt et al., 2012). Im Rahmen von ICILS 2013 wurde der hochste
Bildungsabschluss der Eltern anhand der internationalen Bildungsskala der UNESCO
(International Standard Classification of Education — ISCED) erhoben (vgl. Schroedter,
Lechert & Liittinger, 2006; UNESCO, 2003).

3.3 Der hochste Status des Berufs der Eltern als Indikator fiir den
soziookonomischen Status von Schiilerfamilien

Der International Socio-Economic Index of Occupational Status (ISEL, vgl. Ganze-
boom, De Graaf & Treiman, 1992) ist ein Instrument, welches den soziodkono-
mischen Status von Personen auf einer Skala erfasst und ebenfalls im Rahmen von
ICILS 2013 erhoben wurde. Dazu wurden die Schiilerinnen und Schiiler in ICILS 2013
nach dem Beruf ihrer Eltern gefragt. Der Berufsstatus von Personen lédsst sich ge-
maf Ganzeboom et al. (1992) als Eigenschaft erfassen, die Bildung eines Menschen
in Einkommen umzusetzen. Basierend auf der International Standard Classification of
Occupations (ISCO; vgl. ILO, 2012) — welche fiir den internationalen Vergleich von
Berufen bzw. Berufsgruppen ein standardisiertes Instrumentarium zur Verfiigung stellt
— werden die von Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen von ICILS 2013 genannten
Berufe gemif der ISCO-Kategorien in eine Rangfolge iiberfiihrt. Diese Zuordnung bil-
det die Grundlage des ISEI. Da die Erfassung des ISEI von Mutter oder Vater fiir die
Erfassung des Familienstatus nur eingeschriankt aussagefahig ist, wird — wie auch in an-
deren Studien — in ICILS 2013 der hochste ISEI-Wert von Mutter oder Vater heran-
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gezogen (HISEL, Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status).
Diesem Ansatz liegt die Idee zugrunde, dass der Berufsstatus von Personen indirekt
auch Informationen {iber das kulturelle (Bildungsniveau, das fiir bestimmte Berufe not-
wendig ist) und iiber das 6konomische (Einkommen in den einzelnen Berufen) Kapital
liefert.

Zusammenfassend wird also in den folgenden Analysen die soziale Herkunft ei-
ner Schiilerin bzw. eines Schiilers in ICILS 2013 differenziert iiber drei verschie-
dene Indikatoren erfasst: Als Indikator fiir das kulturelle Kapital stehen die Variablen
Buchbesitz im Haushalt und der Bildungsabschluss der Eltern zur Verfiigung, fiir das
okonomische Kapital der HISEI. Im Folgenden werden diese Indikatoren fiir einen in-
ternationalen Vergleich genutzt.

Es wird mit den nachfolgenden Analysen auf der Grundlage der in ICILS 2013 er-
hobenen Daten der Frage nachgegangen, ob und inwieweit Schiilerinnen und Schiiler
mit unterschiedlicher sozialer Herkunft {iber verschieden ausgeprédgte computer- und in-
formationsbezogene Kompetenzen verfiigen. Auf diese deskriptiven Betrachtungen fol-
gen Ergebnisse zur Héufigkeit der Nutzung und zur Dauer der Computererfahrung von
Schiilerinnen und Schiilern, bevor vertiefende Regressionsanalysen fiir Deutschland
die Indikatoren der sozialen Herkunft und die computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen gleichzeitig in den Blick nehmen.

4. Zusammenhange zwischen der sozialen Herkunft und
computer- und informationshezogenen Kompetenzen in
Deutschland im internationalen Vergleich

Im Folgenden soll zundchst der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft
und computer- und informationsbezogenen Kompetenzen unter Verwendung des
Buchbesitzes als Indikator fiir das kulturelle Kapital in Deutschland und im internatio-
nalen Vergleich betrachtet werden.

4.1 Computer- und informationshezogene Kompetenzen von
Achtklasslerinnen und Achtklasslern in Abhéangigkeit vom
Buchbestand im Elternhaus

Verglichen werden die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern, die angeben, maximal 100 Biicher zu Hause zu haben, mit
den Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler, denen ihrer eigenen Angabe nach mehr
als 100 Biicher zu Hause zur Verfligung stehen. Abbildung 9.1 zeigt fiir die beiden
Schiilergruppen die prozentualen Anteile in den einzelnen Bildungssystemen sowie die
Leistungsmittelwerte. Zudem ist die Differenz zwischen den Leistungsmittelwerten gra-
phisch dargestellt.
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Abbildung 9.1: Leistungsvorsprung in den computer- und informationshezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit mehr als 100 Biichern vor denen mit
maximal 100 Biichern im internationalen Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und
Schiiler in Prozent)

Maximal Mehr als
Teilnehmer 100 Biicher 100 Biicher LeistungsdifferenzA
% M, (SE) % M, (SE) M,~M,

Tiirkei 815 353 (4.3) 185 405 (7.8) m S

5 Argentinien (B. A.) 66.8 436 (8.7) 332 487 (8.0) m |
Slowakische Republk 714 505 (54) 286 552 (4.4) m [ oo

5 Thailand 904 369 (45) 96 415 (97) m [
Deutschland 51.6 505 (2.7) 484 550 (2.7) m [ oo
Polen 601 520 (27) 399 564 (31) m [
Australien 528 522 (2.8) 472 565 (22) m oo oo
Chile 834 481 (31) 166 520 (53) m [momomo o
Internat. Mittelwert 657 488 (0.9) 343 526 (1.2) m [T

> Kanada (N. &L.) 56.3 513 (4.0) 437 549 (51) m [ ' !
° Niederlande 69.2 525 (45) 308 559 (63) m [ |
VG OECD 61.7 503 (1.0) 383 540 (1.2) V [
VG EU 657 513 (1.1) 343 550 (1.3) V [
2 Norwegen 50.0 520 (26) 500 554 (29) V [ o4
Kroatien 773 505 (3.0) 227 539 (3.7) V [momond
Litauen 732 486 (3.7) 268 519 (48 V [momood ¢

s Danemark 599 531 (3.0) 401 563 (36) V [ 7 '
Republik Korea 339 515 (38) 661 547 (27) V [ 7 ! !
Kanada (O.) 511 533 (36) 489 565 (3.0) V [ 77 | |

2 * Russische Foderation 656 506 (3.4) 344 537 (29) V [ |
Tschechische Republik ~ 61.1 542 (2.5) 389 572 (22) V [0 . |
Slowenien 680 502 (22) 320 520 (33) V [Immmms o o

s Schweiz 59.7 517 (48) 403 539 (53) V [l ¢ oo
25 Hongkong 702 505 (6.8) 298 525 (7.1) V [Dmmm 0

0 10 20 30 40 50 60

D Teilnehmer mit signifikanter Leistungsdifferenz (p < .05). A Leistungsdifferenz signifikant groRer als in Deutschland (p <.05).
B Kein signifikanter Unterschied zur Leistungsdifferenz in Deutschland.

WV Leistungsdifferenz signifikant kleiner als in Deutschland (p < .05).
Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tber 5%.
% Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.
° Abweichender Erhebungszeitraum.
A Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Bezogen auf die Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern, die angeben, mehr als 100
Biicher im Haushalt vorzufinden, lassen sich im internationalen Vergleich deutliche
Unterschiede feststellen. Der hochste Anteil an Familien mit mehr als 100 Biichern fin-
det sich mit 66.1 Prozent in der Republik Korea. Auch in Deutschland (48.4%) ist der
Anteil an Familien mit vielen Biichern — insbesondere im Vergleich zum Durchschnitt
der teilnehmenden EU-Mitgliedsldnder (34.3%) — iiberdurchschnittlich hoch und liegt
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auf einem vergleichbaren Niveau mit Norwegen (50.0%), Australien (47.2%) und
Kanada (Ontario; 48.9%). Besonders wenige Familien mit mehr als 100 Biichern gibt
es in Thailand (9.6%), Chile (16.6%), der Tiirkei (18.5%) und Kroatien (22.7%).

In allen Teilnehmerldndern von ICILS 2013 findet sich fiir die Achtkldsslerinnen
und Achtkléssler mit mehr als 100 Biichern ein signifikanter Leistungsvorsprung beziig-
lich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen vor den Schiilerinnen und
Schiilern, die angeben, zu Hause iiber maximal 100 Biicher zu verfiigen. In Deutschland
liegt die Differenz bei 45 Punkten. Im internationalen Vergleich z&hlt Deutschland damit
zu der Gruppe von Lindern, in denen die sozialen Disparititen deutlich ausgeprégter
sind als im EU- oder OECD-Durchschnitt. Im internationalen Vergleich finden sich die
grofiten Disparitdten in der Tiirkei (gerundet 53 Punkte), in Argentinien (Buenos Aires;
gerundet 52 Punkte), in der Slowakischen Republik (47 Punkte) sowie in Thailand (46
Punkte). Diese liegen nominell, aber nicht statistisch signifikant tiber der Differenz in
Deutschland. Im Vergleich zu den anderen teilnehmenden EU-Mitgliedsldndern zeigt
sich, dass in vielen EU-Léndern, wie in Kroatien (34 Punkte), Litauen (33 Punkte),
Dénemark (gerundet 33 Punkte), der Tschechischen Republik (gerundet 29 Punkte) und
Slowenien (27 Punkte), signifikant geringere Unterschiede zu beobachten sind. Nur in
der Slowakischen Republik (47 Punkte), in Polen (44 Punkte) und in den Niederlanden
(34 Punkte) sind die herkunftsbezogenen Disparitdten auf einem mit den Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland statistisch vergleichbar hohen Niveau.

Abbildung 9.2 zeigt die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern auf den fiinf compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzstufen fiir die Gruppe der Achtklésslerinnen
und Achtklédssler, die einen geringen Buchbestand im Elternhaus berichten (maxi-
mal 100 Biicher) im Vergleich zu den Jugendlichen, die einen hohen Buchbestand
im Elternhaus (mehr als 100 Biicher) angeben. Fiir Deutschland ergibt sich, dass
9.8 Prozent aller Jugendlichen aus Familien mit geringerem kulturellen Kapital (ma-
ximal 100 Biicher) nicht die Kompetenzstufe II erreichen, wihrend dieser Anteil bei
Jugendlichen aus Familien mit hoherem kulturellen Kapital (mehr als 100 Biicher) mit
lediglich 3.2 Prozent deutlich geringer ist. Entsprechend dazu sind in Deutschland die
Anteile von Jugendlichen auf der Kompetenzstufe II fiir Jugendliche aus Familien mit
niedrigerem kulturellen Kapital deutlich hoher (28.5%) als fiir Jugendliche aus Familien
mit héherem kulturellen Kapital (13.4%). Wéhrend sich nur geringe Unterschiede in
den Schiileranteilen auf der Kompetenzstufe III (45.1% vs. 46.5%) ergeben, zeigen
sich fiir die Schiileranteile auf Kompetenzstufe IV ebenso deutliche herkunftsbezogene
Unterschiede: Wéhrend im Mittel nur 16.0 Prozent aller Jugendlichen aus Familien mit
geringem kulturellen Kapital vergleichsweise hohe Kompetenzwerte auf dem Niveau
der Kompetenzstufe IV und 0.6 Prozent auf Kompetenzstufe V erzielen, sind es mit
34.3 Prozent auf Kompetenzstufe IV bzw. 2.6 Prozent auf Kompetenzstufe V durch-
schnittlich mehr als doppelt so viele Jugendliche aus Familien mit hohem kulturel-
len Kapital. Fiir alle Vergleichsgruppen ergeben sich beziiglich der Verteilung auf die
Kompetenzstufen dhnliche Muster fiir Jugendliche unterschiedlicher sozialer Herkunft.
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Abbildung 9.2:  Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen nach
Buchbestand im Haushalt im internationalen Vergleich

Buchbesitz im Haushalt* I} n v \%
Maximal 100 Biicher N N NZ NZ
Deutschland : 5.1 : [ 16.0 90.2 616 16.5 0.6
Internat. Mittelwert [ 375 | 16.3] 808 549 174 1.1
VG OECD 412 [ 19.0 859 615 20.3 1.3
VG EU 44.0 [ 20.0 | 90.5 651 212 1.2
Mehr als 100 Biicher , ,
Deutschland 465 ] 343 ] 96.8 834 36.9 26
Internat. Mittelwert 39.9 | 281 | 893 714 315 34
VG OECD 40.7 | 322 | 926 77.0 36.2 4.0
VG EU 431 ] 341 ] 95.6 81.3 38.2 4.1
50% 75% 100%
- Kompetenzstufe | N N N N
|:| Kompetenzstufe Il 1] ]} v \)
D Kompetenzstufe Il Anteil der Schilerinnen und

Schiiler, der mindestens diese

D Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe erreicht

|:| Kompetenzstufe V

A Differenzen zu 100 Prozent sind im Rundungsverfahren begriindet.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

4.2 Computer- und informationshezogene Kompetenzen von
Achtklasslerinnen und Achtklasslern in Abhangigkeit vom
soziookonomischen Status der Schiilerfamilien

Im Folgenden wird nun der Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und den
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen unter Nutzung des HISEI als
Indikator flir das 6konomische Kapital in Deutschland im internationalen Vergleich be-
trachtet. Verglichen werden die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern, denen nach Angaben zu den Berufen ihrer Eltern ein
niedriger HISEI-Wert (unter 40 Punkten, z.B. Brieftrdgerinnen und Brieftriger, Zug-
begleitpersonal, Frisorinnen und Frisore), ein mittlerer HISEI-Wert (40 bis 59 Punkte,
z.B. Polizeibeamte, Krankenschwestern/-pfleger, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter,
Verwaltungsfachkrifte) oder ein hoher HISEI-Wert (60 und mehr Punkte, z.B. Lehr-
kréfte, Journalistinnen und Journalisten, Anwiltinnen und Anwiélte) zugewiesen wurde.

In Abbildung 9.3 sind fiir die drei Schiilergruppen die prozentualen Anteile in den
einzelnen Bildungssystemen dargestellt. Die Teilnehmerldnder sind dabei nach den
Anteilen an Jugendlichen aus Familien aus Okonomisch privilegierter Lage (hoher
HISEI-Wert) geordnet. Bezogen auf die Verteilung von Schiilerinnen und Schiilern las-
sen sich — wie bereits fiir den Indikator des kulturellen Kapitals (vgl. Abbildung 9.1)
— im internationalen Vergleich deutliche Unterschiede feststellen. Die hochsten Anteile
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Abbildung 9.3:  Anteile der Schiilerinnen und Schiiler nach HISEI-Wert im internationalen Vergleich
(Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in Prozent)

Niedriger Mittlerer Hoher
Teilnehmer HISEI-Wert HISEI-Wert  HISEI-Wert
% (SE) % (SE) % (SE) . . .

Kanada (O.) 219 (1.6) 343 (1.2) 438 (1.8) A [
Litauen 332 (1.3) 27.0 (1.0) 398 (1.3) A [ ]

"2 Norwegen 214 (12) 406 (1.1) 380 (1.2) A [ 1

* Schweiz 288 (2.0) 337 (1.4) 374 (19) A 1

23 Hongkong 36.8 (1.9) 265 (1.3) 36.8 (1.9) A [

¢ Danemark 256 (1.3) 37.8 (1.0) 366 (1.5 A [
Australien 248 (1.1) 390 (1.1) 362 (1.1) A [ ]

? ° Russische Foderation 309 (1.0) 376 (1.0) 315 (09) A

> Kanada (N. &L.) 285 (1.4) 400 (21) 315 (1.8) A [ ]

* Argentinien (B. A.) 408 (3.7) 297 (1.8) 295 (3.3) A ]
Republik Korea 18.0 (1.0) 559 (1.1) 26.1 (1.0) A 1
VG OECD 36.0 (0.4) 383 (0.3) 256 (0.3) A 1
Slowenien 392 (1.1) 358 (0.9) 250 (1.0) = ]
VG EU 37.7 (0.5) 37.6 (0.4) 247 (0.4) m ]
Internat. Mittelwert 39.0 (0.3) 369 (0.3) 24.0 (0.3) = [ ]
Deutschland 348 (1.3) 427 (1.2) 226 (1.1) = [ ]
Slowakische Republik 412 (1.5) 38.0 (1.0) 20.8 (1.0) =m [ ]
Chile 454 (1.3) 345 (1.1) 201 (1.1) = [ ]
Kroatien 435 (1.4) 375 (1.0) 190 (0.9) Vv [ ]
Tschechische Republik  34.8 (1.2) 47.3 (1.1) 179 (0.8) V¥ [ ]
Polen 496 (12) 347 (1.1) 157 (0.7) Vv [ ]
® Thailand 606 (1.7) 265 (1.2) 128 (11) V¥ [ ]
Tirkei 68.9 (1.6) 201 (1.1) 109 (1.0) V¥ [ 1
° Niederlande® - - - - - - - ' ' '

0 25 50 75 100

- Niedriger HISEI-Wert (<40; z.B. Zugbegleitpersonal). A Anteil ,hoher HISEI-Wert" signifikant héher als in Deutschland (p < .05).
D Mittlerer HISEI-Wert (40-59; z.B. Verwaltungsfachkrafte). B Kein signifikanter Unterschied zum Anteil in Deutschland.
D Hoher HISEI-Wert (>60; z.B. Lehrkrafte). WV Anteil ,hoher HISEI-Wert" signifikant kleiner als in Deutschland (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

% Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.

® Fiir die Niederlande werden aufgrund von Schwierigkeiten bei der Testadministration keine Daten zum soziotkonomischen Status berichtet.
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von Familien mit hohen HISEI-Werten finden sich in Kanada (Ontario; 43.8%), Litauen
(39.8%), Norwegen (38.0%), der Schweiz (37.4%), Hongkong (36.8%), Dénemark
(36.6%) und Australien (36.2%). In Deutschland ist der Anteil an Familien aus dkono-
misch privilegierter Lage (hoher HISEI-Wert) mit 22.6 Prozent vergleichsweise gering
und liegt auf einem vergleichbaren Niveau mit Slowenien (25.0%), der Slowakischen
Republik (20.8%), Chile (20.1%) sowie dem internationalen Mittelwert (24.0%) und
dem Mittelwert der teilnehmenden EU-Mitgliedslénder (24.7%). Im Vergleich zu
Deutschland finden sich signifikant weniger Familien aus okonomisch privilegier-
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ter Lage (hoher HISEI-Wert) lediglich in der Tiirkei (10.9%), Thailand (12.8%), Polen
(15.7%), der Tschechischen Republik (17.9%) und Kroatien (19.0%). Die Rangreihung
der Teilnehmerldnder sowie die Verteilungen innerhalb der Bildungssysteme entspre-
chen weitestgehend den Befunden, wie sie seit Jahren bereits aus den Ergebnissen von
PISA bekannt sind (vgl. z.B. Miiller & Ehmke, 2013).

Abbildung 9.4 zeigt die Leistungsmittelwerte fiir die drei Schiilergruppen
(hohe, mittlere und niedrige HISEI-Werte fiir die Schiilerfamilien) in den einzelnen
Bildungssystemen. Zudem ist die Differenz zwischen den Leistungsmittelwerten der
Jugendlichen aus Familien mit niedrigem Okonomischen Kapital (niedriger HISEI-
Wert) im Vergleich zu Jugendlichen aus Familien mit hohem okonomischen Kapital
(hoher HISEI-Wert) graphisch dargestellt. In allen Teilnehmerlindern (abgesehen von
Hongkong) findet sich fiir die Achtkldsslerinnen und Achtklissler aus Familien mit ho-
hem o6konomischen Kapital ein signifikanter Leistungsvorsprung beziiglich der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen im Vergleich zu Jugendlichen aus
Familien mit niedrigem sowie mittlerem O6konomischen Kapital. In Deutschland liegt
die Leistungsdifferenz der Jugendlichen aus Familien mit niedrigem 6konomischen
Kapital (niedriger HISEI-Wert) im Vergleich zu Jugendlichen aus Familien mit hohem
okonomischen Kapital (hoher HISEI-Wert) bei durchschnittlich 52 Punkten. Im inter-
nationalen Vergleich liegt Deutschland damit in einer groBen Gruppe im Mittelfeld, zu
der auch die Vergleichswerte der teilnehmenden EU- und OECD-Mitgliedsldnder so-
wie der internationale Mittelwert gehdren. Signifikant hoher als in Deutschland sind
die sozialen Disparititen zwischen diesen Schiilergruppen in Thailand (96 Punkte),
Argentinien (Buenos Aires; 84 Punkte) und in Chile (gerundet 67 Punkte). Signifikant
niedriger als in Deutschland sind die mittleren Differenzen in der Republik Korea (ge-
rundet 26 Punkte) und in Hongkong (15 Punkte). Unterschiede, jedoch geringere, zei-
gen sich auch zwischen den teilnehmenden EU-Mitgliedslédndern bei der Betrachtung
der Leistungsdisparititen zwischen Achtklédsslerinnen und Achtklésslern aus Familien
mit hohem 6konomischen Kapital und Jugendlichen aus Familien mit mittlerem 6kono-
mischen Kapital (ohne Abbildung). In Deutschland liegt die Differenz zwischen diesen
Schiilergruppen bei 16 Punkten.

Im internationalen Vergleich zdhlt Deutschland damit zu einer Gruppe von
Landern — zu der u.a. die Russische Foderation (19 Punkte), Danemark (16 Punkte),
Slowenien (gerundet 13 Punkte) und die Schweiz (11 Punkte) gehdren —, in denen die
Leistungsunterschiede zwischen Jugendlichen aus Familien mit mittlerem und hohem
okonomischen Kapital vergleichsweise gering ausfallen. Signifikant und teilweise auch
deutlich hohere Unterschiede lassen sich fiir elf ICILS-2013-Teilnehmer — u.a. Thailand
(46 Punkte), die Tiirkei (33 Punkte), Polen (gerundet 27 Punkte), Kroatien (26 Punkte),
Norwegen, Litauen, die Slowakische Republik und die Tschechische Republik (jeweils
22 Punkte) — und auch fiir die Werte der Vergleichsgruppen der teilnehmenden EU-
und OECD-Mitgliedslédnder (20 bzw. 21 Punkte) beobachten. Fiir Hongkong zeigen sich
im Vergleich der Leistungen von Jugendlichen aus Familien mit hohem 6konomischen
Kapital und Jugendlichen aus Familien mit mittlerem 6konomischen Kapital keine si-
gnifikanten Leistungsunterschiede.
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Abbildung 9.4: Leistungsvorsprung in den computer- und informationshezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit niedrigem, mittlerem und hohem HISEI-
Wert im internationalen Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in

Prozent)

Niedriger Mittlerer Hoher LeistungsdifferenzA

Teilnehmer HISEl-Wert HISEI-Wert HISEI-Wert Hoher und niedriger

M, (SE) M, (SE) M, (SE) HISEI-Wert M,—M,

s Thailand 349 (46) 399 (7.7) 445 (7.6) A S|
s Argentinien (B. A.) 421 (7.6) 470 (87) 505 (9.7) A —
Chile 464 (4.1) 498 (3.3) 532 (38) A [T
Tirkei 355 (4.3) 391 (6.6) 424 (90) m [ oo o]
Polen 517 (3.1) 550 (2.8) 576 (42) m [ !
Slowakische Republik ~ 498 (4.8) 534 (3.8) 556 (47) m [ |
Australien 512 (3.2) 544 (2.6) 566 (27) m [, .
Internat. Mittelwert 481 (11) 510 (11) 535 (1.3) m [ ] .
Deutschland 501 (4.0) 537 (3.0) 553 (3.5) = ::
Kroatien 496 (3.9) 521 (29) 547 (52) m [T
VG OECD 495 (1.3) 524 (1.0) 545 (1.3) m [ oo ! !
VG EU 505 (1.4) 534 (1.1) 554 (1.4) ®m [ ' !
Tschechische Republik 533 (3.3) 560 (20) 582 (26) m [ ] ., '
"2 Norwegen 510 (3.9) 536 (3.0) 558 (26) m [ . .
Litauen 477 (49) 500 (42) 522 (35) W [T 4
2 s Russische Foderation 495 (4.4) 520 (3.7) 539 (2.9) m ::|
> Kanada (N. & L.) 509 (4.1) 532 (4.6) 552 (6.5) W v
* Danemark 523 (45) 547 (3.0) 563 (38) ®m [T 1 ! !
Slowenien 493 (2.8) 519 (28) 533 (40) m [ ! !
Kanada (O.) 526 (4.7) 550 (3.1) 564 (3.1) W [T | |
3 Schweiz 506 (8.1) 530 (4.3) 541 (43) W [T .
Republik Korea 526 (4.4) 535 (3.3) 551 (41) VY [ 1 .
23 Hongkong 517 (6.7) 535 (7.2) 532 (6.8) V¥ :|
° Niederlande® - - - - - - - N

0 20 40 60 80 100

|:| Teilnehmer mit signifikanter Leistungsdifferenz (p < .05). A Leistungsdifferenz signifikant grofer als in Deutschland (p <.05).
M Kein signifikanter Unterschied zur Leistungsdifferenz in Deutschland.

WV Leistungsdifferenz signifikant kleiner als in Deutschland (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

3 Die Schiiler- und Schulgesamtteiinahmequote liegt unter 75%.

° Abweichender Erhebungszeitraum.

A Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

8 Fir die Niederlande werden aufgrund von Schwierigkeiten bei der Testadministration keine Daten zum sozio6konomischen Status berichtet.
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Abbildung 9.5:  Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Kompetenzstufen nach
HISEI-Wert des Haushalts im internationalen Vergleich

Hoéchster ISEI-Wert im Haushalt* I m v v
Niedriger HISEI-Wert ooy
Deutschland [ 44.8 [ 146 89.1 60.0 152 0.6
Internat. Mittelwert l. 362 [ 14.0] 788 512 150 1.0
VG OECD [ _ 397 ' [ 1637 842 571 175 11
VG EU [ 43.4 [ 166] 889 608 17.4 0.8
Hoher HISEI-Wert H ,
Deutschland 46.8 [ 35.1 [ 98.1 845 378 27
Internat. Mittelwert 39.5 [ 305 | 91.8 737 342 3.8
VG OECD 40.1 [ 34.0 [ 93.8 784 383 43
VG EU 41.8 [ 36.4 [ 97.1 824 406 4.2
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- Kompetenzstufe | N N N N
|:| Kompetenzstufe |1 I} 1] v \"
|:| Kompetenzstufe Il Anteil der Schiilerinnen und
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D Kompetenzstufe IV Kompetenzstufe erreicht

D Kompetenzstufe V
A Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.
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Abbildung 9.5 zeigt die Anteile von Schiilerinnen und Schiilern auf den fiinf Kom-
petenzstufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen fiir die Gruppe
der Achtkldsslerinnen und Achtkléssler, denen nach Angaben zu den Berufen ih-
rer Eltern ein niedriger HISEI-Wert zugeordnet wurde, im Vergleich zu den Jugend-
lichen mit hohen HISEI-Werten. Fiir Deutschland ergibt sich, dass 10.9 Prozent al-
ler Jugendlichen aus Familien mit geringerem Okonomischen Kapital (niedriger
HISEI-Wert) nicht die Kompetenzstufe II erreichen, wéhrend dieser Anteil bei
Jugendlichen aus Familien mit hohem Okonomischen Kapital (hoher HISEI-Wert)
mit lediglich 1.9 Prozent deutlich geringer ist. Auch ist der Anteil an leistungsschwa-
chen Jugendlichen, deren computer- und informationsbezogene Kompetenzen auf dem
Niveau der Kompetenzstufe II liegen, mit 29.1 Prozent aller Jugendlichen aus Familien
mit geringerem O6konomischen Kapital deutlich hoher als bei Jugendlichen aus Familien
mit hohem 6konomischen Kapital: Hier liegen die Kompetenzen von 13.5 Prozent al-
ler Jugendlichen auf dem Niveau der Kompetenzstufe II. Ahnlich wie fiir das kultu-
relle Kapital ergeben sich auch fiir das 6konomische Kapital nur geringe Unterschiede
in den Schiileranteilen auf der Kompetenzstufe 111 (44.8% vs. 46.8%). Allerdings zei-
gen sich auch hier fiir die Schiileranteile auf Kompetenzstufe IV wieder deutliche her-
kunftsbezogene Unterschiede: Wihrend im Mittel nur 14.6 Prozent aller Jugendlichen
aus Familien mit geringem Okonomischen Kapital sehr gute Leistungen auf dem
Niveau der Kompetenzstufe IV erzielen, sind es mit 35.1 Prozent durchschnittlich mehr
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als doppelt so viele Jugendliche aus Familien mit hohem 6konomischen Kapital. Fiir
alle Vergleichsgruppen ergeben sich dhnliche Muster beziiglich der Verteilung von
Jugendlichen unterschiedlicher sozialer Herkunft auf die Kompetenzstufen. Fiir die
Kompetenzstufe V zeigen sich wiederum deutliche Unterschiede (0.6% vs. 2.7%).

Insgesamt zeigt sich flir Deutschland — wie auch fiir die anderen Teilnehmerlédnder —,
dass unter Betrachtung der 6konomischen und kulturellen Verhéltnisse in den Schiiler-
familien deutliche herkunftsbezogene Disparititen in den computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen zugunsten von Schiilerinnen und Schiilern aus
privilegierten sozialen Lagen festzustellen sind. Von den an ICILS 2013 teilneh-
menden Bildungssystemen zeigen sich nur in zwei Teilnehmerlindern — nament-
lich in Hongkong und der Republik Korea — signifikant kleinere herkunftsbezogene
Disparitéten als in Deutschland. Dies scheint jedoch kein genereller regionaler Effekt zu
sein, da in Thailand diese Differenz — im Vergleich zu allen anderen Bildungssystemen
— am stirksten ausgepragt ist.

5. Haufigkeit der Computernutzung und Dauer der
Computererfahrung von Jugendlichen unterschiedlicher
sozialer Lagen in Deutschland im internationalen Vergleich

Im Folgenden soll im internationalen Vergleich betrachtet werden, ob und inwie-
fern sich Schiilerinnen und Schiiler der achten Jahrgangsstufe aus verschiedenen so-
zialen Lagen hinsichtlich der Haufigkeit der Computernutzung und der Dauer der
Computererfahrung unterscheiden. Betrachtet werden dabei sowohl die Haufigkeit der
Computernutzung als auch die Orte, an denen die Jugendlichen einen Computer nut-
zen. Tabelle 9.1 zeigt im internationalen Vergleich die Anteile von Schiilerinnen und
Schiilern der achten Jahrgangsstufe, die angeben, Computer mindestens einmal wo-
chentlich zu Hause, in der Schule oder an anderen Orten zu nutzen und die einen ge-
ringen Buchbestand im Elternhaus angeben (maximal 100 Biicher) im Vergleich zu den
Jugendlichen, die einen hohen Buchbestand im Elternhaus (mehr als 100 Biicher) be-
richten. Die Tabelle ist nach den Anteilen derjenigen Achtklisslerinnen und Achtklissler
geordnet, die {iber einen geringen Buchbestand im Elternhaus verfiigen und angeben,
den Computer mindestens einmal wochentlich in der Schule zu nutzen.

Die an ICILS 2013 teilnehmenden Lander und Benchmark-Teilnehmer unterscheiden
sich deutlich beziiglich der regelmiBigen, mindestens wochentlichen Computernutzung
zu Hause und in der Schule, wobei die Unterschiede beziiglich der schulischen Nutzung
deutlich grofer ausfallen. Deutschland gehort hier gemeinsam mit Slowenien zu den
beiden EU-Mitgliedslindern mit den extremsten Nutzungsmustern: Wéhrend gut neun
von zehn Jugendlichen sowohl mit maximal als auch mit mehr als 100 Biichern an-
geben, regelmdBig zu Hause den Computer zu nutzen, berichten fokusgruppeniiber-
greifend nur rund drei von zehn Schiilerinnen und Schiilern von einer regelmaBigen
Nutzung in der Schule.
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Tabelle 9.1:  Ha&ufigkeit der Computernutzung von Schiilerinnen und Schiilern an verschiedenen
Orten nach Buchbestand im Haushalt im internationalen Vergleich (Angaben der
Schiilerinnen und Schiiler in Prozent, Kategorie mindestens einmal in der Woche)

maximal 100 Biicher mehr als 100 Biicher

zu in der an anderen zu in der an anderen

Hause Schule Orten Hause Schule Orten
Teilnehmer % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Polen 96.0 (0.6) 79.0 (2.2) 5.2 (0.6) 97.2 (0.6) 79.6 (2.3) 4.2 (0.7)
Slowakische Republik  95.0 (0.6) 77.7 (2.2) 12.7 (1.0) 96.0 (0.9) 75.1 (2.7) 11.0 (1.0)
Australien 84.8 (1.00 77.3 (1.6) 10.0 (0.7) 89.4 (0.9) 84.2 (1.3) 8.7 (0.7)
3 Danemark 94.1 (0.7) 743 (2.6) 8.0 (0.8) 974 (0.7) 79.9 (2.00 7.1 (1.1)
2 % Russische Foderation  93.6 (0.7) 72.8 (1.5) 15.8 (0.9) 95.9 (0.5) 74,5 (1.6) 21.1 (1.4)
5 Thailand 57.2 (1.4) 654 (1.8) 31.8 (1.5) 76.6 (3.4) 70.7 (3.6) 23.3 (2.9)
3 Niederlande 94.6 (0.7) 639 (2.7) 4.6 (0.8) 952 (0.9) 60.6 (3.8) 54 (0.8)
Kroatien 95.1 (0.6) 62.0 (1.7) 7.2 (0.7) 95.6 (0.7) 59.7 (2.6) 8.3 (1.3)
VG EU 943 (0.2) 59.1 (0.8) 7.5 (0.2) 954 (0.3) 58.1 (1.0) 6.8 (0.3)
Tschechische Republik 96.3 (0.5) 58.2 (2.4) 7.3 (0.6) 96.8 (0.6) 62.3 (2.4) 6.9 (0.7)
Kanada (0.) 90.0 (1.0) 56.8 (2.4) 121 (1.00 914 (1.0) 624 (2.4) 10.2 (1.0
23 Hongkong 89.0 (1.1) 56.6 (2.00 8.0 (0.7) 87.8 (1.5) 59.2 (3.3) 9.0 (1.3)
Litauen 94.2 (0.6) 56.3 (2.5) 8.8 (0.6) 96.7 (0.5) 52.8 (3.5) 8.6 (1.0
3 Argentinien (B. A.) 87.3 (1.5) 53.8 (3.5) 13,5 (1.5) 93.0 (1.5) 64.2 (5.6) 11.7 (2.2)
Internat. Mittelwert 85.6 (0.3) 53.3 (0.6) 13.3 (0.3) 89.9 (0.4) 54.1 (0.7) 11.7 (0.4)
2 Kanada (N. &L.) 919 (1.1) 51.8 (1.6) 123 (1.5) 90.7 (1.7) 56.6 (3.2) 9.5 (1.7)
VG OECD 87.1 (0.3) 51.1 (0.7) 109 (0.3) 90.3 (0.3) 51.7 (0.8) 9.1 (0.3)
12 Norwegen 96.2 (0.5) 49.7 (2.8) 7.2 (0.7) 954 (0.6) 54.7 (2.6) 6.7 (0.7)
3 Schweiz 85.0 (1.6) 36.7 (3.6) 6.4 (1.3) 875 (1.4) 313 (3.2) 44 (1.1)
Tarkei 58.8 (1.6) 35.5 (2.8) 23.8 (1.1) 76.4 (2.4) 345 (3.8) 19.9 (1.8)
Chile 79.7 (1.1) 346 (2.2) 79 (0.6) 87.2 (1.7) 375 (3.1) 7.1 (1.3)
Deutschland 87.4 (1.0) 341 (26) 6.3 (0.8) 884 (1.3) 28.6 (3.9 3.0 (0.6)
Slowenien 96.0 (0.5) 26.2 (1.4) 7.0 (0.5) 953 (0.8) 24.7 (1.7) 6.5 (1.1)
Republik Korea 68.0 (1.8) 17.6 (2.5) 35.0 (2.00 72.3 (1.3) 18.6 (2.2) 27.8 (1.3)

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

' Die nationale Zielpopulation entspricht nicht der 8. Jahrgangsstufe.
2 Die Gesamtausschlussquote liegt iber 5%.

3 Die Schuler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.
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Hinsichtlich dariiber hinausgehender unterschiedlicher Muster der Computernutzung in
Abhidngigkeit von der sozialen Lage der Schiilerinnen und Schiiler zeigen sich zwischen
und innerhalb der Hilfte der an ICILS 2013 teilnehmenden Lander und Benchmark-
Teilnehmer keine signifikanten Unterschiede. Ausnahmen sind hier die Tiirkei,
Thailand, die Russische Foderation, die Republik Korea, Litauen, Dénemark, Chile,
Australien und Argentinien (Buenos Aires), fiir die sich im Sinne eines digital divide si-
gnifikante Unterschiede beziiglich der Computernutzung zu Hause in Abhingigkeit des
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kulturellen Kapitals der Schiilerfamilien zeigen. In diesen Landern berichten signifikant
mehr Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen Buchbestand im Elternhaus (mehr
als 100 Biicher) von einer mindestens wochentlichen Computernutzung zu Hause als
ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus kulturell weniger privilegierten Elternhdusern
(maximal 100 Biicher). Ein digital divide hinsichtlich der Computernutzung in
der Schule ldsst sich hingegen fiir Australien, Ddnemark, Kanada (Ontario) und
Norwegen feststellen: Beispielsweise berichten in Australien mit 84.2 Prozent signi-
fikant mehr Schiilerinnen und Schiiler aus kulturell privilegierten Familien (mehr als
100 Biicher) von einer mindestens wochentlichen Computernutzung in der Schule als
ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus kulturell weniger privilegierten Elternhdusern
(77.3%). Hinsichtlich der Computernutzung in der Schule stellt das Haufigkeitsmuster
fiir Deutschland einen Ausnahmefall dar, allerdings sind die Unterschiede nicht signi-
fikant und vermutlich auch von geringer praktischer Bedeutsamkeit. Im Gegensatz zu
Australien berichten in Deutschland die Jugendlichen aus kulturell weniger privilegier-
ten Elternhdusern mit 34.1 Prozent tendenziell etwas hiufiger als ihre Mitschiilerinnen
und Mitschiiler aus Elternhdusern mit einem hoheren Buchbestand (28.6%) von ei-
ner mindestens einmal wochentlichen Computernutzung in der Schule. Zu vermuten
ist, dass diese Tendenz reflektiert, dass in Deutschland Computer in Schulen durchaus
haufig fiir die Unterstiitzung von lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern, beispiels-
weise durch gezieltes Uben mit Lernsoftware, genutzt werden (vgl. Schulz-Zander,
Eickelmann & Goy, 2010).

Betrachtet man die Nutzungsmuster hinsichtlich der téglichen Computernutzung
(ohne Abbildung) zeigt sich, dass sich die an ICILS 2013 beteiligten Lander deut-
lich beziiglich der regelmifBigen, einmal tdglichen Computernutzung zu Hause
(Anteile zwischen 29.6% und 84.2%) und in der Schule (Anteile zwischen 0.6% und
37.6%) unterscheiden, wobei fiir die meisten Schiilerinnen und Schiiler in allen ande-
ren an ICILS 2013 teilnehmenden Bildungssystemen — mit Ausnahme von Australien
und Dénemark, wo etwa ein Drittel der Lernenden berichtet, den Computer tdg-
lich in der Schule zu nutzen — die tdgliche Computernutzung in der Schule eine
Ausnahme darstellt. In Bezug auf dariiber hinausgehende unterschiedliche Muster
der Computernutzung zeigen sich auch fiir die Betrachtung der tiglichen Nutzung
in Abhéngigkeit der sozialen Lage der Schiilerinnen und Schiiler weder zwischen
noch innerhalb der meisten Bildungssysteme signifikante Unterschiede. Signifikante
Unterschiede in der téglichen hduslichen Nutzungsprdvalenz in Abhéingigkeit von
der sozialen Lage zeigen sich lediglich fiir Thailand (Differenz: 13.6%), die Tiirkei
(Difterenz: 11.6%), die Niederlande (Differenz: 5.6%), Danemark (Differenz: 10.3%),
Chile (Differenz: 7.6%) und Australien (Differenz: 3.6%). In all diesen Landern be-
richten signifikant mehr Schiilerinnen und Schiiler mit einem hohen Buchbestand im
Elternhaus (mehr als 100 Biicher) von einer tiglichen Computernutzung zu Hause als
ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus kulturell weniger privilegierten Elternhdusern
(maximal 100 Biicher). Fiir Deutschland zeigen sich bei der hiuslichen Nutzung zwar
nominell gegensitzliche soziale Haufigkeitsmuster, allerdings sind die Unterschiede
sehr klein und nicht signifikant. Signifikante Unterschiede in der tdglichen schu-
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lischen Computernutzung in Abhéngigkeit von der sozialen Lage zeigen sich dabei nur
fiir Australien (Differenz: 8.1%), Danemark (Differenz: 5.6%), Hongkong (Differenz:
2.2%), die Republik Korea (Differenz: 1.3%) sowie fiir Kanada (Ontario; Differenz:
2.9%). In diesen fiinf Bildungssystemen berichten signifikant mehr Schiilerinnen und
Schiiler mit einem hohen Buchbestand im Elternhaus (mehr als 100 Biicher) von ei-
ner tiglichen Computernutzung in der Schule als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler
aus kulturell weniger privilegierten Elternhdusern (maximal 100 Biicher). Fir die
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland zeigt sich in diesem Zusammenhang ein an-
derer Befund. Hier geben die Lernenden aus Familien mit mehr als 100 Biichern si-
gnifikant weniger hdufig an, den Computer téglich in der Schule zu nutzen als ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler aus Familien mit maximal 100 Biichern (0.9% vs.
2.3%). Allerdings ist der Unterschied vor dem Hintergrund der ohnehin sehr geringen
taglichen Nutzung kaum relevant.

Im Folgenden werden soziale Disparititen in der Dauer der Computererfahrung
von Jugendlichen betrachtet. Diesbeziiglich wird untersucht, seit wann die befragten
Achtklasslerinnen und Achtkléssler, differenziert nach dem Buchbestand im Haushalt,
Computer nutzen. Die Schiilerinnen und Schiiler in ICILS 2013 wurden danach gefragt,
wie lange sie schon einen Computer benutzen. Hier konnten die Jugendlichen aus den
Antwortkategorien weniger als 1 Jahr; mindestens 1 Jahr, aber nicht linger als 3 Jahre;
mindestens 3 Jahre, aber nicht ldnger als 5 Jahre, mindestens 5 Jahre, aber nicht lin-
ger als 7 Jahre und 7 Jahre oder mehr auswihlen. Der Ubersichtlichkeit halber wurden
die Antworten in ein dichotomes, nur noch zwei zusammengefasste Kategorien enthal-
tendes Antwortformat tberfiihrt, das Schiilerinnen und Schiiler mit 5 Jahren oder mehr
Computererfahrung mit denen vergleicht, die den Computer weniger als 5 Jahre nutzen.
Abbildung 9.6 stellt die Dauer der Computererfahrung der Schiilerinnen und Schiiler
(5 Jahre oder mehr) im internationalen Vergleich in Abhéngigkeit vom Buchbesitz dar.

Die Analysen zeigen, dass in den meisten Bildungssystemen iiber die Hilfte der
Schiilerinnen und Schiiler beider Schiilergruppen (maximal und mehr als 100 Biicher
im Haushalt) seit mehr als fiinf Jahren Erfahrungen mit der Computernutzung hat. In
Deutschland liegt der Anteil mit 49.0 Prozent fiir Schiilerinnen und Schiiler mit ma-
ximal 100 Biichern im Haushalt und 48.6 Prozent der Schiilerschaft mit mehr als 100
Biichern jeweils deutlich unter dem internationalen Mittelwert von 61.8 Prozent bzw.
74.1 Prozent. Damit ist Deutschland, neben der Schweiz, eines der beiden Léander,
in denen Schiilerinnen und Schiiler aus privilegierten Haushalten nominell liber we-
niger Computererfahrung verfiigen als Schiilerinnen und Schiiler mit maximal 100
Biichern im Haushalt, wobei der Unterschied — ebenso wie in der Schweiz — nicht si-
gnifikant ist. In allen weiteren Teilnehmerldndern zeigt sich hingegen zumeist eine si-
gnifikant ldngere Dauer der Computererfahrung der Schiilerschaft aus privilegier-
ten Haushalten (mehr als 100 Biicher). Hinsichtlich der Dauer der Computererfahrung
zeigen sich in Deutschland also keine sozialen Disparititen. Allerdings ist die Dauer
der Computererfahrung in Deutschland offensichtlich deutlich geringer als in den zum
Vergleich zur Verfiigung stehenden Bildungssystemen, in denen Jugendliche mehrheit-
lich liber eine mehr als flinfjdhrige Computererfahrung verfiigen und somit deutlich vor
Ende der Grundschulzeit bereits Computererfahrungen gemacht haben.



Abbildung 9.6:
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Dauer der Computererfahrung der Schiilerinnen und Schiiler nach Buchbestand im

Haushalt im internationalen Vergleich (Angaben der Schiilerinnen und Schiiler in
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6. Zum Zusammenhang zwischen der sozialen Herkunft und
computer- und informationshezogenen Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern in Deutschland

Im Folgenden werden durch die soziale Lage der Jugendlichen bedingte Leistungs-
disparitdten in Deutschland anhand weiterer Indikatoren vertiefend betrachtet. Dariiber
hinaus werden Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Schul-
formen in den Blick genommen, wobei Forderschulen dabei wegen der zu geringen
Fallzahl nicht beriicksichtigt werden konnen.

6.1 Computer- und informationshezogene Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler nach Bildungsniveau der Eltern

Neben der Betrachtung des heimischen Buchbesitzes steht zur Beschreibung des kul-
turellen Kapitals in Schiilerfamilien im Rahmen von ICILS 2013 auch der hdchste
Bildungsabschluss beider Elternteile zur Verfiigung (vgl. Abschnitt 3.2). Dabei werden
Schiilerinnen und Schiiler ausgehend von ihren Angaben zu den Bildungsabschliissen
ihrer Eltern distinkten Gruppen zugeordnet. Tabelle 9.2 zeigt die mittleren compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland differenziert nach dem maximalen Bildungsniveau beider Elternteile.
Zudem ist die Verteilung der Jugendlichen in Abhdngigkeit vom Bildungsabschluss der
Eltern dargestellt.

Tabelle 9.2:  Prozentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler nach héchstem Bildungsabschluss
der Eltern und mittlere Schiilerkompetenzen in Deutschland

Hochster Bildungsabschluss der Eltern %* (SE) M (SE) SD
(Fach-)Hochschulabschluss 19.7 (1.2) 554 (4.4) 71
Abitur 21.5 (1.0) 535 (4.0) 72
Berufsausbildung® 18.6 (1.0) 531 (5.4) 70
Realschulabschluss 27.7 (1.2) 518 (4.9) 72
Maximal Hauptschulabschluss 12.5 (1.0) 489 (8.4) 80

A Inkonsistenzen in berichteten Prozentwerten sind im Rundungsverfahren begriindet.
B u.a. Fachoberschule, Berufs-/Technische Oberschule, Berufsakademie, Berufsschule, Berufsfachschule.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

Aus der prozentualen Verteilung der Jugendlichen nach den Bildungsabschliissen ih-
rer Eltern werden fiir diesen Indikator deutliche Unterschiede beziiglich der famili-
dren Lebensbedingungen von Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern in Deutschland
ersichtlich. Fiir die mittleren Leistungsstinde der Jugendlichen aus Familien mit dif-
ferenten kulturellen Ressourcen zeigen sich zwischen den Achtkldsslerinnen und
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Achtkldsslern, deren Eltern liber mittlere Bildungsabschliisse (Abitur, Berufsausbildung
und Realschulabschluss) verfiigen, zwar geringfligige nominelle, aber nicht signifi-
kante Leistungsunterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompe-
tenzen. Sehr deutlich fallen allerdings die Unterschiede zwischen Jugendlichen aus
Akademikerfamilien (554 Punkte) und Schiilerinnen und Schiilern von Eltern mit
Abitur (535 Punkte) im Vergleich zu den Leistungen von Jugendlichen aus, deren
Eltern maximal iiber einen Hauptschulabschluss verfiigen (489 Punkte). Die signi-
fikanten Differenzen von gerundet 64 Punkten (SE: 11.5) bzw. 46 Punkten (SE: 8.3)
fallen hier etwas hoher aus als die Leistungsdifferenz, die zwischen Schiilerinnen und
Schiilern auf Basis der HISEI-Werte (niedriger vs. hoher Wert) unterschieden wurde
(Differenz: 52 Punkte; SE: 5.7). Dieser Befund ldsst vermuten, dass fiir den Erwerb
von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen weniger die 6konomischen,
mehr jedoch die kulturellen Ressourcen von Schiilerinnen und Schiilern relevant sind.
Als in ihren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen benachteiligt konnen
damit insbesondere Achtklésslerinnen und Achtkldssler aus Elternhdusern mit geringem
Bildungsniveau identifiziert werden.

6.2 Zusammenhdnge zwischen der sozialen Herkunft und der
besuchten Schulform in Deutschland

In Kapitel V in diesem Band wurden bereits Unterschiede in den Beteiligungsraten
und computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zwischen Schiilerinnen und
Schiilern an Gymnasien und an anderen Schulformen der Sekundarstufe I vergleichend
gegeniibergestellt. In Tabelle 9.3 sind fiir Gymnasien und andere Schulformen der
Sekundarstufe 1 die Schiileranteile fiir ausgewihlte Indikatoren der sozialen Herkunft
dargestellt. Bei dem Vergleich der Schiileranteile wird der bereits aus Studien bekann-
te Befund (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2012) offensichtlich, dass
Schiilerinnen und Schiiler mit privilegierten Lebensbedingungen an Gymnasien iiber-
représentiert sind und entsprechend Schiilerinnen und Schiiler aus weniger privilegier-
ten sozialen Lagen deutlich hiufiger eine Schulform besuchen, die nicht oder nicht
ausschlieflich einen gymnasialen Bildungsgang anbietet: So zeigt sich beispielsweise,
dass im Durchschnitt etwa zwei Fiinftel aller Schiilerinnen und Schiiler an Gymnasien
aus Familien mit hohen HISEI-Werten stammen. An den anderen Schulformen liegt
der mittlere Anteil von Jugendlichen aus Familien mit hohen HISEI-Werten hinge-
gen lediglich bei 11.5 Prozent, wobei an diesen Schulformen Jugendliche aus Familien
mit niedrigen HISEI-Werten mit 47.0 Prozent deutlich hiufiger vertreten sind als an
Gymnasien (14.5%). Bemerkenswert ist auch, dass Jugendliche, deren Eltern selbst
nur ein geringes Bildungsniveau aufweisen (maximal einen Hauptschulabschluss),
mit 4.0 Prozent an Gymnasien deutlich unterreprésentiert sind, wéahrend sie mit rund
18 Prozent deutlich 6fter an nicht gymnasialen Schulformen vertreten sind. Fiir die
Vermittlung von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen an Schulen be-
deutet dies, dass Schiilerinnen und Schiiler aus weniger privilegierten Lagen — denen
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Tabelle 9.3:  Bildungsbeteiligung (in Spaltenprozent), mittlere Leistung und Schiilerzusammensetzung
(in Zeilenprozent) an Gymnasien und anderen Schulen der Sekundarstufe | nach
Indikatoren der sozialen Herkunft

Beteiligung Leistung Indikatoren der sozialen Herkunft
laesai] Maximal Niedriger Hoher Maximal
100 HISEI-Wert  HISEI-Wert Hauptschul-
Biicher abschluss
% (SE) M (SE) % (SE) % (SE) % (SE) % (SE)
Gymnasien 39.0 (1.5) 570 (2.2) 303 (1.7) 145 (1.4) 405 (2.3) 4.0 (0.7)

Andere Schulformen

o SPuncErEuE | 61.0 (1.5) 503 (2.7) 64.4 (2.1) 47.0 (1.7) 115 (1.1) 17.7 (1.3)

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

anscheinend auch seltener im Elternhaus ein anregungsreiches Lernmilieu zum Erwerb
dieser Kompetenzen geboten wird — insbesondere an Schulformen zu finden sind, die
nicht oder nicht ausschlieBlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten.

6.3 Erklarung von Unterschieden in den computer- und
informationshezogenen Kompetenzen durch Merkmale der
sozialen Herkunft auf Schiilerebene in Deutschland

Wie bereits beschrieben sind die Lebensbedingungen, unter denen Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland aufwachsen und auch in der Schule lernen, durch Hetero-
genitdt gekennzeichnet, sodass die vorgenommenen vereinfachenden Zuordnungen
zu einzelnen Indikatoren immer nur einen Ausschnitt der Lebensbedingungen fokus-
sieren. Alle betrachteten Indikatoren der soziodkonomischen und kulturellen Herkunft
der Schiilerinnen und Schiiler weisen jeweils sowohl Zusammenhénge mit den in
ICILS 2013 gemessenen computer- und informationsbezogenen Kompetenzen als
auch untereinander auf. Um diese Zusammenhdnge zwischen den unterschiedlichen
Indikatoren der sozialen Herkunft und ihre Bedeutung fiir die Leistungsunterschiede
zwischen Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern in Deutschland genauer zu untersu-
chen, werden in den Tabellen 9.4 und 9.5 die Ergebnisse von schrittweise erweiterten
Regressionsanalysen fiir die beiden in ICILS 2013 differenzierten Schulformen im
Vergleich dargestellt.

Als Indikatoren fiir die soziale Herkunft der in ICILS 2013 untersuchten
Schiilerinnen und Schiiler wird zunédchst der HISEI als Indikator fiir unterschiedliche
o6konomische Ressourcen im Elternhaus aufgenommen. Dariiber hinaus werden iiber
die Indikatoren familidrer Buchbesitz (mehr als 200 Biicher) und Bildungsabschluss
der Eltern (mindestens Realschulabschluss) zwei Indikatoren aufgenommen, die unter-
schiedliche Dimensionen des kulturellen Kapitals in den Schiilerfamilien abbilden. Als
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weitere Kontrollvariablen werden die Dauer der Computererfahrung (5 Jahre und mehr),
das Geschlecht sowie die kognitiven Féahigkeiten der Jugendlichen beriicksichtigt.

Im Vergleich der Modelle fiir Gymnasien und fiir andere Schulformen der Sekundar-
stufe 1 wird ersichtlich, dass sich die Erkldarung von Leistungsunterschieden in den
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
zwischen den Schulformen deutlich unterscheidet (vgl. Tabelle 9.4 und 9.5). So zeigt
sich an Gymnasien, dass mittels der gewéhlten Indikatoren der sozialen Herkunft keine
Unterschiede in den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler erklart werden konnen.
Abweichend erscheint dies in den anderen Schulformen: Soziale Disparititen in Bezug
auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen scheinen — vermutlich in Folge
der deutlich unterschiedlichen Schiilerzusammensetzung — vor allem eine Problemlage
der Sekundarschulformen in Deutschland zu sein, die nicht oder nicht ausschlieSlich ei-
nen gymnasialen Bildungsgang anbieten. Inwiefern sich die besseren Ergebnisse fiir die
Gymnasien auf institutionelle Merkmale, wie zum Beispiel die Eingangsselektivitat, zu-
riickfiihren lassen, muss Gegenstand zukiinftiger vertiefender Analysen sein.

Tabelle 9.4:  Regressionsmodell zur Erkl&rung von Unterschieden in den computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern durch Merkmale der
sozialen Herkunft an Gymnasien in Deutschland (Angabe in Skalenpunkten)

Modell | Modell Il Modell 1lI Modell IV Modell V
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b (SE)

Sozio6konomischer Status

Mittlerer HISEI-Wert 10.0 (11.9) 8.7 (12.2) 7.2 (12.3) 7.6 (12.4) 6.2 (11.4)
Hoher HISEI-Wert 4.0 (12.2) 0.0 (12.6) -1.4 (12.9) -0.2 (13.1) -0.4 (12.0)
Hintergrundvariablen
Bacher im Haushalt* - - 11.0* (4.3) 11.1* (4.4) 10.5* (4.3) 6.9 (4.5)
Bildungsabschluss der Eltern® - - - - 10.3  (7.9) 9.4 (7.7) 108 (7.9)
Dauer der Computererfahrung® - - - - - - 5.4 (4.9) 6.9 (4.5)
Geschlecht® - - - - - - 7.2 (4.4) 8.1 (4.3)
Kognitive Fahigkeiten® - - - - - - - - 2.0* (0.3)
Konstante 564.6 561.7 553.1 547.0 443.9
R? .01 .02 .02 .02 .10
Anmerkungen:

b — Regressionsgewichte (unstandardisiert).

Abhangige Variable: Computer- und informationsbezogene Kompetenzen.
* signifikante Koeffizienten (p < .05).

A 0 - maximal 200 Bucher; 1 — mehr als 200 Bicher.

B 0 - maximal Hauptschulabschluss; 1 - mindestens Realschulabschluss.
¢ 0 -weniger als 5 Jahre; 1 -5 Jahre und mehr.

® 0 - mannlich; 1 - weiblich.

E Kognitiver Fahigkeitstest (Subtest: Figurale Analogien) T-Werte (21-71).

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013
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Da sich fiir die {ibrigen Schulformen der Sekundarstufe I deutliche Zusammenhénge
zwischen Merkmalen der sozialen Herkunft und computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen zeigen, werden im Folgenden die unterschiedlichen in Tabelle 9.5 darge-
stellten Ergebnisse der schrittweise erweiterten Regressionsanalysen beschrieben.

Bei ausschlieBlicher Betrachtung der okonomischen Ressourcen in den Eltern-
hdusern (Modell 1) zeigt sich fiir Jugendliche an Sekundarschulformen, die nicht oder
nicht ausschlieBlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten, dass Jugendliche aus
okonomisch privilegierten Elternhdusern signifikant hohere Leistungen erzielen als
ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die unter 0konomisch weniger privilegierten
Bedingungen leben. Dieser Befund bleibt auch unter Kontrolle des Buchbestands im
Haushalt bestehen (Modell II). Bei gleichzeitiger Beriicksichtigung beider Indikatoren
des kulturellen Kapitals — Buchbesitz im Haushalt und Bildungsabschluss der Eltern
(Modell III) — verschwinden diese Effekte jedoch und es wird deutlich, dass sich die
Leistungsdisparitdten der sozialen Herkunft weniger auf die 6konomischen Ressourcen,
sondern vielmehr auf die kulturellen Lebensbedingungen der Jugendlichen zuriickfiih-
ren lassen. In Modell III lassen sich somit zwei Effekte fiir die Indikatoren des kul-
turellen Kapitals ablesen: (1) Ein sehr hoher Buchbesitz erweist sich bei gleichzei-
tiger Berlicksichtigung von Indikatoren des 6konomischen Kapitals als sehr bedeutsam
fir den Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen und (2) ein
niedriger Bildungsabschluss der Eltern erweist sich hingegen als hinderlich. Diese
Zusammenhénge bleiben auch unter Kontrolle von Geschlecht und der Dauer der
Computererfahrung (Modell IV) sowie der kognitiven Féhigkeiten bestehen (Modell V).
Modell V ist zudem zu entnehmen, dass auch unter Beriicksichtigung der anderen
Indikatoren bei niedrigeren 6konomischen Ressourcen Schiilerinnen und Schiiler der
niedrigsten HISEI-Kategorie — auch bei gleichen kognitiven Féhigkeiten — signifikant
niedrigere Leistungen erzielen als Schiilerinnen und Schiiler aus den mittleren und ho-
hen HISEI-Kategorien. Dieser Befund verweist darauf, dass insbesondere Schiilerinnen
und Schiiler aus Familien mit wenigen kulturellen und 6konomischen Ressourcen in
Bezug auf ihre computer- und informationsbezogenen Kompetenzen besonders be-
nachteiligt sind. Die Analysen (Modell IV und V) verdeutlichen zudem, dass die von
den Jugendlichen beschriebene Dauer der Computererfahrung keinen signifikanten
Effekt auf ihre computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ausiibt. Beziiglich
der Effekte fiir das Geschlecht der Jugendlichen (Modell IV und V) zeigen sich un-
ter Kontrolle aller anderen Indikatoren noch deutliche Effekte zuungunsten der Jungen.
Es ist zu vermuten, dass dieser Effekt durch einen Zusammenhang von computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen und dem Leseverstindnis bedingt sein konnte
— eine Hypothese, deren Uberpriifung jedoch zukiinftigen Analysen vorbehalten ist.
Zusammenfassend ldsst sich somit feststellen, dass insbesondere ménnliche Jugendliche
aus Familien mit wenigen kulturellen und 6konomischen Ressourcen, die Schulen besu-
chen, die nicht oder nicht ausschlieBlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten, der-
zeit zu der Schiilergruppe zédhlen, die besorgniserregend niedrige computer- und infor-
mationsbezogene Kompetenzen aufweist.
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Tabelle 9.5:  Regressionsmodell zur Erklarung von Unterschieden in den computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern durch Merkmale der
sozialen Herkunft an anderen Schulen der Sekundarstufe | in Deutschland (Angabe in
Skalenpunkten)

Modell | Modell Il Modell 11l Modell IV Modell V
b (SE) b (SE) b (SE) b (SE) b  (SE)

Sozio6konomischer Status

Mittlerer HISEI-Wert 17.4* (6.1) 15.4* (5.1) 103 (5.3) 10.2* (5.1) 10.9* (5.0)
Hoher HISEI-Wert 20.4* (6.6) 15.4* (6.5) 8.8 (6.5) 8.1 (6.6) 6.6 (5.6)
Hintergrundvariablen
Blicher im Haushalt® - - 21.56* (6.1) 20.0* (6.2) 20.7* (6.3) 13.2* (6.0)
Bildungsabschluss der Eltern® - - - - 17.3* (4.8) 17.9* (4.9) 15.5*% (4.5)
Dauer der Computererfahrung® - - - - - - 24 (4.2) 2.8 (4.2)
Geschlecht® - - - - - - 13.1* (6.3) 10.6* (5.0)
Kognitive Fahigkeiten® - - - - - - - - 3.0% (0.4)
Konstante 498.0 496.0 486.2 478.5 352.1
R? .02 .03 .04 .05 17
Anmerkungen:

b — Regressionsgewichte (unstandardisiert).

Abhangige Variable: Computer- und informationsbezogene Kompetenzen.
* signifikante Koeffizienten (p < .05).

A 0 - maximal 200 Bucher; 1 — mehr als 200 Bicher.

B 0 - maximal Hauptschulabschluss; 1 — mindestens Realschulabschluss.
¢ 0 - weniger als 5 Jahre; 1 -5 Jahre und mehr.

P 0 - mannlich; 1 - weiblich.

E Kognitiver Fahigkeitstest (Subtest: Figurale Analogien) T-Werte (21-71).

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2013 © ICILS 2013

1. Zusammenschau der Befunde

In dem vorliegenden Kapitel des nationalen Berichtbands zur Studie ICILS 2013 steht
die Frage im Vordergrund, ob und in welchem Ausmal sich auch im Sinne eines di-
gital divide Unterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
sowie in der Nutzung digitaler Medien und der Dauer der Computererfahrung von
Schiilerinnen und Schiilern aus verschiedenen sozialen Lagen finden lassen.

Zur Untersuchung sozialer Disparititen wurde zundchst auf Grundlage des in
den Elternhdusern zur Verfiigung stehenden kulturellen Kapitals (erfasst {iber den
Buchbestand im Elternhaus) sowie des soziodkonomischen Status (erfasst iiber den
HISEI) in den Schiilerfamilien im internationalen Vergleich dargestellt, inwieweit
Unterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ersichtlich
werden. Weiterhin wurde fiir vertiefende nationale Analysen eine Differenzierung der
sozialen Lage liber die Betrachtung des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern die
Bedeutung von weiteren kulturellen Ressourcen in Elternhdusern in den Blick genom-
men. Alle verwendeten Indizes zur Erfassung der sozialen Herkunft (vgl. Abschnitt 3)
zeigen, obwohl sie unterschiedliche Perspektiven und verschiedene Schwerpunkte
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in den Betrachtungen einnehmen, flir Deutschland deutliche herkunftsbezogene
Disparititen zwischen gleichaltrigen Jugendlichen aus niedrigeren und héheren sozialen
Lagen auf. Herkunftsbedingte Unterschiede unter Beriicksichtigung der sozialen Lage
zeigen sich auch fiir die anderen Teilnehmerlédnder der Studie. Die fiir Deutschland ge-
fundenen Zusammenhinge liegen in international vergleichender Perspektive auf einem
mittleren Niveau.

Betrachtet man die Situation in Deutschland, so stehen insgesamt etwa der Hélfte der
Achtklésslerinnen und Achtklassler mehr als 100 Biicher zu Hause zur Verfiigung. Dies
liegt liber dem internationalen Vergleichswert und dem Durchschnitt der an ICILS 2013
teilnechmenden EU-Staaten und weist auf ein iiberdurchschnittlich hohes kulturelles
Kapital der Schiilerfamilien in Deutschland hin. Betrachtet man die Differenzen in den
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler,
zeigt sich, dass die herkunftsbedingten Disparitidten auf Grundlage des Indikators fiir
kulturelles Kapital in Deutschland verhéltnismaflig stark ausgeprigt sind. Fiir andere
EU-Lénder lassen sich hingegen signifikant geringere Leistungsdifferenzen beobach-
ten. Die sozialen Disparitdten lassen sich am Beispiel der Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland ebenfalls an der Kompetenzstufenzuordnung verdeutlichen: Schiilerinnen
und Schiiler aus privilegierten Familien erzielen wesentlich héufiger Leistungen, die
auf dem Niveau der beiden hochsten Kompetenzstufen IV und V liegen, und seltener
Leistungen auf dem Niveau der unteren Kompetenzstufen I und II.

Der internationale Vergleich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
in Abhéngigkeit vom soziookonomischen Status (HISEI) zeigt dhnliche Ergebnisse: Es
gibt in ICILS 2013 lediglich drei Teilnehmerlédnder der EU, die sich durch signifikant
kleinere Anteile von Schiilerinnen und Schiilern mit einem hohen HISEI-Wert charak-
terisieren lassen. Insgesamt sind auch die Leistungsunterschiede zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mit niedrigem und hohem soziodkonomischen Status in Deutschland deut-
lich ausgeprdgt: Nur in drei Bildungssystemen (Argentinien [Buenos Aires], Chile,
Thailand) lassen sich signifikant hohere Leistungsdifferenzen feststellen. Gleichzeitig
sind nur in Hongkong und der Republik Korea signifikant kleinere Leistungsdifferenzen
als in Deutschland zu beobachten. Diesem Befund ist zu entnehmen, dass herkunftsbe-
zogene Disparitidten — nicht nur in Deutschland — beim Erwerb computer- und infor-
mationsbezogener Kompetenzen eine Herausforderung fiir das Bildungssystem darstel-
len. Auch nach Maligabe des HISEI sind Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland mit
einem niedrigen soziodkonomischen Status hdufiger den unteren Kompetenzstufen und
gleichzeitig seltener den oberen Kompetenzstufen IV und V zuzuordnen.

Hinsichtlich der Haufigkeit der Computernutzung an verschiedenen Orten (zu Hause,
in der Schule und an anderen Orten) lésst sich vor dem Hintergrund eines internatio-
nalen Vergleichs zunichst der Befund festhalten, dass in Deutschland der Computer in
der Schule deutlich weniger genutzt wird als in einer Mehrzahl der an ICILS 2013 teil-
nehmenden Lénder (siche dazu Kapitel VII in diesem Band). Hinsichtlich der Nutzung
des Computers in der Schule ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland wei-
terhin der Befund zu konstatieren, dass hier die Schiilerinnen und Schiiler mit maximal
und mit mehr als 100 Biichern seltener als in vielen anderen Teilnehmerldndern ange-
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ben, den Computer mindestens wochentlich zu nutzen. Fiir die Nutzung des Computers
in der Schule lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern aus privilegierten bzw. weniger privilegierten Familien beobachten. Auch hin-
sichtlich herkunftsbezogener Disparititen der heimischen Nutzung von Computern lésst
sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland kein Unterschied zwischen pri-
vilegierten und weniger privilegierten Familien finden. Gleichsam sind auf Basis des
internationalen Vergleichs durchaus Lander zu identifizieren, in denen die Nutzung
des Computers im Elternhaus mit dem kulturellen Kapital der Schiilerfamilien zusam-
menhéngt (z.B. in Thailand und in der Tiirkei). Die Nutzung des Computers an an-
deren Orten (z.B. Internetcafé, Stadtbibliothek 0.A.) — dies kann dem internationalen
Vergleich entnommen werden — spielt fiir die Schiilerinnen und Schiiler in ICILS 2013
eine echer untergeordnete Rolle. Dennoch kann fiir Achtklédsslerinnen und Achtklissler
in Deutschland tendenziell beobachtet werden, dass Computer an anderen Orten héu-
figer genutzt werden, wenn im Elternhaus weniger kulturelles Kapital (maximal 100
Biicher) vorhanden ist.

Hinsichtlich der Dauer der Computererfahrung zeigt sich im internationalen Ver-
gleich, dass diese in den meisten an ICILS 2013 teilnehmenden Léndern in einem po-
sitiven Zusammenhang mit dem Buchbesitz steht. So verfiigen oftmals Schiilerinnen
und Schiiler, die zu Hause mehr als 100 Biicher vorfinden, iiber eine signifikant l&n-
gere Dauer der Computererfahrung. In Deutschland unterscheiden sich die Angaben
der Schiilerinnen und Schiiler dahingehend allerdings nicht, sodass keine herkunftsbe-
dingten Disparititen beziiglich der Dauer der Computererfahrung festgestellt werden
konnen.

Die vertiefenden nationalen Analysen erweitern die Hinweise auf herkunftsbedingte
Ungleichheiten beim Erwerb von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
in Deutschland. Bei Betrachtung der Leistungsunterschiede von Jugendlichen
in Abhéngigkeit vom hochsten Bildungsniveau ihrer Eltern zeigt sich, dass die
Disparititen etwas deutlicher ausfallen als unter Betrachtung der Indikatoren des dkono-
mischen Kapitals. Dies kann als Hinweis darauf gedeutet werden, dass fiir den Erwerb
von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in Deutschland {iber 6kono-
mische Bedingungen hinaus vor allem die kulturellen Ressourcen von Schiilerinnen und
Schiilern bedeutsam sind.

Den vertiefenden Regressionsanalysen kann entnommen werden, dass sich die
Erklarungskraft von Leistungsunterschieden in den computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen deutlich zwischen den Schulformen unterscheidet. So zeigt sich
an Gymnasien, dass mittels der gewéhlten Indikatoren der sozialen Herkunft kei-
ne Unterschiede in den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler erklart werden konnen. Abweichend erscheint dies in den
anderen Schulformen der Sekundarstufe I: Soziale Disparititen in Bezug auf com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen sind damit vornehmlich fiir die
Sekundarschulformen in Deutschland ersichtlich, die nicht oder nicht ausschlief3lich
einen gymnasialen Bildungsgang anbieten. Ob und inwiefern diese Unterschiede zwi-
schen den Schulformen durch institutionelle Merkmale (z.B. Schiilerkomposition) er-
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klart werden konnen, wird eine Zielperspektive kiinftiger Forschung darstellen. Vor all-
zu deutlicher positiver Betonung dieses Befundes sei allerdings gewarnt: Unabhingig
davon, ob fiir einzelne Schiilergruppen beim Ubertritt in die Sekundarschulen bereits
Leistungsunterschiede bestehen — wozu aufgrund fehlender Studien in Deutschland
keine empirischen Befunde vorliegen —, ist doch zu vermuten, dass sich die positiven
Befunde — ndmlich keine sozialen Disparititen — fliir Gymnasien vermutlich weniger
als institutionelle Leistungen, im Sinne von Kompensations- oder Instruktionseffekten,
der Gymnasien verbuchen lassen, als vielmehr auf Effekte der Peergruppen oder aufler-
schulischer Lerngelegenheiten zurilickzufiihren sind. Diese These stiitzen zumindest die
in Kapitel VII in diesem Band dargestellten Befunde, wonach auch an Gymnasien zwei
Drittel aller Schiilerinnen und Schiiler bisher nicht regelméfig mindestens einmal wo-
chentlich die Gelegenheit haben, computer- und informationsbezogene Kompetenzen im
Rahmen schulischer Angebote zu erwerben.

Den vertiefenden Regressionsanalysen kann weiterhin entnommen werden, dass sich
fiir die 60 Prozent aller Achtklasslerinnen und Achtkléssler in Deutschland, die eine an-
dere Schulform der Sekundarstufe I besuchen, deutliche soziale Disparititen beobach-
ten lassen. Fiir diese Schiilergruppe zeigt sich, dass ein nicht unerheblicher Teil der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Jugendlichen durch die ko-
gnitiven Fahigkeiten, das kulturelle Kapital sowie durch den sozio6konomischen Status
und das Geschlecht der Schiilerin bzw. des Schiilers vorhergesagt werden kénnen, wo-
bei den kognitiven Fihigkeiten und den Indikatoren des kulturellen Kapitals die bedeu-
tendsten Effekte zukommen. Fiir die Dauer der Computererfahrung der Schiilerinnen
und Schiiler ldsst sich kein signifikanter Effekt auf die Kompetenzen der Jugendlichen
feststellen. Als Risikogruppe — also Jugendliche, die besorgniserregend niedrige com-
puter- und informationsbezogene Kompetenzen aufweisen — lassen sich auf Basis die-
ser Analysen insbesondere minnliche Jugendliche aus Familien mit wenigen kulturellen
und 6konomischen Ressourcen ausmachen, die Schulen besuchen, die nicht oder nicht
ausschlieBlich einen gymnasialen Bildungsgang anbieten.

Insgesamt stiitzen die in diesem Kapitel referierten Befunde die Hinweise aus bereits
vorliegenden Studien, die ebenfalls herkunftsspezifische Unterschiede im kompetenten
Umgang mit digitalen Medien zeigen konnten (vgl. ACARA, 2012; MCEECDYA,
2010; MCEETYA, 2007; Zhong, 2011; Zillien, 2009). Dabei ist es mittels ICILS 2013
erstmalig moglich, diese Zusammenhinge auch unter Nutzung von standardisier-
ten Leistungstests fiir eine repridsentative Stichprobe aufzuzeigen. Bezugnehmend auf
die fiir Deutschland festzustellenden deutlichen sozialen Disparitdten wird es — mdch-
te man sozialer Ungleichheit entgegenwirken — fiir die an Bildung beteiligten Akteure
notwendig sein, Strategien zu entwickeln, mit denen sich die ungleichen Bedingungen
beim Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen durch schulische
MaBnahmen kompensieren lassen (siehe auch Kapitel I in diesem Band). Aber auch
auf notwendige Voraussetzungen zur Nutzung von Computern — wie zum Beispiel
die Lesekompetenz — wird insbesondere mit Blick auf schwichere Schiilerinnen
und Schiiler zu fokussieren sein. Grundlagen dafiir konnten im Bildungssystem in
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Deutschland zukiinftig sicherlich bereits mit mehr Nachdruck als bisher im Grund-
schulalter gelegt werden.
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Kapitel X
Computer- und informationshezogene Kompetenzen
von Jugendlichen mit Migrationshintergrund

Birgit Eickelmann, Heike Schaumburg, Martin Senkbeil, Knut Schwippert
und Mario Vennemann

1. Einleitung

Der Zugang zu digitalen Medien und ein kompetenter Umgang mit Informations- und
Kommunikationstechnologien gilt als wichtige Voraussetzung fiir eine erfolgreiche ge-
sellschaftliche Teilhabe und die Integration von Personen mit Migrationshintergrund
in das jeweilige Gastland (vgl. Codagnone & Kluzer, 2011; Kluzer & Rissola, 2009).
Allerdings ist bisher fiir den Bereich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen nicht international vergleichend untersucht worden, ob und in welchem
MaBe Kompetenzunterschiede zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund
vorliegen. Fiir diese fachiibergreifende Schliisselkompetenz liegen mit der Studie
ICILS 2013 erstmalig belastbare Daten fiir Deutschland im internationalen Vergleich
vor, die diesbeziigliche Analysen fiir Achtkldsslerinnen und Achtkldssler ermdgli-
chen. Fiir bereichsspezifische Kompetenzen sind migrationsspezifische Unterschiede
in Deutschland und im Sinne eines Bildungsmonitorings im internationalen Vergleich
bereits umfassend untersucht worden (vgl. u.a. Gebhardt, Rauch, Mang, Silzer &
Stanat, 2013; Schwippert, Wendt & Tarelli, 2012; Tarelli, Schwippert & Stubbe, 2012).
Die Diskussion der Ergebnisse dieser und weiterer Studien hat in den letzten Jahren
zu einem Umdenken im deutschen Bildungssystem gefiihrt und zahlreiche Forder-
und Entwicklungsprogramme hervorgebracht. Die erfolgreiche Unterstiitzung von
Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund sowie die Frage, wie
es Schulen gelingen kann, mogliche migrationsspezifische Differenzen zu reduzieren,
stellt eine zentrale Herausforderung fiir das deutsche Bildungssystem dar (vgl. Gebhardt
et al., 2013).

Im vorliegenden Kapitel wird auf der Grundlage der Studie ICILS 2013 der
Frage nachgegangen, ob sich migrationsspezifische Disparititen von Schiilerinnen
und Schiilern in Bezug auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen in
Deutschland im internationalen Vergleich identifizieren lassen. Im theoretischen
Rahmenmodell zu ICILS 2013 (siche dazu Kapitel III in diesem Band) sind Merkmale
zum Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler auf der Ebene der Voraussetzungen
des Kompetenzerwerbs von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ver-
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ortet. Die migrationsspezifischen Merkmale ordnen sich auf der Ebene des familidren
Umfeldes der Schiilerinnen und Schiiler ein. Im Rahmen der Studie werden diese mit
der vierten internationalen Forschungsfrage zu Zusammenhingen von Schiilermerk-
malen und computer- und informationsbezogenen Kompetenzen adressiert (siche dazu
ausfithrlich Kapitel III in diesem Band sowie Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman &
Gebhardt, 2014).

Hinweise darauf, dass sich im Zugang zu digitalen Medien und in den computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen migrationsbedingte Disparititen ergeben,
lassen sich nicht nur aus der theoretischen Rahmung von ICILS 2013, sondern auch
aus dem bereits vorliegenden Forschungsstand ableiten. In den folgenden Abschnitten
wird dieser vorgestellt und im ersten Schritt Einblicke in den Forschungsstand zu mi-
grationsspezifischen Disparititen im Kontext der Nutzung und des kompetenten
Umgangs mit neuen Technologien dargestellt (Abschnitt 2). AnschlieBend wird erldu-
tert, wie in ICILS 2013 der Migrationshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler er-
fasst wird (Abschnitt 3). Es folgen Analysen zu migrationsspezifischen Disparititen
im Hinblick auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern in Deutschland und im internationalen Vergleich (Abschnitt 4) sowie
zur Haufigkeit der Computernutzung und der Dauer der Computererfahrungen von
Jugendlichen mit Zuwanderungshintergrund (Abschnitt 5). Daran anschlieBend wer-
den fiir Deutschland vertiefende Analysen dargestellt, die auch schulformspezifische
Fragestellungen einbeziehen (Abschnitt 6). Vielfach gehen mit migrationsspezifischen
Disparitdten auch Unterschiede in Merkmalen der sozialen Herkunft einher. Dies unter-
streicht die Relevanz, beide Merkmale auch im Rahmen der hier présentierten Analysen
differenziert zu betrachten. In Bezug auf mogliche migrationsspezifische Disparititen
im Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen kann weiterhin ver-
mutet werden, dass sich — &dhnlich wie fiir die Untersuchung bereichsspezifischer
Kompetenzen — die Ergebnisse der an ICILS 2013 beteiligten Lénder unterschiedlich
darstellen (vgl. OECD, 2013). Die Begriindungen flir Zusammenhinge in den verschie-
denen Bildungssystemen sind daher sehr differenziert zu betrachten, da sich hier auch
unterschiedliche Zuginge zur Einwanderungspolitik in den Landern widerspiegeln (vgl.
Boswell, 2007; Gebhardt et al., 2013). Vertiefend werden vor diesem Hintergrund in
ICILS 2013 mogliche migrationsspezifische Disparitdten unter Kontrolle der sozialen
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler untersucht.

Ergénzend sei an dieser Stelle erwihnt, dass die IEA-Studie ICILS 2013 nicht so
angelegt ist, dass von einer grundsitzlichen Benachteiligung von bestimmten Schiiler-
gruppen ausgegangen wird. Vielmehr wird auf der Datengrundlage fiir Deutschland und
flir die an ICILS 2013 teilnechmenden Bildungssysteme diese Frage fiir den betrachteten
Kompetenzbereich erstmals umfassend empirisch untersucht.
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2. Forschungsstand zu migrationsspezifischen Disparitaten
im Kontext der Nutzung und des kompetenten Umgangs mit
neuen Technologien

Im Zuge des Wandels zur Informations- und Wissensgesellschaft werden in der
Literatur und Forschung sozial- oder migrationsbedingte Disparititen auch als digital
divide (digitale Kluft oder digitale Spaltung; Zilien, 2009) bezeichnet. Benachteiligte
Personengruppen werden vornehmlich anhand soziodemografischer Indikatoren wie
Einkommen, Bildung, Alter und Geschlecht identifiziert (vgl. z.B. NTIA, 1998; Yu,
2006). Wihrend in der Diskussion anfénglich vor allem soziale Ungleichheiten hinsicht-
lich des Zugangs zu digitalen Technologien im Mittelpunkt standen (vgl. zusammen-
fassend z.B. Yu, 2006), wird unter digital divide mittlerweile ein mehrdimensionales
Konzept verstanden (vgl. z.B. Harper, 2003; Tien & Fu, 2008; van Dijk & Hacker,
2003). In diesem werden neben (a) Benachteiligungen im Zugang zu Computer und
Internet, (b) die Nutzungshiufigkeit und -arten, (c¢) motivationale Orientierungen (z.B.
Selbstkonzept und Interesse) sowie (d) das computer- und internetbezogene Wissen als
zu betrachtende Aspekte berlicksichtigt. Gemél dem hierarchischen Modell von van
Dijk (cumulative model of successive kinds of access to digital technologies; van Dijk,
2005) konnen die ersten drei Dimensionen — Zugang, Nutzungshdufigkeit und -arten und
motivationale Orientierungen — als notwendige Voraussetzungen bzw. Priadiktoren zur
Unterstiitzung des kompetenten Umgangs mit digitalen Medien und neuen Technologien
verstanden werden (vgl. z.B. Kuhlemeier & Hemker, 2007; van Dijk & Hacker, 2003).
Die vierte Dimension, das computer- und internetbezogene Wissen, weist dabei die
groBte Affinitdt zu dem in ICILS 2013 betrachteten Kompetenzbereich auf. Weitgehend
ungeklért ist bislang, inwieweit die Gruppe der Migrantinnen und Migranten — bei-
spielsweise aufgrund soziodkonomischer und bildungsbezogener Disparitdten oder so-
zio- und ethnisch-kultureller Merkmale wie dem héduslichen Sprachgebrauch — einem
digital divide in einer oder mehrerer der oben angefiihrten Dimensionen unterworfen ist
(vgl. z.B. Bonfadelli, Bucher & Piga, 2007; d’Haenens, 2003; d’Haenens, Koeman &
Saeys, 2007).

Beobachtbare Disparititen lassen sich in strukturelle und prozessuale Merkmale un-
terscheiden (vgl. z.B. Baumert, Watermann & Schiimer, 2003). Zu den strukturellen
Merkmalen zdhlen der soziodkonomische Status und das Bildungsniveau. Zu den pro-
zessualen Merkmalen gehoren die kulturelle und die kommunikative Praxis sowie die
in den Familien gesprochene Sprache. Familien mit Migrationshintergrund weisen in
vielen Gesellschaften einen niedrigeren soziodkonomischen Status und ein geringeres
Bildungsniveau auf als die einheimische Bevolkerung (vgl. z.B. Kao & Thompson,
2003; Walter & Taskinen, 2007). Unterschiede sind auch hinsichtlich der in den
Familien gesprochenen Sprache sowie der kulturellen Normen und Gesprichsinhalte
zwischen Eltern und Kindern festzustellen (vgl. z.B. Walter, 2008; Walter & Taskinen,
2008), die als wichtige Bedingungsfaktoren fiir den Bildungserfolg gelten (vgl. z.B.
Kao & Tienda, 1995; Waters & Jimenéz, 2005; Zhou, 1997). Den bisher vorliegenden
Forschungsergebnissen lassen sich auch unter Beriicksichtigung dieser Aspekte allen-
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falls indirekte Hinweise auf mogliche Disparitdten im kompetenten Umgang mit di-
gitalen Medien in Abhingigkeit vom Migrationshintergrund entnehmen. Insbesondere
weisen die meisten Studien in diesem Bereich die Problematik auf, dass die Messung
computerbezogenen Wissens (z.B. ,,computer knowledge*; vgl. Tien & Fu, 2008) hiu-
fig auf einer Selbsteinschitzung der Jugendlichen beruht. Diese Einschitzungen un-
terliegen aber systematischen Verzerrungen beispielsweise in Abhédngigkeit von
Geschlecht oder sozialer Herkunft und stellen daher kein valides Mall dar (vgl.
Kuhlemeier & Hemker, 2007). Hinsichtlich der anderen Dimensionen des digital divi-
de — Zugang zu und Nutzungshiufigkeit von Computer und Internet, computerbezogene
Motivationen — weist eine Reihe von Studien auf keine oder nur geringe Unterschiede
in Abhéngigkeit des Migrationshintergrunds hin (vgl. z.B. Baier, Pfeiffer, Rabold,
Simonson & Kappes, 2010; Bonfadelli et al., 2007; d’Haenens et al., 2007; Hugger
& Hugger, 2010; MPFS, 2013; Trebbe, Heft & Weil3, 2010; Vennemann, Gerick &
Eickelmann, 2014). Gleichwohl gibt es vor allem Hinweise auf Unterschiede in den
privaten Aneignungspraxen und Nutzungsweisen von Computer und Internet zwischen
Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund (vgl. Hugger, 2009; Hacke, 2012).

3. Zur Erfassung des Migrationshintergrunds von
Jugendlichen in ICILS 2013

Vor dem Hintergrund des Forschungsstandes wird im Folgenden untersucht, ob und
inwieweit in der Sekundarstufe I migrationsspezifische Leistungsdifferenzen hin-
sichtlich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Schiilerinnen
und Schiilern bestehen. Dazu wird im folgenden Abschnitt zundchst dargestellt, wie
der Migrationshintergrund in ICILS 2013 erfasst wird. Der Migrationshintergrund
der untersuchten Schiilerinnen und Schiiller wird im Rahmen der internationalen
Hintergrundfragebogen von ICILS 2013 (1) iiber das Geburtsland der Eltern und der
Schiilerin bzw. des Schiilers (Zuwanderungshintergrund) erfasst sowie (2) iiber die in
der Schiilerfamilie am haufigsten gesprochene Sprache (Familiensprache) beschrieben.

Erfassung des Zuwanderungshintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler in ICILS 2013

Im Rahmen des Schiilerhintergrundfragebogens werden die Schiilerinnen und Schiiler
sowohl nach dem Geburtsland der Eltern als auch nach ihrem eigenen Geburtsland ge-
fragt. Fiir die internationale Berichterstattung werden aus diesen Angaben nur zwei
Kategorien gebildet: Schiilerinnen und Schiiler mit Zuwanderungshintergrund (immi-
grant background) und ohne Zuwanderungshintergrund (no immigrant background)
(vgl. Fraillon et al., 2014). Fiir die vorliegende nationale Berichterstattung wird dage-
gen eine differenziertere Herangehensweise gewéhlt, mit der die durch die Datenlage
gegebene Moglichkeit der Differenzierung in verschiedene Zuwanderergenerationen
genutzt wird. Diese Unterscheidung ist fiir die nachfolgenden Analysen auch vor
dem Hintergrund interessant, dass sich in Ubereinstimmung mit verschiedenen theo-
retischen Ansidtzen die Benachteiligungen im Bildungserfolg von Migrantinnen und
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Migranten und deren Kindern nach bisherigen Beobachtungen mit aufsteigender Ein-

wanderergeneration verringern (straight-line assimilation hypothesis, vgl. z.B. Alba &

Nee, 2003; Gordon, 1964). Ein weiterer Vorteil, der mit dieser Operationalisierung des

Zuwanderungshintergrunds einhergeht, ist, dass dieser in mehrere graduelle Abstufungen

iberfiihrt und damit vergleichsweise differenziert erfasst werden kann. Je nachdem,

ob die Mutter und/oder der Vater der Schiilerin bzw. des Schiilers im Ausland gebo-
ren wurden, lassen sich verschiedene Kategorien des Zuwanderungshintergrunds unter-
scheiden. Wird wie in ICILS 2013 dariiber hinaus die Information des Geburtslandes
der Jugendlichen aufgenommen, kdnnen — entsprechend der Definition des Ansatzes in

PISA — vier Kategorien unterschieden werden (vgl. Gebhardt et al., 2013; Stanat, Rauch

& Segeritz, 2010):

(1) Ohne Zuwanderungshintergrund: Kein Elternteil wurde im Ausland geboren.

(2) Mit partiellem Zuwanderungshintergrund: Ein Elternteil (also entweder der Vater
oder die Mutter der Schiilerin bzw. des Schiilers) wurde im Ausland geboren.

(3) Der zweiten Zuwanderergeneration: Beide Eltern wurden im Ausland geboren, die
bzw. der Jugendliche wurde in Deutschland (bzw. dem jeweiligen ICILS-2013-
Teilnehmerland) geboren.

(4) Der ersten Zuwanderergeneration.: Beide Elternteile und die bzw. der Jugendliche
wurden im Ausland geboren.

Mit dieser Kategorisierung ist es sowohl moglich, den Zusammenhang zwischen com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen und dem Migrationshintergrund der
Schiilerinnen und Schiiler differenziert zu beschreiben als auch die Anschlussfahigkeit
der Berichtlegung von ICILS 2013 an andere international vergleichende Schulleis-
tungsstudien zu gewéhrleisten.

Zur Erfassung der Familiensprache in ICILS 2013

Die Beherrschung der Unterrichtssprache gilt als Gradmesser fiir die Integration ei-
ner Person (vgl. Schwippert et al., 2012) und hat sich dariiber hinaus als bedeutsamer
Faktor fiir den schulischen Kompetenzerwerb herausgestellt (vgl. Schwippert, Hornberg,
Freiberg & Stubbe, 2007; Stanat et al., 2010). Im Rahmen der Schiilerbefragung von
ICILS 2013 wurden die Achtkldsslerinnen und Achtklédssler gefragt, welche Sprache
sie zu Hause am héufigsten sprechen. Dabei konnten in jedem Teilnehmerland im
Schiilerfragebogen nationale Optionen gewéhlt werden. Den Schiilerinnen und Schiilern
in Deutschland standen die folgenden Antwortkategorien zur Auswahl: Deutsch, eine
Sprache der ehemaligen Sowjetunion (z.B. Russisch, Ukrainisch, Weifsrussisch),
Tiirkisch und Polnisch sowie eine andere europdische Sprache und eine ande-
re nicht europdische Sprache. Fiir die vorliegende Berichtlegung werden daraus zwei
Schiilerkategorien gebildet: (1) Jugendliche, die angeben, dass Deutsch die zu Hause
am héaufigsten gesprochene Sprache ist, und (2) Jugendliche, die angeben, dass sie
eine andere Sprache als Deutsch am hiufigsten in der Familie sprechen. Fiir den im
Folgenden dargestellten internationalen Vergleich wird somit zwischen Schiilerinnen
und Schiilern mit der Testsprache als Familiensprache sowie Schiilerinnen und Schiilern
mit einer anderen Familiensprache als der Testsprache differenziert.
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4. Migrationsspezifische Disparitaten hinsichtlich computer- und
informationshezogener Kompetenzen von Jugendlichen in
Deutschland im internationalen Vergleich

Auf der Grundlage der Daten von ICILS 2013 wird der Frage nachgegangen, ob und in
welchem Mafle sich migrationsspezifische Disparititen in Deutschland im internationa-
len Vergleich zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund
identifizieren lassen. Dabei wird im Folgenden zum einen auf das Leistungsniveau
und die Leistungsstreuung hinsichtlich der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen fokussiert und zum anderen die Héufigkeit der Computernutzung sowie
die Dauer der Computererfahrung der Schiilerinnen und Schiiler betrachtet. Wie im vor-
herigen Abschnitt ausgefiihrt stehen als Indikatoren fiir den Migrationshintergrund fiir
diese Analysen sowohl Informationen {iber den Zuwanderungshintergrund als auch iiber
die in der Schiilerfamilie am haufigsten gesprochenen Sprache zur Verfligung.

4.1 Computer- und informationshezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern nach Zuwanderungshintergrund

In Tabelle 10.1 sind fiir alle ICILS-2013-Teilnehmerlédnder die prozentuale Verteilung
nach Zuwanderungshintergrund der Schiilerinnen und Schiiler sowie die jewei-
ligen Leistungsmittelwerte hinsichtlich der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen dargestellt. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler der achten
Jahrgangsstufe ohne Zuwanderungshintergrund (kein Elternteil im Ausland geboren)
liegt in Deutschland bei etwas iiber zwei Dritteln (69.1%). Geringere Schiileranteile
ohne Zuwanderungshintergrund zeigen sich in Australien (56.4%), Kanada (Ontario;
53.7%), der Schweiz (52.1%) und Hongkong (43.8%). Deutschland gehort damit zu den
ICILS-2013-Teilnehmerldndern mit dem hochsten Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit Zuwanderungshintergrund.

Mehr als ein Zehntel der Jugendlichen in Deutschland hat ein Elternteil, das im
Ausland geboren ist (11.4%). Etwa ein Zwanzigstel (4.5%) der Schiilerinnen und
Schiiler der achten Jahrgangsstufe in Deutschland stammt aus erster Zuwanderer-
generation und weitere 15 Prozent aus zweiter Zuwanderergeneration. Die jeweiligen
Schiileranteile nach Zuwanderungshintergrund entsprechen damit in etwa den Ver-
teilungen in anderen aktuellen Studien mit vergleichbarer Operationalisierung (vgl. u.a.
Gebhardt et al., 2013). Fiir die internationale Perspektive ist zu ergénzen, dass in Chile,
Polen, der Republik Korea, Thailand und in der Tiirkei jeweils weniger als fiinf Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler einen Zuwanderungshintergrund aufweisen. Hier wird
nachfolgend auch an anderen Stellen deutlich, dass sich die Ergebnisse in Bezug auf
migrationsbedingte Disparitdten im Kompetenzerwerb nur bedingt international verglei-
chen lassen.
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Tabelle 10.1:  Prozentuale Anteile von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe nach
Zuwanderungshintergrund im internationalen Vergleich

Kein Elternteil Ein Elternteil im 2. Zuwanderer- 1. Zuwanderer-
im Au