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Betrachtet man die Verteilung der ICILS-2018-Teilnehmerldnder auf die Kontinente,
so zeigt sich, dass sich, wie schon fiir ICILS 2013, ein Schwerpunkt in Europa ab-
bildet. Sieben ICILS-2018-Teilnehmerldander gehdren der Europdischen Union (EU)
an. Wie auch schon in ICILS 2013 werden daher die Ergebnisse der EU-Lénder zu
Vergleichsgruppenwerten, der sogenannten Vergleichsgruppe EU (kurz: VG EU) zu-
sammengefasst. Auf diese Weise konnen Vergleiche zwischen den Ergebnissen fiir
Deutschland und den Ergebnissen der Vergleichsgruppe EU gezogen werden. Bei den
sieben Landern der Vergleichsgruppe EU handelt es sich um: Danemark, Deutschland,
Finnland, Frankreich, Italien, Luxemburg und Portugal.

In Tabelle 2.1 ist in einer Ubersicht aufgefiihrt, bei welchen der ICILS-2018-Teil-
nehmerlédndern es sich um sogenannte Benchmark-Teilnehmer handelt, welche ICILS-
2018-Teilnehmerlidnder bereits an ICILS 2013 teilgenommen haben und welche zudem
im Rahmen von ICILS 2018 am Zusatzmodul Computational Thinking teilnehmen.

Die Benchmark-Teilnehmer sind im Folgenden in Abbildungen und Tabellen kursiv
dargestellt. Dabei handelt es sich um Teilnehmer, die sich nur mit einzelnen Regionen,
Stddten oder Provinzen eines Landes an der Studie beteiligen (Eickelmann, Gerick &
Bos, 2014). In ICILS 2018 trifft dies fiir Moskau (Russische Foderation) und Nordrhein-
Westfalen (Deutschland) als Benchmark-Teilnehmer zu. Dabei stellt Nordrhein-
Westfalen eine Besonderheit dar, indem es sowohl als Region bzw. Bundesland der
Bundesrepublik Deutschland teilnimmt, aber — wie auch im Rahmen von ICILS 2013 —
auch Teil der deutschen Stichprobe ist. Dies wird durch ein sogenanntes Oversampling
realisiert, in dessen Rahmen 80 zusétzliche Schulen in Nordrhein-Westfalen gezogen
wurden (vgl. Abschnitt 6.1), die gewichtet auch in die Stichprobe fiir Deutschland ein-
gehen. Die Ergebnisse flir Nordrhein-Westfalen werden in einer ersten iibersichtsartigen
Berichtlegung zur Verfiigung gestellt (Eickelmann, Massek & Labusch, 2019) und aus-
fithrlich in einem eigenen Berichtsband im Frithjahr 2020 ver6ffentlicht (Eickelmann,
Massek, Labusch, Gerick & Vahrenhold, in Vorbereitung).

Vier der ICILS-2018-Teilnehmerlidnder haben auch an ICILS 2013 teilgenommen:
Chile, Déanemark, Deutschland und die Republik Korea. Fiir diese Lander kdnnen Ver-
gleiche zwischen den Ergebnissen in ICILS 2018 und ICILS 2013 gezogen werden,
wobei zu beriicksichtigen ist, dass die Studie ICILS 2018 die Studie ICILS 2013 nicht
nur repliziert, sondern vielmehr substanziell die piddagogischen und technologischen
Weiterentwicklungen der letzten Jahre beriicksichtigt. Gleichwohl sind in zentralen Be-
reichen, wie im Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der
Schiilerinnen und Schiiler, den individuellen Schiilermerkmalen, technologiebezogenen
Informationen sowie u.a. im Bereich der Daten zur Nutzung digitaler Medien in der
Schule und im Unterricht, die Instrumente in ICILS 2018 so angelegt, dass sich Unter-
schiede zwischen ICILS 2018 und ICILS 2013 untersuchen lassen (vgl. zentrale Ziel-
setzung (3) der Studie in Abschnitt 2).

Zudem beteiligen sich neun ICILS-2018-Teilnehmerldander am Zusatzmodul, im Fol-
genden Computational-Thinking-Teilnehmer genannt: Danemark, Deutschland, Finn-
land, Frankreich, Luxemburg, Nordrhein-Westfalen, Portugal, Republik Korea und die
USA.
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Tabelle 2.1:  An ICILS 2013 und ICILS 2018 beteiligte Lander und Benchmark-Teilnehmer

ICILS 2013 ICILS 2018
Teilnehmer CIL CIL ()
Australien .
Buenos Aires (Argentinien) o
Chile . .
Déanemark . . .
Deutschland . . .
Finnland . .
Frankreich . .
Hongkong U
Italien .
Kasachstan .
Kroatien .
Litauen .
Luxemburg . .
Moskau (Russische Féderation) o
Neufundland und Labrador (Kanada) .
Niederlande .
Nordrhein-Westfalen (Deutschland) . .
Norwegen .
Ontario (Kanada) .
Polen .
Portugal . .
Republik Korea . . .
Russische Foderation .
Schweiz .
Slowakische Republik .
Slowenien .
Thailand .
Tschechische Republik .
Turkei .
Uruguay o
USA . .
Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

In allen ICILS-2018-Teilnehmerlindern wird die Studie auf nationaler Ebene je-
weils von nationalen Forschungskoordinatorinnen und Forschungskoordinatoren
(National Research Coordinators, NRCs) geleitet. Diese haben im Verlauf der Studie
entscheidend an der Entwicklung des Forschungsdesigns sowie der Entwicklung der
Instrumente mitgewirkt und die Umsetzung der Studie unter Einhaltung der hohen in-
ternationalen Standards realisiert und verantwortet. Das nationale Studienzentrum fiir
ICILS 2018 in Deutschland ist an der Universitdt Paderborn angesiedelt. Hier {iber-
nimmt Prof. Dr. Birgit Eickelmann fiir Deutschland, und auch fiir die Durchfithrung
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der Studie in Nordrhein-Westfalen, die Funktion der wissenschaftlichen Leitung (NRC)
und triagt somit fiir die Koordination und Durchfithrung der Studie in Deutschland die
Verantwortung. Unterstiitzt wird das nationale Forschungszentrum durch ein wissen-
schaftliches Konsortium ausgewiesener Expertinnen und Experten.

Wissenschaftliches Konsortium von ICILS 2018 in Deutschland

Prof. Dr. Birgit Eickelmann

Prof. Dr. Wilfried Bos

Prof. Dr. Julia Gerick

Prof. Dr. Frank Goldhammer

Dr. Heike Schaumburg

Prof. Dr. Knut Schwippert

Dr. Martin Senkbeil

Wissenschaftliche Leiterin von ICILS 2018 in
Deutschland (NRC) und Sprecherin des Konsortiums,
Lehrstuhl fiir Schulpddagogik am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der Universitdt Paderborn

Professor (a.D.) fiir empirische Bildungsforschung,
Evaluation und Qualitdtssicherung, bis 2018 an der
Technischen Universitdt Dortmund, bis 2014 ge-
schiftsfithrender Direktor des Instituts fiir Schulent-
wicklungsforschung (IFS)

Juniorprofessorin fiir Erziehungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Schulentwicklungsforschung an der Uni-
versitdt Hamburg

Professor fiir Padagogisch-Psychologische Diagnos-
tik mit dem Schwerpunkt technologiebasierte Anwen-
dungen an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main,
Leiter des Arbeitsbereiches Technology-Based Assess-
ment (TBA) am Deutschen Institut fiir Internationale
Péadagogische Forschung (DIPF)

Wissenschaftliche Mitarbeiterin, Institut fiir Erzie-
hungswissenschaften an der Humboldt-Universitit zu
Berlin

Professor fiir Erziechungswissenschaft mit dem
Schwerpunkt Internationales Bildungsmonitoring und
Bildungsberichterstattung an der Universitdit Hamburg

Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Leibniz-Institut fiir
die Piadagogik der Naturwissenschaften und Mathe-
matik (IPN) in Kiel

Kooptiertes Mitglied des Konsortiums

Prof. Dr. Jan Vahrenhold

Professor fiir Informatik an der Westfalischen Wilhelms-
Universitdt Miinster
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Das nationale Forschungszentrum an der Universitit Paderborn besteht aus
Projektmitarbeiterinnen und Projektmitarbeitern, die die Studie ICILS 2018 iiber meh-
rere Jahre begleitet haben und an der Vorbereitung, Durchfiihrung und Berichtlegung zu
ICILS 2018 beteiligt gewesen sind. In diesem Projektteam arbeiten Dr. Mario Venne-
mann, Amelie Labusch (M.A.) und Jan Niemann (M.Ed.), die von Dr. Kerstin Drossel
sowie den studentischen Mitarbeiterinnen Gianna Casamassima (B.Ed.), Daniela Conze
(B.Ed.), Stefanie Miihlbdcher (B.Ed.) und Sonja Port (B.A.) unterstiitzt werden. Zudem
arbeitet das Projektteam fiir ICILS 2018 eng mit Sascha Jarsinski (M.A.) und Corinna
Massek (M.Ed.) aus dem ICILS-2018-NRW-Projektteam zusammen.

In Deutschland wurde die IEA Hamburg mit der Feldarbeit zu ICILS 2018 betraut.
Hier waren Cornelia Kutter und Cornelia Schneider fiir die Koordination der Feld-
arbeit zustidndig, die von den jeweiligen Fachabteilungen der IEA Hamburg unter-
stiitzt wurden. In diesem Zusammenhang sind Svenja Bundt (Leitung des Bereiches
Feldarbeit), Jens Gomolka und Gleb Turezkiy (Nationales Datenmanagement), Guido
Martin und Andre Schéfer (Kodierung) sowie Sabine Tieck (Sampling) besonders
hervorzuheben. Die Aufgaben der IEA Hamburg umfassen wesentliche Aufgaben der
Erhebungsvorbereitung und -durchfiihrung sowie des Datenmanagements. Diese er-
strecken sich von der Auswahl der Schulen und Schiilerinnen und Schiiler (Stichproben-
ziehung) sowie der Kommunikation mit den Schulen zur Vor- und Nachbereitung der
Testsitzungen liber den Versand der Testmaterialien, die Akquise und Ausbildung der
Testleiterinnen und Testleiter sowie der Kodiererinnen und Kodierer bis hin zur Daten-
eingabe, -aufbereitung und -libermittlung an die nationale und internationale Studien-
leitung.

Férderung und politische Administration

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fordert die Durchfiihrung
der Studie ICILS 2018 in Deutschland. Die Amtschefkommission ,Qualitdtssicherung
in Schulen‘ hat in ihrer Sitzung am 09.09.2015 zudem den Feldzugang fiir die
Durchfiihrung der Studie ICILS 2018 in allen Bundeslédndern in Deutschland erdffnet.
Am 24.09.2015 hat die Steuerungsgruppe zur Qualititssicherung im Bildungswesen der
Durchfithrung der Studie ICILS 2018 zugestimmt.

4. Internationale Fragestellungen und theoretisches
Rahmenmodell der Studie ICILS 2018

Ankniipfend an die Zielsetzungen von ICILS 2018 (siehe Abschnitt 2) resultieren da-
raus die international forschungsleitenden Fragestellungen der Studie, die in Abschnitt
4.1 angefiihrt werden. Als weiterer zentraler Ausgangspunkt wird in Abschnitt 4.2 die
theoretische Rahmung von ICILS 2018 dargestellt und erldutert.
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4.1 International forschungsleitende Fragestellungen der Studie
ICILS 2018

Mit ICILS 2018 werden auf internationaler Ebene sowohl fiir den Bereich der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen als auch fiir das Zusatzmodul for-
schungsleitende Fragestellungen adressiert (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et
al., 2019). Diese umfassen sowohl Fragestellungen zu den Kompetenzstinden der
Achtklésslerinnen und Achtkldssler im internationalen Vergleich als auch zu den
Rahmenbedingungen des Kompetenzerwerbes. Eine weitere Forschungsfrage zielt auf
den Zusammenhang der beiden im Rahmen der Studie ICILS 2018 betrachteten Kom-
petenzbereiche ab.

Fragestellungen zum Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen

International werden mit ICILS 2018, wie schon in ICILS 2013, die folgenden For-
schungsfragen im Kontext computer- und informationsbezogener Kompetenzen unter-
sucht (Eickelmann, Bos, Gerick & Kahnert, 2014; Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth
et al., 2019):

1) Welche Unterschiede ergeben sich hinsichtlich computer- und informationsbezoge-
ner Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und Achtklisslern im internationalen Ver-
gleich?

2) Welche Variablen auf der Schul- bzw. Bildungssystemebene hingen mit den compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler zusam-
men?

3) Welche technologiebezogenen Schiilermerkmale (wie z.B. Dauer der Computer-
erfahrung, Selbstwirksamkeit im Umgang mit digitalen Medien) 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 informationsbezoge-
nen Kompetenzen?

Die erste Forschungsfrage bezieht sich auf den internationalen Vergleich der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen der Achtklédsslerinnen und Achtklissler
in den ICILS-2018-Teilnehmerldndern, wiahrend mit der zweiten Fragestellung die
Identifikation und Beschreibung schulischer sowie bildungssystembezogener Merkmale
betrachtet werden. Die beiden letzten Forschungsfragen fokussieren hauptsichlich auf
technologiebezogene und individuelle Schiilermerkmale (z.B. Geschlecht, soziale Her-
kunft und Migrationshintergrund), bei denen — auch vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse aus ICILS 2013 — davon ausgegangen werden kann, dass sie im Zusammenhang
mit den Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler stehen.

Zusitzlich zu den internationalen Fragestellungen werden in Deutschland unter
Beriicksichtigung technologischer und pédagogischer Weiterentwicklungen basierend
auf der dritten Zielsetzung (vgl. Abschnitt 2) Vergleiche zwischen den Ergebnissen in
ICILS 2018 und ICILS 2013 gezogen. Im vorliegenden Berichtsband wird zudem die
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Fragestellung fokussiert, ob und wie sich in relevanten Teilbereichen Unterschiede beim
Vergleich der Ergebnisse von ICILS 2018 und ICILS 2013 verzeichnen lassen.

Fragestellungen im Kontext der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking*

International werden mit ICILS 2018 die folgenden Forschungsfragen hinsichtlich der
Kompetenzen im Rahmen des Zusatzmoduls im Bereich ,Computational Thinking* un-
tersucht (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019):

1) Welche Unterschiede ergeben sich hinsichtlich der Kompetenzen von Achtkléssle-
rinnen und Achtklisslern im Bereich ,Computational Thinking® im internationalen
Vergleich?

2) Welche Variablen auf der Schul- bzw. Bildungssystemebene hingen mit den Kom-
petenzen der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler im Bereich ,Computational
Thinking® zusammen?

3) Welche Schiilermerkmale (wie z.B. unterrichtliche Aktivititen im Bereich
,Computational Thinking‘, Selbstwirksamkeit im Umgang mit digitalen Medien)
stehen im Zusammenhang mit Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking*?

4) Welche weiteren Schiilermerkmale, wie Geschlecht, soziale Herkunft oder Migra-
tionshintergrund, stehen im Zusammenhang mit Kompetenzen im Bereich ,Compu-
tational Thinking‘?

5) Welche Zusammenhinge ergeben sich zwischen den computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen und den Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking*
von Achtklésslerinnen und Achtklisslern?

Die erste internationale Forschungsfrage zum Bereich ,Computational Thinking* bezieht
sich auf den internationalen Vergleich der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler.
Die zweite Forschungsfrage zielt auf Faktoren auf der Schul- und Bildungssystemebene
ab, wihrend die dritte und vierte Forschungsfrage auf individuelle Unterschiede im
Bereich ,Computational Thinking*® fokussieren. Dazu werden sowohl Schiilermerkmale
als auch Hintergrundmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler (z.B. Geschlecht, soziale
Herkunft oder Migrationshintergrund) in den Blick genommen. Die fiinfte Frage kann
im Grunde als eigenstindige Fragestellung angesehen werden. Sie fokussiert auf den
Zusammenhang zwischen den beiden in der Studie betrachteten Kompetenzbereichen.
Da sie nur durch das Zusatzmodul ,Computational Thinking‘ beantwortet werden kann,
ist sie international den Forschungsfragen zum Bereich ,Computational Thinking® zu-
geordnet und wird sowohl im vorliegenden nationalen Berichtsband im entsprechen-
den Kapitel (sieche Kapitel XII in diesem Band) fiir Deutschland im internationalen
Vergleich als auch auf internationaler Ebene im internationalen Berichtsband (Fraillon,
Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019; hier Kapitel 4) beantwortet.
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4.2 Definitionen und Konzeptionen der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen sowie der Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking’

Nachfolgend werden die Definitionen und Konzeptionen computer- und informations-
bezogener Kompetenzen sowie der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking'
im Rahmen von ICILS 2018 vorgestellt und erldutert. Die ausfiihrliche Entwicklung
und Darstellung dieser beiden Messkonstrukte im Rahmen der Studie ICILS 2018 findet
sich in einem eigenen Kapitel (siche Kapitel III in diesem Band).

Definition und Konzeption der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen

Computer- und informationsbezogene Kompetenzen (computer and information litera-
¢y, CIL) sind, wie bereits in ICILS 2013, als

individuelle Féhigkeiten einer Person definiert, die es ihr erlauben, [digitale
Medien] 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
(Eickelmann, Bos et al., 2014, S. 45).

Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen wurde zu-
nichst fiir ICILS 2013 entwickelt und aufgrund technologischer und péadagogischer
Weiterentwicklungen fiir den zweiten Zyklus der Studie ausdifferenziert, sodass es sich
wie folgt in Teilbereiche und Aspekte aufgliedert (siche ausfiihrlich in Kapitel III in
diesem Band):

Teilbereich 1: Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen
[.1 Grundlagen der Computernutzung kennen und verstehen
[.2 Grundlegende Konventionen der Computernutzung kennen, verstehen
und anwenden

Teilbereich I1: Informationen sammeln und organisieren
II.1  Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten
II.2 Informationen verarbeiten und organisieren

Teilbereich I1I: Informationen erzeugen
II.1 Informationen umwandeln
II1.2 Informationen erzeugen

Teilbereich 1V: Digitale Kommunikation

IV.1 Informationen austauschen
IV.2 Informationen verantwortungsvoll und sicher nutzen
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Definition und Konzeption der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking

Der Kompetenzbereich ,Computational Thinking*

bezieht sich auf die Fdhigkeit einer Person, Aspekte realweltlicher Probleme zu
identifizieren, die fiir eine [informatische] Modellierung geeignet sind, algorith-
mische Lésungen fiir diese (Teil-)Probleme zu bewerten und selbst so zu entwi-
ckeln, dass diese Losungen mit einem Computer operationalisiert werden konnen
(Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019; eigene Ubersetzung).

Die Modellierungs- und Problemlosungsprozesse sind dabei von einer Program-
miersprache unabhéngig. Das Konstrukt der Kompetenzen im Bereich ,Computational
Thinking® wurde fiir ICILS 2018 neuentwickelt und stellt sich wie folgt dar:

Teilbereich I: Probleme konzeptualisieren
I.1 Uber Wissen und Verstiindnis von digitalen Systemen verfiigen
1.2 Probleme formulieren und analysieren
1.3 Relevante Daten erheben und reprisentieren

Teilbereich II: Losungen operationalisieren
II.1 Lésungen planen und bewerten
I1.2 Algorithmen, Programme und Schnittstellen entwickeln

Eine ausfiihrliche Beschreibung der Entwicklungen und Inhalte des Kompetenzbereiches
,Computational Thinking® findet sich im Kapitel zur Beschreibung der Messkonstrukte
(sieche Kapitel III in diesem Band) sowie im Computational-Thinking-Ergebniskapitel
(siche Kapitel XII in diesem Band).

4.3 Theoretisches Rahmenmodell der Studie ICILS 2018

Wie bereits im Vorgéngerzyklus ICILS 2013 liegt der Studie ICILS 2018 ein im
Rahmen der Studie entwickeltes theoretisches Rahmenmodell zum Erwerb von com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie zum Erwerb von Kompetenzen
im Bereich ,Computational Thinking® zugrunde (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et
al., 2019). Dieses bildete, neben den theoretischen Messkonstrukten der beiden betrach-
teten Kompetenzbereiche, die Grundlage fiir die Entwicklung der Instrumentierung der
Studie.

Zum einen werden in diesem Rahmenmodell (siche Abbildung 2.2) die Voraus-
setzungen (antecedents) und Prozesse (processes) des Erwerbes von Kompetenzen
beriicksichtigt. Zum anderen wird zwischen vier verschiedenen Ebenen (/evels) des
Lernens und Lehrens mit digitalen Medien und des Kompetenzerwerbes unterschieden:
(1) die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes, (2) die Schul- und Unterrichtsebene,
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(3) die Ebene des familidren und auBerschulischen Hintergrundes sowie (4) die Ebene
der Schiilerinnen und Schiiler. Die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
sowie die Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking* bilden in dem Modell die
Zielperspektive im Sinne von Leistungsergebnissen (outcomes) des Zusammenspieles
aus Voraussetzungen und Prozessen. Dabei kann nicht unmittelbar von einem di-
rekten Zusammenhang zwischen den Voraussetzungen und den Kompetenzen der
Achtklésslerinnen und Achtkléssler ausgegangen werden. Diese kdnnen sich jedoch als
»prigende und begrenzende Faktoren (Eickelmann, Bos et al., 2014, S. 47) auf die
Lernprozesse auswirken, von denen wiederum angenommen wird, dass sie in einem
wechselseitigen Verhdltnis mit den Outcomes in beiden Kompetenzbereichen stehen.

Abbildung 2.2:

Voraussetzungen

Theoretisches Rahmenmodell der Studie ICILS 2018

Prozesse

Leistungs-

«+ Verankerung von digitalen

« schulische(s) IT-Ausstattungs-

« Einstellungen und Haltungen

« Kompetenzen und Erfahrun-

« technischer und padagogi-

Merkmale des
Bildungssystems

« Struktur des Bildungssystems
= Curricula und (Kern-)

Lehrplane

+ Kommunikationsinfrastruktur
« Struktur der Lehreraus- und

-fortbildung

+ Anbindung und Zugang zum

Internet

Schulmerkmale

Medien im Schulprogramm/
Medienkonzept

konzept und IT-Ausstattung

der schulischen Akteurinnen
und Akteure

gen der Lehrpersonen

scher IT-Support

« Ausstattung mit digitalen

+ Zugang zu digitalen Medien
« soziale Herkunft
« Zuwanderungshintergrund
- Familiensprache

« Alter
« Geschlecht
+ Bildungsaspiration
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Die im Rahmenmodell abgebildeten vier Ebenen lassen sich inhaltlich wie folgt be-
schreiben:

(1) Die Ebene des gesellschaftlichen Kontextes

Auf der Ebene des gesellschaftlichen Kontextes wird der i{ibergeordnete Kontext be-
trachtet, der den Erwerb computer- und informationsbezogener Kompetenzen
und Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® pridgt. Diese Ebene um-
fasst sowohl lokale gesellschaftliche Rahmenbedingungen als auch Merkmale des
Bildungssystems. Dariiber hinaus wird mit dem globalen Kontext ein Faktor erfasst,
der insbesondere durch den verbesserten Zugang zum Internet an Relevanz gewon-
nen hat. Hinsichtlich der Voraussetzungen lassen sich auf der Ebene des gesellschaft-
lichen Kontextes u.a. Strukturen des Bildungssystems, Aspekte der Lehreraus- und
-fortbildung, die Inhalte und Entwicklungen von Curricula und Lehrpldnen sowie die
bildungsbezogene Kommunikationsinfrastruktur verorten. Dariiber hinaus finden sich
im Modell auf der Ebene des gesellschaftlichen Kontextes Prozesse wie Strategien
zur Implementation von digitalen Medien in Schule und Unterricht, Zielsetzungen im
Kontext der Implementation und der schulischen Nutzung digitaler Medien, Konzepte
zu digitalisierungsbezogenen Professionalisierungsmafnahmen sowie die Entwicklung
und Bereitstellung von digitalen Lerninhalten.

(2) Die Schul- und Unterrichtsebene

Die Schul- und Unterrichtsebene umfasst alle schulischen Faktoren des Lernens im
Kontext computer- und informationsbezogener Kompetenzen sowie im Kontext des
Erwerbes von Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking‘. Als Voraussetzungen
werden auf dieser Ebene die Verankerung von digitalen Medien im Schulprogramm/
Medienkonzept, das schulische IT-Ausstattungskonzept, die schulische IT-Ausstattung
selbst sowie Kompetenzen und Erfahrungen der Lehrpersonen und Aspekte des tech-
nischen und péddagogischen IT-Supports betrachtet. Hinsichtlich der Prozesse auf der
Schul- und Unterrichtsebene lassen sich im Modell die Prioritdten und Zielsetzungen
des schulischen Medieneinsatzes, das Schulleitungshandeln, der Einsatz digita-
ler Medien zum Lernen und Lehren, der Wissens- und Kompetenzerwerb iiber digi-
tale Medien und mit digitalen Medien, digitalisierungsbezogene Kooperationen und
MaBnahmen zur Forderung digitaler Kompetenzen sowie die digitalisierungsbezo-
gene Professionalisierung schulischer Akteurinnen und Akteure und eine Schul- und
Lernkultur verorten.

(3) Die Ebene des familidren und des aufserschulischen Hintergrundes

Die Ebene des familidren und des auBlerschulischen Hintergrundes bezieht sich vor al-
lem auf Lernprozesse im Kontext der Familie und des Zuhauses der Schiilerinnen und
Schiiler und zum anderen auf Lernprozesse in auBlerschulischen Kontexten. Die Ebene
beinhaltet als Voraussetzungen jeweils die Ausstattung mit und den Zugang zu digi-
talen Medien. Als individuelle Schiilermerkmale sind an dieser Stelle im Modell zu-
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dem die soziale Herkunft sowie der Migrationshintergrund (Zuwanderungshintergrund
und Familiensprache) der Schiilerinnen und Schiiler sowie ihrer Familien verortet. In
diesen familifren und auBerschulischen Zusammenhingen lassen sich im theoretischen
Modell der Studie zudem der Umgang mit digitalen Medien sowie der Wissens- und
Kompetenzerwerb mit digitalen Medien und iiber digitale Medien als Prozessfaktoren
finden.

(4) Die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler

Die Ebene der Schiilerinnen und Schiiler umfasst die relevanten individuellen Merkmale
der Schiilerinnen und Schiiler, ihre Lernprozesse und ihr Leistungsniveau im Bereich
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie im Bereich ,Com-
putational Thinking‘. Dabei zeigen sich als Voraussetzungsfaktoren Alter, Geschlecht
und Bildungsaspiration der Schiilerinnen und Schiiler. Die Selbstwirksamkeit im Um-
gang mit digitalen Medien, die Einschitzungen der eigenen Fihigkeiten sowie die Ein-
stellungen und Verhaltensweisen in Bezug auf digitale Medien kdnnen auf der Grund-
lage des Modells als individuelle Prozesse verstanden werden.

5. Entwicklung und Beschreibung der Erhebungsinstrumente von
ICILS 2018

Zur Erfassung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie der
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® wurden in allen ICILS-2018-
Teilnehmerldandern bzw. in den Teilnehmerldndern des Zusatzmoduls die gleichen, in
die jeweiligen Zielsprachen {iibersetzten computerbasierten Kompetenztests eingesetzt
(Abschnitt 5.2). Zudem wurden zur Erfassung der Rahmenbedingungen Fragebogen
fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen, Schulleitungen und IT-Koordinatorinnen
und IT-Koordinatoren (Abschnitt 5.3) und dariiber hinaus weitere Testmaterialien
(Abschnitt 5.4) eingesetzt. Die inhaltliche Konzeption dieser Testinstrumente sowie
der Fragebogen wurde in enger Abstimmung mit der internationalen Studienleitung
am ACER, der IEA und den jeweiligen NRCs, den Leitungen der Forschungszentren
in den teilnechmenden Léandern, realisiert (Abschnitt 5.5). Die Testinstrumente und
Hintergrundfragebogen wurden zunéchst in kleinen Stichproben pilotiert, schlieBlich im
Rahmen eines Feldtestes im Friihjahr und Frithsommer des Jahres 2017 in den teilneh-
menden Bildungssystemen umfangreich samt aller Test- und Erhebungsprozeduren er-
probt (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019) und in Deutschland zusitzlich
— nach einer aus dem Ergebnis des Feldtestes resultierenden Uberarbeitung — erneut im
Vorfeld der Haupterhebung an Schulen unterschiedlicher Schulformen pilotiert.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Anlage, Forschungsdesign und Durchfiihrung von ICILS 2018

5.1 Kompetenztest zur Erfassung computer- und
informationshezogener Kompetenzen

Merkmale der Kompetenztests

Wie auch in ICILS 2013 diente zur standardisierten Erfassung der computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler ein computerbasierter
Kompetenztest, der aus fiinf Testmodulen besteht, fiir die jeweils eine Bearbeitungszeit
von 30 Minuten vorgesehen war. Jedes Testmodul ist dabei so aufgebaut, dass es sich
aus fiinf bis acht kleineren Aufgaben, von denen jede in der Regel weniger als eine
Minute in Anspruch nahm, sowie einem groferen Aufgabenblock, bestehend aus soge-
nannten Autorenaufgaben, deren Bearbeitungszeit etwa 15 bis 20 Minuten beanspruch-
te, zusammensetzt. Damit fiir die Bildungssysteme, die an beiden ICILS-Zyklen teilge-
nommen haben, hinreichend genaue Vergleiche hergestellt werden kénnen, wurden drei
der bereits in ICILS 2013 eingesetzten Testmodule in ICILS 2018 erneut eingesetzt.

Informationen zur computerbasierten Testumgebung

Mit der Software Assessment Master, die von der Firma SONET aus Australien ent-
wickelt wurde, wurden die computerbasierten Schiilertests umgesetzt. Die Testum-
gebung ist anhand eines Beispiel-Screenshots (hier: schwarz/weil statt farbig wie im
Original) in Abbildung 2.3 dargestellt.

Die dargestellte Testumgebung besteht aus zwei funktionellen Bereichen. Zum einen
ermOglicht die Testoberfliche den Schiilerinnen und Schiilern, zwischen den einzelnen
Aufgaben des Testmoduls zu navigieren. Zum anderen werden Informationen iiber den
Test zur Verfiigung gestellt. Im Bearbeitungsfeld im unteren Bereich der Testoberfliche
sind Arbeitsanweisungen zu sehen. Au3erdem wird sowohl die verbleibende Testzeit als
auch der Bearbeitungsfortschritt angezeigt. Der zentral angeordnete Stimulusbereich der
Testoberfliche umfasst sowohl nicht interaktive Inhalte als auch interaktive Elemente.

Beschreibung der Aufgabentypen in den computerbasierten Tests

Der in ICILS 2018 eingesetzte Leistungstest zur Erfassung der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen enthélt drei unterschiedliche Aufgabentypen (Eickelmann,
Bos et al., 2014; Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019). Mit diesen Auf-
gabentypen konnten sich die Schiilerinnen und Schiiler am Testtag zundchst im Rahmen
einer etwa 20-miniitigen computerbasierten, angeleiteten Ubungseinheit schrittweise
vertraut machen. Der erste Aufgabentyp besteht aus nicht interaktiven Testitems (in-
formation-based response tasks). Das Antwortformat dieses Aufgabentyps ist ent-
weder geschlossen (multiple choice oder drag-and-drop) oder erfordert die Angabe
eines Wortes bzw. die Formulierung eines kurzen Textes (constructed response), der
direkt am Testcomputer (Laptop) zu verfassen ist. Der zweite Aufgabentyp umfasst
Performanzaufgaben (skills tasks), fiir die Software oder Computeranwendungen zu
verwenden sind, um die gestellte Aufgabe zu 16sen. Bei dem dritten Aufgabentyp han-
delt es sich um sogenannte Autorenaufgaben (authoring tasks), die in der Ansicht der
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Abbildung 2.3:  Testumgebung in der Ansicht der Schiilerinnen und Schiiler

Stimulusbereich
Datei i Extras Zeit
& [ ntipirwebedtor icis/musik-wettbewerb! IiC 3 00 Min.

& @ WebEditor

Erstelle eine neue Profilseite fiir Die Discokugeln’.

Benutze die Anweisungen aus der E-Mail.

Klicke a.lfg,umdeL iterien erneut 1l
Kiicke auf [88, wenn du die Aufgabe beendet hast. Q
Testoberflache
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Schiilerinnen und Schiiler als grofle Aufgaben bezeichnet werden. Jedes Testmodul der
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen enthdlt genau eine thematische
Autorenaufgabe (Eickelmann, Bos et al., 2014; Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et
al., 2019). In Tabelle 2.2 wird ein Uberblick iiber die Themen und Beschreibungen der
ICILS-2018-Testmodule der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen, von
denen drei bereits im Rahmen von ICILS 2013 zum Einsatz gekommen sind und zwei
neu fiir ICILS 2018 entwickelt wurden, gegeben.
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Tabelle 2.2:  Uberblick iiber die Themen und Beschreibung der ICILS-2018-Testmodule der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen und der jeweiligen Autorenaufgaben

Themen der Testmodule

Schilerinnen und Schiiler planen eine Internetseite flr einen Musikwettbewerb,
bearbeiten in diesem Kontext ein Bild und verwenden einfache Software-Ele-

Musikwettbewerb . . - . .
ustiw W mente zur Erstellung der Internetseite, die Informationen tGber den Musikwett-
bewerb an der Schule enthalten und adressatengerecht aufbereitet sein soll.
Schilerinnen und Schiiler erstellen eine digitale Prasentation, in der sie jinge-
ren Schulerinnen und Schiilern die Funktionsweise der menschlichen Atmung
Atmung

erklaren. Dazu recherchieren, sammeln und bewerten sie Informationen und
verwalten Dateien.

Schulerinnen und Schiiler helfen dabei, einen Schulausflug zu planen und zu
organisieren. Dazu nutzen sie einfache Online-Datenbankwerkzeuge, recher-
chieren Informationen und tragen diese fiir ihre Aufgabenstellung zusammen.

Schulausflug Ziel ist es, ein Informationsblatt Giber den Ausflug fiir ihre Mitschilerinnen und
Mitschler zu erstellen. Das zu erstellende Informationsblatt enthalt eine Stra-
Benkarte, die zuvor mithilfe eines in der Softwareumgebung enthaltenen Pro-
grammes erstellt wird.

Schulerinnen und Schiiler nutzen ein schulbasiertes soziales Netzwerk zur
Organisation einer Arbeitsgemeinschaft. Dabei kommen sowohl Direktnach-

Brettspiele richten als auch an Gruppen adressierte Nachrichten und Mitteilungen zur
Verwendung. Ubergeordnetes Ziel ist es, Gleichaltrige zu ermutigen, sich einer
Arbeitsgruppe zum Thema ,Brettspiele’ anzuschliel3en.

Schulerinnen und Schiler gestalten eine digitale Infografik zum Thema ,Abfall-

Recycling vermeidung und Recycling’. Dabei greifen sie auf eine Video-Sharing-Webseite

zu, wahlen Informationen aus, bewerten diese und erstellen digitale Notizen.
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018
Testrotation

Jede Schiilerin und jeder Schiiler bearbeitete zwei der flinf Testmodule zu computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen, wobei ihr bzw. ihm diese Module durch
ein vollstindig ausbalanciertes Multi-Matrix-Design zugewiesen wurden (Rutkowski,
Gonzalez, von Davier & Zhou, 2014). Mit diesem Vorgehen kann sichergestellt wer-
den, dass die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Population er-
fasst werden konnen, auch wenn nicht alle Schiilerinnen und Schiiler samtliche zur
Verfligung stehenden Testmodule bearbeiten. Insgesamt konnen im Test zur Erfassung
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen 20 Modulkombinationen un-
terschieden werden (siche Tabelle 2.3).

Tabelle 2.3:  Rotation der Testmodule der computer- und informationshezogenen Kompetenzen

Modul-Kombination 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20

Erstes Modul A A AABBIBIBT CT CT CT CUDT DT DUDEE E E
Zweites Modul B CDEACDTEABUDTEAIBTCEAUBTCD
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018
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Dabei sind die einzelnen Testaufgaben so entwickelt worden, dass sie sich an die
Benutzeroberfliche géngiger Softwareprodukte (z.B. Suchmaschinen oder Textver-
arbeitungsprogramme) anlehnen, um bei der Erhebung der computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler eine moglichst hohe
Authentizitit zu gewdhrleisten (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019).

5.2 Kompetenztest zur Erfassung der Kompetenzen im Bereich
,Computational Thinking’

Zur Untersuchung der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® wurden fiir
die Studie ICILS 2018 neu entwickelte Testmodule eingesetzt. In Tabelle 2.4 werden
die beiden Testmodule im Bereich ,Computational Thinking® zunéichst thematisch be-
schrieben, die iiber Screenshots der Testmodule (vgl. Kapitel XII in diesem Band) zu-
sétzlich illustriert und erldutert werden.

Tabelle 2.4:  Uberblick iiber die Themen und Beschreibung der ICILS-2018-Testmodule der
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking’

Themen der Testmodul Beschreibung des Moduls und Erlauterung der Aufgabe

Im Modul ,landwirtschaftliche Flugdrohne’ steuern die Schilerinnen und
Landwirtschaftliche Schiler in einer einfachen visuellen Kodierungsumgebung eine landwirt-
Flugdrohne schaftliche Flugdrohne. Dabei sind Kodierblécke zu erstellen und zu testen,
die z.B. das Ausbringen von Saatgut sowie die Bewéasserung steuern.

Im Modul zum ,selbstfahrenden Bus’ verwenden die Schiilerinnen und
Schiler einen Bremswegesimulator mit dem Ziel, den kiirzesten moglichen
Bremsweg unter bestimmten Bedingungen zu finden. Die Schilerinnen und
Schiler missen ein Flussdiagramm entsprechend den Anweisungen konfi-

SIS I gurieren, um eine Reihe von Bedingungen fiir die Simulation anzuwenden.
Dann miissen sie den Bremsweg konfigurieren und die Simulation durch-
fuhren, um festzustellen, ob der Bus vor dem Aufprall auf das Gestein ange-
halten hat oder nicht.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Beschreibung der Aufgabentypen in den computerbasierten Tests

Der in ICILS 2018 eingesetzte Leistungstest zur Erfassung der Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking* enthilt neben nicht interaktiven Testitems und nicht-
linearen Performanzaufgaben (siche Abschnitt 5.1) drei weitere Aufgabentypen: (1) vi-
suelle Kodieraufgaben (visual coding tasks), (2) nichtlineare Transferaufgaben (nonline-
ar systems transfer tasks) und (3) Simulationsaufgaben (simulation tasks).

(1) Die visuelle Kodierungstestumgebung beinhaltet einen Arbeitsbereich, in dem
Kodierblocke platziert, geordnet und neu geordnet sowie aus dem Arbeitsbereich ent-
fernt werden konnen. Dazu gehoren verschiedene Kodierblocke, die die Bewegung der
Flugdrohne mittels einfacher, konfigurierbarer Anweisungen (simple configurable com-
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mands), einfacher Schleifen (simple loops) und bedingter Anweisungen (conditional
Statements) steuern.

(2) Die nichtlinearen Transferaufgaben erfordern, dass die Schiilerinnen und
Schiiler algorithmische Informationen interpretieren, iibertragen und anpassen, sodass
die Ergebnisse visuell dargestellt werden konnen. Damit zeigen die Schiilerinnen und
Schiiler sowohl ihr Verstindnis von visuellen Systemen als auch von Schritten eines
Algorithmus.

(3) Die eingesetzten Simulationsaufgaben erfordern zum einen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Einstellungen in der Simulation, z.B. durch die Auswahl
von Parametern, vornchmen. Zum anderen sollen im Zuge der Durchfiihrung der
Simulation von den Schiilerinnen und Schiilern Daten gesammelt und zur Ldsung
der Aufgabenstellung interpretiert werden. Mit dem Ziel, die optimalen Parameter fiir
die Losung der Aufgabe herauszufinden, konnen die Schiilerinnen und Schiiler in der
Testumgebung verschiedene Einstellungen ausprobieren.

5.3 InICILS 2018 eingesetzte Hintergrundfragebogen

In ICILS 2018 wurden zusitzlich zu den Leistungstests fiir die Schiilerinnen und
Schiiler in den Bereichen computer- und informationsbezogener Kompetenzen und
,Computational Thinking® Hintergrundfragebdgen fiir Schiilerinnen und Schiiler und fiir
Lehrpersonen, ein Schulfragebogen sowie ein nationaler Kontextfragebogen eingesetzt.

Uber den Fragebogen fiir Schiilerinnen und Schiiler werden sowohl soziodemo-
grafische Angaben bzw. individuelle Schiilermerkmale (z.B. Alter, Geschlecht und
Migrationshintergrund) bzw. die Merkmale der Schiilerfamilien (z.B. soziodkonomi-
scher Status, kulturelles Kapital und Bildungsnihe des Elternhauses) erhoben, als auch
Angaben im Kontext der Nutzung digitaler Medien und des Lernens erfasst. Neben der
Nutzungshéufigkeit von digitalen Medien wurden die teilnehmenden Achtklisslerinnen
und Achtkldssler beispielsweise auch zu ihrer Selbstwirksamkeit im Umgang mit digi-
talen Medien, zu ihren Einstellungen in Bezug auf das Lernen mit digitalen Medien so-
wie zu ihren bisherigen Erfahrungen mit digitalen Medien befragt.

Im Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer werden die befragten Lehrkrifte, die ge-
méfl dem Studiendesign in der achten Jahrgangsstufe der teilnehmenden Schulen unter-
richten, einerseits zu personlichen Hintergrundmerkmalen (z.B. Geschlecht und Alter)
sowie andererseits zu weiteren personenbezogenen Angaben (u.a. unterrichtete Fécher,
Anzahl der Schulen, an denen sie unterrichten) befragt. Weitere Fragen und Angaben
beziehen sich auf die Nutzung digitaler Medien durch die Lehrkréfte, Einschitzungen
zur schulischen und unterrichtlichen Situation, z.B. in Bezug auf den IT-Support, so-
wie Angaben zu selbsteingeschitzten Kompetenzen im Umgang mit digitalen Medien.
Um zentrale Aussagen der Lehrpersonen zielgerichtet erfassen zu koénnen, wurden die
Lehrkréifte zum Teil gebeten, ihre Antworten auf eine Referenzklasse zu bezichen.
Damit ist im Rahmen der Studie diejenige Klasse in der achten Jahrgangsstufe gemeint,
die die Lehrkraft am letzten Dienstag vor der Befragung reguldr unterrichtet hatte. Falls
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die Lehrperson an besagtem Dienstag keine achte Klasse unterrichtet hatte, wurde sie
gebeten, sich auf diejenige achte Klasse zu beziehen, die sie nach diesem Dienstag zu-
erst unterrichtet hat.

Zusitzlich wurde in ICILS 2018 ebenfalls ein Schulfragebogen administriert. Dieser
gliedert sich in einen allgemeinen bzw. pddagogischen Teil, der sich an die Schul-
leiterin bzw. den Schulleiter richtet, und in einen technischen Fragebogenteil, der von
der Schulleitung ausgefiillt werden konnte oder dessen Ausfiillen an die schulischen
IT-Koordinatorinnen bzw. IT-Koordinatoren delegiert werden konnte. Der allgemei-
ne Teil des Schulfragebogens fiir die Schulleitungen bezieht sich inhaltlich auf zentra-
le Rahmendaten der Schule (Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler insgesamt, Anzahl
der Schiilerinnen und Schiiler in der achten Jahrgangsstufe, Zusammensetzung der
Schiilerschaft) sowie auf pddagogische und organisatorische Rahmenbedingungen des
Erwerbes computer- und informationsbezogener Kompetenzen und Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking‘. Als Beispiele fiir Inhalte seien Prioritdtensetzungen
und Unterstilitzungsstrukturen der Schulen angefiihrt. Mit dem technischen Teil des
Schulfragebogens werden zudem weitere spezifische Rahmendaten zum Lernen und
Lehren mit digitalen Medien an der Schule erhoben. Neben Informationen, die die IT-
Koordinatorin bzw. den IT-Koordinator selbst betreffen, werden mit dem technischen
Teil des Schulfragebogens IT-ausstattungsbezogene Merkmale der Schule (Verfligbarkeit
von digitalen Medien fiir Schiilerinnen und Schiiler bzw. Lehrpersonen) sowie vorhan-
dene Unterstiitzungsangebote (technischer und piddagogischer IT-Support) erfragt.

Bildungssystembezogene Informationen wie etwa allgemeine Informationen zur
Schulpflicht, zum Aufbau des Schulsystems und zu spezifischen Aspekten der informa-
tions- und kommunikationstechnischen Bildung wurden durch einen sogenannten nati-
onalen Kontextfragebogen (National Context Survey) erfasst, der von der wissenschaft-
lichen Leitung von ICILS 2018 mit Unterstiitzung der Expertinnen und Experten des
nationalen Konsortiums der Studie ausgefiillt wurde.

In der technischen Umsetzung wurde fiir die Befragung der Lehrerinnen und Lehrer,
der Schulleitungen und der IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren das /E4A Online
Survey System (IEA OSS), welches schon in ICILS 2013 zum Einsatz kam, genutzt.
Dieses von der IEA Hamburg entwickelte und zur Verfiigung gestellte Online-System
ermdglichte es auch, die von der internationalen Studienleitung vorgesehenen Fragen
um solche zu ergénzen, die fiir die Situation in dem spezifischen Bildungssystem sinn-
voll erscheinen.

Im Zusammenhang mit der Beschreibung der Rahmenbedingungen des Lernens und
Lehrens mit digitalen Medien in Deutschland ist hervorzuheben, dass — um Vergleiche
zwischen ICILS 2013 und ICILS 2018 zu ermdglichen — gezielt Teile der Inhalte in den
oben beschriebenen Fragebogen in ICILS 2018 und ICILS 2013 (Gerick, Vennemann,
Eickelmann, Bos & Mews, 2018) inhaltlich sowie formal identisch abgefragt wur-
den. Die Auswahl der Inhalte der Fragebdgen im Rahmen der Studie ICILS 2018 spie-
gelt damit den Anspruch der Studie wider, sowohl erstmals Vergleiche zwischen zwei
Erhebungszeitrdumen im internationalen Vergleich zu ermdéglichen als auch im ange-
messenen Umfang padagogische und technologische Weiterentwicklungen zu erfassen.
Dazu wurden zudem auf nationaler Ebene die eingesetzten Hintergrundfragebogen, wie
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schon im Rahmen von ICILS 2013 (Eickelmann, Gerick, Drossel & Bos, 2016), um fiir
Deutschland relevante Inhalte erginzt.

5.4 Weitere Testmaterialien in ICILS 2018

Zusitzlich zu den Kompetenztests und den Hintergrundfragebogen wurden die
Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an die internationalen Testteile gebeten, ei-
nen Test zum Leseverstindnis und einen zu kognitiven Grundfdhigkeiten zu bearbei-
ten. Fir die Erfassung des Leseverstindnisses wurde die Lesetestbatterie Lesen 8§—9
(Bauerlein, Lenhard & Schneider, 2012) eingesetzt, die einen Test zur Erfassung der ba-
salen Lesekompetenz sowie einen Test zur Erfassung des Textverstdndnisses umfasst.
In ICILS 2018 wurde der letztgenannte Subtest eingesetzt, der aus einem narrativen
und einem expositorischen Text mit anschlieBenden Fragen im Multiple-Choice-Format
besteht. Im Sinne eines Okonomischen Umganges mit der zur Verfiigung stehen-
den Testzeit wurden der narrative und der expositorische Text per Rotationsdesign
gleichmiBig und zufallsbasiert auf zwei Testhefte verteilt. Zur Erfassung der kogniti-
ven Grundfertigkeiten wurde zudem die Subskala Figurale Analogien des Kognitiven
Féhigkeitstests (Heller & Perleth, 2000) administriert.

5.5 Ubersetzung in die Testsprache und Adaptierung der
Erhebungsinstrumente

Zur Vorbereitung der Instrumente fiir die Haupterhebung in ICILS 2018 wurden in ei-
nem ersten Schritt die sogenannten National Adaptations bearbeitet. Diese bezie-
hen sich auf Textpassagen in der internationalen englischen Fassung der Instrumente,
die an die spezifischen nationalen Gegebenheiten und Terminologien anzupassen sind.
Dazu kommt ein mehrstufiges Verfahren zum Einsatz, in dem die Erhebungsinstrumente
mehrfach hin- und riickiibersetzt werden, um die inhaltliche Passung und die
Qualitit der Ubersetzung zu erhdhen. Dazu wurden die einzelnen Elemente (Frage-
bogenitems, Inhalte der Testmodule, Anweisungen etc.) nach der Bearbeitung der
nationalen Adaptionen von den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern des nationalen
Forschungszentrums an der Universitit Paderborn zunichst in die deutsche Sprache
iibersetzt und zur Priifung durch die IEA Amsterdam in ein Online-System (den /EA
Assessment Master) eingegeben. Diese Ubersetzungen wurden dann zuriickiibersetzt
und auf Passung gepriift (Translation Verification).

In einem abschlieBenden Schritt wurde auch das Layout der Erhebungsinstrumente
in ICILS 2018 einer Priifung durch die IEA Amsterdam unterzogen, um gestalterische
Abweichungen von den englischsprachigen Originalinstrumenten zu vermeiden und so
die internationale Vergleichbarkeit der Instrumente zu gewahrleisten. Zusétzlich zum
Verfahren der Layout Verification wurden die computerbasierten Testinstrumente durch
die Firma SONET in Australien programmiert.
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Datenschutzrechtliche und schulfachliche Priifung

Die adaptierten und iibersetzten Materialien wurden zunéchst in enger Kooperation mit
der IEA Hamburg fiir die datenschutzrechtliche und schulfachliche Priifung vorbereitet
und schlieBlich den 16 Bundeslédndern in Deutschland zur Einzelpriifung zur Verfiigung
gestellt. Insgesamt konnten alle Anmerkungen mit dem Ergebnis beriicksichtigt werden,
dass in allen Bundeslédndern identische Versionen der Instrumente administriert werden
konnten.

6. Durchfiihrung der Erhebung

In Deutschland iibernahm die IEA Hamburg die Vorbereitung und Durchfiihrung der
Datenerhebung zu ICILS 2018. In diesem Zusammenhang wurde die IEA Hamburg von
sogenannten Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren unterstiitzt, die in allen
fiir die Stichprobe gezogenen Schulen einen Teil der Vorbereitungen (z.B. die Listung
der Schiilerinnen und Schiiler oder der Lehrpersonen) auf Grundlage eines internati-
onal standardisierten Schulkoordinatorenmanuals {ibernahmen. Die Durchfiihrung der
Testungen und Schiilerbefragungen oblag in ICILS 2018 Testleiterinnen und Testleitern,
die von der IEA Hamburg eigens fiir diesen Zweck geschult wurden.

Im folgenden Abschnitt werden die Untersuchungspopulation und Stichproben-
ziehung beschrieben (Abschnitt 6.1) sowie weitere Informationen zur Testdurchfiihrung
in Deutschland gegeben (Abschnitt 6.2).

6.1 Untersuchungspopulation und Stichprobenziehung

In diesem Abschnitt wird zunédchst auf die Untersuchungspopulation sowie auf das
Verfahren der Stichprobenziehung in ICILS 2018 fokussiert. Speziell werden hier die
internationalen Kriterien der ICILS-2018-Studie zur Bewertung der Teilnahmequoten
erldutert. Weiterhin werden Besonderheiten der nationalen Stichproben, die bei der
Interpretation der Ergebnisse in ICILS 2018 genutzt werden kdnnen bzw. zu beriick-
sichtigen sind, ausgefiihrt.

Definition der Untersuchungspopulation, Ausschopfung und Ausschlusskriterien

In ICILS 2018 wurde, wie auch in ICILS 2013, ein zweischrittiges Verfahren
zur Bestimmung der Stichprobe angewandt. In einem ersten Schritt wurde eine
Zufallsauswahl von teilnehmenden Schulen getroffen. Im Anschluss an die Auswahl der
Schulen wurde an diesen Schulen eine Zufallsauswahl von Schiilerinnen und Schiilern
sowie Lehrpersonen vorgenommen. In Anlehnung an die International Standard
Classification of Education (ISCED; United Nations Educational Scientific and Cultural
Organization, 2012) umfasst die Zielpopulation Schiilerinnen und Schiiler, die sich im
achten Jahr der formalen Beschulung befinden (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al.,
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2019). Zudem ist international vorgegeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler in allen
Landern durchschnittlich mindestens 13.5 Jahre alt sein sollen. Italien nahm dabei als
einziges Teilnehmerland verspétet erst zu Beginn des (neuen) Schuljahres teil. Hieraus
ergibt sich eine durchschnittlich jiingere Schiilerpopulation. Uber die Teilnehmerlinder
hinweg zeigen sich Unterschiede im Durchschnittsalter der Schiilerinnen und Schiiler.
So sind die Schiilerinnen und Schiiler in Italien mit 13.3 Jahren am jlingsten, wihrend
sie in Danemark mit 14.9 Jahren durchschnittlich am é&ltesten sind (ohne Abbildung).
International liegt das Durchschnittsalter der Schiilerinnen und Schiiler in ICILS 2018
bei 14.4 Jahren, wobei die Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland durchschnittlich
14.5 Jahre alt sind.

Das Verfahren der Stichprobenziehung in den ICILS-2018-Teilnehmerldandern tragt
der Konzeption von computer- und informationsbezogenen Kompetenzen als fécher-
ibergreifende Schliisselkompetenz insofern Rechnung, dass die Schiilerinnen und
Schiiler jeweils quer iiber die gesamte achte Jahrgangsstufe der teilnehmenden Schulen
gezogen wurden. In ICILS 2018 findet daher, wie auch in ICILS 2013, eine Zuordnung
der Schiilerinnen und Schiiler zu Schulen, nicht jedoch zu Klassen statt (Eickelmann,
Bos et al., 2014). Die Zielpopulation der Lehrpersonen umfasst Lehrerinnen und Lehrer,
die mindestens seit Schuljahresbeginn in der fiir ICILS 2018 gezogenen Schule tétig
waren und zudem im Testzeitraum sogenannte reguldre Unterrichtsfacher in der achten
Jahrgangsstufe unterrichteten.

Um sicherzustellen, dass die jeweiligen Stichproben, die in den einzelnen ICILS-
2018-Teilnehmerldndern gezogen wurden, international vergleichbar sind, wird durch
internationale Vorgaben der Studie seitens der internationalen Studienleitung eine mog-
lichst vollstindige Ausschopfung der Stichproben und somit hohe Riicklaufquoten kri-
teriengeleitet vorgegeben. Um die internationalen Vorgaben an nationale Gegebenheiten
anpassen zu konnen, war es unter Erfiillung bestimmter Kriterien jedoch moglich,
einzelne Schiilerinnen und Schiiler von der nationalen Zielpopulation auszuschlie-
Ben. So konnten Schiilerinnen und Schiiler von der Ziehung der Stichprobe aus-
geschlossen werden, wenn sie die Schiilertests aus korperlichen, emotionalen oder
geistigen Griinden nicht selbststindig bearbeiten konnten. Weiterhin war es unter vor-
gegebenen Voraussetzungen moglich, Schiilerinnen und Schiiler, die die jeweilige
Unterrichtssprache in dem teilnehmenden Land nicht ausreichend beherrschten, aus-
zuschlieBen. Dies wurde dann angenommen, wenn die betreffenden Schiilerinnen und
Schiiler weniger als ein Jahr in der betreffenden Testsprache unterrichtet wurden und
deren Muttersprache nicht der Sprache des jeweiligen Teilnehmerlandes entsprach.

Auf Schulebene konnten zudem ganze Schulen unter bestimmten Bedingungen von
der Ziehung der Stichprobe ausgeschlossen werden. Dies war beispielsweise mog-
lich, wenn eine gezogene Schule in einem Land geografisch so ungiinstig lag, dass sie
von den Testleiterinnen und Testleitern nicht erreicht werden konnte. Weiterhin konn-
ten Schulen ausgeschlossen werden, die mit Hinblick auf Lehrpline oder Strukturen
stark von den {iibrigen Schulen des Schulsystems abwichen. Um die internationale
Vergleichbarkeit zu gewéhrleisten, wurde von der internationalen Studienleitung eine
maximale Gesamtausschlussquote festgelegt. Es gilt die Vorgabe, dass diese nicht mehr
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als fiinf Prozent der Zielpopulation betragen darf (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et
al., 2019).

Verfahren und Kriterien der Stichprobenziehung

Um die Schulen fiir die Stichprobe in Deutschland zuféllig aus einer Gesamtanzahl aus-
wihlen zu konnen, war es zunéchst notwendig, eine Aufstellung aller Schulen zu ge-
nerieren, an denen Schiilerinnen und Schiiler der Zielpopulation (hier Schiilerinnen
und Schiiler der 8. Jahrgangsstufe) unterrichtet wurden. Dieser Stichprobenplan (auch
Sampling-Frame genannt) diente der Ziehung der Schulen, wobei in IEA-Studien zu-
sdtzlich eine sogenannte Stratifizierung vorgenommen wird. Dieses Vorgehen — das im
Zuge des Stichprobenplanes eng mit dem internationalen Studienzentrum abgestimmt
wurde — diente der Prézisierung der Stichprobe, einem effizienten Auswahlprozess und
stellte sicher, dass die merkmalsméfige Verteilung der Schulen in der Stichprobe der
Verteilung der Schulen in der Grundgesamtheit entspricht (siche auch Eickelmann,
Bos et al., 2014). Die explizite Stratifizierung sah in Deutschland fiir die Regelschulen
die Strata Schulform (Gymnasium vs. andere Schulform der Sekundarstufe I) so-
wie ein eigenes Stratum zur Ziehung von Forderschulen vor. Weiterhin wurde auf-
grund des Oversamplings fir Nordrhein-Westfalen (Eickelmann et al., 2019) das
Stratum Bundesland (Nordrhein-Westfalen vs. andere Bundeslidnder) beachtet, wobei
dies so angelegt ist, dass, wie schon im Rahmen von ICILS 2013, entsprechend der
Zusammensetzung ihrer Populationen alle Bundesldnder (s.u.) an der Studie teilneh-
men und {iber diese Konstruktion Aussagen zu Deutschland und zu Vergleichen zwi-
schen ICILS 2013 und ICILS 2018, die die zentralen Zielsetzungen der Teilnahme
Deutschlands an ICILS 2018 ausmachen, davon unberiihrt sind.

Bei der Ziehung der Stichprobe wurden die Schulen dariiber hinaus nach weite-
ren Merkmalen sortiert (implizite Stratifizierung). Dabei wurden fiir die Regelschulen
das Bundesland sowie ein Indikator fiir den soziodkonomischen Status (SES) der
Schule verwendet. Da sich in vergangenen Studien gezeigt hat, dass eine implizi-
te Stratifizierung nach einer SES-approximierenden Variable einen grofleren positiven
Einfluss auf die Varianzschitzung hat als eine implizite Stratifizierung nach Schulform,
wurde entschieden, in diesem Punkt von der Stratifizierung in ICILS 2013 abzuwei-
chen, um eine genauere Varianzschitzung auf Populationsebene zu erreichen und eine
Gleichverteilung der Bundeslinder in der Stichprobe sicherzustellen. Im Ergebnis
ist die Stichprobe in ICILS 2018 représentativ fiir Deutschland und kann ohne Ein-
schrinkungen fiir Vergleiche mit den Ergebnissen der Studie ICILS 2013 genutzt wer-
den.

Im Rahmen der Stichprobenziehung zu ICILS 2018 wurden zunéchst die Schulen
flir das Basisdesign auf die beschriebene Art und Weise zufillig fiir die Teilnahme
an der Studie ausgewdhlt, wobei die Ziehungswahrscheinlichkeiten der einzel-
nen Schulen proportional zur Grofle der Schulen waren (probability proportional to
size; Rust, 2014). Zusitzlich wurden im Rahmen eines Oversamplings 80 zusétzliche
Schulen fiir Nordrhein-Westfalen gezogen (Eickelmann et al., 2019). Fiir jede gezoge-
ne Originalschule wurden zwei Ersatzschulen gezogen, die einerseits der Originalschule
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moglichst dhnlich sein mussten und zudem fiir den Fall gezogen wurden, dass die je-
weilige Originalschule fiir die Testung nicht zur Verfiigung stehen konnte (beispielswei-
se bei SchlieBung einer Schule oder Ablehnung der Teilnahme an der Studie bei frei-
williger Teilnahmeregelung in einem Bundesland). Einschridnkend sei an dieser Stelle
zudem angemerkt, dass in Bremen, Mecklenburg-Vorpommern und im Saarland auf
Weisung der jeweiligen Kultusministerien diejenigen Schulen nicht fiir ICILS 2018 zur
Verfiigung standen, die im Jahr 2018 ebenfalls fiir den sogenannten Bildungstrend ge-
sampled wurden.

Im Anschluss an die Auswahl der Schulen wurden jeweils 20 Schiilerinnen und
Schiiler aus allen Klassen der achten Jahrgangsstufe jeder dieser Schulen fiir die
Teilnahme an ICILS 2018 ausgewéhlt. Grundlage der Ziehung der Schiilerstichprobe
war eine vollstdndige Liste der Schiilerinnen und Schiiler in der achten Jahrgangsstufe
der Schule, die von der Schulkoordinatorin bzw. dem Schulkoordinator in Vorbereitung
zur Verfliigung gestellt wurde (vgl. Abschnitt 6.2). Falls die achte Jahrgangsstufe we-
niger als 20 oder nur bis zu 25 Schiilerinnen und Schiiler umfasste, wurden alle
Achtkldsslerinnen und Achtkléssler fiir die Erhebung zu ICILS 2018 ausgewéhlt.

Die Ziehung der Stichprobe der Lehrerinnen und Lehrer erfolgte auf der Grundlage
einer vollstdndigen Liste aller Lehrpersonen, die in der achten Jahrgangsstufe unterrich-
ten. Aus diesen von den zustdndigen Schulkoordinatorinnen bzw. Schulkoordinatoren
erstellten Listen wurden 15 Lehrpersonen zufillig fiir die Befragung in ICILS 2018
ausgewdhlt. In Schulen, an denen weniger als 15 Lehrpersonen oder nicht mehr als
20 Lehrpersonen in der achten Jahrgangsstufe unterrichten, wurden alle Lehrpersonen
fiir die Befragung ausgewahlt.

Zu ergénzen ist, dass — anders als bei der Schulstichprobe — gemél3 den internatio-
nalen Vorgaben filir die Teilnahmen an der Studie gezogene Schiilerinnen und Schiiler
bzw. Lehrpersonen bei einem eventuellen Ausfall im Sinne einer Nichtteilnahme an
ICILS 2018 nicht ersetzt wurden. Jedoch war es mdglich, Nachtestungen vorzuneh-
men. Die Auswahl der Schulleitungen sowie ggf- der IT-Koordinatorinnen und IT-
Koordinatoren ergab sich aus der Auswahl der Schulen.

Schul-, Schiiler-, und Lehrerteilnahmequoten

In allen empirischen Schulleistungsstudien der IEA — so auch in ICILS 2018 — wer-
den neben hohen Qualititsanforderungen an die Datenerhebung hohe Anspriiche
an die Stichproben und die Beteiligungsquoten in allen teilnehmenden Léndern ge-
stellt. Ziel dieser hohen Qualitdtsstandards ist es, etwaige Datenverzerrungen durch
Stichprobenausfille zu vermeiden und die internationale Vergleichbarkeit der Daten und
Ergebnisse zu gewihrleisten.

Teilnehmende Léander, die die international festgelegten Quoten aufgrund zu gerin-
ger Riickldufe nicht erreichen, kdnnen dementsprechend nur eingeschrinkt fiir einen
internationalen Vergleich berticksichtigt werden und werden in der hier vorliegenden
Berichterstattung mit einer ergédnzenden Fullnote gekennzeichnet. Da in ICILS 2018,
wie in ICILS 2013, iiber die Schulstichprobe hinaus zwei Stichproben realisiert wurden,
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die Schiilerstichprobe und die Lehrerstichprobe, werden die Teilnahmequoten fiir beide
separat ausgewiesen.

Eine Schule gilt als an der Studie teilnehmend, wenn sich mindestens 50 Prozent
der Achtklésslerinnen und Achtkldssler an der Schiilertestung beteiligt haben. Die glei-
che Regelung trifft auf die Stichprobe der Lehrerinnen und Lehrer zu. Haben sich hier
mindestens 50 Prozent der ausgewéhlten Lehrpersonen an der Befragung beteiligt, gilt
die Schule als teilnehmend. Dies bedeutet, dass es Schulen geben kann, die hinsichtlich
der Beteiligung der Schiilerinnen und Schiiler als teilnehmend gelten, diese Schule je-
doch nicht die Beteiligungsquote der Lehrerstichprobe erfiillt. Nach MaBigabe der inter-
nationalen Studienleitung kann von einer zufriedenstellenden Teilnahmequote ausgegan-
gen werden, wenn entweder a) eine Schulteilnamequote (mit oder ohne Ersatzschulen)
von mindestens 85 Prozent und eine Schiiler- bzw. Lehrerbeteiligung von mindestens
85 Prozent vorliegt oder b) die kombinierte Schul-Schiilergesamtteilnahmequote bzw.
Schul-Lehrergesamtteilnahmequote nicht unter 75 Prozent liegt.

Da mit einer Nichterfiillung der Mindestbeteiligungsquoten hdhere Unsicherheiten
bei der Auswertung verbunden sind, wird in der vorliegenden nationalen Berichtlegung
ein entsprechendes Fullnotensystem genutzt, um ICILS-2018-Teilnehmerlénder, die die
Beteiligungsquoten fiir die einzelnen Befragtengruppen nicht erfiillt haben, zu kenn-
zeichnen. Diese werden im folgenden Abschnitt erldutert und bilden die Grundlage fiir
alle Abbildungen und Tabellen in diesem Band.

Besonderheiten der Stichproben im internationalen Vergleich und das ICILS-2018-
Fufnotensystem

In ICILS 2018 wurden Daten von 46561 Schiilerinnen und Schiilern der ach-
ten Jahrgangsstufe (oder gleichwertig) an mehr als 2226 Schulen erhoben. Diese
Schiilerdaten wurden durch Daten von 26530 Lehrerpersonen in diesen Schulen so-
wie durch Kontextdaten von Schulleitungen sowie ggf. von IT-Koordinatorinnen
und IT-Koordinatoren erginzt. Die durchschnittlich erreichte internationale Schiiler-
beteiligung betrdgt 87 Prozent (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019). Die
Ausschopfungsquoten und stichprobenbezogenen Spezifika kénnen im Einzelnen fiir je-
des teilnehmende Land dem Anhang dieses Bandes entnommen werden.

In der vorliegenden Berichtlegung fiir Deutschland werden die folgenden Fufinoten
genutzt, um die unterschiedlichen Besonderheiten von Stichproben zu kennzeichnen:
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1 — Unterschreitung des Mindestdurchschnittsalters der Schiilerinnen und Schiiler
von 13.5 Jahren.

2 — Die Gesamtausschlussquote liegt iiber 5%.

3 — Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

4 — Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 — Abweichender Erhebungszeitraum.

C — Differenzen zu 100% sind im Rundungsverfahren begriindet.

D — Inkonsistenzen in berichteten Differenzen sind im Rundungsverfahren begriindet.

Weiterhin ist anzumerken, dass sich an ICILS 2018 mit Moskau (Russische Foderation)
sowie Nordrhein-Westfalen (Deutschland) zwei Benchmark-Teilnehmer an der Studie
beteiligt haben. In allen folgenden Abbildungen und Tabellen werden die genannten
Benchmark-Teilnehmer mittels kursiver Formatierungen gekennzeichnet. Auch wer-
den durch FuBnoten entlang der internationalen Kriterien (sampling requirements)
Informationen {iber das Erreichen der internationalen Riicklaufquotenstandards ausge-
wiesen. Zudem gibt es zusitzliche FuBnoten in Abbildungen und Tabellen, in denen die
Vergleichswerte aus ICILS 2013 aufgefiihrt sind:

6 — Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote lag in ICILS 2013 unter 75%.

7 — Die Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote lag in ICILS 2013 unter 75%.

A — Zum Vergleich sind die Ergebnisse aus ICILS 2013 fiir diejenigen Teilnehmer-
lander angefiihrt, die sowohl an ICILS 2013 als auch an ICILS 2018 teilgenom-
men haben.

B — Hinsichtlich des Vergleiches mit ICILS 2013 ist anzumerken, dass — ankniip-
fend an die Anderungen in den internationalen Instrumenten — im Rahmen von
ICILS 2018 der Begriff ,digitale Medien® anstelle von ,Computer® verwendet
wird.

Stichprobe und Beteiligungsquoten in Deutschland

In Deutschland wurden 234 Schulen in die Stichprobe gezogen, darunter 86 Gymnasien,
144 Schulen anderer Schulformen der Sekundarstufe I bzw. Schulen mit nicht aus-
schlieBlich gymnasialem Bildungsgang sowie vier Forderschulen. Insgesamt nahmen in
210 Schulen in der gesamten Bundesrepublik Deutschland in einem Testzeitraum von
etwa vier Monaten von April bis Juli 2018 an ICILS 2018 jeweils mehr als die Halfte
der Achtklésslerinnen und Achtkldssler an der Testung und/oder Befragung teil. Die
Schiilerstichprobe in ICILS 2018 umfasst 3655 Schiilerinnen und Schiiler der achten
Jahrgangsstufe. Mit einer kombinierten Schul- und Schiilergesamtteilnahmequote von
76.5 Prozent erfiillt Deutschland die hohen Vorgaben der IEA fiir die Aufnahme in den
internationalen Vergleich. In Tabelle 2.5 sind die Schul- und Schiilerteilnahmequoten in
ICILS 2018 dargestellt.
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Tabelle 2.5:  Schul- und Schiilerteiinahmequoten in ICILS 2018 in Deutschland

Schulteilnahme- Schiilerteilnahme- Gesamtteilnahme-
quote in % quote in % quote in %
ohne mit ohne mit
Ersatzschulen  Ersatzschulen Ersatzschulen  Ersatzschulen
ungewichtet 84.3 91.3 88.5 74.6 80.8
gewichtet 78.9 88.3 86.6 68.3 76.5
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Die Schiilerteilnahmequote betrdgt gewichtet 86.6 Prozent und die Schulteilnahmequote
gewichtet mit Ersatzschulen 88.3 Prozent, woraus sich eine Schul-Schiiler-Gesamt-
teilnahmequote von 76.5 Prozent ergibt. Damit sind die IEA-Standards fiir die Schul-
Schiilerteilnahme erfiillt. Hierbei bezieht sich die Schul-Schiilerteilnahme auf die
Befragung der Achtklésslerinnen und Achtklédssler sowie auf die Testung der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen und der Kompetenzen im Bereich
,Computational Thinking".

Tabelle 2.6:  Schul- und Lehrerteilnahmequoten in ICILS 2018 in Deutschland

Schulteilnahme- Lehrerteilnahme- Gesamtteilnahme-
quote in % quote in % quote in %
ohne mit ohne mit
Ersatzschulen  Ersatzschulen Ersatzschulen  Ersatzschulen
ungewichtet 73.8 79.5 85.3 62.9 67.8
gewichtet 63.1 70.5 81.7 513 57.5
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Tabelle 2.6 zeigt den Riicklauf der Befragung der Lehrpersonen in Deutschland im
Rahmen von ICILS 2018. Die Lehrerteilnahmequote betrégt 81.7 Prozent und die ent-
sprechende Schulteilnahmequote 70.5 Prozent. Daraus ergibt sich eine Schul-Lehrer-
Gesamtteilnahmequote von 57.5 Prozent, die zwar vergleichsweise hoch ist, die interna-
tionalen Standards der IEA jedoch nicht erreicht.

In Bezug auf die Lehrerstichprobe in Deutschland zeigen eigene Analysen der
Lehrerdaten, dass die Stichprobe in Bezug auf das Geschlecht sowie in Bezug auf die
Fachzugehorigkeit keine Verzerrungen im Vergleich zur Gesamtpopulation aufweist.
Dies spricht dafiir, dass die Stichprobe nicht bedeutsam verzerrt ist, auch wenn auf-
grund fehlender Vergleichswerte nicht vollstdndig geklart werden kann, ob sich bei-
spielsweise vor allem Lehrerinnen und Lehrer, die eine Affinitdt zum Inhaltsbereich der
Studie haben, in Deutschland an der Studie beteiligt haben oder nicht.
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6.2 Testdurchfiihrung in Deutschland

Die Erhebungen von ICILS 2018 wurden in den Léndern der Nordhalbkugel im
Zeitraum zwischen Mirz und Mai 2018 und in den Léndern der Siidhalbkugel
im Zeitraum zwischen September und Oktober 2018 durchgefithrt. Um auch un-
ter Berilicksichtigung von Ferienzeiten bestehende Ressourcen in der Durchfiihrung
der Datenerhebung im Rahmen der Hauptstudie von ICILS 2018 in Deutschland
moglichst effizient zu nutzen, u.a. hinsichtlich der Logistik der Laptop-Sets fiir die
Testdurchfiihrung, wurde der Erhebungszeitraum in Deutschland in Absprache mit der
IEA und ACER auf April bis Juli 2018 festgelegt. Die Testungen und Befragungen
der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland fanden jeweils an einem Testvormittag
statt. Damit wurden die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie die
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® der Schiilerinnen und Schiiler am
gleichen Tag erfasst.

Feldtest der Studie und Pilotierung

In allen an ICILS 2018 teilnehmenden Bildungssystemen wurde im Vorjahr der Haupt-
studie ein Feldtest zur Erprobung der Tests und der Instrumente sowie der Prozeduren
und Abldufe der Studie durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieses Feldtestes wurden auf in-
ternationaler Ebene insbesondere dazu genutzt, die neu entwickelten Testmodule im
Bereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie im Bereich
,Computational Thinking* zu finalisieren und alle Fragebogeninstrumente auf ihre for-
male, methodische und inhaltliche Klarheit und Anwendbarkeit zu tiberpriifen.

In Deutschland wurde der Feldtest zu ICILS 2018 im Friihjahr 2017 an 18 zufil-
lig ausgewéhlten Schulen in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt, die so gezogen wur-
den, dass sie nicht gleichzeitig Teil der Hauptstichprobe waren. Von administrativer
Seite wurden die Feldtestsitzungen von der IEA Hamburg koordiniert und von geschul-
ten Testleiterinnen und Testleitern durchgefiihrt. Um die Qualitdt der Feldtestsitzungen,
die in allen teilnehmenden Léndern nach denselben internationalen Standards durchzu-
filhren waren, zu evaluieren, wurde im Zusammenhang mit den Feldtestsitzungen ein
sogenanntes National Quality Control Monitoring (NQCM) durchgefiihrt. Dies bedeu-
tet, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des nationalen Forschungszentrums an
der Universitdt Paderborn an mehr als der Hélfte der Testsitzungen in der Funktion ei-
nes stillen Beobachters teilgenommen haben und dadurch die standardisierte Umsetzung
der Testsitzungen iiberwachen konnten. Auch konnten in Gesprichen mit den
Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren Informationen zur Testdurchfiihrung ge-
wonnen werden.

Tabelle 2.7 zeigt, dass im Feldtest der Studie ICILS 2018 in allen Befragtengruppen
ein hoher und damit auch nach internationalen Standards zufriedenstellender Riicklauf
realisiert werden konnte. Wahrend der Riicklauf fiir die Schiilerinnen und Schiiler
95.8 Prozent fiir die Testung und 85.6 Prozent fiir die Fragebogenerhebung betrug,
haben 89.3 Prozent der Lehrpersonen den Fragebogen bearbeitet. Zudem haben alle
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Schulleiterinnen bzw. Schulleiter und IT-Koordinatorinnen bzw. IT-Koordinatoren an
der Befragung teilgenommen.

Tabelle 2.7:  Ubersicht iiber die Riicklaufquoten im Feldtest zur Studie ICILS 2018

Erhebungsinstrument N I Rﬁ_CkIan
in%
Test fur Schilerinnen und Schiler 353 338 95.8
Fragebogen fur Schilerinnen und Schiiler 353 302 85.6
Fragebogen fur Lehrkréafte 261 233 89.3
Fragebogen fur die Schulleitung 18 18 100.0
Fragebogen fir die IT-Koordinatorin bzw. den IT-Koordinator 18 18 100.0
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Als Riickmeldung und Wertschitzung wurden vom nationalen Forschungszentrum im
Nachgang der Erhebung schulspezifisch individualisierte Schulriickmeldungen fiir die
Schulen des Feldtestes erstellt und schriftlich an die Schulen zuriickgemeldet.

Die Beobachtungen, die sich aus dem Feldtest zur Studie ICILS 2018 ergeben ha-
ben, wurden bei einem Treffen der nationalen Forschungskoordinatorinnen und -koordi-
natoren (NRCs) im Nachgang zum Feldtest auf internationaler Ebene zusammengetra-
gen und ausgewertet. Die in kleinen Teilen nochmals {iberarbeiteten Instrumente wurden
in verschiedenen Landern, so auch in Deutschland, zusétzlich vor der Durchfithrung der
Haupterhebung erneut an zwei Schulen pilotiert.

Teilnahmeregelung in Deutschland

Anders als in Schulleistungsstudien, die bereits zur Gesamtstrategie der Kultusminister-
konferenz zum Bildungsmonitoring gehéren, war die Teilnahme der Schulen an
ICILS 2018 in Deutschland in einem Teil der Bundesldnder auf freiwilliger Basis ge-
regelt. Tabelle 2.8 stellt zusammenfassend den Verpflichtungsgrad der Teilnahme der
Achtklésslerinnen und Achtkléssler in den einzelnen Bundeslédndern in Deutschland dar.
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Tabelle 2.8:  Ubersicht zum Verpflichtungsgrad der Achtklasslerinnen und Achtklassler in den einzel-
nen Bundesléndern in Deutschland

Bundesland

Baden-Wirttemberg
Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen

Hamburg

Hessen
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz
Saarland

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein

Thiringen

Leistungstests

verpflichtend
verpflichtend
verpflichtend
verpflichtend
freiwillig
verpflichtend
freiwillig
freiwillig
freiwillig
verpflichtend
freiwillig
verpflichtend
freiwillig
verpflichtend
verpflichtend
verpflichtend

Schiilerfragebogen

verpflichtend
freiwillig
freiwillig

verpflichtend
freiwillig
freiwillig
freiwillig
freiwillig
freiwillig
freiwillig
freiwillig
freiwillig
freiwillig

verpflichtend
freiwillig

verpflichtend

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Vorbereitung der Testdurchfiihrung in Schulen

Jede Schule, die fiir die Teilnahme an ICILS 2018 ausgewéhlt wurde, wurde gebe-
ten, eine sogenannte Schulkoordinatorin bzw. einen Schulkoordinator zu bestim-
men, die/der flir die vorbereitenden Aktivititen im Zusammenhang mit ICILS 2018
an der Schule verantwortlich war. Die Position der Schulkoordinatorin bzw. des
Schulkoordinators wurde in einigen Féllen von der Schulleitung selbst ausgefiihrt. Den
Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren wurde von der IEA Hamburg ein de-
tailliertes Manual zur Verfiigung gestellt, welches die Aufgaben im Zusammenhang
mit der Vorbereitung und Durchfilhrung der Erhebungen zu ICILS 2018 be-
schreibt. Die Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren fungierten als zentrale
Ansprechpartnerinnen und -partner fiir die IEA Hamburg und unterstiitzten u.a. bei der
Stichprobenziehung der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler sowie der Lehrpersonen.
Weiterhin informierten sie die Eltern und Erziehungsberechtigten der ausgewidhlten
Schiilerinnen und Schiiler, betreuten — je nach Verpflichtungsgrad — das Ausgeben und
Einsammeln der Einverstdndniserklarungen und unterstiitzten die Testleiterinnen und
Testleiter am Tag der Erhebung.

Im Frithjahr 2018 wurde den Bundesldandern vom nationalen Forschungszentrum die
Durchfithrung von Schulinformationsveranstaltungen angeboten. Von dieser Moglichkeit
machten Hessen und Nordrhein-Westfalen Gebrauch. Allen weiteren Bundesldndern
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wurde Informationsmaterial fiir die Schulen, insbesondere ein Faltblatt sowie eine digi-
tale Prisentation, zur Weitergabe an die beteiligten Schulen zur Verfliigung gestellt.

Die FEltern bzw. Erziehungsberechtigten der ausgewihlten Schiilerinnen und
Schiiler sowie die Schiilerinnen und Schiiler selbst hatten im Vorfeld der Erhebung zu
ICILS 2018 zudem Gelegenheit, sich iiber die Fragen im Schiilerfragebogen zu infor-
mieren. Weiterhin konnten sich die an ICILS 2018 beteiligten Personengruppen um-
fangreich durch eine auch online verfiigbare Informationsbroschiire (Flyer) sowie iiber
den Internetauftritt von ICILS 2018 in Deutschland auf den Webseiten der Studie an der
Universitit Paderborn iiber Ziele und Inhalte der Studie informieren. Verschiedentlich
wurde sowohl von Lehrpersonen als auch von Eltern zudem die Gelegenheit wahrge-
nommen, mit der nationalen Studienleitung {iber E-Mail-Austausche oder personliche
Telefonate Nachfragen zu stellen und Hinweise zu geben.

Die von der IEA Hamburg eingesetzten Testleiterinnen und Testleiter von
ICILS 2018 iibernahmen bereits im Vorfeld der Erhebung grundlegende Aufgaben in
Abstimmung mit den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren der Schule (z.B.
Terminabsprachen, sonstige organisatorische Gegebenheiten). Um die hohen inter-
nationalen Qualitdtsstandards von ICILS 2018 einzuhalten und eine mdglichst hohe
Vergleichbarkeit der Ergebnisse zu erzielen, wurden den Testleiterinnen und Testleitern
im Vorfeld umfangreiche, auf den entsprechenden international erstellten Dokumenten
basierende Handreichungen fiir ihre verschiedenen Aufgabenbereiche zur Verfiigung ge-
stellt.

Administration der Leistungstests und der Kontextfragebogen

Fir die computerbasierte Testung der computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen sowie der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® wurden Lap-
tops bereitgestellt, die am jeweiligen Testtag von den Testleiterinnen und Testleitern in
die Schule gebracht wurden. Fiir die Administration der Testmodule in beiden Kom-
petenzbereichen standen im Rahmen der Studie grundsitzlich zwei Verfahren zur
Dateniibermittlung zur Verfiigung. Wiahrend in anderen teilnehmenden Léndern die er-
hobenen Daten iiber die sogenannte Server-Methode an die internationale Studienleitung
iibertragen wurden, wurden die Ergebnisse der Testbearbeitung sowie der Bearbeitung
der computerbasiert eingesetzten Fragebogen der Achtkldsslerinnen und Achtklédssler in
Deutschland — wie schon in ICILS 2013 — jeweils auf einem USB-Stick gespeichert
und nach der Testung von der IEA ausgelesen.

Die Testleiterinnen und Testleiter bereiteten vor Beginn der Testungen die Laptops
fiir die Erhebung vor, indem sie die Testanwendung an jedem Laptop iiber den jewei-
ligen USB-Stick starteten und jede Schiilerin und jeden Schiiler anhand individueller
Zugangscodes anmeldeten. Im Anschluss daran wurden die Achtkldsslerinnen und Acht-
klassler gebeten, den Testraum zu betreten und ihre Plétze, die jeweils mit den ano-
nymisierten Schiiler-IDs gekennzeichnet waren, einzunehmen.

Wie oben bereits erwihnt, absolvierten die Schiilerinnen und Schiiler in einem ers-
ten Schritt gemeinsam eine etwa 20-miniitige computerbasierte Ubungseinheit (Tutorial)
an ihren jeweiligen Laptops, um sich mir der Testumgebung und den Aufgabentypen
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vertraut machen zu konnen und Verstdndnisfragen, z.B. zu Funktionsweisen, mit den
Testleiterinnen und Testleitern zu klaren. Daran schlossen sich die Testung der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie die Schiilerbefragung auf der
Grundlage der internationalen Schiilerfragebogen an. Da Deutschland Teilnehmer an
dem Zusatzmodul ,Computational Thinking® ist, bearbeiteten die Schiilerinnen und
Schiiler anschlieend die Tests zu diesem Bereich. Den Abschluss des Testtages, der
mit entsprechenden Pausenzeiten etwa einen Vormittag einnahm, bildeten die zusétz-
lich in Deutschland eingesetzten papierbasierten Befragungen und Tests (Lesetest
und KFT, siche oben). Nach Abschluss der Erhebungen wurden sowohl die Daten,
die auf den USB-Sticks gespeichert waren, als auch die papierbasierten ausgefiillten
Erhebungsinstrumente durch die Testleiterinnen und Testleiter an die IEA Hamburg
ibermittelt.

Die in der Studie eingesetzten Fragebogen fiir Lehrpersonen, die in der achten
Jahrgangsstufe unterrichten, fiir die Schulleitungen sowie die IT-Koordinatorinnen und
IT-Koordinatoren wurden alternativ iiber eine Online-Befragung oder, auf Wunsch, pa-
pierbasiert angeboten.

Fiir die Teilnahme an der Online-Befragung erhielten Lehrpersonen, Schulleitungen
und IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren individualisierte Zugangsdaten
(Benutzername und Passwort). Die hohen datenschutzrechtlichen Vorgaben in Deutsch-
land sahen in diesem Zusammenhang vor, dass weder die IEA Hamburg noch die Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter des nationalen Forschungszentrums Einblick in den
Teilnahmestatus hatten. Wihrend die Daten aus den Online-Befragungen direkt zen-
tral bei der IEA Hamburg gesammelt wurden, libermittelten die Befragten, die sich
fiir eine Papierversion des jeweiligen Befragungsinstrumentes entschieden hatten, die-
se postalisch in einem versiegelten Umschlag oder liberreichten sie den Testleiterinnen
und Testleitern am Tag der Erhebung. Anzumerken sei an dieser Stelle, dass sich im
Rahmen der Studie ICILS 2018, im Gegensatz zu ICILS 2013, nur noch ein sehr klei-
ner Teil der befragten Personengruppen fiir die Papierversion der Fragebdgen entschie-
den hat. In ICILS 2013 wihlten noch fast zwei Drittel der teilnehmenden Lehrpersonen
den papierbasierten Fragebogen (65.0%), wihrend sich mehr als die Halfte der
Schulleitungen (56.0%) und IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren (60.0%) fiir den
Online-Fragebogen entschieden.

Internationale und nationale Qualitdtskontrollen

Zur Sicherung der internationalen Vergleichbarkeit der Ergebnisse aus ICILS 2018
ist es eine verbindliche internationale Vorgabe der IEA, die Datenerhebungen in allen
teilnehmenden Landern unter vergleichbaren Bedingungen durchzufiihren. In diesem
Zusammenhang sind von ICILS 2018 zwei voneinander unabhéngige Kontrollinstanzen
zur Qualitdtspriifung in der Datenerhebung eingesetzt worden. Zum einen hatte je-
des Teilnehmerland in Eigenverantwortung daflir zu sorgen, dass Maflnahmen der
Qualitétssicherung im Rahmen eines National Quality Control Monitoring (NQCM)
implementiert wurden. Zum anderen wurde von der IEA ein [International Quality
Control Monitoring (IQCM) erginzt. Auf internationaler Ebene wurde die internatio-
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nale Qualitdtssicherung von der IEA in Amsterdam koordiniert. Dafiir wurden in je-
dem Land unabhingige Expertinnen und Experten ausgewdhlt, die stichprobenartig die
Einhaltung der Qualitédtsstandards bei der Testdurchfithrung priiften. In Deutschland
wurde Frau Prof. Dr. Silke Grafe (Lehrstuhlinhaberin an der Julius-Maximilians-
Universitit Wiirzburg) von der IEA mit dieser Aufgabe betraut.

Die Kontrolle der Testdurchfiihrung erforderte die personliche Priasenz des Beobach-
tungsteams und erfolgte an mindestens zehn Prozent der in Deutschland an ICILS 2018
beteiligten Schulen, wobei die Testdurchfiihrung anhand internationaler Vorgaben beob-
achtet, gepriift und dokumentiert wurde. Dariiber hinaus wurden im Rahmen des IQCM
Interviews mit den Schulkoordinatorinnen und Schulkoordinatoren und Testleiterinnen
und Testleitern durchgefiihrt. Das IQCM bescheinigt in Deutschland vollumfanglich die
Einhaltung der internationalen Erhebungsstandards. Mit der Durchfiihrung des NQCM
wurde Prof. Dr. Nils Berkemeyer (Lehrstuhlinhaber an der Friedrich-Schiller-Universitét
Jena) beauftragt, der wiederum an mindestens zehn Prozent der Testsitzungen teil-
nahm und die Einhaltung der Erhebungsstandards entlang international vorgegebener
Fragestellungen dokumentierte. Auch das NQCM wies auf keinerlei Abweichungen von
den internationalen Erhebungsstandards hin.

1. Aufbereitung und Analyse der Daten

Alle Daten wurden im Anschluss an die Datenerhebung aufbereitet und analysiert. Dazu
wird im nachfolgenden Abschnitt beschrieben, wie die Daten verarbeitet und kodiert
wurden (Abschnitt 7.1). Zudem werden Informationen zur Gewichtung und Schétzung
von Stichproben- und Messfehlern gegeben (Abschnitt 7.2).

1.1 Datenverarbeitung und Kodierung

Wie auch in ICILS 2013 wurde in ICILS 2018 die IEA Hamburg mit der gesam-
ten Datenautfbereitung und damit insbesondere auch mit der Kodierung von offe-
nen Antwortformaten betraut. In den folgenden beiden Abschnitten werden sowohl
die Schritte der Verarbeitung der Test- und Fragebogendaten sowie die Kodierung der
Antworten der Schiilerinnen und Schiiler erldutert.

Verarbeitung der Test- und Fragebogendaten

In Deutschland wurden die Erhebungsdaten der Schiilertests und computerbasierten
Fragebogen fiir die Schiilerinnen und Schiiler auf USB-Sticks gespeichert, sodass diese
unmittelbar durch die IEA Hamburg ausgelesen und an die internationale Studienleitung
zur weiteren Verarbeitung {libertragen werden konnten.

Weiterhin wurden die Daten aus der Online-Befragung der Lehrerinnen und Lehrer,
Schulleitungen sowie IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren auf einem Server der
IEA Hamburg gespeichert und konnten von dort aus weiterverarbeitet werden.
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Um den strengen datenschutzrechtlichen Richtlinien in Deutschland zu entspre-
chen, wurden die Daten vor der Weitergabe an das nationale Studienzentrum an der
Universitdt Paderborn durch die IEA-Hamburg quasi-pseudonymisiert. Hierzu wur-
de das Verfahren des ID-Scrambling verwendet, welches die vorher zugewiesenen
Prozess-1Ds fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler, fiir jede Schule und jede Lehrperson
nach dem Zufallsprinzip neu zuordnet. Die Zuordnungsliste der Prozess-IDs zu den
gescrambelten 1Ds verbleibt bis zu einem den Schulen und teilnehmenden Personen
mitgeteilten Stichtag bei der IEA Hamburg. Damit ist insbesondere dem nationalen
Forschungszentrum eine Identifikation einzelner Personen oder Schulen zu keiner Zeit
moglich gewesen bzw. moglich.

Kodierung der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler

Die Kodierung anhand der unmittelbaren Textantworten der Schiilerinnen und Schiiler
zu den Testitems sowie zu den erstellten Informationsprodukten — die vornehmlich auf
Grundlage der Autorenaufgaben (vgl. Abschnitt 5.1) erstellt wurden — wurden nach
Abschluss der Datenerfassung von ACER zur Kodierung freigegeben und zur Verfiigung
gestellt. Technisch wurde das zu kodierende Datenmaterial iiber eine Online-Plattform,
den sogenannten Assessment Master, bereitgestellt. Vorteil dieses Online-Systems ist,
dass hier direkt Kodierungen in arbeitsteiliger Form vorgenommen werden kdnnen. So
war es moglich, jeweils Profile fiir die einzelnen Kodiererinnen und Kodierer anzule-
gen, den Kodierprozess zu iiberwachen und die Ubereinstimmung der Kodiererinnen
und Kodierer zu iiberpriifen. Die IEA Hamburg schulte in diesem Zusammenhang die
Kodiererinnen und Kodierer fiir ICILS 2018 in Deutschland nach den international in
der Studie vorgegebenen Standards und einer Kodieranleitung.

Kodiert wurden u.a. inhaltliche Aspekte, z.B. die Relevanz der von den Schiilerinnen
und Schiilern fiir die Bearbeitung einer Aufgabe ausgewihlten Informationen oder die
addquate Aufbereitung der Informationen fiir eine bestimmte Zielgruppe. Weiterhin
wurden im Rahmen der Kodierung formale Kriterien und Aspekte von Layout iiber-
priift, wie z.B. der Einsatz von Farben, das Textlayout (z.B. Fettdruck) sowie insge-
samt das Design der jeweiligen von den Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen der
Autorenaufgaben erstellten Informationsprodukte (z.B. eines erstellten Posters oder ei-
ner Préisentation).

7.2 Gewichtung und Schéatzung von Stichproben- und Messfehlern

Gewichtung der Daten

Im Rahmen der Studie ICILS 2018 ist es, wie auch fiir andere &hnlich angeleg-
te Studien, notwendig, fiir die Schiilerinnen und Schiiler sowie fiir die Lehrerinnen
und Lehrer Stichprobengewichte zu berechnen, die bei allen Analysen zu beriick-
sichtigen sind. Dies geschieht vor dem Hintergrund, dass aus stichprobenbasierten
Untersuchungen nur korrekte Riickschliisse auf die Grundgesamtheit gezogen werden
konnen, wenn die Stichprobe im Vergleich zur Grundgesamtheit entweder nicht verzerrt
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ist oder diese Verzerrung methodisch angemessen beriicksichtigt wird. Aufgrund des in
ICILS 2018 genutzten Verfahrens zur Stichprobenziehung kann die Wahrscheinlichkeit,
in die Stichprobe gezogen zu werden, von Schule zu Schule variieren. Zudem unter-
scheidet sich die Wahrscheinlichkeit fiir Schiilerinnen und Schiiler, in die Stichprobe
zu gelangen, systematisch von Schule zu Schule. So ist die Ziechungswahrscheinlichkeit
an mehrziigigen Schulen geringer als an Schulen, die ein- oder zweiziigig angelegt
sind. Dies gilt auch fiir die Lehrpersonen; auch hier unterscheiden sich die Ziechungs-
wahrscheinlichkeiten in Abhéingigkeit von der SchulgréBe. Dariiber hinaus kon-
nen Verzerrungen in der Schiiler- bzw. Lehrerstichprobe durch Nichtteilnahme einzel-
ner Personen in dem Sinne auftreten, dass dadurch bestimmte Personengruppen in der
Stichprobe unterreprisentiert sind. Daher werden Stichprobengewichte berechnet und
im Rahmen der Datenanalysen systematisch beachtet.

In ICILS 2018 sind fiir die Analysen der Schiiler-, Lehrer- und Schuldaten (Daten
der Schulleitungen und der IT-Koordinatorinnen und IT-Koordinatoren) insgesamt
drei verschiedene Gewichte zu beachten: (1) Das Schulgewicht entspricht der inversen
Ziehungswahrscheinlichkeit der Schule plus einem Faktor, der um die nicht teilnehmen-
den Schulen innerhalb des expliziten Stratums korrigiert (vgl. Abschnitt 6.1). (2) Das
Schiilergewicht besteht aus dem finalen Schulgewicht sowie einem Schiilerbasisgewicht,
das der inversen Ziehungswahrscheinlichkeit einer Schiilerin bzw. eines Schiilers ent-
spricht, sowie einem Adjustierungsfaktor fiir nichtteilnehmende Achtklédsslerinnen und
Achtkléssler innerhalb derselben Schule. Bei der Verwendung des Schiilergewichtes
sind so in der Studie reprisentative Aussagen iiber die Schiilerinnen und Schiiler in der
achten Jahrgangsstufe in Deutschland moglich. Als drittes Gewicht wird in ICILS 2018
(3) das Lehrergewicht genutzt. Dieses besteht aus dem finalen Schulgewicht sowie drei
weiteren Komponenten: der inversen Ziehungswahrscheinlichkeit der Lehrpersonen in-
nerhalb einer Schule, einem Adjustierungsfaktor fiir nicht teilnehmende Lehrpersonen
derselben Schule sowie einem Adjustierungsfaktor fiir Lehrerinnen und Lehrer, die an
mehr als einer Schule unterrichten.

Schdétzung von Stichproben- und Messfehlern durch Jackknife-Verfahren

Da das Erhebungsdesign von ICILS 2018 — wie auch von ICILS 2013 — als Klumpen-
stichprobe, oder auch Cluster Sample, angelegt ist, konnen fiir die Datenanalysen kei-
ne einfachen statistischen Analyseverfahren genutzt werden, die eine Zufallsstichprobe
zugrunde legen. Dies wiirde zu einer systematischen Unterschitzung der Standardfehler
(SE) einer Statistik (z.B. eines Mittelwertes) fithren (Gonzalez & Foy, 2000). Wie auch
in anderen Schulleistungsstudien wird daher in ICILS 2018 das sogenannte Jackknife-
Repeated-Replication-Verfahren (Johnson & Rust, 1992; Rust, 2014) eingesetzt, um
eine korrekte Bestimmung der Standardfehler und damit der Signifikanzen sicherzu-
stellen. Mit diesem Verfahren wird der korrekte Standardfehler durch ein wiederhol-
tes Schitzen (repeated replication) der Werte aus iiblicherweise 75 Substichproben ge-
neriert.
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8. Zur Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Berichtsband wird die Perspektive Deutschlands im internationalen Vergleich
eingenommen. Dazu werden die nachfolgend beschriebenen statistischen Malzahlen
verwendet.

Mittelwert und Standardabweichung von Kompetenzwerten

Der Leistungsmittelwert (in Abbildungen und Tabellen kurz: M) dient in der vorlie-
genden nationalen Berichtlegung dazu, die mittleren computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen der Achtklisslerinnen und Achtklédssler sowie ihre mittleren
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® zu beschreiben. Dazu wurde die
Metrik der Leistungswerte in der Kompetenzdomédne Computational Thinking auf ei-
nen Mittelwert von 500 Punkten mit einer Standardabweichung (SD) von 100 Punkten
normiert. Fiir die Kompetenzdoméne der computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen hingegen betrdgt der internationale Mittelwert 496 Punkte und die Standard-
abweichung 85 Punkte (siehe auch Kapitel IV in diesem Band). Dies basiert auf einer
gemeinsamen Skalierung der Leistungsdaten im Bereich der computer- und informati-
onsbezogenen Kompetenzen und ermdglicht den Vergleich zwischen den Ergebnissen in
ICILS 2018 und ICILS 2013.

Die Standardabweichung ist dabei als zentrales Mal3 der Leistungsstreuung anzu-
sehen, das aufzeigt, inwieweit die einzelnen Testergebnisse der Achtklédsslerinnen und
Achtkldssler durchschnittlich um den Mittelwert streuen. Eine hohe Standardabweichung
stellt in diesem Zusammenhang einen Hinweis auf eine heterogene Leistungsverteilung
in einem ICILS-2018-Teilnehmerland dar, wihrend eine geringe Standardabweichung
darauf hinweist, dass sich die Testleistungen der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler
nahe um den Mittelwert verteilen und damit eine homogene Leistungsverteilung an-
gezeigt wird. Im Bereich einer Standardabweichung unter und iiber dem normierten
Mittelwert (500 Punkte) liegen in etwa zwei Drittel der Testwerte der internationalen
Population (siehe auch Abbildung 2.4).

Perzentile und Perzentilbdnder zur Darstellung von Leistungsverteilungen

Fiir die beiden Kompetenzdoménen — computer- und informationsbezogene Kompe-
tenzen und Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking — werden Perzentile
und Perzentilbdnder zur Darstellung von Leistungsverteilungen abgebildet (vgl. Ab-
bildung 2.4). Bei einem Perzentil handelt es sich in einer Stichprobe um den Messwert,
unter dem ein bestimmter Anteil der Werte liegt (Bortz & Schuster, 2010; Eickelmann,
Bos et al, 2014). Am 75. Perzentil wird dann der Messwert ausgewiesen, den
75 Prozent der Schiilerinnen erreichen (niedrigerer oder gleich hoher Kompetenzwert).
Fir die Darstellung der Perzentilbander werden das 5%-, das 25%-, das 75%- und
das 95%-Perzentil verwendet (Abbildung 2.4). Nédhern sich die Leistungswerte ei-
ner Normalverteilung an, fallen die statistischen MaBe arithmetischer Mittelwert und
Median (50%- Perzentil) zusammen (Bortz & Schuster, 2010; Eickelmann, Bos et al.,
2014).
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Zur Interpretation der Standardfehler und zur Bestimmung von Signifikanzen

Bei ICILS 2018 handelt es sich, wie auch schon bei ICILS 2013 um eine Unter-
suchung, die auf Stichproben basiert (siche Abschnitt 6.1). Damit Schliisse auf die
Grundgesamtheit gezogen werden konnen, wird flir den Mittelwert eine Streuung be-
rechnet, innerhalb der mit grofer Wahrscheinlichkeit der unbekannte Populations-
mittelwert zu verorten ist. Bei diesem Mal handelt es sich um den sogenannten
Standardfehler (SE). Ein kleinerer Standardfehler bedeutet eine genauere Schitzung des
Populationskennwertes.

Abbildung 2.4: Normalverteilung mit Perzentilen

Anteil an
Personen
(in %)

Perzentile

Mittelwert

I | | | | L
200 300 400 500 600 700 800
(-3 D) (-2SD) (-18D) (+1SD) (+2'SD) (+3SD)

In einem Intervall von 1.96 Standardfehlern unter bzw. liber einem errechneten
Mittelwert liegt mit einer 95-prozentigen Wahrscheinlichkeit der sogenannte ,wahre*
Mittelwert einer Population (Konfidenzintervall). Im vorliegenden Berichtsband wer-
den Unterschiede in Mittelwerten und prozentualen Anteilen auf einem fiinfprozenti-
gen Signifikanzniveau mittels t-Tests zufallskritisch abgesichert (Eickelmann, Bos et al.,
2014; Gonzalez, 2014). Damit kann bei den Ergebnisdarstellungen ausgewiesen wer-
den, ob und wie sich Werte voneinander unterscheiden. Dazu gehért fiir die vorliegende
Berichtlegung fiir Deutschland die Betrachtung der Frage, ob ein Wert signifikant iiber
oder unter dem Mittelwert von Deutschland liegt. Beim Vergleich der Mittelwerte und
prozentualen Anteile in Deutschland mit den entsprechenden Mittelwerten und Anteilen
im internationalen Mittel wird beriicksichtigt, dass der jeweilige Standardfehler fiir
Deutschland zum internationalen Standardfehler beigetragen hat (Fraillon, Schulz,
Friedman, Ainley & Gebhardt, 2015), da Deutschland zu den Ladndern gehort, die in
den internationalen Mittelwert eingehen. Dies wird ebenso bei der Bestimmung von
Signifikanzen zwischen Mittelwerten und Anteilen fiir Deutschland und fiir Nordrhein-
Westfalen beachtet. Im Rahmen der Gleichsetzung der Testskalen bzw. der gemein-
sam skalierten Leistungsdaten iiber die beiden Studienzyklen hinweg wurde bei der
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Berechnung des Standardfehlers der Differenz zwischen den Léndermittelwerten ein
gleichsetzender Fehlerterm (equating error) standardmiBig hinzugefiigt.

Zur Darstellung und Interpretation der Kompetenzstufen

Zur inhaltlichen Beschreibung des Leistungsspektrums der Schiilerinnen und Schiiler
wurden die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in fiinf sogenann-
te Kompetenzstufen geteilt (siche auch Kapitel III in diesem Band). Als zentrale
Schwellenwerte (level boundaries) wurden international 407, 492, 576 und 661 Leis-
tungspunkte festgelegt (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019). Wird einer die-
ser Schwellenwerte iiberschritten, so wird die jeweils hohere Kompetenzstufe erreicht.
Im Gegensatz zur internationalen Berichtlegung wird in Deutschland das Intervall
unter 407 Punkten als Kompetenzstufe 1 definiert (international: below level I). Die
Schiilerinnen und Schiiler, die auf dieser untersten Kompetenzstufe zu verorten sind,
verfligen nur iiber rudimentére Fertigkeiten, wie z.B. das Anklicken eines Links. Die
Kompetenzstufe II reicht von 407 bis 491 Punkten, die Kompetenzstufe 111 von 492 bis
575 Punkten, die Kompetenzstufe IV von 576 bis 660 Punkten und mit 661 oder mehr
Punkten wird die Kompetenzstufe V erreicht. Die Kompetenzstufen in ICILS 2018 wur-
den — wie bereits in ICILS 2013 — formal so definiert, dass eine Schiilerin bzw. ein
Schiiler mit einem bestimmten Féhigkeitswert mit 62-prozentiger Wahrscheinlichkeit
eine Aufgabe mit diesem oder einem niedrigeren Aufgabenschwierigkeitswert 16sen
kann (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019; Fraillon et al., 2014). Fiir die
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® werden auf internationaler Ebene
und auf nationaler Ebene noch keine Kompetenzstufen ausgewiesen (Fraillon, Ainley,
Schulz, Friedman et al., 2019). Dies ist jedoch fiir den nachfolgenden dritten Zyklus der
Studie (ICILS 2023) geplant.

Vergleiche der Ergebnisse der Teilnehmerldnder

Zur Einordnung der Ergebnisse der ICILS-2018-Teilnehmerldnder bzw. der Com-
putational-Thinking-Teilnehmerldnder wird der internationale Mittelwert ausgewiesen,
in den die Werte aller Teilnehmerldnder, die die IEA-Standards beziiglich der Schiiler-
und Schulgesamtteilnahmequote bzw. der Lehrer- und Schulgesamtteilnahmequote er-
reicht haben, eingehen. Benchmark-Teilnehmer gehen nicht in die Berechnungen von
internationalen Mittelwerten ein. Im internationalen Berichtsband wird dieser jeweils
als ICILS 2018 average berichtet (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019);
im vorliegenden deutschsprachigen Berichtsband wird die Benennung ,internationa-
ler Mittelwert® genutzt. Zudem werden auch die Mittelwerte der Vergleichsgruppe EU
angefiihrt (vgl. Abschnitt 3). Bei Analysen im internationalen Vergleich wird jeweils
untersucht, ob Mittelwert, prozentualer Anteil oder Mittelwertdifferenz der ande-
ren Teilnehmerldnder und Vergleichsgruppen signifikant iiber oder unter dem Wert fiir
Deutschland liegen (p < .05) bzw. sich nicht statistisch signifikant davon unterscheiden
und somit statistisch im Bereich des Wertes fiir Deutschland liegen.
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Vergleich der Ergebnisse von ICILS 2018 und ICILS 2013

Eine Besonderheit der Studie ICILS 2018 ist es, die Ergebnisse zwischen ICILS 2018
und ICILS 2013 vergleichen zu konnen. Daher konnen fiir die vier Lénder — na-
mentlich Chile, Ddnemark, Deutschland und die Republik Korea —, die sowohl an
ICILS 2013 als auch an ICILS 2018 teilgenommen haben (vgl. Abschnitt 3), fiir die
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen und Ergebnisse, die auf glei-
chen Items in ICILS 2018 und ICILS 2013 beruhen, Vergleiche zwischen den bei-
den Erhebungszyklen gezogen werden (Gerick et al., 2018). Aufgrund internationaler
Umformulierungen wird in ICILS 2018 statt des Begriffes ,Computer® (ICILS 2013)
der Begriff ,digitale Medien® (ICILS 2018) verwendet. Hierbei gilt es zu beachten, dass
nur eine sprachliche, aber keine inhaltliche Anderung vorgenommen wurde. Im Rahmen
von ICILS 2013 wurden ,Computer’ in den Hintergrundfragebogen als Desktop-
Computer, Notebooks oder Laptops, Netbooks und Tablet-Geriite wie beispielswei-
se das iPad definiert und ,digitale Medien‘ im Rahmen von ICILS 2018 als Desktop-
Computer, Notebooks oder Laptops, Netbooks, Tablet-Gerdite und Smartphones — aufser,
wenn sie ausschlieflich zum Telefonieren oder zum Schreiben von Textnachrichten ge-
nutzt werden — definiert. Dies ist bei der Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
zu berlicksichtigen.

Schulformvergleiche

Die stratifizierte Stichprobenziehung ermoglicht in Deutschland die Analyse von
Schulformvergleichen. Hierbei kann nach Gymnasien und anderen sogenannten all-
gemeinbildenden Schulformen der Sekundarstufe I mit nicht ausschlieBlich gymna-
sialem Bildungsgang differenziert werden. Forderschulen kdnnen im Rahmen der
Schulformvergleiche nicht beriicksichtigt werden, da ihr Anteil mit vier Schulen in der
Gesamtstichprobe fiir Deutschland zu gering ist, um verldssliche Aussagen iiber diese
Schulform treffen zu kénnen (vgl. Abschnitt 6.1).

Die im vorliegenden Kapitel bereitgestellten Informationen zur Anlage, zum
Forschungsdesign sowie zur Durchfithrung der Studie ICILS 2018 auf internationaler
Ebene sowie die Besonderheiten in Deutschland bilden die Grundlage fiir alle nachfol-
genden Kapitel in diesem Band wie auch fiir weitere Analysen und werden auf interna-
tionaler Ebene im Jahr 2020 durch einen technischen Report zusammengefiihrt und me-
thodisch ausdifferenziert.
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Kapitel 11l
Das Konstrukt der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen und

das Konstrukt der Kompetenzen im Bereich
,Computational Thinking’ in ICILS 2018

Martin Senkbeil, Birgit Eickelmann, Jan Vahrenhold, Frank Goldhammer,
Julia Gerick und Amelie Labusch

1. Einleitung

Eine sichere Beherrschung von Informations- und Kommunikationstechnologien er-
scheint im Hinblick auf die vielféltigen Anforderungen in den verschiedenen Lebens-
und Arbeitsbereichen in einer digitalen Wissensgesellschaft inzwischen unverzichtbar.
Hierbei ist zu beriicksichtigen, dass aufgrund der mit der Digitalisierung einherge-
henden und zunehmend erforderlichen Flexibilisierung in Beruf und Gesellschaft gro-
Be Bereiche des Wissens iiber die gesamte Lebensspanne weitgehend selbstgesteu-
ert und vornehmlich iiber digitale Medien anzueignen sind (Ezziane, 2007; van Laar,
van Deursen, van Dijk & de Haan, 2017; Weber, 2016). Vor diesem Hintergrund erge-
ben sich in Deutschland und weltweit neue Herausforderungen fiir die Entwicklung von
Schulsystemen sowie die zeitgeméfle Gestaltung von Schule und Unterricht, die auch
die Nutzung der Potenziale des Lernens und Lehrens mit digitalen Medien beriicksich-
tigt. Die Aufgabe der empirischen Bildungsforschung ist es, die mit gesellschaftlichen
Verdnderungen notwendigen und zukunftsrelevanten Kompetenzen in den Blick zu neh-
men und durch theoretisch fundierte Forschung Steuerungswissen fiir die anstehenden
Entwicklungsprozesse bereitzustellen (Eickelmann, 2018).

An dieser Stelle setzt die Studie ICILS (International Computer and Information
Literacy Study) an. Mit ihrem zweiten Zyklus (ICILS 2018) stellt die Studie, de-
ren zentrale Befunde fiir Deutschland im internationalen Vergleich mit dem vorlie-
genden Band prisentiert werden, eine theoretische Rahmenkonzeption vor, die erst-
mals zwei Kompetenzbereiche umfasst. Zum einen fokussiert ICILS 2018 zum zweiten
Mal nach 2013 auf die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von
Achtklésslerinnen und Achtkldsslern. Den dynamischen Entwicklungen der letzten
Jahre Rechnung tragend wird zudem im Rahmen eines internationalen Zusatzmoduls
zum Kompetenzbereich ,Computational Thinking* der zweite Zyklus der Studie um die
Untersuchung eines weiteren Konstruktes erginzt (Eickelmann, 2019; Fraillon, Ainley,
Schulz, Duckworth & Friedman, 2019). Die Entwicklung und Untersuchung beider
Konstrukte sowie ihres Zusammenhanges (siehe Kapitel XII in diesem Band) greift
zum einen die Erkenntnisse aus ICILS 2013 auf und orientiert sich zum anderen an ver-
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schiedenen in den letzten Jahren entwickelten Rahmenplédnen und Konzeptualisierungen
auf nationaler, europdischer und internationaler Ebene (z.B. International Society for
Technology in Education [ISTE], 2016; Sekretariat der Stidndigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2016; Vuorikari,
Punie, Carretero & van den Brande, 2016).

Mit diesem Ansatz fokussiert die Studie ICILS 2018 mit dem Bereich der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie mit dem der Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking® auf zwei Kompetenzbereiche, denen weltweit eine
zunehmend hohe Relevanz zugesprochen wird (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth,
et al., 2019). Die Rahmen- und Testkonzeptionen beider Konstrukte werden im vorlie-
genden Kapitel entlang der internationalen Konzeption der Studie ausgefiihrt und er-
lautert. Die Konstrukte werden dazu zunichst jeweils hinsichtlich ihrer Relevanz fiir
eine erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft, u.a. hinsichtlich der Erfiillung berufli-
cher und personlicher Zielstellungen, eingeordnet (Abschnitte 2.1 bzw. 3.1) und an-
schlieBend in den Abschnitten 2.2 und 3.2 inhaltlich auf der Grundlage des internationa-
len Forschungsdesigns der Studie konkretisiert. Daran ankniipfend wird das im Rahmen
von ICILS 2018 gepriifte Kompetenzstufenmodell der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen (Abschnitt 2.3) erldutert.

Beide im Rahmen der Studie weiter- bzw. neuentwickelten theoretischen Konstrukte
bilden im Rahmen von ICILS 2018 die zentrale Grundlage fiir die Entwicklung der
Tests fiir Schiilerinnen und Schiiler in den jeweiligen Bereichen der computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen (Abschnitt 2.4) und der Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking® (Abschnitt 3.3). Anhand der Definitionen und
Rahmenkonzeptionen beider Konstrukte kann zudem eine Abgrenzung von affinen
Konstrukten wie ,computerbezogenen Kompetenzen®, ,Medienkompetenz® oder ,ICT
Literacy‘ vorgenommen werden (u.a. Eickelmann, 2017b; Engelhardt, Goldhammer,
Naumann & Frey, 2017; Senkbeil et al., 2014; Siddiq, Hatlevik, Olsen, Throndsen &
Scherer, 2016). Im weiteren Verlauf des Kapitels wird diesen allgemeinen Ansétzen
folgend der Begriff ,digitale Kompetenzen® verwendet, wenn auf studieniibergreifen-
de Kompetenzkonstrukte (z.B. digital literacy, ICT Literacy) Bezug genommen wird.
Es werden die Begriffe ,computer- und informationsbezogene Kompetenzen® bzw.
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® verwendet, wenn explizit die in der
Studie ICILS 2018 erfassten Kompetenzkonstrukte gemeint sind.
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2. Computer- und informationshezogene Kompetenzen als
Untersuchungsgegenstand der Studie ICILS 2018

2.1 Computer- und informationshezogene Kompetenzen als
Schliisselkompetenz in einer digitalen Welt

Die Fertigkeit, liber digitale Medien vermittelte Informationen zu verstehen, zu nut-
zen und zu kommunizieren, nimmt aufgrund der fortschreitenden Digitalisierung so-
wohl in der Schule, in der Ausbildung, im Beruf als auch bei der Bewiltigung alltdgli-
cher Herausforderungen in einer von der digitalen Transformation geprigten Welt eine
zentrale Rolle ein (Aktionsrat Bildung, 2018; Binkley et al., 2012; Ferrari, 2012, 2013;
Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth, et al., 2019; Sparks, Katz & Beile, 2016). Daher
stellen computer- und informationsbezogene Kompetenzen sowie ergédnzende und affine
Kompetenzbereiche Schliisselkompetenzen dar, die in einer mediatisierten Gesellschaft
fiir eine selbstbestimmte, reflektierte und verantwortliche Teilhabe am gesellschaftli-
chen, politischen und beruflichen Leben unerlésslich erscheinen (Eickelmann, 2017c;
Ferrari, 2013; van Laar et al., 2017).

Eine Reihe von Studien und Analysen verdeutlicht nicht nur die Relevanz fiir das
schulische und lebenslange Lernen, sondern auch die zunehmende Bedeutung ,digi-
taler* Kompetenzen fiir eine erfolgreiche Teilhabe an der Gesellschaft, sodass sie be-
reits seit Ende der 1990er auch in Deutschland — neben Lesen, Schreiben und Rechnen
— als vierte Kulturtechnik aufgefasst wurden (Aktionsrat Bildung, 2018; Eickelmann,
2010; Mandl, Reinmann-Rothmeier & Grisel, 1998; Schulz-Zander, 1997). Neben
der Wahrnehmung eines allgemeinen zeitgemdfen Erziehungs- und Bildungs-
auftrages von Schule wird auch unter Beriicksichtigung des Aspektes der Chancen-
gleichheit und Teilhabe zunehmend deutlich, dass ,digitale® Kompetenzen mittlerwei-
le in nahezu allen Berufen erforderlich sind und eine bedeutsame Komponente von
Beschiftigungsfihigkeit darstellen (Autor, Levy & Murname, 2003; Dickerson &
Green, 2004). Firr Deutschland bedeutet dies, dass beispielsweise in den Jahren 2014
bzw. 2015 bereits mehr als vier Fiinftel (83%) der Beschéftigten in Deutschland digi-
tale Medien an ihrem Arbeitsplatz nutzten und die fortschreitende Digitalisierung der
Arbeitswelt bereits heute eine stindige Weiterentwicklung ,digitaler’ Kompetenzen am
Arbeitsplatz erfordert (Arnold, Butschek, Miiller & Steffes, 2016).

Mit diesen Ergebnissen korrespondierend zeigen zahlreiche Arbeiten, dass insbe-
sondere die Fahigkeit, Informationen effizient ermitteln, angemessen — beispielswei-
se hinsichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit — bewerten und fiir eigene Zielsetzungen nut-
zen zu konnen, eine wichtige Kompetenz in zahlreichen Berufsfeldern darstellt (Raish
& Rimland, 2016; Schmidt-Hertha, Gidion, Kuwan, Strobel & Waschbiisch, 2010;
Sparks et al., 2016). Entsprechend erhdhen ein kompetenter Umgang mit digital ver-
mittelten Informationen sowie eine sichere Beherrschung von Office-Programmen
(Textverarbeitung, Tabellenkalkulation, Prédsentationsprogramme) die Chance, einen
hochwertigen Arbeitsplatz (z.B. Fach- und Fiihrungspositionen) zu erhalten oder eine
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Erwerbstitigkeit nach vorheriger Arbeitslosigkeit wieder zu erlangen (Peng, 2017).
Ebenso gehen diese Kompetenzen mit einem hoheren Einkommen einher (DiMaggio
& Bonikowski, 2008; Hanushek, Schwerdt, Wiederhold & Woessmann, 2015).
Gleichzeitig fehlt es Schul- und Hochschulabsolventen bei Berufseintritt aber hiufig an
den genannten ,digitalen‘ Kompetenzen wie auch an realistischen Vorstellungen dar-
iiber, welche ,digitalen® Kompetenzen die jeweilige Berufsausiibung erfordert (Gibbs,
Steel & Kuiper, 2011; Littlejohn, Beetham & Mcgill, 2012; Raish & Rimland, 2016).

,Digitale’ Kompetenzen sind dariiber hinaus fiir die private Lebensfiihrung, d.h.
fiir die erfolgreiche Bewiltigung alltdglicher informationsbezogener Anforderungen,
unerldsslich. Diese Argumentation erweitert flir Heranwachsende die angefiihr-
ten Begriindungsmuster um eine alltagsrelevante Perspektive, die sich auf das Auf-
wachsen in einer von Digitalisierung geprigten Gesellschaft bezieht. Bei Kindern
und Jugendlichen stellen in diesem Zusammenhang derzeit die internetgestiitz-
te Informationssuche (z.B. zum aktuellen Weltgeschehen, zur Ausbildung/zum Beruf,
zu Musik; Medienpéddagogischer Forschungsverbund Stidwest [MPFS], 2018) sowie
der soziale Austausch mit Gleichaltrigen zentrale Motivationen zur Nutzung digita-
ler Medien dar. Ein selbstbestimmter und verantwortungsvoller Umgang erfordert ne-
ben den bereits erwihnten Aspekten eines kompetenten Umganges mit Informationen
zusitzlich Wissen iiber ethische und rechtliche Grundlagen der computerbasierten
Kommunikation sowie Kenntnisse iiber SchutzmaBnahmen im digitalen Raum (z.B.
sichere Passworter, Erkennen von Phishing-E-Mails; Herzig & Martin, 2017; Schorb
& Wagner, 2013), wie sie bereits in ICILS 2013 (Bos et al., 2014) untersucht wur-
den, und wie auch andere hier betrachtete Inhaltsaspekte Eingang in die Strategie der
Kultusministerkonferenz ,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2016) Eingang gefun-
den haben. Diese Kompetenzen nechmen auch im weiteren Lebensverlauf, z.B. fiir die
Nutzung von Online-Angeboten, auch im Kontext von Online-Banking oder flir den
Informationsaustausch mit staatlichen oder behdrdlichen Institutionen im Kontext von
E-Government, wie z.B. der elektronischen Ubermittlung von Steuererkldrungen, ei-
nen zunehmend wichtigen Stellenwert ein (Belanger & Carter, 2009; van Deursen
& van Dijk, 2009). Dabei zeigt sich, dass Personen mit vergleichsweise hohen ,di-
gitalen Kompetenzen eher in der Lage und motiviert sind, digitale Medien gewinn-
bringend fiir ihre eigenen Ziele, wie z.B. berufliche Karriereoptionen und informel-
le Weiterbildungsangebote, zu nutzen und staatliche Dienstleistungen in Anspruch
zu nehmen (van Deursen & van Dijk, 2014; van Deursen, van Dijk & ten Klooster,
2015). Weiterhin wird in den letzten Jahren die erhohte Partizipation in medial vermit-
telten (z.B. politischen) Diskursen (Kahne, Lee & Feezell, 2012) angefiihrt. Letzteres
entspricht Aspekten von ,digital citizenship‘, wie sie die UNESCO mit ihrer Agenda
,Education 2030° vorgelegt hat (UNESCO, 2017).

Vor diesem Hintergrund wird zunehmend deutlich, dass die Sicherung gesellschaftli-
cher Teilhabe sowie die Vorbereitung von Kindern und Jugendlichen auf selbstbestimm-
tes Handeln in einer digitalisierten Gesellschaft eine zentrale Aufgabe von Schulen
darstellt (Eickelmann, 2017c; Voogt, Knezek, Christensen & Lai, 2018). Ohne syste-
matische Verankerung in der Schule werden ,digitale® Kompetenzen von Kindern und
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Jugendlichen weitgehend autodidaktisch bzw. — wenn geeignete Rahmenbedingungen
vorhanden sind — mit Unterstiitzung der Familie erworben (Eickelmann, Bos &
Vennemann, 2015; Wittwer & Senkbeil, 2008; Zhong, 2011). Dabei zeigt sich, dass
Jugendliche zu substanziellen Anteilen ungilinstige Motivationsprofile im Umgang
mit digitalen Medien aufweisen, d.h., nur unterhaltungsbezogene und sozial-interakti-
ve, aber keine lern- und informationsbezogenen Anwendungszwecke wertschéitzen und
nicht {iber die fiir ein erfolgreiches Fortkommen notwendigen ,digitalen® Kompetenzen
verfligen (Senkbeil, 2017). Dies konnte auch fiir Deutschland als besonderer Befund ei-
nes nationalen Vertiefungsmoduls zu ICILS 2013 im internationalen Vergleich heraus-
gearbeitet werden (Eickelmann et al., 2015).

Zunehmend erscheint unstrittig und in der Literatur gut belegt, dass Kinder
und Jugendliche fiir einen souverinen Umgang mit digitalen Medien der instruk-
tionalen Unterstiitzung bediirfen (z.B. Bulgar, Mayer & Metzger, 2014; Goldman,
2011; Walraven, Brand-Gruwel & Boshuizen, 2008). Dieser Herausforderung ist in
Deutschland von der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016) erstmals bundesldnder-
tibergreifend verbindlich mit der auf den Weg gebrachten Strategie ,Bildung in einer
digitalen Welt* begegnet worden. Mit dieser Strategie liegen, iiber alle Bundesldnder
hinweg, vereinbarte Perspektiven vor, die die Ziele schulischen Lernens mit digi-
talen Medien festschreiben und Rahmenbedingungen im Schulbereich, wie die IT-
Infrastruktur, Curricula und Lehrerbildung, in den Blick nehmen und diesbeziigliche
Zielperspektiven formulieren. Der von der KMK im Rahmen dieser Strategie vorge-
stellte Kompetenzrahmen von ,Kompetenzen in der digitalen Welt* mit sechs definier-
ten Kernbereichen beruht in relevanten Teilen auf dem in der ICILS-2013-Studie entwi-
ckelten Kompetenzstufenmodell (Eickelmann, 2017b, 2017¢c; KMK, 2016) und ist daher
erneut fiir den Kompetenzbereich ,computer- und informationsbezogene Kompetenzen*
der vorliegenden Studie ICILS 2018 relevant. Zu ergédnzen sei bereits an dieser Stelle,
dass die Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking*, die mit dem Zusatzmodul
zu ICILS 2018 erfasst werden, Affinititen zu dem in Ansédtzen bereits ebenfalls im
Rahmen der KMK-Strategie formulierten Kompetenzbereich 5.5 (Algorithmen erkennen
und formulieren) im Bereich ,Problemldsen und Handeln® aufweisen.

Ausgehend von diesen Betrachtungen werden im Folgenden die beiden in
ICILS 2018 zugrundeliegenden Kompetenzkonstrukte vorgestellt. Wie schon im
Rahmen von ICILS 2013 wurden diese im Studienverlauf von einer international zu-
sammengesetzten Expertinnen- und Expertengruppe unter Leitung des internationalen
Studiencenters der Studie sowie in Kooperation mit den nationalen Forschungs-
koordinatorinnen und -koordinatoren (National Research Coordinators, NRC) entwi-
ckelt und abgestimmt (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019). Zusétzlich zu
den theoretischen Aufarbeitungen der Konstrukte und der Erlduterungen der darauf auf-
bauenden Testkonstruktionen werden diese anhand von Ausziigen aus den Testmodulen
(Screenshots) veranschaulicht und erldutert.
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2.2 Das Konstrukt der computer- und informationshezogenen
Kompetenzen in ICILS 2018

Ankniipfend an die oben angefiihrten vielfaltigen Anforderungen einer Informations-

und Wissensgesellschaft bildet das in ICILS 2018 erneut implementierte Konstrukt der

computer- und informationsbezogenen Kompetenzen den zentralen Kompetenzbereich

im Rahmen der Studienzyklen zu ICILS theoretisch ab und bildet die Grundlage

fiir die Entwicklung der Testinstrumente im Rahmen der Studie ICILS 2018. Die

Rahmen- und Testkonzeption beriicksichtigt dabei technologische und piddagogische

Weiterentwicklungen, sodass mit ICILS 2018 die Konzeptualisierung in ICILS 2018

ausdifferenziert wurde. Das Konstrukt der ,computer- und informationsbezogenen

Kompetenzen*® selbst bleibt davon im Kern gegeniiber ICILS 2013 jedoch unveréindert.

Die Verdnderung in der Konzeptualisierung manifestiert sich in ICILS 2018 vornehm-

lich in feiner ausdifferenzierten und klarer voneinander abgegrenzten Teilbereichen

und umfasst vier Teilbereiche in ICILS 2018 statt zwei Teilbereiche in ICILS 2013.

Zum einen bildet der Aspekt Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen nun

einen eigenen Teilbereich. Zum anderen nehmen mittels digitaler Medien durchge-

fiihrte Téatigkeiten wie Informationen kommunizieren und austauschen bei Kindern
und Jugendlichen einen zunehmend iiber die letzten Jahre beobachtbaren hoheren

Stellenwert ein, sodass diesen Anforderungen in ICILS 2018 nun in der Beschreibung

des Konstruktes ein eigener Teilbereich zugewiesen wird (Fraillon, Ainley, Schulz,

Duckworth et al., 2019).

Die Teilbereiche sind zusitzlich, wie schon 2013, in detaillierte Kompetenzaspekte
untergliedert, sodass das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kom-
petenzen in ICILS 2018 folgende zwei Strukturelemente beinhaltet, die in Abbil-
dung 3.1 dargestellt sind:

» vier iibergeordnete Teilbereiche (strands), die als konzeptionelle Kategorien die
Fahigkeiten und Wissensbestinde, die mit dem Schiilertest im Bereich der compu-
ter- und informationsbezogenen Kompetenzen adressiert werden, unterscheiden, so-
wie die

* zu den jeweiligen Teilbereichen zugehdrenden Aspekte (aspects), welche die jeweils
spezifischen Inhalte innerhalb eines Teilbereiches konkretisieren.

Die im theoretischen Rahmenkonzept zu ICILS 2018 erneut vorgenomme-
ne Differenzierung in Teilbereiche und Aspekte impliziert jedoch, wie schon in
ICILS 2013, keine analytische Struktur mit Subskalen der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen. Die Teilbereiche und Aspekte spiegeln die Wissensbestinde
und Fertigkeiten wider, die fiir die vorrangigen Anwendungsbereiche digitaler Medien
als rezeptives und produktives Werkzeug benétigt werden (Fraillon, Ainley, Schulz,
Duckworth et al., 2019).
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Computern verfliigen

organisieren

Abbildung 3.1: Das Konstrukt der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen in
ICILS 2018 (Teilbereiche und zugehdrige Aspekte)
Computer- und
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1.1 Auf
Informationen
zugreifen und
Informationen

bewerten

1.1 Informationen
umwandeln
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Computernutzung verarbeiten und .
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Aspekte
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Die vier Teilbereiche sowie die zugehorigen Aspekte der computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen in ICILS 2018 werden nachfolgend ankniipfend an den internati-
onal vereinbarten theoretischen Ansatz der Studie (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth
et al., 2019) ausfiihrlicher beschrieben.

Teilbereich 1. Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen

Der erste Teilbereich griindet auf dem Sachverhalt, dass jede erfolgreiche Nutzung von
digitalen Medien deklaratives Wissen iiber grundlegende technische Funktionsweisen
von Computern und prozedurale Fertigkeiten im Umgang mit diesen voraus-
setzt (z.B. Engelhardt et al., 2019). Beide Komponenten beziehen sich auf grund-
legende Kenntnisse iiber elementare Bestandteile von Computern und Netzwerken,
Wissensbestidnde iiber generische Programmfunktionen und Fertigkeiten, die fiir ein
Arbeiten mit Computern und den Umgang mit digital vermittelten Informationen er-
forderlich sind. Diese technologisch geprigten Kompetenzen, die auch in anderen pro-
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minenten Rahmenkonzepten (Carretero, Vuorikari & Punie, 2017; National Assessment
Governing Board [NAGB], 2013) adressiert werden, lassen sich in die nachfolgend be-
schriebenen zwei Teilaspekte differenzieren:

* Grundlagen der Computernutzung kennen und verstehen,;

* Regeln zur Computernutzung kennen, verstehen und anwenden.

1.1 Grundlagen der Computernutzung kennen und verstehen

Der erste Aspekt des ersten Teilbereiches umfasst das Kennen und Verstehen von
Grundlagen der Computernutzung. Jede effektive und effiziente Computernutzung
setzt in dem gewihlten Ansatz ein grundlegendes Verstdndnis der Funktionsweise von
Computern auf deklarativer Ebene voraus.

Beim ersten Aspekt dieses Teilbereiches geht es weniger darum, iiber detaillier-
tes technisches Wissen zur Funktion von Computern zu verfiigen, sondern darum,
grundlegende Eigenschaften von Computern zu kennen und zu verstehen. Dazu ge-
hort zum einen das Wissen dariiber, dass Computer Prozessoren und einen physischen
Speicher bendtigen, um Programme ausfiihren zu kdnnen. Zum anderen beinhaltet die-
ser Aspekt grundlegende Kenntnisse iiber verschiedene Arten von Programmen (z.B.
Betriebssysteme, Textverarbeitung, Browser, Virenschutzprogramme). Zu den grund-
legenden Wissensbestinden gehort ebenso, dass das Internet eine Form von Com-
puternetzwerk bildet und dass Webseiten, Blogs, Wikis und alle Formen von Computer-
software fiir bestimmte Anwendungszwecke konzipiert sind. Weiterhin sollte bekannt
sein, dass Computer miteinander verbunden werden und iiber Netzwerke miteinander
kommunizieren konnen sowie, dass Informationen in Netzwerken (z.B. Cloud-Server)
oder lokal (z.B. auf USB-Sticks, SD-Karten oder externe Festplatten) gespeichert wer-
den konnen.

1.2 Grundlegende Konventionen der Computernutzung kennen, verstehen und anwenden

Der zweite Aspekt dieses Teilbereiches beinhaltet das Verstehen und Anwenden grund-
legender Konventionen der Computernutzung. Diese umfassen generische Befehle und
Funktionen in gingigen Softwareumgebungen und Betriebssystemen. Sie unterstiitzen
die effiziente Nutzung bekannter Anwendungen sowie die Verwendung von bislang un-
bekannten Gerdten oder unvertrauten Anwendungen. Zu den Fertigkeiten, die dieser
Aspekt beinhaltet, gehéren zum Beispiel das Anklicken eines Hyperlinks, um zu ei-
ner Webseite zu gelangen, das Offnen einer Datei und deren Speicherung an einem be-
stimmten Ort, das Andern der GroBe eines Bildes, das Kopieren oder Einfiigen von
Textelementen sowie die Identifizierung von Dateitypen anhand ihrer Dateiendung.

Teilbereich 1. Informationen sammeln und organisieren

Die Féhigkeit, Informationen zu sammeln und zu organisieren, fasst rezeptive und orga-
nisatorische Elemente der Informationsverarbeitung zusammen und bildet den zweiten
Teilbereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen. Dieser unterglie-
dert sich in die folgenden beiden Aspekte:
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» auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten;
* Informationen verarbeiten und organisieren.

11.1 Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten

Der erste Aspekt des zweiten Teilbereiches der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzen fiihrt informationsbezogene Fahigkeiten zusammen, die sich
auf das Zugreifen und Bewerten von Informationen beziehen. In Anbetracht der zu-
nehmenden Fiille an Informationen, die iiber das Internet verfligbar sind, wird die
Féhigkeit, relevante Informationen identifizieren, lokalisieren, abrufen und beurtei-
len zu konnen, zunehmend wichtiger. Angesichts der stetig anwachsenden Menge ver-
fligbarer Informationen stellt die effiziente Suche nach relevanten Informationen, z.B.
mithilfe von Suchmaschinen oder elektronischen Datenbanken, eine besonders wich-
tige Komponente dar. Hierzu benétigte Fertigkeiten sind unter anderem angemesse-
ne Suchstrategien (z.B. die Verdnderung von Suchkriterien oder Suchbegriffen) sowie
die Einschitzung der ermittelten Informationen anhand multipler Kriterien, z.B. deren
Relevanz, Verstandlichkeit, Niitzlichkeit und Glaubwiirdigkeit, sowie der Abgleich er-
mittelter Informationen anhand verschiedener Informationsquellen.

11.2 Informationen verarbeiten und organisieren

Der zweite Aspekt des zweiten Teilbereiches bezieht sich auf die Fahigkeit, digita-
le Informationen zu verarbeiten, zu organisieren und zu speichern. Die Informationen
liegen entweder in Form von Dateien, die mithilfe von Anwendungen gespeichert und
gedffnet werden konnen, oder in Form von Daten vor, die erst in Dateien organisiert
werden miissen. Im Gegensatz zum einfachen Abruf von Informationen erfordert die-
ser Aspekt Entscheidungen iiber die weitere Verarbeitung von Informationen. Hierunter
fallt beispielsweise das Sortieren und Filtern von Informationen nach bestimmten
Kriterien, das Erstellen einer Dateistruktur innerhalb eines Verzeichnisbaumes oder das
Erkennen der effizientesten Datenstruktur fiir eine bestimmte Problemstellung. Damit
ist auch die Entscheidung verbunden, einen geeigneten Speicherort auszuwéhlen (z.B.
lokal, im Netzwerk oder in einer Cloud), um anderen den Zugang zu Informationen zu
erleichtern oder beispielsweise eine Sicherheitskopie bestimmter Daten anzufertigen.

Teilbereich IIl. Informationen erzeugen

Der dritte Teilbereich der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen bezieht
sich auf Nutzung digitaler Medien als produktive Werkzeuge zur Transformation oder
Erzeugung von Informationen und umfasst ebenfalls zwei Aspekte:

* Informationen umwandeln;

* Informationen erzeugen.
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1111 Informationen umwandeln

Um Computer als Werkzeug zur Erledigung bestimmter Aufgaben effektiv nutzen zu
konnen, miissen Informationen zielgerichtet und adressatengerecht verdndert oder auf-
bereitet werden. Das bedeutet, die Darstellung von Informationen muss so verdndert
werden konnen, dass diese flir bestimmte Zwecke genutzt werden kénnen oder auf eine
bestimmte Zielgruppe zugeschnitten sind. Typischerweise beinhaltet dieser Prozess
die Nutzung von Formatierungen, Grafiken und Multimedia, um die kommunikative
Wirkung oder die Verstdandlichkeit von Informationen zu verbessern. Dieser Aspekt um-
fasst beispielsweise die Fertigkeit, Diagramme auf der Grundlage von Tabellen zu er-
stellen, textbasierte Informationen in ein Flussdiagramm zu {ibertragen oder Daten (z.B.
Messwerte zur Temperatur oder Geschwindigkeit) zu visualisieren sowie eine animierte
Sequenz von Bildern zur Veranschaulichung eines Sachverhaltes zu erstellen.

1I1.2 Informationen erzeugen

Der zweite Aspekt Informationen erzeugen des zweiten Teilbereiches der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen fokussiert auf die Fahigkeit, mithilfe digi-
taler Medien Informationsprodukte wie ein Poster oder eine Prédsentation zielgerich-
tet und adressatengerecht anzufertigen und zu gestalten. Dies umfasst unter anderem
die Fahigkeit, Prisentationen zu spezifischen Themen zu erstellen, einen Bericht zu
schreiben oder mithilfe verschiedener Programme (z.B. Textverarbeitungsprogramm,
Tabellenkalkulationsprogramm) Informationen in unterschiedlichen Formaten (z.B.
Text, Tabellen, Diagramme) darzustellen. Die Qualitdt von Informationsprodukten 14sst
sich u.a. an der Strukturierung des dargestellten Inhaltes sowie der Verwendung von
Layout- und Gestaltungselementen (z.B. Bilder und Formatierungen) erkennen.

Teilbereich 1V. Digitale Kommunikation

Der Teilbereich digitale Kommunikation ist in ICILS 2018 neu separat ausgewiesen und
bezieht sich, wie bereits die entsprechenden Inhalte im Rahmen der Studie ICILS 2013,
im Kern auf Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Austausch von Informationen,
z.B. in sozialen Netzwerken, sowie auf den verantwortungsvollen Umgang mit
Informationen unter sozialen, rechtlichen und ethischen Bedingungen und Kontexten.
Der Teilbereich umfasst zwei Aspekte:

e Informationen austauschen;

* Informationen verantwortungsvoll und sicher nutzen.

V.1 Informationen austauschen

Der erste Aspekt dieses vierten Teilbereiches der computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen bezieht sich auf die Féhigkeit, digitale Medien zur Kommunikation
und zum Austausch von Informationen mit anderen zu nutzen. Hierzu gehdrt zum ei-
nen, die verfliigbaren Kommunikationswerkzeuge (z.B. E-Mails, Wikis, Blogs, Foren,
Instant Messaging, Filesharing oder soziale Netzwerke) mit ihren spezifischen
Eigenschaften zu verstehen und erfolgreich anwenden zu konnen, z.B. fiir spezifische
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Kommunikationszwecke das jeweils am besten geeignete Kommunikationswerkzeug
auszuwdhlen. Zum anderen umfasst dieser Aspekt auch die Fahigkeit, Informationen
auf ihre Angemessenheit in einem bestimmten Kontext zu bewerten und sich iiber die
moglichen und tatséchlichen Auswirkungen geteilter Information im Kontext digitaler
Kommunikationsmedien bewusst zu sein.

1V.2 Informationen verantwortungsvoll und sicher nutzen

Der zweite Aspekt des vierten Teilbereiches bezieht sich auf die verantwortungs-
volle und sichere Nutzung von Informationen. Dieser umfasst zum einen den siche-
ren Umgang mit digitalen Informationen und zum anderen das Verstindnis rechtlicher
und ethischer Fragen der digitalen Kommunikation sowohl aus Sicht der Produzentin
bzw. des Produzenten als auch aus Sicht der Rezipientin bzw. des Rezipienten der
Informationen. Eine wichtige Facette der sicheren Nutzung und des sicheren Umganges
mit personlichen digitalen Informationen umfasst u.a. Wissensbestinde iiber das
Erkennen von Risiken und ihrer Vermeidung, beispielsweise durch die Verwendung
von Antivirenprogrammen und sicheren Passwortern sowie Kenntnisse {iber das
Urheberrecht oder das Erkennen von Phishing-E-Mails. Zudem spielen das eigene ange-
messene Verhalten und die Beurteilungsfihigkeit angemessenen Verhaltens in sozialen
Austauschprozessen eine wichtige Rolle fiir Teilkompetenzen, die diesem Aspekt zuzu-
ordnen sind.

2.3 Das Kompetenzstufenmodell der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen in ICILS 2018

Aufbauend auf den beschriebenen Teilbereichen und Aspekten und ankniipfend an
ICILS 2013 wird im folgenden Abschnitt das Kompetenzstufenmodell der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen in ICILS 2018 vorgestellt. Die empirische
Grundlage fiir das Kompetenzstufenmodell bildet der in ICILS 2018 eingesetzte Test
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen fiir die Achtklésslerinnen und
Achtkléssler. Dieser wurde jeweils unter Einhaltung hoher Qualititskriterien und -prii-
fungen der Ubersetzungen in die Landes- bzw. Unterrichtssprache iibertragen und in
allen 14 teilnehmenden Landern bzw. Benchmark-Teilnehmern der Studie eingesetzt.
Das Testinstrument umfasst insgesamt 92 Aufgaben, die sich auf fiinf Testmodule ver-
teilen, von denen jede Schiilerin und jeder Schiiler zwei Testmodule bearbeitet (sie-
he auch Kapitel II in diesem Band). Die Gesamtpunktzahl {iber alle Aufgaben be-
tragt 116 Punkte (score points). Tabelle 3.1 zeigt die Verteilung der Aufgaben (Items)
und der Punkte auf die vier Teilbereiche der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen und die zugehdrigen Aspekte. 14 Prozent der Punkte entfallen auf den
Teilbereich 1 Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfiigen, 31 Prozent der Punkte
auf Teilbereich Il Informationen sammeln und organisieren, 40 Prozent auf Teilbereich
I Informationen erzeugen und 16 Prozent auf Teilbereich IV Digitale Kommunikation.
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Tabelle 3.1:  Verteilung der Testaufgaben auf die Teilbereiche und Aspekte computer- und informa-
tionsbezogener Kompetenzen

Teilbereiche und Aspekte der computer- und Gesamt Maximale Anteil

informationsbezogenen Kompetenzen (ltems) Punktzahl (in%)

Teilbereich I: Uber Wissen zur Nutzung von Computern verfligen

1.1 Grundlagen der Computernutzung kennen und verstehen 2 2 2

1.2 Grundlegende Konventionen der Computernutzung ken- 12 14 12
nen, verstehen und anwenden

Gesamt (Teilbereich I) 14 16 14

Teilbereich II: Informationen sammeln und organisieren

1.1 Auf Informationen zugreifen und Informationen bewerten 16 24 21

11.2 Informationen verarbeiten und organisieren 9 12 10
Gesamt (Teilbereich II) 25 36 31
Teilbereich Ill: Informationen erzeugen

IIl.1 Informationen umwandeln 16 22 19

1ll.2 Informationen erzeugen 21 24 21
Gesamt (Teilbereich Ill) 37 46 40
Teilbereich IV: Digitale Kommunikation

IV.1 Informationen austauschen 9 9 8

IV.2 Informationen verantwortungsvoll und sicher nutzen 7 9 8
Gesamt (Teilbereich 1V) 16 18 16
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Tabelle 3.1 verdeutlicht, dass auf die im vorherigen Abschnitt vorgestellten Teil-
bereiche II und III der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen eine héhe-
re Anzahl an Aufgaben bzw. Punkten entféllt als auf die anderen beiden Teilbereiche.
Dies liegt vor allem darin begriindet, dass die umfangreicheren Autorenaufgaben
am Ende jedes Testmoduls (siche Kapitel II in diesem Band) die Erstellung ei-
nes Informationsproduktes erfordern und dass jede sogenannte Autorenaufgabe eine
Vielzahl von Einzelaufgaben aus verschiedenen entsprechenden Teilbereichen ent-
hilt (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019). Dessen ungeachtet stellt das
Testdesign in ICILS 2018 sicher, dass alle Teilbereiche mit ihren spezifischen Aspekten
mit einer ausreichenden Itemanzahl in den Testmodulen repriasentiert werden.

Damit auch eine inhaltliche Interpretation der Testwerte, die die Achtkldsslerinnen
und Achtklédssler erreichen, moglich ist, wurden — wie auch schon im Rahmen von
ICILS 2013 — Kompetenzstufen definiert. Diese werden in Tabelle 3.2 inhaltlich be-
schrieben. Dabei konnten im Rahmen von ICILS 2018 die gleichen Kompetenzstufen in
einer gemeinsamen Skala abgebildet werden, die auch in ICILS 2013 zur inhaltlichen
Beschreibung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen
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und Schiiler dienten (Senkbeil et al., 2014). Ebenso wurden die Schwellenwerte (level
boundaries), die die Leistungsskala in Abschnitte unterteilen, {ibernommen.

Das Leistungsspektrum der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen ent-
hilt mit vier Schwellenwerten (407, 492, 576 und 661 Punkte) eine in fiinf Abschnitte
geteilte Leistungsskala. Hierbei stellt Kompetenzstufe V die oberste Kompetenzstufe
dar, d.h., die Schiilerinnen und Schiiler, die die oberste Kompetenzstufe erreichen,
verfligen iiber die hochsten computer- und informationsbezogenen Kompetenzen.
Hingegen verfligen die Schiilerinnen und Schiiler, die sich auf den untersten beiden
Kompetenzstufen I bzw. II verorten lassen, nur iiber sehr geringe computer- und infor-
mationsbezogene Kompetenzen.

Tabelle 3.2:  Kompetenzstufen computer- und informationshezogener Kompetenzen in ICILS 2018
und deren Skalenbereiche

Kompetenzstufe Benennung Skalenbereich

Rudimentére, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr

| .
einfache Anwendungskompetenzen

< 407 Punkte

Basale Wissensbestéande und Fertigkeiten hinsichtlich der
Il Identifikation von Informationen und der Bearbeitung von 407 bis 491 Punkte
Dokumenten

Angeleitetes Ermitteln von Informationen und Bearbeiten
I} von Dokumenten sowie Erstellen einfacher Informations- 492 bis 575 Punkte
produkte

Eigenstéandiges Ermitteln und Organisieren von Informati-
\Y onen und selbststandiges Erzeugen von Dokumenten und 576 bis 660 Punkte
Informationsprodukten

Sicheres Bewerten und Organisieren selbststandig ermittel-
\% ter Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal = 661 Punkte
anspruchsvollen Informationsprodukten

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Kompetenzstufe 1: Rudimentdre, vorwiegend rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache
Anwendungskompetenzen

Schiilerinnen und Schiiler, die weniger als 407 Punkte erreichen, lassen sich auf der
Kompetenzstufe 1 verorten. In der internationalen Berichtlegung von ICILS 2018 wird
diese Kompetenzstufe als below level I bezeichnet (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman
& Duckworth, 2019). Den entsprechenden Schiilerinnen und Schiilern gelingt es nicht,
die Aufgaben zu l6sen, die charakteristisch fiir die Kompetenzstufe II sind oder héheren
Kompetenzstufen zuzuordnen sind. Sie verfiigen nur tiber rudimentire, vorwiegend re-
zeptive Fertigkeit und Anwendungskompetenzen und kdnnen allenfalls duferst einfache
digitale Informationen verarbeiten, z.B. einen Link anklicken.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

91



92 Senkbeil, Eickelmann, Vahrenhold, Goldhammer, Gerick und Labusch

Kompetenzstufe Il: Basale Wissensbestinde und Fertigkeiten hinsichtlich der Identifi-
kation von Informationen und der Bearbeitung von Dokumenten

Schiilerinnen und Schiiler, die Kompetenzstufe II erreichen, verfligen nur iiber basa-
le Wissensbestinde und Fertigkeiten hinsichtlich der Identifikation von Informationen
und der Bearbeitung von Dokumenten. Sie verfiigen {iber ein grundlegendes Verstind-
nis der Nutzung digitaler Medien und gebrauchlicher Konventionen. Dazu gehoren
Funktionen zum Suchen und Identifizieren von Informationen, der Umgang mit Kom-
munikationswerkzeugen und ein grundlegendes Verstdndnis des Datenschutzes.

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

Die Schiilerinnen und Schiiler, die sich auf der Kompetenzstufe III verorten las-
sen, verfiigen tiber Kompetenzen zum angeleiteten Ermitteln von Informationen und
Bearbeiten von Dokumenten sowie zum Erstellen einfacher Informationsprodukte. Sie
verfiigen iiber basale Kenntnisse im Umgang mit digitalen Medien. Dazu gehoren das
Identifizieren von einfachen Informationen, das Auswéhlen von Informationsprodukten
unter Anleitung, das Navigieren zu URL-Adressen sowie ein basaler Umgang mit
Tabellenkalkulationsprogrammen. Zudem sind sie in der Lage, Merkmale eines
Objektes (z.B. Farbe oder Grofie) zu verdndern und Formatvorlagen zu verwenden.
Dariiber hinaus wissen sie um die Bedeutung von personlichen und vertraulichen Infor-
mationen (z.B. Passworter).

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

Schiilerinnen und Schiiler, die Kompetenzstufe IV erreichen, verfiigen iiber Kompe-
tenzen zum eigenstindigen Ermitteln und Organisieren von Informationen und zum
selbststindigen Erzeugen von Dokumenten und Informationsprodukten. Sie kdnnen di-
gitale Medien zur eigenstindigen Informationssuche nutzen und geeignete Programme
fiir die Bearbeitung von Problemstellungen auswéhlen und nutzen. Zudem sind sie in
der Lage, relevante Informationen zu identifizieren und auszuwéhlen sowie diese hin-
sichtlich ihrer Glaubwiirdigkeit zu iiberpriifen. Auch kdnnen sie informationsbezogene
Produkte (z.B. Prisentationen) mit einer einfachen Struktur selbststindig erzeugen und
relevante Informationen aus vorgegebenen Quellen fiir die Erstellung eines Posters oder
einer Prisentation auswihlen und im Hinblick auf die Aufgabenstellung und Zielgruppe
sinnvoll aufbereiten.

Kompetenzstufe V: Sicheres Bewerten und Organisieren selbststindig ermittelter
Informationen und Erzeugen von inhaltlich sowie formal anspruchsvollen Informations-
produkten

Schiilerinnen und Schiiler, die sich auf Kompetenzstufe V verorten lassen, verfiigen
iber Kompetenzen zum sicheren Bewerten und Organisieren selbststindig ermittel-
ter Informationen sowie zum Erzeugen von inhaltlich sowie formal anspruchsvollen
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Informationsprodukten. Sie konnen die Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit elektronisch
ermittelter, auch komplexerer Informationen anhand spezifischer Kriterien richtig ein-
schitzen. Auch sind sie in der Lage, relevante Informationen aus Quellen auszuwéih-
len und anhand geeigneter Programme aufzubereiten. Zudem beherrschen sie eine akku-
rate Visualisierung von Daten anhand geeigneter Diagramme oder Grafiken und haben
grundlegende Kenntnisse zum Urheberrecht und konnen zwischen rechtlichen, tech-
nischen und sozialen Aspekten hinsichtlich der Verwendung von Bildern im Internet
unterscheiden. Die selbststindig erzeugten informationsbezogenen Produkte (z.B.
Poster, Prasentationen) dieser Schiilerinnen und Schiiler zeichnen sich durch eine kla-
re Gliederung, einen logischen Aufbau, elaborierte formale Gestaltungsmerkmale sowie
eine adressatengerechte Aufbereitung aus.

2.4 Beispielaufgaben zu den Kompetenzstufen der computer- und
informationshezogenen Kompetenzen in ICILS 2018

Im nachfolgenden Abschnitt werden Beispielaufgaben aus dem computerbasierten
Testmodul Musikwettbewerb (sieche Kapitel II in diesem Band) vorgestellt und den ein-
zelnen Kompetenzstufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen zuge-
ordnet. Das hiermit verdffentlichte Testmodul wird im Rahmen des nichsten Zyklus der
Studie, ICILS 2023, damit nicht mehr zu Einsatz kommen konnen.

Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe 1

In der Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe I in Abbildung 3.2 wurden die Schiilerinnen
und Schiiler dazu aufgefordert, die Frage zu beantworten, welches Risiko sie eingehen,
wenn sie ein Hékchen bei Passwort speichern setzen. Es wurde dabei untersucht, ob die
Schiilerinnen und Schiiler um die Folgen wissen, die damit einhergehen, wenn sie ei-
nem Browser oder einer Webanwendung erlauben, ein Passwort zu speichern, wéahrend
sie einen Computer benutzen, auf den auch andere Personen zugreifen konnen.

Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe 11

In der Beispiclaufgabe, die in Abbildung 3.3 dargestellt ist und die sich auf die
Kompetenzstufe 1l bezieht, wurden den Schiilerinnen und Schiilern zwei Passworter
angezeigt und sie wurden gebeten, das sicherere von beiden auszuwédhlen und ihre
Auswahl zu begriinden. Die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler wurden als kor-
rekt bewertet, wenn sie das Passwort Fky 38% wihlten und eine Erkldrung liefer-
ten, die den vielfiltigeren Zeichensatz, der im zweiten Passwort verwendet wurde, mit
der Passwortsicherheit in Verbindung brachten. Somit konnten sie zeigen, dass sie ein
grundlegendes Verstidndnis dariiber haben, dass die Eigenschaften eines Passwortes die
Sicherheit des Passwortes verbessern kdnnen.
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Abbildung 3.2:  Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe |

@ Erich Kastner Webmail e 4l Verbleibende

Datei Extras Zeit
& [ tpiwwew erich kaestnericisiwebmai > 00 Min.

Erich Kastner Webmail || 4|

. AT
Erich Kastner Webmail \ :

Benutzername: |

Passwort: I

I Passwort speichemn

Anmelden

e T |

# @ Erich Kastner Web

Du offnest den Webmail-Dienst deiner Schule auf einem offentlichen Computer in einem Computerraum.

Was fiir ein Risiko gehst du ein, wenn du ‘Passwort speichern’ ankreuzt?

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Abbildung 3.3:  Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe |l

@ Erich Kastner Webmail 'aR 4 Verbleibende

Datei Extras Zeit
& [ tpiwwewerich kaestnercisiwebmai > 00 Min.

Erich Kastner Webmail [ 4|

Erich Késtner Webmail

Benutzemame: [

Passwort: [

I Passwort speichem

Anmelden

L{innnnnnn

# O Erich Kastner Web

Dein Webmail-Account verlangt ein Passwort, um auf E-Mails zuzugreifen. Welches Passwort ist sicherer?

O fky 345 O Fky_38%
Wahle eines der Passwarter aus und begriinde deine Antwort

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018
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Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe 111

In Abbildung 3.4 ist die Auswahlvorlage 3 der Internetseite des Musikwettbewerbes als
Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe 111 abgebildet. Die Schiilerinnen und Schiiler hat-
ten die Aufgabe, zundchst die geeignetste Vorlage aus einer Auswahl zu wihlen und
die Seiteninhalte entsprechend zuzuordnen. Dabei enthielt jede Vorlage Késten mit
Seiteninhaltsbeschreibungen, in die die Seiteninhalte fiir die eigene Gestaltung der
Webseite unabhingig voneinander angeordnet werden konnten.

Abbildung 3.4:  Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe llI

@ WebPlaner el Verbleibende

Datei i Extras Zeit

23 [ httpiiwww.webplaner.icisivoriage3 00 Min.
(%7

Erich Kastner Webmail WebPlaner +*

WebPlaner

oty Vorlage 1 || JL Voriage2 || .l Voriage3 || il Vorlage 4 |
shVorlage 3 Seiteninhalt

#AStartseite

‘Wettbewerbsdaten

‘ Band 1 Profil ‘

‘ Band 2 Profil ‘ ‘ Uber die Bands ‘

Uber den Wettbewerb

‘ Kontakt ‘

£ 0 10

# @ webPlaner

Klicke auf Vorlage 1, 2, 3 und 4. Welche Vorlage ist fir die ite des Musik-Wettb bes am besten geeignet?
(Du kannst den Seiteninhalt auf die Vorlage ziehen und dort ablegen (drag and drop), um dich besser entscheiden zu kénnen.)

O Vorlage 1
O Vorlage 2
O Vorlage 3
O Vorlage 4

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018
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Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe IV

In der Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe IV in Abbildung 3.5 wurden die Schiiler-
innen und Schiiler aufgefordert, verschiedene Fragen im Zusammenhang mit der Ver-
offentlichung eines Bildes auf einer Webseite zu bewerten. Jede der fiinf vorgestell-
ten Fragen betraf einen von drei Aspekten der Verdffentlichung von Inhalten: rechtlich,
technisch und sozial/personlich. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten im Zuge ihrer
Bearbeitung die in Késten dargestellten Fragen in Felder bzw. Spalten ziehen, um diese

den drei vorgenannten Verdffentlichungsaspekten zuzuordnen.

Abbildung 3.5:  Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe IV

Soziale/Personliche Aspekte
Voraussetzungen

Darfst du das Bild bearbeiten?
Ist die Aufldsung fir das Internet
geeignet?

Ist das Dateiformat fir das Internet
geeignet?

Welche Beschrankungen gibt es

dariiber, wer das Bild benutzen darf?

Mogen deine Internetseiten-Partner
das Bild?

Wem gehort das Bild?

Verbleibende
Zeit
00 Min.

Es gibt mehrere Aspekte, die man beachten muss, wenn man ein Bild auf einer Internetseite platziert.

Ziehe die den B i ins prechende Feld und lege sie dort ab (drag and drop), um die Aspekte mit den Voraussetzungen zu
verbinden, unter die sie fallen. Eine Beschriftung wurde schon fiir dich eingefiigt.

Klicke auf - wenn du die Aufgabe beendet hast.

L
|
L]
L
L]
[
=

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018
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Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe V

In Abbildung 3.6 ist eine Beispielaufgabe zur Kompetenzstufe V dargestellt. Dabei han-
delt es sich gleichzeitig um eine sogenannte Autorenaufgabe (vgl. Kapitel II in diesem
Band). Die Aufgabe erforderte von den Schiilerinnen und Schiilern die Gestaltung einer
Webseite fiir eine der am Wettbewerb teilnehmenden Bands. Die Schiiler erhielten eine
Beschreibung der Aufgabendetails sowie Informationen dariiber, wie und nach welchen
Kriterien die Aufgabe bzw. ihre Bearbeitung bewertet wird.

Abbildung 3.6: Beispielaufgabe zu Kompetenzstufe V

@ Erich Kastner Webmail R 3 \/erbleibende

Datei  Bearbeiten  Extras Zeit
c | http://ww w.erich kaestner.icils/webmaillinbox * 00 M n.

= E-Mail . # Antworten  ® Allen antworten ¢ Weiterleiten W Léschen
&2 Posteingang . An: Dich
&2 Spam N
Betreff: Profilseite
&2 Entwiirfe =
Hallo,
& Gesendet Danke fiir das Erstellen einer neuen Profilseite fir die Band 'Die Discokugeln'.
Das musst du tun:
1 Geloscht

1. Fuige den Bandnamen zur Seite hinzu.
2. Fiige das Gruppenfoto der Band hinzu.

3. Fuge das Logo des Musik-Wettbewerbs hinzu.
4. Fuge die ibung der ikgruppe unten ein.

Beschreibung der Musikgruppe

Die Discokugeln sind eine moderne Rockband mit Elementen aus dem Jazz Ihr Sanger kann mit seiner

Energie Massen bewegen, und ihr Rocksound bringt sie zum Singen. Die Bandmitglieder sind Simon Senn
(Leadsénger), Aylin Yilmaz (Gitarre) und Michael Kiein (Schlagzeug). =

# Q@ FErichKas

Erstelle eine neue Profilseite fir ‘Die Discokugeln’.

Benutze die Anweisungen aus der E-Mail.

Klicke aufm, um die iterien emneut
Klicke au‘f., wenn du die Aufgabe beendet hast.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018
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3. Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking' als
Untersuchungsgegenstand im Kontext des Zusatzmoduls
zu ICILS 2018

3.1 Die Relevanz von Computational Thinking als neue
Schliisselkompetenz

Aufgrund technologischer und padagogischer Entwicklungen findet der Kompetenz-
bereich ,Computational Thinking® zunehmend Beachtung und wird in neueren
Konzepten als vergleichsweise neue Schliisselkompetenz des 21. Jahrhunderts von stei-
gender Relevanz eingeordnet (Ainley, Schulz & Fraillon, 2016; Eickelmann, 2017a;
Siddiq et al., 2016; Voogt, Fisser, Good, Mishra & Yadav, 2015).

In der aktuellen Diskussion wird weltweit damit zusidtzlich zum kompeten-
ten Umgang mit neuen Technologien und zum reflektierten Umgang mit digitalen
Informationen der Bereich des Computational Thinking erginzt, der erstmalig von
Papert (1980) konzeptioniert wurde und seither kontinuierlich weiterentwickelt wird.
Der Begriff ,Computational Thinking® geht in seinem Ansatz zundchst in Grundziigen
der kindgerechten Vermittlung auf einfache Programmiersprachen zuriick. Wing (2006)
greift diesen Begriff erstmals umfassender auf, entwickelt ihn weiter und fiihrt ihn so
in den informationstechnischen bzw. erziechungswissenschaftlichen und damit schulre-
levanten Diskurs ein (Eickelmann, 2017a). Computational Thinking umfasst nach dar-
auf aufbauenden Ansitzen ein Biindel fundamentaler facheriibergreifender Fahigkeiten,
die es einem Individuum ermdglichen, komplexe Probleme unter Verwendung von
Datenverarbeitung zu 16sen. Dabei steht im Vordergrund, dass Computational Thinking
nicht bedeutet, dass Menschen wie Computer ,,denken* (Wing, 2006; S. 35) vielmehr
sei damit das computergestiitzte Losen von Problemen gemeint. Shute et al. (2017) ar-
gumentierten, dass Computational Thinking erforderlich sei, um Probleme algorith-
misch — mit oder ohne Hilfe von Computern — zu 16sen, indem Ldsungsansitze ange-
wandt werden, die auf unterschiedliche Kontexte {ibertragen werden konnen (Ainley et
al., 2016).

Bei den verschiedenen vorliegenden Ansédtzen handelt es sich immer um
Féhigkeiten, die neben anderen Basiskompetenzen nicht nur fiir aktuelle und kommen-
de Generationen von Informatikerinnen und Informatikern von besonderer Bedeutung
sein werden, sondern universell angelegt sind: ,,[Computational Thinking] represents
a universally applicable attitude and skill set everyone, not just computer scientists,
would be eager to learn and use* (Wing, 2006, S. 33). Im Verlauf des wissenschaft-
lichen Diskurses haben sich je nach Fachdisziplin und Perspektive verschiedene defi-
nitorische Elemente herausgebildet, die im vorliegenden Band in dem entsprechenden
Kapitel (Kapitel XII) auch im Vergleich zu dem in der Studie ICILS 2018 gewéhlten
Ansatz betrachtet werden.

Allen Ansédtzen ist gemein, dass fiir die Vermittlung von Kompetenzen im Bereich
,Computational Thinking® der schulischen Bildung eine wichtige Rolle zugesprochen
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wird. In dem Zusammenhang konnen unterschiedliche bereits vorliegende Rahmenpliane

(z.B. Brennan & Resnick, 2012) und Standards (ISTE, 2016; Vuorikari et al., 2016) als

Grundlage zur Implementierung von Computational Thinking in schulische Curricula

dienen, wobei sich in Deutschland erste bundeslédnderiibergreifende Ankniipfungspunkte

auch in der KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt® (KMK, 2016) im Bereich

,Problemldsen und Handeln® mit dem Unterpunkt 5.5 ,Algorithmen erkennen und for-

mulieren® anbieten.

So sind mit dem Kompetenzbereich ,Computational Thinking* Fahigkeiten verbun-
den, die die Problemformulierung, die Datenerfassung und -analyse, die Abstraktion, die
Modellierung, das algorithmische Denken, die Entwicklung von Ldsungsansétzen, den
Einsatz digitaler Werkzeuge, die Darstellung von Daten, die Zerlegung von Problemen
in Teilprobleme sowie die Automatisierung umfassen (ISTE, 2016). Nach Shute et al.
(2017) beinhaltet Computational Thinking zudem die Fihigkeiten des Findens und
Eliminierens von Fehlern, Iterationen und Generalisierungen. Diese beinhalten in der
Regel die Entwicklung oder Zusammenstellung von Anweisungen — oft représentiert
durch Kodierblocke —, die zur Bearbeitung einer Aufgabe erforderlich sind (Brennan
& Resnick, 2013) und damit programmiersprachenunabhéngig und -libergreifend sind.

Betrachtet man die Frage, inwieweit Computational Thinking bereits Einzug in
Schulen genommen hat, so ldsst sich feststellen, dass Computational Thinking im Jahr
2016 bereits in elf europédischen Léndern curricular verankert war und weitere Lander
die curriculare Verankerung in den nichsten Jahren planten bzw. in der Zwischenzeit
seit der Veroffentlichung schon umgesetzt haben (Bocconi, Chioccariello, Dettori,
Ferrari & Engelhardt, 2016). Dabei lassen sich in einem ersten Zugang drei Ansitze zur
Unterstiitzung des Erwerbes von Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking*
und zur Forderung der Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
,Computational Thinking* identifizieren (Eickelmann, 2019):

»  Computational Thinking als fdcheriibergreifende Kompetenz: In diesem Ansatz ist
Computational Thinking als eine facheriibergreifende Kompetenz zu verstehen,
die in verschiedenen Féchern erlernt und gefordert werden kann, wobei zu beriick-
sichtigen ist, dass jedes Fach bzw. jeder Fachbereich einen eigenen, unabhéngigen
Beitrag zum Erwerb von Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® leis-
ten kann (Barr & Stephenson, 2011). Beispielsweise ist im Fremdsprachunterricht
die Entwicklung von Bildern und Metaphern iiber Abstraktionen als Teilbereich von
Computational Thinking verbunden (Barr & Stephenson, 2011).

»  Computational Thinking als Teil des Informatikunterrichtes: Dieser Ansatz be-
zieht sich auf das Verstindnis von Computational Thinking als wesentlicher
Bestandteil der Informatik (z.B. Kong, 2016). Demnach konnen Prozesse, die sich
auf Computational Thinking beziehen und an der Formulierung und Ldsung von
Problemen beteiligt sind, als Schritte und Algorithmen dargestellt werden (Aho,
2012). Als Beispiel konnen hier das Erlernen klassischer Algorithmen und der an-
schliefende Einsatz eines Algorithmus fiir einen Problembereich herangezogen wer-
den (Barr & Stephenson, 2011).
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o Computational Thinking als eigenstindiger Fach-/Lernbereich: Nach die-
sem Ansatz wird Computational Thinking als eine so besondere eigenstéindige
Schliisselkompetenz im Bereich des kompetenten und reflektierten Umganges mit
neuen Technologien angesehen, dass es als eigenstdndiges Fach bzw. als eigenstén-
diger Lernbereich unterrichtet wird.

In Deutschland ist Computational Thinking bisher in Teilansédtzen und insgesamt nicht
bzw. noch nicht flichendeckend curricular verankert. Die in Deutschland vorhande-
nen Ansitze, anders als in anderen deutschsprachigen Lindern wie etwa Osterreich
oder der Schweiz, greifen hdufig zudem auf andere Begrifflichkeiten zuriick und
der Begriff ,Computational Thinking‘ selbst wird tendenziell bisher eher nicht ver-
wendet. Es werden zwar in einigen deutschen Bundesldndern Teilkompetenzen von
Computational Thinking im Rahmen des Informatikunterrichtes vermittelt (Bocconi et
al., 2016), allerdings handelt es sich dabei nicht um eine verpflichtende Verankerung.
Daher kann — wenn auf den Ansatz der Verankerung von Computational Thinking als
Teil des Informatikunterrichtes zuriickgegriffen wird — davon ausgegangen werden,
dass nicht alle Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland Kompetenzen im Bereich
,Computational Thinking* systematisch erwerben. Allerdings findet der Bereich
,Computational Thinking‘, wie oben bereits angemerkt, im Rahmen des fiinften
Kompetenzbereiches ,Problemlésen und Handeln® der KMK-Strategie ,Bildung in der
digitalen Welt* Beriicksichtigung (KMK, 2016) und wird in der Folge auch in verschie-
dene Rahmenkonzepte der Bundesldnder in Ansédtzen oder relevanten Teilen integriert
(z.B. im Medienkompetenzrahmen NRW im Bereich Problemlésen und Modellieren;
Medienberatung NRW, 2017).

Zusammenfassend ldsst sich Computational Thinking als zunehmend wichtiger und
zukunftsrelevanter Kompetenzbereich beschreiben, der mit steigender Relevanz von
Algorithmen und dem in dem Zusammenhang auch héufig genannten Bereich der kiinst-
lichen Intelligenz moglicherweise zukiinftig von jeder Schiilerin und jedem Schiiler im
Laufe ihrer bzw. seiner Schulzeit erworben werden sollte, um zur aktiven, reflektierten,
kreativen und erfolgreichen Teilhabe an der Gesellschaft befahigt zu werden.

An diese Entwicklungen und Vorarbeiten ankniipfend, wurde — auch mit dem Ziel,
Steuerungswissen fiir zukiinftige Entwicklungen zu generieren — im Rahmen eines inter-
nationalen Zusatzmoduls (international option) der Studie ICILS 2018 Computational
Thinking erstmals theoretisch so konzipiert, dass entsprechende computerbasierte
Testinstrumente entwickelt wurden, die in unterschiedlichen Lidndern zum Einsatz kom-
men konnten (Eickelmann, 2017a). Das theoretische Konstrukt zum Kompetenzbereich
,Computational Thinking‘, wie es in ICILS 2018 entwickelt wurde, wird im Folgenden
erldutert.
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3.2 Das Konstrukt der Kompetenzen im Bereich ,Computational
Thinking’ in ICILS 2018

Auch das Konstrukt der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking‘, das
dem Zusatzmodul zur Studie ICILS 2018 zugrunde liegt (Fraillon, Ainley, Schulz,
Duckworth et al., 2019), beinhaltet mit Teilbereichen und zugehdrigen Aspekten zwei
Strukturelemente, die in Abbildung 3.7 inhaltlich dargestellt sind.

Abbildung 3.7: Das Konstrukt der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking’ in ICILS 2018
(Teilbereiche und zugehdrige Aspekte)

Kompetenzen im Bereich

,Computational Thinking’

Teilbereich | Teilbereich Il
Probleme Lésungen
konzeptualisieren operationalisieren
1.1 Uber Wissen )
und Verstandnis 1.2 Probleme -3 Relevante II.1 Lésungen Il.2 Algorithmen,
S . Daten erheben Programme und
von digitalen formulieren und planen und X
. und Schnittstellen
Systemen analysieren . . bewerten .
- reprasentieren entwickeln
verfigen
Aspekte
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Das theoretische, auch den Schiilertests zugrundeliegende Konstrukt der Kompetenzen
im Bereich ,Computational Thinking® im Rahmen der Studie ICILS 2018 besteht aus
zwei Teilbereichen: Probleme konzeptualisieren und Losungen operationalisieren. Diese
umfassen jeweils drei bzw. zwei zugehdrige Aspekte. Die beiden Teilbereiche und die
zugehorigen Aspekte werden nachfolgend ausfiihrlicher beschrieben. Den Ausfithrungen
sei vorangestellt, dass in ICILS 2018 nicht vorausgesetzt wird, dass die Schiilerinnen
und Schiiler mit der Syntax und den Funktionen einer bestimmten Programmiersprache
vertraut sind (Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019). Die Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking* betreffen kognitive Prozesse, die deutlich {iber rei-
ne Anwendungen von Hard- und Software hinausgehen. Sie fokussieren vielmehr auf
Problemldsungsprozesse, die durch die Entwicklung und Anwendung von Algorithmen
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und damit verbundenen Prozessen der Modellierung und Formalisierung auch ei-
ner Umsetzung auf einem Computer bzw. digitalen System zugénglich gemacht wer-
den konnen. Insbesondere sind diese Kompetenzen somit unabhéingig von einer kon-
kreten Programmiersprache und Entwicklungsumgebung. Bei den Kompetenzen
im Bereich ,Computational Thinking® wird im Rahmen der Studie ICILS 2018 zwi-
schen Fahigkeiten zur Konzeptualisierung (Teilbereich I) und zur Operationalisierung
(Teilbereich II) der Losung unterschieden. Weiterhin sei angemerkt, dass die Studie in
ihrem Ansatz weder von einer bestimmten Art und Weise der schulischen Verankerung
von ,Computational Thinking® ausgeht noch diese iiber die inhaltliche Ausgestaltung
des theoretischen Konstruktes impliziert oder gar empfiehlt.

Teilbereich 1. Probleme konzeptualisieren

Der erste Teilbereich der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® umfasst
die wesentlichen Elemente der Konzeptualisierung von Problemen. Probleme konzeptu-
alisieren zu konnen, setzt voraus, dass Probleme zuerst verstanden, aufbereitet und ge-
staltet werden miissen, bevor Losungen entwickelt werden konnen. Dieser Teilbereich
der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® beinhaltet drei Aspekte, die im
Folgenden erlautert werden:

e iiber Wissen und Verstindnis von digitalen Systemen verfligen;

*  Probleme formulieren und analysieren;

* relevante Daten erheben und représentieren.

Die Beschreibung des theoretischen Konstruktes wird auch zum besseren Verstindnis
dieses neuen Kompetenzbereiches durch die Kompetenzstufenbeschreibungen (Ab-
schnitt 3.3) sowie die exemplarische Beschreibung der im Rahmen von ICILS 2018
eingesetzten Testmodule (Abschnitt 3.4) erginzt.

I.1 Uber Wissen und Verstindnis von digitalen Systemen verfiigen

Der erste Aspekt des ersten Teilbereiches der Kompetenzen im Bereich ,Computational
Thinking® bezieht sich auf die Féhigkeit, die Eigenschaften von digitalen Systemen
und ihren Komponenten sowie ihr Zusammenspiel zu kennen und beschreiben zu
konnen. Ein Verstindnis solcher Vorgidnge soll das Verstdndnis einer Person so-
wohl fiir die digitale als auch fiir die nicht digitale Welt férdern und somit insge-
samt bei Problemlosungsprozessen Anwendung finden konnen (Fraillon, Ainley,
Schulz, Duckworth et al., 2019). Ein solches Verstindnis ermoglicht auch erst eine
Modellbildung und Konzeptualisierung realweltlicher Probleme im Kontext digita-
ler Systeme. Hierbei werden auf einer deklarativen Ebene die Fahigkeiten verstan-
den, zum einen Regeln und Bedingungen einer Abfolge von Ereignissen im Rahmen
von Problemldseprozessen beschreiben zu kdnnen. Zum anderen sollen Vorhersagen
iiber mogliche auftretende Fehler getroffen werden kdnnen, um zu analysieren, war-
um beispielsweise eine spezifische Prozedur nicht korrekt funktionieren konnte. Auf
prozeduraler Ebene beziehen sich die mit diesem Aspekt beschriebenen Fahigkeiten
auf den gezielten Einsatz von Werkzeugen zur Beschreibung eines Systems (z.B.
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Entscheidungsbdaume oder Flussdiagramme). Dariiber hinaus gehoren Féhigkeiten, die
fiir die Beobachtung und vor allem auch fiir die Beschreibung von Ergebnissen eines in
einem digitalen System laufenden Prozesses notwendig sind, zu diesem ersten Aspekt.

Die in diesem Aspekt zusammengefassten Fédhigkeiten basieren auf der Kenntnis
bzw. einem konzeptionellen Grundverstindnis grundlegender, den Ablauf eines Systems
steuernder Operationen, die z.B. Iterationen, Schleifen und bedingte Verzweigung um-
fassen, sowie auf einer abstrakten Betrachtungsweise von Problemstellungen und
Situationen.

1.2 Probleme formulieren und analysieren

Die Formulierung und Analyse von Problemen, der zweite Aspekt des Teilbereiches I
im Kontext von Computational Thinking, ist mit der Fahigkeit zur Aufteilung oder
Zerlegung eines Problems in kleinere iiberschaubare Teilprobleme verbunden. Der
zweite Aspekt beschreibt die Féahigkeit, die Eigenschaften einer Aufgabe oder Problem-
stellung so zu spezifizieren und zu systematisieren, dass sie mit einer algorithmischen
Losung eines Problems zugénglich gemacht werden kann. Dies ist insbesondere mit der
Fahigkeit zur Aufteilung bzw. Zerlegung eines grolen Problems in eine Reihe kleine-
rer, dann moglicherweise besser handhabbarer Teile verbunden. Wo immer moglich,
sollen bei der Analyse von Problemen Verbindungen zwischen den Eigenschaften und
Losungen von bereits bekannten und neuen Problemen hergestellt werden.

1.3 Relevante Daten erheben und reprdsentieren

Der dritte Aspekt umfasst die Fahigkeit, relevante Daten zu erheben und in eine formal
spezifizierte Reprisentation zu {iberfithren. Um Beurteilungen {iber Problemldsungen in-
nerhalb von Systemen treffen zu konnen, ist es notwendig, relevante Daten aus einem
System gezielt zu erheben bzw. auszuwéhlen und darzustellen. Die mit der Darstellung
verbundenen Prozesse werden durch die Kenntnis und das Verstindnis der Merkmale
der Daten sowie der verfiigbaren Mechanismen zur Erhebung, Organisation und
Darstellung dieser Daten unterstiitzt. Dies schlieBt beispielsweise das Anwenden einer
Simulation eines komplexen Systems ein.

Teilbereich 1l. Losungen operationalisieren

Die Operationalisierung von Losungen ist der zweite Teilbereich des Kompetenz-
konstruktes Computational Thinking in ICILS 2018 und umfasst alle Prozesse, die
mit der Erstellung, Implementierung sowie mit der Bewertung von Systemreaktionen
auf Probleme einhergehen. Die Operationalisierung von iiber Algorithmen gefunde-
nen Losungen umfasst die iterativen Prozesse der Planung der Ldsung, ihrer Imple-
mentierung und Testung sowie die Bewertung der Losungen hinsichtlich ihrer Ubertrag-
barkeit und Anwendung auf das realweltliche Ausgangsproblem. Teilbereich II umfasst
zwei Aspekte:

* Losungen planen und bewerten;

* Algorithmen, Programme und Schnittstellen entwickeln.
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1.1 Losungen planen und bewerten

Der Aspekt Losungen planen und bewerten als erster Aspekt des Teilbereiches 11 um-
fasst Fahigkeiten im Kontext der Prozesse der Festlegung der Parameter eines Systems,
einschlieBlich der Entwicklung von Funktionsspezifikationen oder Anforderungen,
die sich auf die Bediirfnisse der Benutzerin bzw. des Benutzers sowie die gewiinsch-
ten Ergebnisse beziehen. Zudem umfasst er die im Hinblick auf die Gestaltung und
Implementierung wichtigsten Merkmale einer Losung. Die Féhigkeit zur Bewertung
von Losungen bezieht sich in diesem Verstdndnis darauf, kritische Beurteilungen von
Algorithmen, Code, Programmen, Benutzeroberflichendesigns oder Systemen anhand
von Kriterien, die auf einem bestimmten Modell von Standards und Effizienz basieren,
vornehmen zu kdnnen.

Aufgrund der vielfach denkbaren moglichen Losungsansitze fiir ein bestimmtes
Problem ist die Féhigkeit, Losungen aus verschiedenen Perspektiven planen und bewer-
ten zu konnen, von besonderer Relevanz. Dazu gehort auch, die Vor- und Nachteile ei-
ner Losung und mit verschiedenen, alternativen Losungsmdglichkeiten einhergehende
Auswirkungen kritisch abzuwigen.

11.2 Algorithmen, Programme und Schnittstellen entwickeln

Der Aspekt 11.2 der Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking* fokussiert auf
die logische Argumentation, die der Entwicklung von Algorithmen zur Problemldsung
zugrunde liegt. Hierbei steht der Aspekt der konzeptionellen Entwicklung im Vorder-
grund. Die damit verbundenen Féhigkeiten umfassen in einem weiteren Sinne jedoch
auch die praktische Entwicklung oder Implementierung eines Algorithmus und die
Automatisierung des Algorithmus sowie dessen Ausfithrung.

Diese Féhigkeiten beziehen sich auf die Entwicklung von sogenannten Schnittstellen
zwischen Benutzerinnen und Benutzern und einem digitalen System. Dies kann sich
beispielsweise auf die Entwicklung von Elementen einer Benutzeroberfliche in ei-
ner Anwendung beziehen, einschlieBlich der Implementierung von Spezifikationen fiir
Schnittstellen, die auf Benutzereingaben reagieren.

3.3 Theoretischer Aufbau und Beschreibung der Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking’ in ICILS 2018

Im nachfolgenden Abschnitt wird der Test der Kompetenzen im Bereich ,Computational
Thinking® fiir Schiilerinnen und Schiiler in der Studie ICILS 2018, der in acht am
Zusatzmodul teilnehmenden Lidndern (Danemark, Deutschland, Finnland, Frankreich,
Luxemburg, Portugal, Republik Korea, USA) sowie in Nordrhein-Westfalen als einem
sogenannten Benchmark-Teilnehmer der Studie (vgl. Kapitel II in diesem Band) einge-
setzt wurde, beschrieben.
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Der eingesetzte Test umfasst im Rahmen von zwei Testmodulen insgesamt 20 Items
(siche auch Kapitel II in diesem Band), die Gesamtpunktzahl {iber alle Items hin-
weg betridgt 50 Punkte (score points). Dabei werden beide Testmodule im Bereich
,Computational Thinking® jeweils in der Gesamtkohorte der Schiilerinnen und Schiiler
eingesetzt; hier liegt also — im Gegensatz zum Bereich der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen — kein Rotationsdesign in der Durchfithrung der Testung vor.
Tabelle 3.3 zeigt die Verteilung der Punkte auf die Teilbereiche und Aspekte. Etwa ein
Drittel (32%) der Punkte entfallt auf den Teilbereich I Probleme konzeptualisieren und
68 Prozent der Punkte auf Teilbereich Il Losungen operationalisieren.

Tabelle 3.3:  Verteilung der Testaufgaben auf die Teilbereiche und Aspekte der Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking’

Teilbereiche und Aspekte der Kompetenzen im Bereich Gesamt Maximale Anteil

,Computational Thinking’ (Items) Punktzahl (in%)

Teilbereich I: Probleme konzeptualisieren

1.1 Uber Wissen und Verstandnis von digitalen Systemen

verfligen 3 7 4
1.2 Probleme formulieren und analysieren 2 4 8
1.3 Relevante Daten erheben und repréasentieren 3 5 10
Gesamt (Teilbereich I) 8 16 32
Teilbereich ll: Losungen operationalisieren
II.1 Lésungen planen und bewerten 7 21 42
Il.2 Algorithmen, Programme und Schnittstellen entwickeln b 13 26
Gesamt (Teilbereich Il) 12 34 68
IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018 © ICILS 2018

Wihrend es eine dhnliche Anzahl von Items fiir jeden der beiden Teilbereiche der
Kompetenzen im Bereich ,Computational Thinking® gibt, ist die Anzahl der verfligba-
ren Punkte fiir Teilbereich 11 Ldsungen operationalisieren etwa doppelt so hoch wie
fiir Teilbereich I (sieche Tabelle 3.3). Das Testdesign der Studie ICILS 2018 erhebt da-
mit nicht den Anspruch, alle Aspekte des Konstruktes der Kompetenzen im Bereich
,Computational Thinking* zu gleichen Teilen zu bewerten (Fraillon, Ainley, Schulz,
Duckworth et al., 2019). Jedoch zeigen die Ergebnisse, wie auch schon der Feldtest der
Studie, dass alle betrachteten Teilbereiche und Aspekte hinreichend abgedeckt werden.
Weitere Informationen zum Bereich ,Computational Thinking® und dem im Rahmen der
Studie ICILS 2018 verfolgten Ansatz, u.a. auch Beispielaufgaben als Screenshots zu
den hier vorgestellten Aspekten, finden sich in Kapitel XII in diesem Band.
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4. Gesamteinordnung und Perspektiven

In Bezug auf computer- und informationsbezogene Kompetenzen greift die IEA mit
der Studie ICILS (International Computer and Information Literacy Study) die mit der
Digitalisierung verbundenen Entwicklungen auf und fokussiert erneut auf den kompe-
tenten Umgang mit neuen Technologien und digitalen Informationen. Der betrachtete
Bereich bietet aus der Forschungsperspektive bereits eine besondere Herausforderung
flir die empirische Bildungsforschung, da mit ICILS Kompetenzbereiche adressiert wer-
den, die aufgrund der technologischen Entwicklungen — und den damit einhergehenden
verinderten Anwendungsmoglichkeiten neuer Technologien — stindigen Anderungen
unterliegen (Eickelmann, 2017a; Sparks et al., 2016; Voogt & Roblin, 2012). Dabei gilt
es, die dynamischen Verdnderungen in der theoretischen Konzeption einer Studie und
in der Kompetenzmessung selbst zu beriicksichtigen, was im Rahmen von ICILS 2018
durch eine Ausdifferenzierung der Teilbereiche des theoretischen Konstruktes der com-
puter- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie durch die Ergédnzung des inter-
nationalen Zusatzmoduls ,Computational Thinking* aufgegriffen wird.

Die gesellschaftlichen Verdnderungen durch die fortschreitenden Digitalisierungs-
prozesse und der damit einhergehende Wandel in verschiedenen Lebens- und
Arbeitsbereichen miissen auch in den dazugehdrigen theoretischen Konzeptionen der
ICIL-Studien anschlussfahig aufgegriffen werden. Daher wurde erstens das Konstrukt
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen fiir die Studie ICILS 2018
aktualisiert, ohne dass das Konstrukt selbst verdndert wurde (Senkbeil et al., 2014).
Zweitens wurden wihrend der Konzeption der Studie ICILS 2018 verwandte Konstrukte
fiir eine Aufnahme in ICILS gepriift. Ergebnis dieser Priifung war, dass angesichts der
zunehmenden Bedeutung algorithmischer Problemlosefdhigkeiten in ICILS 2018 zusétz-
lich der Kompetenzbereich ,Computational Thinking® im Rahmen eines Zusatzmoduls
erfasst wird (Eickelmann, 2017a; Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth et al., 2019).

Dabei ergibt sich der Anspruch, ein international giiltiges Maf} fiir Vergleiche von
Schiilerkompetenzen in diesem dynamischen Bereich zu entwickeln (Eickelmann,
2017a). Ein solcher Vergleich muss sowohl einfache, basale Fertigkeiten als auch fort-
geschrittene Féhigkeiten umfassen und zudem in verschiedenen Léndern, unabhin-
gig von deren Okonomischem und technologischem Entwicklungsstand, einsetzbar
sein. Vor diesem Hintergrund liegen beiden im Rahmen von ICILS 2018 untersuch-
ten Kompetenzbereichen, dem zum zweiten Mal nach ICILS 2013 betrachteten Bereich
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen sowie dem erstmalig in
ICILS 2018 in dieser Form betrachteten Bereich ,Computational Thinking‘, theoretische
Konstrukte zugrunde, die im Rahmen des nédchsten Zyklus der Studie (ICILS 2023) er-
neut aufgegriffen werden.

Die Ergebnisse beider Testbereiche sowie die Ermittlung ihres Zusammenhanges
liefern mit der nationalen und internationalen Berichtlegung der Studie ICILS 2018
bereits ein wesentlich umfassenderes Bild iiber die ,digitalen® Kompetenzen von
Achtkldsslerinnen und Achtklisslern als es im Rahmen des ersten Zyklus der Studie,
ICILS 2013, abgebildet werden konnte. Die in der Studie entwickelten theoreti-
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schen Konstrukte bilden die Grundlage fiir die computerbasierte Erfassung der
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler und damit fiir die direkte Testung der
Schiilerkompetenzen in beiden in der Studie betrachteten Untersuchungsbereichen.

Mit der Studie ICILS und dem nun vorliegenden Zyklus ICILS 2018 konnen so
wichtige Impulse fiir die theoretische Weiterentwicklung von Konstrukten gegeben wer-
den, die sich im engeren und weiteren Sinne auf ,digitale® Kompetenzen beziehen (z.B.
ICT Literacy, technologiebasiertes Problemldsen, digitale Lesekompetenz; Senkbeil et
al., 2014). Abschlieend sei nochmals fiir Deutschland darauf hinzuweisen, dass die hier
beschriebenen Konstrukte eine hohe Affinitdt zu den sechs Kompetenzbereichen der
KMK-Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* (KMK, 2016) aufweisen und somit eine
hohe praktische Relevanz fiir die zukiinftige Vermittlung ,digitaler Kompetenzen in der
Schule besitzen. So ldsst sich beispielsweise der erste Kompetenzbereich der KMK-
Strategie Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren mit Teilbereich II von ICILS 2018
Informationen sammeln und organisieren verkniipfen. Der Kompetenzbereich Kom-
munizieren und Kooperieren (KMK) ist eng mit Teilbereich IV Digitale Kommuni-
kation der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (ICILS 2018) verbun-
den. Der fiinfte Kompetenzbereich Problemlésen und Handeln (KMK) spiegelt sich
zumindest in Ansédtzen in den Kompetenzen des Bereiches ,Computational Thinking"
(ICILS 2018) wider. Ebenso korrespondiert der Kompetenzbereich Produzieren und
Prisentieren (KMK) mit Teilbereich Il Informationen erzeugen (ICILS 2018). Die
Anschlussfahigkeit eines internationalen Ansatzes unterstreicht die Bedeutung der bei-
den in ICILS 2018 betrachteten Kompetenzbereiche und ihr Potenzial fiir die zukunfts-
fadhige Weiterentwicklung von Schulsystemen, Schulen und Unterricht. Neben der
Darstellung der im vorliegenden Kapitel betrachteten theoretischen Fundierung sind da-
her vor allem auch die Ergebnisse der Studie ICILS 2018 fiir Deutschland im interna-
tionalen Vergleich interessant, die in den nachfolgenden Kapiteln zu ersten zentralen
Untersuchungsaspekten prisentiert werden.
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Kapitel IV

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

Birgit Eickelmann, Wilfried Bos, Julia Gerick und Amelie Labusch

1. Einleitung

Mit der Studie ICILS 2018 (International Computer and Information Literacy Study

2018) realisiert die IEA (International Association for the Evaluation of Educational

Achievement) nach ICILS 2013 zum zweiten Mal die Koordination einer internatio-

nal vergleichenden Schulleistungsstudie, die mithilfe eines computerbasierten Instru-

mentariums die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (Computer and

Information Literacy, kurz: CIL) von Schiilerinnen und Schiilern in den an der Studie

teilnehmenden Landern und Bildungssystemen erfasst.

Im vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse zum Kompetenzstand von
Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe in Deutschland im internationalen
Vergleich berichtet. Da Deutschland bereits am ersten Zyklus der Studie, ICILS 2013,
teilgenommen hat, kénnen zudem die Ergebnisse der Studie ICILS 2018 mit den
Befunden aus ICILS 2013 (Bos, Eickelmann, Gerick, Goldhammer, Schwippert et al.,
2014) verglichen werden.

Neben dem internationalen Vergleich der mittleren Kompetenzstinde der Acht-
klésslerinnen und Achtklassler der ICILS-2018-Teilnehmerlander (siehe dazu Kapitel 11
in diesem Band) werden die Verteilungen auf Kompetenzstufen sowie fiir Deutschland
vertiefend Schulformunterschiede in den Kompetenzstinden von Schiilerinnen und
Schiilern an Gymnasien im Vergleich zu Achtklésslerinnen und Achtklésslern anderer
Schulformen der Sekundarstufe I betrachtet.

Mit der Perspektive des internationalen Vergleiches ermoglicht die Studie
ICILS 2018 damit mit einem zeitlichen Abstand von fiinf Jahren zu ICILS 2013:

+ lber den Einsatz computerbasierter Schiilertests die im vorliegenden Kapitel ausge-
fiihrte erneute Beschreibung des Status Quo der computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen von Achtklisslerinnen und Achtkldsslern sowohl auf nationaler
Ebene als auch im internationalen Vergleich;

e iiber eine umfangreiche Erhebung mittels sogenannter Hintergrundfragebdgen die
Erfassung und Beschreibung von Rahmenbedingungen des Erwerbes der compu-
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ter- und informationsbezogenen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Grundlage fiir die weiteren Kapitel in diesem Buch bilden;

* sowohl liber die eingesetzten, weiterentwickelten Schiilertests und Fragebdgen
Vergleiche zwischen 2018 und 2013 unter Beriicksichtigung technologischer und
padagogischer Weiterentwicklungen, wobei die internationalen Vergleiche, die {iber
die Tests ermoglicht werden und damit die Kompetenzstinde der Achtklisslerinnen
und Achtkldssler betreffen, im vorliegenden Kapitel prdsentiert werden und um
Analysen differenziert nach den Schiilermerkmalen Geschlecht, soziale Herkunft
und Migrationsstatus in den Kapiteln IX bis XI ergéinzt werden;

* iber die Teilnahme Deutschlands an dem entsprechenden internationalen Zusatz-
modul zu ICILS 2018 erstmals die empirische Beschreibung des Kompetenz-
standes im Kompetenzbereich ,Computational Thinking® sowie die Untersuchung
des Zusammenhanges zwischen den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen von Achtklédsslerinnen und Achtkldsslern und ihren Kompetenzen im
Bereich ,Computational Thinking® (siehe dazu Kapitel XII in diesem Band).

Damit kniipft ICILS 2018 unmittelbar an die Vorgingerstudie ICILS 2013 an, die erst-
mals ein empirisch begriindetes Kompetenzstufenmodell fiir den Bereich der computer-
und informationsbezogenen Kompetenzen vorgelegt hat (Eickelmann, Gerick & Bos,
2014) und an das ICILS 2018 nun ankniipfen kann.

Im Verstindnis der Studie, das durch ein theoretisches Rahmenmodell unter-
legt ist (vgl. Kapitel II in diesem Band), werden computer- und informationsbezo-
gene Kompetenzen als individuelle Fahigkeiten einer Person definiert, die es ihr er-
lauben, digitale Medien zum Recherchieren, Gestalten und Kommunizieren von
Informationen zu nutzen und diese zu bewerten, um am Leben im héduslichen Umfeld,
in der Schule, am Arbeitsplatz und in der Gesellschaft erfolgreich teilzuhaben (Bos,
Eickelmann & Gerick, 2014; Fraillon, Ainley, Schulz, Duckworth & Friedman, 2019).
Diese Kompetenzen werden in ICILS 2018 erneut mittels computerbasierter Tests mit
authentischen Aufgabenstellungen in einer softwarebasierten Testumgebung, wie sie be-
reits fir ICILS 2013 realisiert werden konnte, erfasst. Dabei umfasst im Rahmen der
Studie ICILS 2018 der Kompetenzbereich der computer- und informationsbezoge-
nen Kompetenzen vier Teilbereiche (siche dazu auch ausfiihrlich Kapitel III in diesem
Band). Teilbereich 1 umfasst Kompetenzen im Bereich ,Uber Wissen zur Nutzung von
Computern‘. Teilbereich 2 ergénzt dies um Kompetenzen im Bereich ,Informationen
sammeln und organisieren‘. Im dritten Teilbereich wird der Bereich ,Informationen er-
zeugen® angesprochen. Der Teilbereich 4 ,Digitale Kommunikation® bezieht sich im
Kern auf Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Austausch von Informationen, z.B.
in sozialen Netzwerken, sowie den verantwortungsvollen Umgang mit Informationen
unter sozialen, rechtlichen und ethischen Bedingungen und Kontexten. Alle Teilbereiche
umfassen jeweils zwei ihnen zugeordnete Teilaspekte (vgl. Kapitel III in diesem
Band). Dabei werden die Ergebnisse zu den computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler — wie schon im Rahmen von ICILS 2013
(Bos, Eickelmann, Gerick, Goldhammer, Schaumburg et al., 2014) — auf einer

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.


https://kw.uni-paderborn.de/institut-fuer-erziehungswissenschaft/arbeitsbereiche/schulpaedagogik/forschung/forschungsprojekte/computational-thinking/

Computer- und informationsbezogene Kompetenzen im zweiten internationalen Vergleich

Gesamtskala der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen, und damit iiber

alle vorgenannten Teilbereiche hinweg, berichtet.

Im Zuge der nachfolgenden Ergebnisdarstellung werden, wie schon im Rahmen von
ICILS 2013, fiir vertiefende Analysen — also solche, die {iber Analysen zu mittleren
Kompetenzstinden der Schiilerinnen und Schiiler hinausgehen — fiinf Kompetenzstufen
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen betrachtet. Die unters-
te Kompetenzstufe 1 umfasst rudimentdre rezeptive Fertigkeiten und sehr einfache
Anwendungsfertigkeiten wie etwa das Anklicken eines Links oder einer E-Mail. Die
Kompetenzstufe II beinhaltet den kompetenten Umgang mit basalen Wissensbestinden
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
bearbeiten sowie einfache Informationsprodukte, wie z.B. einfache Textdokumente, er-
stellen. 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 ela-
borierte computer- und informationsbezogene Kompetenzen, zu denen das sichere
Bewerten und Organisieren selbststindig ermittelter Informationen sowie das Erzeugen
von inhaltlich und formal anspruchsvollen Informationsprodukten gehort (siche zur aus-
fithrlichen Beschreibung Kapitel III in diesem Band).

Im vorliegenden Kapitel wird zunédchst unter Beriicksichtigung der Entwicklungen
der letzten Jahre in Deutschland die Perspektive und Relevanz eines zweiten interna-
tionalen Vergleiches erldutert. Hier lassen sich zwei in Abschnitt 2 weiter ausgefiihr-
te Blickwinkel auf die im Folgenden berichteten Ergebnisse einnehmen: Dies ist erstens
die Bedeutung der Betrachtung Deutschlands im internationalen Vergleich und zweitens
die Ermdglichung der Beschreibung eines auf Grundlage repridsentativer Stichproben
sehr differenzierten Bildes fiir Deutschland. In Abschnitt 3 werden auf dieser Grundlage
die ICILS-2018-Ergebnisse fiir die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern der achten Jahrgangsstufe in Deutschland im zwei-
ten internationalen Vergleich présentiert und Befunde differenziert fiir Deutschland be-
richtet. Neben der Darstellung der Ergebnisse aus ICILS 2018 werden, wo moglich,
Vergleiche mit ICILS 2013 hergestellt (Fraillon, Schulz, Friedman, Ainley & Gebhardt,
2015; Gerick, Vennemann, Eickelmann, Bos & Mews, 2018). Im Einzelnen werden in
Abschnitt 3 folgende Ergebnisse in den einzelnen Unterabschnitten 3.1 bis 3.3 présen-
tiert:

* In Abschnitt 3.1 werden die mittleren computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen von Achtklisslerinnen und Achtkldsslern in den ICILS-2018-Teil-
nehmerldndern berichtet und mit den Ergebnissen zu den mittleren Kompetenz-
standen aus ICILS 2013 verglichen. Dabei umfasst das sogenannte ,Ldnderranking’
auch Ergebnisse zur Leistungsstreuung der computer- und informationsbezogenen
Kompetenzen in den ICILS-2018-Teilnehmerldndern.
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* In Abschnitt 3.2 wird die Verteilung der Achtklésslerinnen und Achtklissler auf die
Kompetenzstufen computer- und informationsbezogener Kompetenzen im internati-
onalen Vergleich in ICILS 2018 sowie im Vergleich zu ICILS 2013 dargestellt.

* In Abschnitt 3.3 werden die Ergebnisse von Schulformvergleichen zu den
Kompetenzstinden sowie zu Kompetenzverteilungen in Deutschland untersucht.
Hierzu werden die mittleren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen
der Achtklésslerinnen und Achtkldssler und ihre Verteilung auf Kompetenzstufen
der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen nach Schulform differen-
ziert betrachtet.

SchlieBlich werden im letzten Abschnitt des Kapitels (Abschnitt 4) die zentra-
len Ergebnisse des vorliegenden Kapitels zusammengefiihrt und diskutiert. Hierzu
werden teilweise auf die nachfolgenden Kapitel vorausschauende erste mogliche
Erklarungsansitze fiir das Abschneiden Deutschlands angefiihrt und, wo moglich, durch
Hinweise aus Betrachtungen fiir andere Linder (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman &
Duckworth, 2019) erginzt.

2. Perspektiven des zweiten internationalen Vergleiches

Internationale Vergleichsstudien stellen weltweit eine zentrale Grundlage fiir die
Entwicklung der Leistungsfihigkeit von Bildungssystemen sowie fiir die Sicherung der
Qualitdt von Schulen und Unterricht dar. Dabei sind fiir eine international vergleichende
Schulleistungsstudie wie ICILS 2018 zwei Perspektiven gleichermalBlen wichtig:

(1) Durch den internationalen Vergleich ist es zum einen mdglich, die Kompetenz-
stinde der Schiilerinnen und Schiiler — fiir ICILS 2018 sind das die computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen von Achtkldsslerinnen und Achtkldsslern —
fiir Deutschland im internationalen Vergleich einordnen zu kénnen. Da diese Studie,
nach ICILS 2013, zum zweiten Mal durchgefiihrt wird, kénnen zudem Unterschiede
iiber einen flinfjahrigen Zeitraum empirisch im internationalen Vergleich erfasst
und beschrieben werden. Zum anderen kann, ausgehend von dem unterschiedlichen
Abschneiden der Schiilerinnen und Schiiler in den jeweiligen Teilnehmerldandern, ent-
lang eines theoretischen Rahmenmodells (siche Kapitel II in diesem Band) iiber
Fragebogen erfasstes Wissen iiber die Rahmenbedingungen schulischen Lernens
und Lehrens in Bezug auf den betrachteten Kompetenzbereich generiert werden.
Dabei ist aus methodischen Griinden — die grofen Schulleistungsstudien sind als
Querschnittstudien angelegt — die Herstellung von Kausalzusammenhingen nicht mog-
lich. Das theoretische Rahmenmodell der Studie ICILS 2018 unterscheidet dabei zwi-
schen Voraussetzungs- und Prozessfaktoren (siche Kapitel II in diesem Band). Diese
Perspektive ermoglicht, neben der Einordnung der computer- und informationsbezo-
genen Kompetenzstdnde der Schiilerinnen und Schiiler im internationalen Vergleich,
von anderen ICILS-2018-Teilnehmerldndern zu lernen. Dabei ist zu beachten, dass
aufgrund der Unterschiedlichkeit der Bildungssysteme die Vergleiche auch immer
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an Grenzen stoflen. Allerdings sei an dieser Stelle erwihnt, dass bereits aus dem ers-
ten Zyklus der Studie, ICILS 2013, Hinweise fiir Entwicklungen in Deutschland iiber
den internationalen Vergleich geschlossen werden konnten, die auch in die KMK-
Strategie ,Bildung in der digitalen Welt* (Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2016), zu de-
ren Umsetzung sich alle Bundeslidnder verpflichtet haben, Eingang gefunden ha-
ben. Hier sei vor allem das Kompetenzmodell von ICILS 2013 zu nennen, das fiir
die Entwicklung des Rahmenmodells der Schiilerkompetenzen in der KMK-Strategie
Beriicksichtigung gefunden hat (KMK, 2016). Andere Hinweise, z.B. zur Verbesserung
technischer Rahmenbedingungen der IT-Ausstattung und des IT-Supports an Schulen,
zur Lehrerausbildung, zur Entwicklung von Curricula und digitalen Lerninhalten,
konnten ebenfalls als Impulse fiir die Weiterentwicklung der schulischen Bildung in
Deutschland genutzt werden. Zudem wurden die Ergebnisse der ICILS-2013-Studie
u.a. in der ,Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft® (Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2016) des Bundes aufgegriffen, die wieder-
um Ausgangspunkt fiir die von Bund und Léindern getroffenen Vereinbarungen zum
DigitalPakt Schule (vgl. Verwaltungsvereinbarung DigitalPakt Schule 2019-2024) ist
und den Schulbereich seit Anfang 2019 nun mit umfanglichen Férdermitteln im Bereich
der Digitalisierungsprozesse unterlegt. Andere Aspekte und Entwicklungsbereiche, die
im Rahmen von ICILS 2013 sichtbar wurden (Eickelmann et al., 2014), sind teilweise
weniger bzw. sehr unterschiedlich beachtet worden.

(2) Eine groBangelegte Schulleistungsstudie wie ICILS — sowohl ICILS 2013
als nun auch ICILS 2018, aber auch die weiteren bereits vorher in Deutschland im-
plementierten Schulleistungsstudien wie IGLU (Internationale Grundschul-Lese-
Untersuchung), TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) und
PISA (Programme for International Student Assessment) — kann auf der Grundlage von
reprasentativen Stichproben zusitzliche national relevante Einblicke in den schulischen
Bildungsbereich in dem jeweils betrachteten Kompetenzbereich bereitstellen. Auch
wenn der internationale Vergleich eine Einordnung ermdglicht, sind die Informationen
in und liber das Land selbst bereits aullerordentlich aussagekriftig. Im vorliegen-
den Kapitel sind diesbeziiglich beispielweise die Verteilung der Achtklédsslerinnen und
Achtkléssler in Deutschland auf die Kompetenzstufen der computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen sowie die Kompetenzunterschiede zwischen Schiilerinnen und
Schiilern verschiedener Schulformen anzufiihren.

Auch wenn die vorgenannten Analysen nicht ohne den internationalen Ansatz mog-
lich wiren, gewiéhrt die Studie ICILS 2018 so zusitzlich zum internationalen Vergleich
— unabhéngig davon, welche weiteren Lénder an der Studie teilnehmen — differen-
zierte Einschitzungen iiber den Entwicklungsstand Deutschlands im Kontext der
Digitalisierung von Schule und Unterricht.
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Digitale Bildung in den weiteren ICILS-2018-Teilnehmerlindern

Blickt man in die weiteren ICILS-2018-Teilnehmerldnder und ihre Entwicklungen
in den letzten Jahren, so ergeben sich Einblicke in die verschiedenen Ansétze des
Umganges mit den Herausforderungen und Mdoglichkeiten im Zuge der Digitalisierung.
Diese werden im Folgenden so, wie sie auch im internationalen Berichtsband aufberei-
tet sind (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019), in gebotener Kiirze in alpha-
betischer Reihenfolge der Landernamen skizziert und sind in jedem Land bei genauerer,
hier nicht ansatzweise vollstdndig abbildbarer Betrachtung um weitere Entwicklungen,
Beobachtungen, Einzeldokumente und Vorgaben zu erginzen, die um iibergreifende in-
ternationale Analysen ergénzt werden konnen (Eickelmann, 2018).

So zeigte sich zum Zeitpunkt der Erhebung im Jahr 2018 fiir das chilenische
Bildungssystem, dass in Chile ein nationales Curriculum die grundlegenden Ziele und
Mindestanforderungen fiir jede Klasse und jedes Fach auf nationaler Ebene festlegt und
dass der Bereich der ,digitalen® Kompetenz als eigenstindiges Fach Technik im Jahr
2012 fiir die Grundschule und im Jahr 2014 fiir die Sekundarstufe eingefiihrt wurde.

In Ddnemark zeichnet sich das Bildungssystem durch die Entwicklung natio-
naler Lehrplanstandards, Priifungen und Vorgaben aus. Dabei liegt es aber in der
Verantwortung der Schulen und Gemeinden, festzulegen, wie ihre Schulen innerhalb
der staatlichen Vorschriften organisiert sind. Das nationale Curriculum enthilt keine
Pflichtfachregelung im Zusammenhang mit ,digitalen® Kompetenzen, allerdings soll
nach vorgegebenen Standards das Lernen mit digitalen Medien in alle Facher integriert
werden. Seit den 1990er-Jahren stellen die Regierung und die Kommunen hierfiir konti-
nuierlich Mittel zur Verfligung. In den Jahren 2011 bis 2017 umfassten diese etwa eine
Milliarde dénische Kronen (umgerechnet etwa 134 Millionen Euro), die hauptsdchlich
zur finanziellen Unterstiitzung der Entwicklung und Nutzung digitaler Lernmaterialien
dienten.

Schulen in Finnland erstellen ihre eigenen Curricula im Rahmen des nationalen
Kerncurriculums, das die Ziele und Kerninhalte verschiedener Facher und Lernbereiche
umfasst. Einzelschulen und Lehrkrifte konnen dabei entscheiden, wie die Nutzung
digitaler Medien umgesetzt und bewertet wird. Die Vermittlung von ,digitalen®
Kompetenzen ist kein eigenstdndiges Fach. Die Achtklisslerinnen und Achtkléssler,
die in ICILS 2018 getestet wurden, folgten noch dem alten finnischen Kernlehrplan
von 2004. Zu diesem gehorten facheriibergreifende Themen wie ,Medienkompetenz
und Kommunikation®* und ,Technik und Individuum‘. Diese umfassten haupt-
sdchlich computer- und informationsbezogene Bereiche, z.B. den Einsatz von Medien
und Kommunikationsmitteln und Themen wie Informationsbeschaffung und Infor-
mationssicherheit. Jedoch gibt es optionale Kurse zu ,digitalen® Kompetenzen oder
Programmierung, die in der achten und neunten Jahrgangsstufe angeboten werden. Im
Jahr 2016 hat Finnland mit der schrittweisen Umsetzung eines neuen Kernlehrplans be-
gonnen, der sich stark auf die computer- und informationsbezogenen Kompetenzen kon-
zentriert und in dem diese in alle Facher integriert sind.

In Bezug auf Lernbereiche mit Affinitdit zum Inhaltsbereich von ICILS wird in
Frankreich die Beherrschung géngiger Informations- und Kommunikationstechniken im
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Rahmen der Aktivitdten in verschiedenen Fiachern erworben. Das neue Curriculum, das
Anfang September 2016 implementiert wurde, beinhaltet dabei u.a. das Erlernen von
Computercode iiber Algorithmen und Robotik in den Fachern Mathematik und Technik.

In [Italien werden die allgemeinen Leitlinien und Richtlinien fiir das o6ffentliche
Bildungssystem zentral vom Ministero dell’ Istruzione dell’ Universita e della Ricerca
herausgegeben. Das zentrale Dokument zur Festlegung der Ziele digitaler Bildung ist
ein nationaler Plan, der in 35 Facetten alle Bereiche abdeckt, die mit der Entwicklung
,digitaler’ Kompetenzen im offentlichen Bildungswesen als relevant angesehen wer-
den. Die Nutzung digitaler Medien wird als Querschnittsziel angesehen, das notwendig
ist, um die Anforderungen der einzelnen Unterrichtsficher zu erfiillen. Jede Schule ver-
figt iiber die notwendige Autonomie, um die Fortschritte der Schiilerinnen und Schiiler
in ,digitalen° Kompetenzen mit jeweils unterschiedlichen Instrumenten zu begleiten
und zu bewerten. Das Ministerium in Rom hat dabei Modelle zur Zertifizierung von
Kompetenzen herausgegeben, die jede Schule nach ihren eigenen Bediirfnissen einset-
zen kann. Zudem werden seit 2018 nationale Tests digital durchgefiihrt.

In Kasachstan ist das Ministerium fiir Bildung und Wissenschaft fiir die Umsetzung
des einheitlichen Bildungs- und Ausbildungssystems unter Beteiligung der regiona-
len Bildungsabteilungen verantwortlich. Die Bildungspolitik im Bereich ,digitaler*
Kompetenzen begann hier bereits mit der Verabschiedung des staatlichen Programmes
zur Informatisierung des Sekundarschulsystems von 1997 bis 2002, gefolgt vom staat-
lichen Programm fiir Bildungsentwicklung 2011 bis 2020 und 2016 bis 2019. ,Digitale*
Kompetenzen sind seither Teil des Lehrplanes und werden als eigenstdndiges Fach un-
terrichtet. Im Jahr 2016 begann zudem ein schrittweiser Ubergang zu einem aktualisier-
ten Bildungsprogramm, in dem der Schwerpunkt der Entwicklungen auf der Forderung
der ,digitalen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler sowie der verstirkten
Nutzung digitaler Medien durch Lehrkréfte lag.

In Luxemburg ist die Entwicklung digitaler Kompetenzen im nationalen Curriculum
ab der Sekundarstufe I und als eigenstidndiges Fach fiir die Sekundarstufe II enthal-
ten. Fiir die Sekundarstufe II wurde 2017 ein neuer Bereich mit dem Schwerpunkt
,digitale* Kompetenzen eingefiihrt, der sich an Schiilerinnen und Schiiler der elften
Jahrgangsstufe richtet. Diese Initiative entstand im Rahmen des sogenannten Future
Hub, der dazu dient, innovative Schulen im Bereich der Digitalisierung hervorzuhe-
ben. Die Lernaktivitdten sind projektbezogen und fokussieren auf selbstverantwortliches
Lernen. Schwerpunkte liegen auf facherlibergreifenden Ansdtzen und der Forderung
,digitaler’ Kompetenzen, auf Kooperation und Kommunikation, projektorientiertem
Lernen und kreativem Denken.

GemiB3 dem neuen Curriculum fiir Schiilerinnen und Schiiler bis zur vierten
Klasse hat das portugiesische Bildungsministerium die curricularen Leitlinien fiir
den ersten Zyklus der Grundbildung festgelegt, um zur Entwicklung von Kapazititen
in Verbindung mit verschiedenen Bereichen der ,digitalen Kompetenzen und zur
Forderung fécheriibergreifender Kompetenzen beizutragen. Andererseits sind ,digita-
le* Kompetenzen ein Pflichtfach fiir Schiilerinnen und Schiiler der fiinften bis neunten
Klasse. Das Kerncurriculum der ,digitalen* Kompetenzen gliedert sich in vier Bereiche:
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digital citizenship; Forschung und Recherche; Kommunikation und Zusammenarbeit;
Schaffung und Innovation. Das portugiesische Bildungsministerium fordert und unter-
stiitzt auch mehrere Schulprojekte im Bereich der Digitalisierung, z.B. die Initiative
,Einfiilhrung in die Programmierung im ersten Zyklus der Grundbildung‘, die sich an
Schiiler der dritten und vierten Klasse richtet. Es gibt keine landesweiten Priifungen im
Bereich ,digitaler* Kompetenzen.

In der Republik Korea ist das nationale Bildungsministerium in erster Linie fiir
die Planung, den Betrieb und die Verwaltung des nationalen Lehrplanes fiir Grund-
und Sekundarschulen verantwortlich. Die nationalen Lehrplanstandards dienen dabei
als Grundlage fiir Bildungsinhalte und Lehrbuchentwicklung. Im Rahmen des {iber-
arbeiteten nationalen Lehrplanes aus dem Jahr 2009 konnen Achtklédsslerinnen und
Achtkléssler computer- und informationsbezogene Kompetenzen sowie Kompetenzen
im Bereich ,Computational Thinking* als eigenstdndiges Fach (,Informatik‘) in der
Mittelschule erlernen. Da es sich jedoch lange Jahre um ein Wahlfach handelte, bot
nur ein Teil der koreanischen Schulen dieses Fach an. Derzeit wird das Curriculum
2015 implementiert. Im Zuge seiner Einfiihrung wird Informatik in der Mittelstufe zum
Pflichtfach (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019).

Fir Uruguay ist hervorzuheben, dass es wie verschiedene andere lateinameri-
kanische Lander vor allem auf IT-Ausstattungsprogramme setzt und hier bereits im
Grundschulbereich mit 1:1-Ausstattungsprogrammen arbeitet. Ziel des nationalen
Plan Ceibal ist es, moglichst vielen Kindern und Jugendlichen das Lernen mit digita-
len Medien zu ermdglichen und das schulische Lernen und Lehren zu modernisieren
(Castillo-Valenzuela & Garrido-Miranda, 2018).

In den USA liegt die schulische Bildungsverantwortung auf der Ebene der
Staaten und der lokalen Regierungen, einschlielich der Schulbezirke, wobei eini-
ge Entscheidungen auf Schulebene getroffen werden konnen. Schulleitungen und
Lehrpersonen verfiigen in der Regel iiber ein hohes Mall an Autonomie bei der Durch-
fiihrung des Lehrplanes — einschlielich der Auswahl von Lehrmaterialien, Unterrichts-
techniken und Bewertungsmethoden. Auf Bundes- und Landesebene sind keine speziel-
len Kurse fiir computer- und informationsbezogene Kompetenzen oder Computational
Thinking vorgeschrieben. Distrikte und Schulen sind befugt, Kurse in diesen Bereichen
anzubieten und einzufordern oder ,digitale’ Kompetenzen in andere Fécher zu integrie-
ren.

Fir Moskau erscheint relevant, dass nach dem zum Zeitpunkt der Durchfiihrung
der Studie relevanten Bildungsgesetz in der Russischen Foderation das staatliche
Bildungsmanagement, mit Funktionen zur Entwicklung und Umsetzung der staat-
lichen Politik und der normativen Rechtsordnung fiir die Allgemeinbildung, die
Sekundarschulbildung und die entsprechende berufliche Zusatzausbildung ausiibt.
Achtklésslerinnen und Achtkldssler konnen im Fach ,Informatik® gepriift werden.
,Digitale® Kompetenzen sind dabei im russischen Lehrplan als allgemeine Fihigkeit
enthalten.

In Nordrhein-Westfalen sind die Schulen ab Juni 2018 — und damit unmittelbar
nach der Datenerhebung in ICILS 2018 — verpflichtet, ihr schulisches Medienkonzept
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auf Basis des Medienkompetenzrahmens NRW weiterzuentwickeln. Im Rahmen der
,Digitaloffensive Schule NRW* sind weiterhin verschiedene inhaltliche, professio-
nalisierungsbezogene und technologiebezogene MaBnahmen auf den Weg gebracht
oder bereits angekiindigt worden, wobei die Uberarbeitung der Kernlehrpline, begin-
nend mit den Lehrplénen fiir das neue G9, zusammen mit der Entwicklung techni-
scher InfrastrukturmafBnahmen sowie der Weiterentwicklung der Lehrerbildung in allen
Phasen fiir die schulische Arbeit in allen Schulformen und Schulstufen Schwerpunkte
darstellen (Fraillon, Ainley, Schulz, Friedman et al., 2019).

3. Ergebnisse der Studie ICILS 2018 zu computer- und
informationshezogenen Kompetenzen

Im nachfolgenden Abschnitt werden nun die zentralen Ergebnisse der Studie
ICILS 2018 zu den computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von Acht-
klasslerinnen und Achtkldsslern im zweiten internationalen Vergleich présentiert. Diese
Ergebnisse werden fiir die Lénder, die an beiden bisherigen ICIL-Studien teilgenommen
haben, jeweils mit den Befunden aus ICILS 2013 verglichen.

Zu beachten ist, dass in die berichteten internationalen Mittelwerte ausschlieBlich die
Ergebnisse derjenigen ICILS-2018-Teilnehmerlidnder einflieBen, die — wie Deutschland
— die vergleichsweise hohen IEA-Standards in Bezug auf die Riicklaufquoten erreicht
haben (siehe Ubersicht im Anhang dieses Bandes). Zusitzlich zu den Einzelergebnissen
der ICILS-2018-Teilnehmerldnder und den vorbeschriebenen internationalen Mittel-
werten wird jeweils ein europdischer Vergleich durch Angabe eines Mittelwertes der
Vergleichsgruppe EU ermoglicht (siehe Kapitel 11 in diesem Band).

In einem ersten Schritt werden in Abschnitt 3.1 die computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler in den ICILS-2018-
Teilnehmerldndern anhand von Leistungsmittelwerten in den computer- und informa-
tionsbezogenen Kompetenzen sowie der Leistungsstreuungen berichtet. AnschlieBend
erfolgt die Betrachtung der Verteilung der Achtkldsslerinnen und Achtklédssler auf
die in ICILS 2018 gebildeten Kompetenzstufen der computer- und informationsbe-
zogenen Kompetenzen im internationalen Vergleich (Abschnitt 3.2). Schlielich wer-
den die Leistungsmittelwerte der Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland sowie die
Verteilung auf die fiinf Kompetenzstufen (vgl. Kapitel III in diesem Band) differen-
ziert nach Schulformen, hier nach Schiilerinnen und Schiilern an Gymnasien sowie nach
Schiilerinnen und Schiilern an anderen Schulformen der Sekundarstufe I mit nicht aus-
schlieBlich gymnasialem Bildungsgang, betrachtet (Abschnitt 3.3).
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3.1 Computer- und informationshezogene Kompetenzen von
Schiilerinnen und Schiilern in den ICILS-2018-Teilnehmerldndern

In Abbildung 4.1 werden im internationalen Vergleich die mittleren computer- und in-
formationsbezogenen Kompetenzen der Achtklédsslerinnen und Achtkldssler in den
ICILS-2018-Teilnehmerldandern abgebildet. Neben den Leistungsmittelwerten (M), den
jeweiligen Standardabweichungen (SD) sowie den Standardfehlern (SE) sind sogenann-
te Perzentilbander dargestellt, die u.a. die Leistungsstreuung in den Teilnehmerldndern
sowie in den Vergleichsgruppen abbilden.

Dabei wird — auch und vor allem um Vergleiche mit ICILS 2013 zu ermoglichen —
der internationale Mittelwert in ICILS 2018 aufgrund der gemeinsamen Skalierungs-
ergebnisse der Daten beider Studien (siehe Kapitel II in diesem Band) auf 496 Punkte
mit einer Standardabweichung von 85 Skalenpunkten festgelegt. In ICILS 2013 wurde
der Mittelwert auf 500 Punkte festgelegt. Das heif3t, dass im Jahr 2018 der Leistungstest
zur Erfassung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen iiber alle Lander
hinweg geringfiigig schwieriger war als in 2013. Uber dieses Vorgehen konnen, un-
abhingig von der Zusammensetzung der internationalen Stichprobe in beiden Studien,
Vergleiche zwischen den Jahren 2013 und 2018 beschrieben werden.

Neben der Betrachtung des reinen Mittelwertes machen die Perzentilbénder ergén-
zend in Abbildung 4.1 zudem die Heterogenitdt der Leistungsmittelwerte im internatio-
nalen Vergleich deutlich: Je grofier der Leistungsmittelwert ist, desto weiter rechts befin-
det sich die Mitte des Perzentilbandes. Die Breite des Perzentilbandes stellt jeweils die
Leistungsstreuung dar, die aufzeigt, wie sehr die Testergebnisse der Schiilerinnen und
Schiiler durchschnittlich um den Mittelwert des jeweiligen Teilnehmerlandes streuen.
Dieser Wert kann damit in gewisser Weise als Indikator fiir die Bildungsgerechtigkeit
innerhalb eines Landes in Bezug auf den Kompetenzbereich der computer- und infor-
mationsbezogenen Kompetenzen herangezogen werden.

Leistungsmittelwerte der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im inter-
nationalen Vergleich und im Vergleich zu ICILS 2013

Es zeigt sich, dass im internationalen Vergleich die Achtkldsslerinnen und Achtklissler
in Dénemark mit 553 Leistungspunkten den hochsten Leistungsmittelwert und in
Kasachstan mit 395 Leistungspunkten den niedrigsten Leistungsmittelwert errei-
chen. Im Ergebnis erreichen die Achtklédsslerinnen und Achtkléssler in Deutschland in
ICILS 2018 durchschnittlich 518 Leistungspunkte in den computer- und informations-
bezogenen Kompetenzen. Damit liegt Deutschland, wie schon 2013, im Mittelfeld des
Léandervergleiches mit einem mittleren Kompetenzstand der Schiilerinnen und Schiiler,
der signifikant iiber dem internationalen Mittelwert liegt und sich zudem im Vergleich
statistisch nicht von dem Kompetenzmittelwert fiir Deutschland in ICILS 2013 unter-
scheidet (ICILS 2013: 523 Punkte).
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Computer- und informationsbezogene Kompetenzen im zweiten internationalen Vergleich

Abbildung 4.1: Computer- und informationshezogene Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern
in ICILS 2018 und ICILS 2013 im internationalen Vergleich

Teilnehmer M (SE) SD (SE) | i m v v
D e
2 Danemark 553 (2.0) 66 (1.4) A i | h
Moskau 549 (22) 68 (1.5) A | |
Republik Korea 542 (3.1) 95 (1.8) A
Finnland 531 (3.0) 81 (24) A I |
© USA 519 (1.9) 81 (12) ® C_
Deutschland 518 (2.9) 80 (29) - I |
: Portugal 516 (26) 71 (1.8) =m N |
Nordrhein-Westfalen 515 (26) 75 (2.1) = C e
VG EU 509 (0.9) 78 (0.8) V C e
Frankreich 499 (23) 80 (22) V E
Internat. Mittelwert 496 (1.00 85 (0.7) Vv '
Luxemburg 482 (0.8) 84 (08) V¥ e ]
Chile 476 (3.7) 83 (25) V C__ 1
' % ltalien 461 (28 82 (17) V C e | !
Uruguay 450 (4.3) 101 (2.0) V I 1
2 Kasachstan 395 (54) 106 (3.2) V :-:.-.:li E
Vergleich ICILS 2013* Lo ' '
Chile 487 (3.1) 86 (2.5) | I |
® Danemark 542 (35) 69 (2.0) [
Deutschland 523 (24) 78 (2.0) E
Republik Korea 536 (2.7) 89 (1.5) !
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A Teilnehmer, die signifikant Gber dem Mittelwert von Deutschland liegen (p < .05). Perzentile: 5% 25% 75%  95%

B Kein signifikanter Unterschied zum Mittelwert in Deutschland.

'V Teilnehmer, die signifikant unter dem Mittelwert von Deutschland liegen (p < .05).
Mittelwert in ICILS 2018 signifikant groRer als in ICILS 2013 (p < .05).
Kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten in ICILS 2018 und ICILS 2013.
Mittelwert in ICILS 2018 signifikant kleiner als in ICILS 2013 (p < .05).

Kursiv gesetzt sind die Benchmark-Teilnehmer.

" Unterschreitung des Mindestdurchschnittsalters der Schiilerinnen und Schiiler von 13.5 Jahren.

2 Die Gesamtausschlussquote liegt tiber 5%.

* Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote liegt unter 75%.

5 Abweichender Erhebungszeitraum.

% Die Schiiler- und Schulgesamtteilnahmequote lag in ICILS 2013 unter 75%.

A Zum Vergleich sind die Ergebnisse aus ICILS 2013 fiir diejenigen Teilnehmerlander angefiihrt,
die sowohl an ICILS 2013 als auch an ICILS 2018 teilgenommen haben.

IEA: International Computer and Information Literacy Study 2018

Mittelwert und Konfidenzintervall (+ 2 SE)

© ICILS 2018

Betrachtet man fiir Deutschland das Gesamtbild des internationalen Vergleiches
(Abbildung 4.1), so lassen sich drei Gruppen innerhalb der Rangreihe feststellen:

(1) die obere Gruppe der Rangreihe mit Teilnehmerlédndern, deren Leistungsmittel-
werte signifikant {iber dem Leistungsmittelwert von Deutschland liegen. Zu dieser
oberen Gruppe gehdren Dinemark (553 Leistungspunkte), Moskau als Benchmark-
Teilnehmer der Russischen Foderation (549 Leistungspunkte), die Republik Korea
(542 Leistungspunkte) und Finnland (531 Leistungspunkte);
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(2) die mittlere Gruppe der Rangreihe, der Deutschland angehort sowie alle ICILS-
2018-Teilnehmerldnder, deren Leistungsmittelwerte sich nicht statistisch signifikant von
Deutschland unterscheiden und somit im Bereich des mittleren Kompetenzniveaus der
Achtklédsslerinnen und Achtkléssler Deutschlands liegen;

(3) die untere Gruppe der Rangreihe, in der die Teilnehmerlinder einzuordnen
sind, in denen die Leistungsmittelwerte signifikant unter dem von Deutschland liegen.
Diese sind Kasachstan (395 Leistungspunkte), Uruguay (450 Leistungspunkte), Italien
(461 Leistungspunkte), Chile (476 Leistungspunkte), Luxemburg (482 Leistungspunkte)
und Frankreich (499 Leistungspunkte). Zudem liegen die Mittelwerte der beiden Ver-
gleichsgruppen (internationaler Mittelwert: 496 Leistungspunkte; VG EU: 509 Leis-
tungspunkte) in dieser Gruppe. Demzufolge liegen die mittleren Kompetenzen der
Achtklésslerinnen und Achtkléssler in Deutschland nicht nur signifikant iiber dem inter-
nationalen Mittelwert, sondern auch iiber dem in ICILS 2018 gebildeten Vergleichswert
fiir die ICILS-2018-Teilnehmerldnder, die Mitgliedsstaaten der Europdischen Union
sind.

Vier der 14 ICILS-2018-Teilnehmerldnder, wie auch Deutschland, haben bereits im
Jahr 2013 am ersten Zyklus der ICIL-Studie teilgenommen. Fiir diese konnen somit
Unterschiede zwischen den Kompetenzstinden der Achtkldsslerinnen und Achtkléissler
betrachtet werden. Wie oben bereits erwihnt, ergibt der Vergleich zwischen den mitt-
leren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen der Achtkldsslerinnen
und Achtklédssler in Deutschland keinen Hinweis auf einen signifikanten Unterschied
(ICILS 2013: 523 Punkte; ICILS 2018: 518 Punkte). Fiir Chile (2018: 476 Punkte;
2013: 487 Punkte) sowie die Republik Korea (2018: 542 Punkte; 2013: 536 Punkte)
zeigen sich im Vergleich der beiden Studienzyklen ebenfalls keine signifikanten
Unterschiede. Dabei gehort die Republik Korea in beiden Studienzyklen zur oberen und
Chile zur unteren Leistungsgruppe im Landervergleich.

Fir Didnemark, ebenfalls in beiden Studien in der oberen Leistungsgruppe und in
ICILS 2018 an der Spitze des Lindervergleiches, zeigt sich im Vergleich von 2013 zu
2018 ein deutlicher und signifikanter Unterschied (ICILS 2013: 542 Leistungspunkte;
ICILS 2018: 553 Leistungspunkte).

Leistungsstreuung der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im internati-
onalen Vergleich und im Vergleich zu ICILS 2013

Die Streubreite der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den computer- und
informationsbezogenen Kompetenzen zwischen dem 5. und dem 95. Perzentil des
Kompetenzspektrums betrdgt in Deutschland 262 Punkte. Die geringste Streubreite,
und damit ein schmales Perzentilband, liegt bei 216 Punkten (Dénemark), die grof3-
te Streubreite bei 347 Punkten (Kasachstan). In Danemark erreichen die Schiilerinnen
und Schiiler damit in ICILS 2018 nicht nur die hochsten Kompetenzmittelwerte in den
computer- und informationsbezogenen Kompetenzen im internationalen Vergleich, ihre
Kompetenzen liegen zudem vergleichsweise nah beieinander.

Diese Ergebnisse finden sich auch bei der Betrachtung der Standardabweichungen
bestdtigt. In ICILS 2018 betrdgt die Standardabweichung in Deutschland 80 Punkte
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und bleibt damit statistisch im Vergleich zu 2013 (78 Punkte) unverdndert. Insgesamt
variiert die Standardabweichung {iber alle ICILS-2018-Teilnehmerldnder hinweg zwi-
schen 66 Punkten (Ddnemark) und 106 Punkten (Kasachstan). Etwa in der Mitte die-
ses Spektrums befinden sich die Standardabweichungen im internationalen Mittel
(85 Punkte) und fiir die Vergleichsgruppe EU (78 Punkte). In den Léndern, die ne-
ben Deutschland mit ICILS 2018 zum zweiten Mal an der Studie teilgenommen ha-
ben, zeigt sich fiir Ddnemark und Chile im Vergleich zu 2013 eine unverdnderte
Standardabweichung und fiir die Republik Korea eine verdnderte, in ICILS 2018 gro-
Bere Standardabweichung von 95 Punkten im Vergleich zu 89 Punkten in ICILS 2013.

3.2 Verteilung der Achtkladsslerinnen und Achtklassler auf die
Kompetenzstufen computer- und informationshezogener
Kompetenzen

Im Folgenden wird untersucht, wie sich die Achtklésslerinnen und Achtkldssler auf die
finf Kompetenzstufen der computer- und informationsbezogenen Kompetenzen (vgl.
Kapitel III in diesem Band) verteilen. Die Verteilung auf die Kompetenzstufen ist fiir
alle ICILS-2018-Teilnehmerldnder in Abbildung 4.2 dargestellt. Zusitzlich wird zum
Vergleich im unteren Bereich der Abbildung die Kompetenzstufenverteilung fiir die vier
Lander — also auch fiir Deutschland — dargestellt, die sowohl an ICILS 2018 teilnehmen
als auch schon an ICILS 2013 teilgenommen haben. Im rechten Teil der Abbildung 4.2
sind zudem die kumulierten Anteile der Schiilerinnen und Schiiler aufgefiihrt, die die
entsprechenden Kompetenzstufen erreichen, und damit die Anteile jeweils rechnerisch
zusammengefasst. Die Anordnung der Teilnehmerlénder in Abbildung 4.2 erfolgt nach
absteigender Reihenfolge der Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die in ICILS 2018
die hochste Kompetenzstufe V erreicht haben.

Da sich in der Republik Korea mit 8.7 Prozent im Vergleich zu allen ande-
ren Landern anteilig die meisten Achtkldsslerinnen und Achtklidssler der Kompetenz-
stufe V zuordnen lassen, findet sich die Republik Korea in Abbildung 4.2 oben wieder.
Insgesamt wird bei der weiteren Betrachtung iiber alle anderen ICILS-2018-Teilnehmer-
lander deutlich, dass jeweils eher kleine Schiileranteile die hochste Kompetenzstufe V
erreichen und damit in der Lage sind, Informationen selbststindig zu ermitteln, sicher
zu bewerten und anspruchsvolle Informationsprodukte zu erzeugen (vgl. Kapitel II in
diesem Band). Auch im internationalen Mittel (2.0%) und fiir die Vergleichsgruppe
EU (1.5%) zeigt sich ein vergleichsweise geringer Anteil von Achtklésslerinnen und
Achtklésslern, der die Kompetenzstufe V erreicht. Neben der Republik Korea zei-
gen sich nur fiir Finnland (2.7%), Danemark (3.1%) und Moskau (3.4%) Anteile von
iiber 2.5 Prozent auf der obersten Kompetenzstufe V. Fiir Deutschland bleibt der Anteil
der Achtkldsslerinnen und Achtkldssler, der die hochste Kompetenzstufe erreicht, mit
1.9 Prozent, wie schon in ICILS 2013 (1.5%), unter 2 Prozent.

Betrachtet man die Verteilung auf die weiteren Kompetenzstufen, so wird ersichtlich,
dass die mittleren computer- und informationsbezogenen Kompetenzen von weniger
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