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Was messen internationale
Schulleistungsstudien?

Schulleistungen, Schulerfahigkeiten, kognitive
Fahigkeiten, Wissen oder allgemeine Intelligenz?

Heiner Rindermann

Zusammenfassung. Uber Aufgabenanalysen und die Analyse empirischer Beziehungen lésst sich bestimmen, was Tests wie
die der internationalen Schulleistungsstudien (PISA, IGLU, TIMSS u.a) messen. Inhaltliche Aufgabenanalysen belegen, dass
Aufgaben unterschiedlicher Skalenzuordnung einander sehr &hnlich sind: Leseaufgaben enthalten Tabellen und Grafiken,
Naturwissenschaftsaufgaben umfangreiche Lesetexte, Mathematikitems mit viel Text versehene altagsnahe Denkaufgaben.
Problemldsen ist konzeptuell am geringsten von Intelligenz zu unterscheiden. Zur Ldsung der Aufgaben sind in unterschied-
lichem Mal%e innerhalb der Bereiche Denken, Allgemeinwissen und Schulwissen notwendig. Empirische Beziehungen in Form
von Korrelationen der Skalen untereinander, mit Intelligenztests und von Faktorenanalysen lassen sich in der Literatur nur
schwierig oder gar nicht finden. Skaleninterkorrelationen bei Individualdaten liegen weit tber den gangigen Skaleninterkorre-
lationen be Intelligenztests. Skaleninterkorrelationen auf Ebene von Stasten sind extrem hoch; Korrelationen zwischen
verschiedenen Studien und mit Intelligenztestergebnissen auf Ebene von Staaten sind hoch. Es finden sich selten Belege fur
diskriminante Validitét. Alles spricht fur die Messung eines g-Faktors kognitiver Fahigkeiten. Auf makrosozialer Ebene ist
eine Unterscheidung von Intelligenz empirisch nicht maoglich.

Schllisselworter:  Schulleistungsstudien, Schulleistungstests, schulnahe kognitive Fahigkeiten, Wissen, Intelligenz, OECD

What do international student assessment studies measure? School performance, student abilities, cognitive abilities, knowl-
edge or generd intelligence?

Abstract. What tests measure, like tests of international student assessments (PISA, PIRLS, TIMSS), is possible to describe
by analysis of tasks and analysis of empirical relationships. Results of content-based task analysis show that items of different
scales are very similar: Reading literacy items contain tables and graphs, science items extensive texts, math items common
cognitive tasks with long texts. Conceptually most difficult to separate from intelligence is problem solving. Thinking,
general knowledge, and school knowledge are necessary in different extent in each domain for solutions. Empirical relation-
ships in form of correlations between used scales, with intelligence tests and results of factor analysis are difficult or even not
possible to find in published reports. Correlations between scales on level of individual data are higher than known correlations
between scales of intelligence tests. Correlations between scales on level of state data are extremely high; correlations between
studies and with results of intelligence tests on level of state data are high. Discriminant validity is rarely found. All results
indicate a strong g-factor of cognitive abilities. On level of macrosocial data a separation from intelligence is empirically not
possible.

Key words: International student assessment, educational achievement, school-near cognitive abilities, knowledge, intelli-
gence, OECD

Die OECD- und IEA-Schulleistungsstudien der letzten
Jahre—PISA, IGLU und TIM SS—haben fir gro3es Aufse-
hen gesorgt. Insbesondere in Deutschland, das in den
70er und 80er-Jahren kaum an international en Studien teil-
nahm, fihrten die V ergleiche mit anderen Staaten und zwi-
schen Bundeslandern zu offentlicher Aufmerksamkeit.
Spétestens PISA 2000 hat in der Bildungspolitik und in
der Forschung einen Mentalitdtswandel hervorgerufen.
Schulsysteme missen sich nun auch hinsichtlich ihrer
Ergebnisse beurteilen lassen und wissenschaftlich gelten
»Schulleistungen” inhaltlich wie forschungsorganisato-
risch alsein héchst relevantes Thema (Weinert, 2001 a).

Dabei ist das, was in diesen Studien im Zentrum des
Interesses steht, die Messung von ,, Schulleistungen,
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begrifflich, inhaltlich, psychometrisch und hinsichtlich
empirischer Dimensionalitét und Validitét unklar. Wenn
man unter ,, Schulleistungen” Leistungen der Schule ver-
stehen wirde, wére der Begriff auf jeden Fall falsch ge-
wahlt, da L eistungstestergebnisse von Schilern nicht nur
von der Schule, sondern auch von vielen weiteren Fakto-
ren abhéngen, etwavon Ernghrung, von Erziehung durch
die Eltern und von privater Lernzeit (z.B. Armor, 2003).
Interindividuelle Unterschiede sind vornehmlich auf fami-
lidre Faktoren umweltlichen oder (im Detail unbekannt)
genetischen Ursprungs zurtickfihrbar. Erndhrung, Ge-
sundheit, Schule, Erziehung und Lernzeit wiederum han-
gen von algemeinen politischen, wirtschaftlichen und
gesellschaftlichen Hintergrundfaktoren ab, nicht zuletzt in
der Form weltanschaulich-religits-kultureller Orientierun-
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gen (z.B. Max Weber, 1988/1920; L enhart, 1998). Zudem
wird niedieL eistung der Schule gemessen, sondernimmer
die von Schillern; wenn von Leistung, dann miisste man
von Schilerleistung sprechen (Weinert, 2001b; ,, student
performance”, OECD, 2002, S. 3). Doch ein L eistungser-
gebnis ist fur sich stehend zundchst wissenschaftlich
wenig interessant und wird erst in einer Interpretation al's
Indikator fur eineinhaltlich naher bestimmte Fahigkeit be-
deutsam.

Leistung als empirisches Datum stellt zunéchst das
ErgebniseinesLeistungstests oder in einer lebensweltlich
bedeutsamen Aufgabe dar. Solche Ergebnisse stehen fur
Fahigkeiten. Doch fur welche? Naheliegend ist bel Tests,
die (auch) schulische Themen beinhalten, von schuli-
schen Fahigkeiten zu sprechen. Doch auch Intelligenz-
tests, wie etwa der von Heller und Perleth (2000) in An-
lehnung an den CogAT von Thorndike entwickelte Kog-
nitive Fahigkeitstest, enthalten durch die Schule vermit-
telte Themen und werden vereinzelt sogar — wie von
Ditton und Krecker (1995, S. 511) — als,, Schulleistungs-
tests* verwendet. Intelligenzforscher wiederum nutzen
mitunter ,, Schulleistungstests* als Intelligenztests, etwa
den SAT.

Verschiedene Autoren zweifeln kategoriale Unter-
schiede zwischen Schulleistungstests und Intelligenz-
testsin Inhalten und empirisch bestimmbaren Validitaten
an. Aus der Perspektive schulaffiner Forscher wie Ceci
(1991, S. 703 u. 708) oder Cole (1995) wird in Frage gezo-
gen, ob Intelligenztests etwas anderes al's schulisch-kog-
nitive Fahigkeiten messen, was sich gut durch ihre ge-
meinsame Abhéangigkeit vom Schulbesuch und durch die
Ahnlichkeit der Messverfahren belegen lasst. Aus der
Perspektive intelligenzaffiner, insbesondere g-naher For-
scher wie Armor (2003, S. 18ff.), Gottfredson (2003), Herrn-
steinund Murray (1994), Jensen (1989), L ehrl (2005), Rost
(2005) und —im Ausdruck in dieser Sache etwas drastisch
—Weliss(2002) wird unter Bezug auf die hohen Korrelatio-
nen von einer Identitdt oder zumindest hohen Uberlap-
pung mit Intelligenz gesprochen. Linda Gottfredson zieht
fiir den Beleg einer Aquivalenz von Intelligenz und schul -
nahen kognitiven Fahigkeiten das US-amerikanische Na-
tional Adult Literacy Survey (NALS) heran, das dhnlich
wiePISA Leseverstandniserhebt. NALS messeihrer Mei-
nung nach g oder verbales g, daes den Umgang mit kom-
plexer verbaler Information, schlussfolgerndes Denken
und Informationsverarbeitung erhebe, seine verschiede-
nen Unterdimensionen untereinander hoch korreliert sei-
en und zudem die prognostische Validitét ahnlich die der
Intelligenz sai (Berufe, Einkommen).

Das Erkennen einer moglichen Ahnlichkeit oder gar
Identitét der Konzepte wurde bislang aber durch unter-
schiedliche Féchertraditionen (einschliefdlich Methoden,
Zeitschriften und Tagungen) erschwert, umso erstaun-
licher, dass kontextualistische Entwicklungspsychologie
und psychometrische Personlichkeitspsychologie zu glei-
chen Einschétzungen gelangten.

Allerdingsist nicht alles, wasgist, also auf einem Ge-
neralfaktor |&dt, meist der erste unrotierte Faktor einer Fak-

torenanalyse, mit Intelligenz gleichzusetzen. gist nur ein
rein statistisches Ergebnisirgendwel cher Daten und wére
z.B. auch in einem Sportleistungstest mit Zeitmessungen
verschiedener Distanzen in Laufen, Schwimmen und Fahr-
radfahren erzielbar. Eineinhaltliche Definition von Intelli-
genz ist somit unverzichtbar. Unter (kognitiver) Intelli-
genz soll nun verstanden werden: die komplexe Fahigkeit
zum denkgestiitzten Lésen von Aufgaben und Problemen
in Situationen, diefir die Person neuund nicht allein durch
Wissensabruf erfolgreich bearbeitbar sind, die Fahigkeit
zum induktiv und deduktiv-logisch schlussfolgernden
Denken, die Fahigkeit zum abstrakten Denken und die
Fahigkeit zu Verstéandnis und Einsicht — zum Erkennen
und zur Herstellung von Strukturen, Beziehungen, Sinn-
zusammenhangen und Bedeutungen (s.a. Rindermann,
2004). Kurz: Intelligenzist die Fahigkeit zum Denken.

Fragestellung

Untersucht werden soll, was international vergleichende
Schulleistungsstudien messen. Hierzu werden zunachst
die Konstruktbeschreibungen der Studien analysiert und
anschlieRend Aufgaben inhaltsanalytisch ausgewertet.
Uber Korrelationen auf verschiedenen Datenebenen
(Individualdaten, Staaten, deutsche Bundeslander) zwi-
schen Dimensionen und Subdimensionen einer Studie
und makrosozial zwischen Dimensionen und Gesamtwer-
ten verschiedener Studien und im Vergleich mit Intelli-
genztests und Bildungsindikatoren wird die These aufge-
stellt, dass eine empirisch einheitliche und bildungsab-
hangige kognitive Fahigkeit erfasst wird.

Konstrukte der internationalen
Schulleistungsstudien

In deninternationalen Studien werden drei explizit schul-
bezogene Dimensionen unterschieden: Lesekompetenz
(PISA 2000 und 2003, IGLU 2001, |EA-L esen 1990-1991),
mathematische Grundbildung, Fachleistung oder Kon+
petenz (PISA 2000 und 2003 und TIM SS 1994-1995) und
naturwissenschaftliche Grundbildung, Fachleistung,
Verstandnis oder Kompetenz (PISA 2000 und 2003 und
TIMSS 1994-1995), in PISA 2003 kam noch die eher als
schuldistant betrachtete Skala Problemldsen hinzu, in
IGLU 2001 innerhalb Deutschlands Orthografie. Im Engli-
schen steht hinter den Skalen jeweils der Begriff ,litera-
cy*, manchmal wird auchvon , knowledge", ,, skillsfor life"
oder ,literacy skills* gesprochen. , Literacy” beschreibt
funktionalistisch verstandene ,, Basiskompetenzen, diein
modernen Gesellschaften flr eine befriedigende L ebens-
flhrung in personlicher und wirtschaftlicher Hinsicht so-
wiefir eineaktive Teilnahme am geselIschaftlichen Leben
notwendig sind.“ (DPK, 2001, S. 78) Die Konzepte ver-
schiedener Studien 8hneln einander, im Gegensatz zu
TIMSSsind PISA und IGLU aber nicht curriculumsbezo-
gen und entsprechen in ihrer Zielsetzung nicht klassi-
schen, curricular validen Schulleistungstests. Die Be-
schreibungen nach PISA werden fokussiert.
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Unter Lesekompetenz wird Folgendes verstanden:
» Verstehender Umgang mit Texten" (DPK, 2001, S. 79),
Verstandnis verschiedener Formen von Text, von Tabel-
len Uber Anzeigen bis zu Erz&hlungen; Subskalen: Infor-
mationsermittlung, textbezogene Interpretation sowie Re-
flexion-Bewertung. Nach OECD (20034, S. 37):,,Reading
literacy isdefined in PISA asthe ability to understand, use
and reflect onwritten textsin order to achieve one sgoals,
to develop one’ s knowledge and potential, and to partici-
pate effectively in society.”

Mathematische Grundbildung: ,, Mathematical Liter-
acy wird inaller Knappheit alsdie Fahigkeit definiert, die
Rolle, die Mathematik in der Welt spielt, zu erkennen und
zu verstehen, begriindete mathematische Urteile abzuge-
ben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu befas-
sen, die den Anforderungen des gegenwartigen und kiinf-
tigen Lebens einer Person al's eines konstruktiven, enga-
gierten und reflektierenden Blrgers entspricht* (DPK,
2001, S. 141, auf Englisch OECD, 2004 a, S. 37). PISA 2000
unterschied in Deutschland die Inhaltsbereiche begriff-
liches Modellieren, rechnerisches Modellieren und tech-
nische Fertigkeiten, PISA 2003 die Inhalte Quantitét, Ver-
anderung und Beziehung, Raum und Form sowie Unsi-
cherheit; als Kompetenzen Reproduktion, Verbindung und
Reflexion. Bei TIMSS gab es Subskalen unterschieden
nach mathematischen Bereichen (Zahlenverstéandnis, Ge-
ometrie, Algebra, Wahrscheinlichkeit, Messen, Proportio-
nalitét), und nach Anforderungen (Wissen, Routinever-
fahren, Denken, Kommunizieren).

Naturwissenschaftliche Grundbildung: ,Naturwis-
senschaftliche Grundbildung (Scientific Literacy) ist die
Fahigkeit, naturwissenschaftliches Wissen anzuwenden,
naturwissenschaftliche Fragen zu erkennen und aus Bele-
gen Schlussfolgerungen zu ziehen, um Entscheidungen
zu verstehen und zu treffen, welche die natiirliche Welt
und die durch menschliches Handeln anihr vorgenomme-
nen Veranderungen betreffen” (DPK, 2004, S. 112, Eng-
lisch: OECD, 2003b, S. 15 u. 133). Drei oder vier Subskalen
werden in verschiedenen Varianten bel PISA unterschie-
den: Konzepte (Begriffe, Wissen, Versténdnis), Prozesse
(Untersuchungsmethoden und Denkweisen) und Situa-
tionen (Vorstellungen Uber die Besonderheit der Natur-
wissenschaft und Vorstellungen Uber die Beziehungen
zwischen Naturwissenschaften, Technik und Gesell-
schaft); auch werden genannt: Biologie, Chemie, Physik;
Versténdnis naturwissenschaftlicher Untersuchungen,
Umgang mit Evidenz, Kommunikation naturwissenschaft-
licher Beschreibungen und Argumente, Verstehen natur-
wissenschaftlicher Konzepte; Grafiken, mentale Modelle,
konvergentes Denken, divergentes Denken, Verbalisie-
ren, Zahlen, Bewerten. Bei TIMSS gab es Subskalen nach
Féchern unterschieden (Biologie, Chemie, Physik) und
nach Anforderungen (V erstehen, Kommunizieren).

Probleml dsen: ,, Féhigkeit einer Person, kognitive Pro-
zesse zu nutzen, um sich mit solchen realen, facheriber-
greifenden Problemstellungen auseinanderzusetzen und
sie zu l6sen, bei denen der L 6sungsweg nicht unmittel bar
erkennbar ist und die zur Lésung nutzbaren Wissensbe-

reiche nicht einem einzelnen Fachgebiet der Mathematik,
der Naturwissenschaften oder des Lesens entstammen”
(DPK, 2004, S. 148, Englisch: OECD, 2004 b, S. 26). Unter-
schieden werden nach Problemstellungen: Entscheidun-
gen treffen, Systeme analysieren und entwerfen, Fehler-
suche; nach Kontexten Privat-Personliches, Arbeit und
Freizeit, Gesell schaft. In Deutschland wurdein Ergénzung
des international mittels Papier-Bleistift-Tests gemesse-
nen ,,analytischen Problemldsens* noch tber Computer-
simulationen ,, dynamisches Probleml ésen im Sinne D6r-
nerserhoben (DPK, 2004, S. 162ff.).

Bel der Beschreibung der Dimensionen fallen ver-
schiedene Aspekte auf, die Skepsishinsichtlich einer Dif-
ferenzierbarkeit der genannten Dimensionen aufkommen
lassen:

1. DieDefinitionen der Konstruktewirkenim Vergleich
zu sonst in der Diagnostik blichen Definitionen global
und diffus (,to achieve one's goals, to develop one's
potential, to participate effectively in society, die Rolle,
dieMathematik in der Welt spielt, zu erkennen, konstruk-
tive, engagierte und reflektierende Burger, Kommunika-
tion naturwissenschaftlicher Beschreibungen®; s.0.). Be-
griffe schwanken (Grundbildung, Fachleistung, Verstand-
nis, Kompetenz), die Aufteilung in Subskalen variiert. Die
Beschreibungen wirken manchmal wiedas Ergebniseines
politischen Aushandlungsprozesses.

2. Bei den Definitionen wird Ahnlichkeit zwischen ver-
schiedenen Inhaltsdimensionen und zur I ntelligenz offen-
sichtlich (,, verstehen, reflect, erkennen, verstehen, Refle-
xion, erkennen, Schlussfolgerungen ziehen, verstehen,
Verstandnis*).

3. Sonst Ubliche psychometrische, statistische und
testbezogene Informationen sind unzureichend darge-
stellt, d. h. siefehlen, sind schwer zu finden, sind erst tiber
Nachfragen oder auch dann nicht erhdtlich. Z.B. in den
deutschen Banden zu PISA 2000, TIMSS und IGLU die
K orrel ationen zwischen den Skalen; Reliabilitdten; esfeh-
len manifeste Korrel ationen; esgibt keine Darstellung von
Skalenhomogenitéten und Korrelationen zwischen alen
Subskalen und Items; Reliabilitatsermittlungen sind un-
klar oder fehlen; bei Pfadmodellen fehlen die Angaben
standardisiert/unstandardisiert, der Fehler und von Kor-
relationen; wird Intelligenz gemessen (,, kognitive Grund-
fahigkeit*, DPK, 2001, S. 129f.), sind Testverfahren nicht
angegeben; vor allem fehlen Faktorenanalysen aller Ska-
len zusammen (insbesondere Varianzaufklérung des ers-
ten unrotierten Faktors). Zwar wéren die Analysen auf
Grund des bei jedem Schiler nur teilweise eingesetzten
Aufgabensatzes schwierig (Multimatrixdesign), Uber
Schétzungen oder vor allem Unterskalen als Variablen
wéren aber Berechnungen moglich. Aus wissenschaft-
lichen Grinden hétten in Teilstichproben alle Aufgaben
eingesetzt werden kdnnen, zumal die Gesamtbearbeitungs-
zeitvon 6,5 Zeitstunden—PISA 2000 (DPK, 2001, S. 49) —
noch auf zwei Testtage verteilbar ist und Vorstudien mit
etwas umfangreicheren Aufgabensétzen durchgefihrt
wurden (OECD, 2002, S. 109). Das Néachstliegende, die
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Berechnung einer Faktorenanalyse, fehlt. So sind die
Tests nur schwierig bewertbar.

Wie lasst sich bestimmen, was Tests
messen?

Zwei Strategien liegen nahe zur Feststellung dessen, was
Tests kognitiver Fahigkeiten messen:

1. Aufgabenanalyse: Man untersucht die Aufgaben
eines Tests und schliefdt Uber deren Inhalte, die Anforde-
rungen, die sie stellen, und Uber die fir die Lésung not-
wendigen kognitiven Prozesse auf den Messgegenstand
(z.B. Carpenter, Just & Shell, 1990).

2. Analyse empirischer Beziehungen: Was mit dem
Testergebnisin einer aussagekréftigen Stichprobe korre-
liert, misst der Test oder misst er mit. Innerhalb eines Tests
lasst sich durch Faktorenanalysen die Dimensionalitét
Uberpriifen.

Eine blofe Analyse empirischer Beziehungen (Korre-
lationen) reicht zur Bestimmung eines Messkonstruktes
nicht aus, sonst lie3e sich etwa behaupten, Uber die Mes-
sung der Haarlange inhaltlich das Geschlecht oder gar
raumliches Vorstellungsvermdgen zu erfassen. Auf das
Geschlecht wird aber nur geschlussfolgert, gemessen wird
ausschliefdlich die Haarldnge. So messen Testskognitiver
Fahigkeitenindirekt auch Personlichkeitsmerkmale (Fleif3,
Anstrengungsbereitschaft), Bildungsorientierung der El-
tern, Bildungsnéhe des Getesteten, Lange und Qualitat
der Schulhbildung, Sozialstatus, Berufstétigkeit, ethnische
und kulturelle Zugehorigkeit usw., selbst ein reiner Wis-
senstest konnte auch Intelligenz messen. Empirische Vali-
ditétsbestimmungen sind stérker von spezifischen Stich-
probenzusammensetzungen abhangig. Zudem ist bei kor-
relativen Beziehungen oft die Art der Merkmal-Indikator-
Beziehung unklar (warum gibt eseine Korrelation?). Empi-

1 Esist prinzipiell nicht mdglich nachzuweisen, dass etwas nicht
existiert. Die gesuchten Informationen waren bei Ublicher wissen-
schaftlicher Informationssuche und mehrtausendseitiger Rezeption
deutscher und englischer Texte nicht findbar, oder, falls sie auffind-
bar waren, waren sie in Endnoten oder in Unterkapiteln mit nicht
auf diese Information verweisender Uberschrift. Im deutschen
2003er Band zu PISA sind Korrelationen in Tabellen angegeben,
die Reliabilitéten fehlen aber. In den IGLU-Banden finden sich kei-
ne Reliabilitéten, Korrelationen und Faktorenanalysen fir die vier
Skalen (Faktorenanalyse: nicht fur ale Subskalen zusammen). Bei
Nachfragen wurden dem Autor meist Informationen, falls vorhan-
den, zugesandt. Vielen Dank! Auf diesen Nachfragen basieren im
Wesentlichen die Informationen zu Individualdaten in PISA 2000
und TIMSS. Faktorenanalysen fur die verschiedenen Bereiche zu-
sammen fehlen, es werden aber des ¢fteren Faktorenanalysen in-
nerhalb einzelner Leistungsskalen und vor allem fir Unterrichts
und Persdnlichkeitsskalen berichtet, ebenso eine MDS (z.B. DPK,
2004, S. 168). Falls Faktorenanalysen benutzt wurden, fehlen In-
formationen zu Abbruchkriterien, zur Varianzaufklérung der Fak-
toren und zu nummerischen Ladungsmustern; konfirmatorische
Faktorenanalysen, die naheliegen, sucht man vergebens (Ausnah-
me: in IGLU nur innerhalb Lesen). Faktorenanalysen sollten nicht
auf Itemebene, sondern auf Ebene von Subskalen gerechnet werden.
Bei Nachfragen wurde geantwortet, dass Faktorenanalysen nicht
einfach (Multimatrixdesign) und nicht sinnvoll seien; nur: fir Lese-
kompetenz etwa gibt es solche (bei IGLU explorativ und konfirma-
torisch; s.u.).

rische Analysen missen immer durch inhaltliche Aufga
benanalysen erganzt werden.

Aufgabenanalysen

Methodisches Vorgehen

In den Publikationen und auf den Netzseiten der an PISA,
IGLU und TIMSS beteiligten Institutionen werden Aufga-
ben vorgestellt. Eine eingehende A ufgabenanalyse miss-
teden Umfang einer Monografie annehmen (und auch die
empirische Untersuchung der L dsungswege von geteste-
ten Schulern einschliefdlich von Protokollen lauten Den-
kens beinhalten; vgl. Waldmann & Weinert, 1990). Aus
Platzgriinden wird nur eine Aufgabe je Fahigkeitsdimen-
sion néher behandelt, weitere werden kurz skizziert. Auf-
gaben beziehen sich, falls nicht anders angegeben, auf
PISA 2000. Aufgaben werden inhaltlich beschrieben, an-
schliefRend deren Anforderungen skizziert und auf kogni-
tive Fahigkeiten bezogen.

Lesen

Bekannt ist die Aufgabe , Tschadsee” (s.a. Schnotz &
Dutke, 2004): Hier ist eine Verlaufsgraphik mit Wasser-
stdnden zwischen ca. 11000 v. Chr. und 1300 n. Chr. abge-
bildet, separat eine Zeittafel, auf der erkennbar ist, wann
welche Tiere auf Felsmalereien auftauchen (z. B. Nilpferd
vs. Kamel). Gefragt wurde nach der heutigen Tiefe des
Tschadsees, nach dem zeitlichen Beginn auf dem Dia-
gramm, warum gerade zu dieser Zeit mit der Darstellung
begonnen wurde, warum die Zeittafel mit den Tieren bei-
gegeben wurde und in welchem Zusammenhang Wasser-
stand und Tiervorkommen stinden.

Diese Aufgabe hat mit Lesen nicht spezifischer zutun
alsviele Aufgaben, die unter Mathematik oder Naturwis-
senschaften aufgelistet werden (Informationen aus Grafi-
ken, Tabellen und Texten entnehmen). Inhaltlich ist sie
eher den Naturwissenschaften zuordenbar. Alle Aufga-
ben bei , Tschadsee" sind mit den gegebenen Informatio-
nen |8sbar, zur Lésung miissen Abbildungen verstanden,
einem Text Informationen entnommen und Schlussfolge-
rungen gezogen werden und wie bei allen anderen Aufga-
ben der verschiedenen Skalen ist die Beherrschung der
Testsprache notwendig.

Andere Aufgaben unter Lesekompetenz sind ghnlich,
es gibt aber auch Aufgaben, in denen spezifisch sprach-
liche Aspekte wie eine Unterschei dung von Inhalt und Stil
thematisiert werden (,, Grippe”, ,, Graffiti“). Zum Teil kann
Vorwissen wie bei ,, Grippe" einerichtige Lésung behin-
dern, weil sich die L6sung ausschliefdlich auf die gegebe-
nen Informationen stiitzen soll. In der Aufgabe ,, Struktur
der erwerbstétigen Bevdlkerung® sind in einem Baum-
diagramm absolute Zahlen und Prozentsatzangaben mit
jeweilsunterschiedlicher Prozentuierungsgrundlage ange-
geben. Dies sind mathematische Inhalte, es muss aber
dhnlich wie bei Aufgaben mit Zahlen in Tabellen nicht
gerechnet, sondern nur interpretiert werden. In weiteren
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L eseaufgaben ist deutlich mehr Text enthalten (dafUr kei-
ne Abbildungen und Tabellen, z.B. in,, Geschenk"), noch
expliziter als bei , Tschadsee” mussen in , Turnschuhe*
und ,, Geschenk* Motivationen von Akteuren (der Text-
oder Aufgabenautoren, von Personen in Texten) er-
schlossen werden. In einer Aufgabe (, Amanda*) sind In-
formationen auseinem Text in einerdumliche Reprasenta-
tion umzusetzen.

Ahnliche Aufgaben (aber deutlich kiirzer) finden sich
in1GLU-Lesen: Textesind zu lesen, Abbildungen (mit hier
fir die 4. Klassenstufe eher illustrativ-motivierender Ab-
sicht) zu betrachten, dazu werden Fragen gestellt, die aus
dem Text beantwortbar sind, teilwei se miissen Motivatio-
nen und Gefiihle von Akteuren erschlossen werden.

Zur erfolgreichen Bearbeitung der Aufgaben ist kaum
gelerntes spezifisches V orwissen notwendig, wenn, dann
eher allgemeines Weltwissen aus den Naturwissenschaf -
ten. Kognitive Anforderungen sind | nformationen finden,
Verbindungen herstellen, schlussfolgerndes Denken, Pas-
sung/K onsistenz/Kohérenz vs. Widerspruch bestimmen;
hierin ahneln sie sehr stark Anforderungen von Intelli-
genztests verschiedenen Inhalts (z.B. Carpenter et al.,
1990, fur diefiguralen Raven-Matrizentests); hinzu kom-
men Kenntnisse der Testsprache und manchmal kognitive
Aspekte von Empathie.

Mathematik

In der Aufgabe ,, Geschwindigkeit eines Rennwagens* ist
in einer Verlaufskurve dessen Geschwindigkeit abgetra-
gen. In Fragen miissen Langen der Strecken bestimmt (der
Abbildung entnehmbar), Geschwindigkeitskurve und
Streckenkilometer in Beziehung gesetzt (der Abbildung
entnehmbar), die Verlaufskurve interpretiert sowie ein
plausibler Streckenverlauf aus verschiedenen Vorgaben
herausgesucht werden.

Die Anforderungen dhneln nicht nur optisch stark der
Tschadsee-Aufgabe unter Lesekompetenz. Alle Fragen
bei , Rennwagen* sind mit den gegebenen Informationen
[6sbar, zur Losung missen Abbildungen verstanden, ei-
nem kurzen Text Informationen entnommen und Schluss-
folgerungen gezogen werden und wie bel alen anderen
Aufgaben der verschiedenen Skalen ist die Beherrschung
der Testsprache notwendig.

Esgibt aber unter Mathematik auch weit mathematik-
spezifischere Aufgaben, so sind etwain,, Apfel“ eindeutig
auch Rechnungen und Formelanwendung notwendig; in
anderen zusétzlich ein Umgang mit Plausibilitéten und all-
gemein-schlussfolgerndes Denken. In der Aufgabe ,, Kon-
tinent" ist die Flache der Antarktis plausibel zu schétzen,
V oraussetzung daf Ur ist das Wissen, dass L ange mit Brei-
temultipliziert Flécheninhalt ergibt. Die Aufgaben,, Drei-
eck” und ,,Bauernhof* sind ohne schul spezifisches Geo-
metrie-Wissen nicht 1dsbar (Winkel, Fl&chenberechnung).

Ahnliches l&sst sich unter PISA 2003 (Schwerpunkt
Mathematik) beobachten: In der Aufgabe , GroRRer wer-
den” ist eine Verlaufsgraphik der Kérpergrofen bel Jun-

gen und Madchen im Alter von 10 bis 20 Jahren angege-
ben; beantwortet werden muss, wann wer grof3er ist. Die
Aufgabeist der Tschadseeaufgabe unter Lesen 2000 sehr
ahnlich. Unter ,, Wechselkurs® sind Wahrungen umzu-
rechnen, in,, Auto“ sind verschiedene Qualitatsmerkmale
nach vorgegebener Gewichtung rechnerisch zu kombinie-
ren (was auch im Kopf geht) oder selbst eine Gewichtung
zuentwickeln. Inder Aufgabe,, Spielwirfel” ist ein Wiirfel
als Flachennetz dargestellt, dieses muss mental gefaltet
werden. Ahnliche Aufgaben finden sich auch in Intelli-
genztests, dort unter réumlichem V orstellungsvermdgen
oder figuralen und nonverbalen Féhigkeiten (LPS Unter-
skala 8 Faltaufgaben, KFT-N3 Faltaufgaben, BIS-T4 Ab-
wicklungen).

Die Mathematik-Aufgaben in TIMSS (7./8. Klasse)
sind deutlich kirzer als die in PISA, es gibt kaum Text,
manche sind vollig ohne. In ihrer Kiirze und Schulnéhe
sind siedenjenigenin KFT-Q1 vergleichbar. Spezifisches
Schulmathematikwissen ist fur viele Aufgaben notwen-
dig, alerdings sind durch einen gebildeten Erwachsenen
beinahe alle noch |6sbar (wasfur den auch fir 12.-Kl&ssler
eines Gymnasiums gedachten KFT-Q1 nicht mehr zutrifft).
In mehreren TIM SS-Aufgaben sind Grafiken (Temperatur
auf Thermometer, Gewicht auf Waage, Balkendiagramm,
Bremskurve, Landkarte, Baumgrofie, Bleistiftlange) und
Tabellen zu interpretieren, in einer ein Wirfel zu drehen
(mentales Rotieren), Geometrieaufgaben (Winkel) kom-
men auch vor. TIMSSist schulndher als PISA, enthalt aber
auch Aufgaben, die auf allgemeines Weltwissen rekurrie-
ren und Uber dieses |6sbar sind.

In den PISA-Aufgaben variiert die Schwierigkeit zwi-
schen allgemeinem mathematischen Wissen und speziel-
lem Formelwissen, das ohne kontinuierlichen Kontakt mit
Schulunterricht nicht vorhanden ist. Oft ist tber Plausibi-
litéten zu agieren, Texten und Grafiken sind Informationen
zu entnehmen und schlussfolgernd auf Antworten zu
Ubertragen. Der spezifische Mathematik-Wissensanteil ist
eher gering, betrégt schétzungsweise 30% (aus Grinden
des Testschutzes werden nur Teile der Aufgabensétze
veroffentlicht). Die TIMSS-Aufgaben sind in Inhalt und
Form schulnéher.

Naturwissenschaft

In der Aufgabe ,, Semmelweis* wird die Geschichte der
Entdeckung des Zusammenhangs zwischen Leichensezie-
rung, aushleibendem Waschen der Hande durch die Arz-
te, Entbindung durch diese Arzte, Fieber der Wochnerin-
nen und ihrem anschlief3enden Tod geschildert. In Ant-
worten auf Fragen muss argumentiert werden, warum Erd-
beben a's Ursache fur das Kindbettfieber nicht in Frage
kommen kann; die |dee von Semmelweisist wiederzuge-
ben; dartiber hinausgehend ist zu begriinden, warum hohe
Temperatur beim Waschen das Fieberrisiko minimiert, und
anzugeben, was Ursache fur die heute nachlassende Wir-
kung von Antibiotika sein kénnte. Informationen zu den
beiden letzten Fragen finden sich nicht im Text.

Teileder Aufgabewéren auch unter L esefahigkeit sub-
sumierbar, die beiden ersten Teilfragen sind durch Infor-
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mationsentnahme (Idee von Semmelweis) und schlussfol-
gerndes Denken (Erdbeben) | 6shar, die beiden letzten aber
nicht. FUr letztere ist Wissen notwendig, das wahrschein-
lich weniger dem Biologieunterricht entstammt, sondern
der Allgemeinbildung.

In der Aufgabe,, Ozon" ist ebenso einl&ngerer Text zu
lesen. Aus dem Allgemeinwissen ist abzuleiten, dass ge-
ringes Ozonin der Stratosphére Uber verstérkte UV -Strah-
lung Hautkrebs verursachen kann. Schliefdlichist einewis-
senschaftliche Fragestellung von einer ethisch-politi-
schen zu unterscheiden. Letzteres éhnelt der Unterschei-
dung zwischen Inhalt und Stil unter Lesekompetenz. Die
» Gewitter-Akustik“-Aufgabe gehort el gentlich zur Mathe-
matik (ein Donner ist 9 Sekunden nach einem Blitz zu h6-
ren, das Gewitter ist 3 km entfernt, wiehochist die Schall-
geschwindigkeit?). Dass ein Knall vom Mond nicht hor-
bar sein kann (weil die den Schall transportierende L uft
fehlt), ist eine reine Wissensfrage.

Die Naturwissenschaftsaufgaben in TIMSS (7./8.
Klasse) sind stark wissensbezogen (warum geht eine Ker-
ze unter einer Glocke aus?warum Stahlbriicken streichen?
wieso loscht Kohlendioxid Feuer? ist Salz ein Gemisch?
fossile Brennstoffe entstanden aus? wie lange braucht
Licht von einem anderen Stern als der Sonne zur Erde?).
Das meiste davon dirfte zwischen allgemeinem und
schulbezogenem Wissen stehen. ImVergleich zu PISA ist
weit weniger zu lesen und zu denken, oft sind Antworten—
auchweil in der Regel zwischen verschiedenen Vorgaben
zuwahlenist —in Sekundenbruchteilen mdéglich, esist nur
ein Wissensabruf notwendig. Fehlt dieses Wissen, ist die
Aufgabenicht |8shar. Grafiken sind eher selten (z. B. Ther-
mometer, Talskizze, Aquarium). Wiein TIMSS-Mathema-
tik sind die Aufgaben weit kiirzer alsin PISA.

In den Naturwissenschaftsaufgaben von PISA sind
ungefahr die Hélftebiszwel Drittel der Fragen durch Infor-
mationsentnahme aus den gegebenen Materialien und
durch schlussfolgerndes Denken |6sbar, fr den Rest sind
allgemeines Weltwissen und/oder Schulwissen notwen-
dig. Spezifisch naturwissenschaftliche Aspekte in Inhalt,
Aufgabenstellung und Anforderungen sind eher in der
Minderzahl, groRRe Uberlappungen bestehen nicht nur zu
den Leseaufgaben, sondern auch zur Mathematik.

Problemldsen (nur PISA 2003)

In der Aufgabe, Bibliothekssystem® sind die Ausleihmo-
di zweier Schulbibliotheken (Gymnasien) beschrieben. Fir
die erste Schule ist das Ausleihverfahren (Lehrer vs.
Schiller) verbal und per Entscheidungsbaum dargestellt,
fur die zweite Schule (Lehrer vs. Schiler, vorbestellt vs.
nicht, Blicher vs. Zeitschriften, Nichtsdumige vs. Saumi-
ge) nur verbal. In der ersten Frage muss die Ausleihfrist
fur ein nicht vorbestelltes Buch durch einen nichtsdumi-
gen Schiler angegeben werden. In der zweiten ist das
deutlich kompliziertere Audeihverfahren fir Schule 2 8hn-
lichwiefir Schule 1 als Entscheidungsbaum darzustellen.

Die Frage wére auch gut unter Lesekompetenz einor-
denbar, Informationen miissen entnommen und verstan-

den werden; deduktiv-schlussfolgerndes Denken (An-
wendung von Regeln, nicht deren Findung) ist notwen-
dig. Das Aufmalen eines Entscheldungsbaums bedeutet
die Transformation einer verbalen Informationin einegra-
fische gemal3 Vorlage. Vermutlich sind an der Lésung
réumlich-vorstellende Fahigkeiten beteiligt.

Unter ,, Ferienlager” sind Kinder gemaf3 vorgegebener
Regeln (éhnlich wie in ,, Bibliothekssystem”; Jungen vs.
Maédchen, Kinder vs. Erwachsene, Geschlecht der Er-
wachsenen gleich wie der Kinder, Gesamtkinderzahl und
Bettenzahl je Zimmer) auf Zimmer zu verteilen. EineAufga:
be mit mathematischem Inhalt. Regeln miissen beachtet
und angewendet werden. Der Text ist kurz. Starker figura-
len Inhalts sind die Aufgaben , Bewasserungskanale und
»Anschlussziige'. In letzterer ist die zeitlich kirzeste
Strecke mit Wartezeiten an Haltestationen und Umsteige-
punkten zu finden. Diese Aufgabe wére auch als mathe-
matische oder naturwissenschaftliche Aufgabe denkbar,
nur zéhlen und addieren kénnen sind notwendig, zusétz-
lichwiein anderen Aufgaben Informationsentnahme.

Bel dynamischem Problemlésenist in an Rechnern zu
bearbeitenden Aufgaben das Zusammenwirken mehrerer
Determinanten auf Effekte hin zu prifen (z. B. zwei Para-
beln, welche Regler bzw. welche Variablen und Gewichte
sind fir die horizontale und vertikale Lage oder Steigung
und Offnungsrichtung der zwei Kurven verantwortlich).

Problemldsen dhnelt (noch) mehr als die bisherigen
drel Konstrukte der Intelligenz. Die kognitiven Anforde-
rungen sind schwer von Intelligenz zu unterscheiden.
Nach den Autoren selbst messen sie schlussfolgerndes
Denken (den definitorischen Kern von Intelligenz): ,, The
key skill needed to solve problemsis analytical reason-
ing“ (OECD, 2004 h, S.51). Weitere Beispieleaus der Be-
schreibung kognitiver Anforderungen beim Problem-
[6sen: (OECD, 2004b, S. 29 u. S. 51): ,,choosing among
aternatives under constraints’, ,, understanding a situa-
tion“, ,identify causally related variables, ,, communicat-
ing the solution”, ,, checking and eval uating the decision”.
»Inmost items, students are required to organise and ana-
lyse information, and derive solutions satisfying given
constraints.” (s.a. DPK, 2004, S. 148ff.). Spezifisches, den
Aufgaben nicht entnehmbares Wissen ist nicht notwen-
dig.

Schlussfolgerungen

Die Aufgaben innerhalb von PISA und innerhalb von
TIMSS @neln einander in Inhalten, Formaten und Anfor-
derungen. In TIMSS sind die meisten Fragen wissensab-
hangiger, in IGLU-Lesen dhnlich wenig(er) wiein PISA.
Schwierigkeit entsteht durch spezifische Wissensabhan-
gigkeit, durch Anforderungen an Konzentration, L esege-
nauigkeit und Denken (Aufnahme, Integration und Ver-
gleich verschiedener Informationen, Beziehungsbildung,
Schlussfolgerungen ziehen und anwenden). Aufgaben in
Intelligenztestssind im Vergleich deutlich kiirzer, kogniti-
ve Prozesse und oft Wissen werden elementarer erfasst.
In PISA sind die Aufgaben lang, Relevantesist zu suchen,
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zur Losung ist eine Zusammenarbeit verschiedener kogni-
tiver Prozesse notwendig.

Nur selten ist spezifisch-schulisches Wissen notwen-
dig, am ehesten noch in Mathematik. Bei Vergleich mit
dem KFT félt in dessen verbalen Skalen dieweit grof3ere
Wissensbeteiligung auf (Kenntnis von seltenen Fremd-
wortern und abstrakten Begriffen), KFT-Quantitativ istin
vielen Aufgaben (Q1, z.B. , 32, (392, 32, log,o*, Geome-
trieaufgaben, spezielle mathematische Termini) schulng
her als PISA-Mathematik. Hier wére die Frage zu stellen,
ob der KFT fir einen Intelligenztest nicht zu schulnah ist.
ImVergleichzu LPSund BIS-T4, die zwar nur die Kennt-
nis elementarer Rechenregeln voraussetzen, aber auch
Fremdwortwissen (LPS) und Umgang mit Sprache (BIS-
T4), ist der KFT eindeutig ein schulnaher Test. Weit reiner
werden Denkfahigkeiten tber figurale Aufgaben (wiein
KFT-, LPS- und BIS-Unterskalen, im CFT oder in Matri-
zentests) erfasst. Auffallig ist aber, dass Kovariationen
der figuralen KFT-Aufgaben oder anderer nonverbaler
Intelligenztests mit Umwelt- und Personlichkeitsmerk-
malen nur wenig anders a's die von sprachlichen und ma-
thematischen Testteilen sind (vgl. Rindermann, inVVorb.).
Weitgehend irrelevant durfte auch der Geschwindigkeits-
faktor in der Durchfiihrung sein, viele Intelligenztestssind
nur unter enormem Zeitdruck vollstéandig bearbeitbar,
was zu Operieren mit Plausibilitéten oder gar zum Raten
zwingt.

Die Messkonstrukte der Schulleistungsstudien —
insbesondere von PISA und IGLU — sind denjenigen aus
Intelligenztests weit ahnlicher als bislang angenommen.
Darauf weisen nicht nur dhnliche Aufgabenmerkmale und
Anforderungen hin, sondern auch die Bescheibungen der
Autoren. So spricht das Deutsche PISA-Konsortium
(DPK, 2001, S, 21ff.) von ,fachertbergreifenden Schlis-
selqualifikationen, ,,Modellierungsfahigkeit”, , Lernfa
higkeit*, , Reflexion®, , kognitiver Rationalitat”, , Verste-
hen“, , Erkennen”, ,, Problemlésen”, , intellektuellen Fahig-
keiten“, ,, Kompetenzen“ und ,, Versténdnis‘. Unter Kom-
petenzen und Fahigkeiten werden kognitive gemeint, aber
die Wortkombination ,, kognitive Fahigkeit* ist nicht find-
bar und eswird von vielem gesprochen, oft in einer etwas
unklaren Begrifflichkeit, aber nie von dem naheliegenden
Begriff Intelligenz. Hier durfen allerdings zwei Probleme
nicht Ubersehen werden: 1. Intelligenz wird in Wissen-
schaft und auBerhalb dieser oft &uerst Uberdehnt fur
allesErwiinschte verwendet (vgl. dieKritik von Weber &
Westmeyer, 2001). Fasst man Intelligenz aber prézise as
kognitive Fahigkeit auf — neue kognitive Probleme | 6sen,
Schlussfolgern, Abstraktion, Verstehen und Einsicht —
dann ist kein relevanter Unterschied zu den genannten
PISA-Begriffen erkennbar. Bildung wird als funktionale
verstanden, d.h. anwendbare Kompetenz, im Wesent-
lichen Denken. 2. Varianzaufklarung in verhal tensgeneti-
schen Studien wird mit Unveranderbarkeit von Intelligenz
verwechselt. Genetische Faktoren mussen Umwelteinfllis-
seaber nicht ausschlief3en (z. B. Korpergrofie). Ein prinzi-
pieller Unterschied besteht aber zu einem (momentan)
simplen Wissensabr uf, tber den sowohl einige Aufgaben
in Intelligenztests als auch in Schulleistungstests |6sbar
sind. Die Grenze Denken-Wissen verlauft aber nicht

2wischen Intelligenztests und Schulleistungstests, son-
derninnerhalbihrer. Wissen ist generell ein schwieriger
Begriff: Die Abgrenzung schulischen Wissensvon alge-
meinem Wissen oder Kenntnissen der Alltagswirklichkeit
der Moderne und schliefdlich von prozeduralem Wissen
(Losungsstrategien) ist von der spezifischen Wertschét-
zung und dem alltaglichen Gebrauch von Wissensinhal -
ten abhangig, kompliziertere Mathematik gehdrt nicht
dazu.

Empirische Beziehungen auf Ebene
der Individuen

Methodisches Vorgehen

Soweit inder Literatur auffindbar werden latente und ma-
nifeste Korrelationen zwischen Dimensionen und Subdi-
mensionen innerhalb der verschiedenen Studien sowie
Ergebnisse aus dimensionalen Analysen beschrieben.
Wenn nur latente Korrelationen berichtet werden, wird
Uber Minderungskorrektur versucht, manifeste zu berech-
nen. Ein Vergleich mit Informationen aus I ntelligenztests
alsReferenz soll dielnterpretation der erzielten K oeffizien-
ten erleichtern. Gesamtwerte aus Dimensionen einer Stu-
die wurden durch einfache arithmetische Mittelung er-
rechnet, die Reliabilitét dieses Mal3es durch die Spearman-
Brown-Testverléngerungsformel berechnet.

In den international vergleichenden Schulleistungs-
studien arbeitet man mit Plausible Values. An der Stelle
eines Wertes einer Dimension eines Schiilers gibt es
jeweils funf Plausible VValues. Hier flr PISA 2000 ndher
ausgefihrt: Diese Schatzwerte individueller Wertvertei-
lungen fur die gemessenen Dimensionen und Subdimen-
sionen wurden verwendet, da Schiler aus Zeitgriinden
nur Teile des Gesamtaufgabensatzes bearbeiteten (Multi-
matrixdesign); international bearbeiteten die meisten
Schiller sogar nur Aufgaben aus dem Bereich Lesen und
auseinem der beiden Bereiche Mathematik und Naturwis-
senschaften, nur zwei der neun Testhefte (Nr. 8 und 9)
enthielten Aufgaben ausallen drei Bereichen (DPK, 2001,
S. 50; OECD, 2002, S. 23). Die KMK hat den deutschen
PISA-Datensatz von 2000 ins Netz gestellt. Mit dessen
Daten wurden durch den Autor Reanalysen vorgenom-
men (K orrel ationen zwischen Dimensionen, Variablenk(ir-
zel: pvlread, pvimath, pvlscie; Faktorenanalysen mit
Subdimensionen, Variablenkirzel: pvlreadl, pvlread2,
pvlread3, pvlmath, pvlbio, pvlche, pvilphy oder
pvlrcont, pvlrnonc, pvlimath, pvlbio, pviche, pvlphy).
Fur Mathematik gibt esim Datensatz andersalsin Publika-
tionen angegeben keine Subdimensionen.

Anhand der Plausible Values bzw. der Mittel von 5
Plausible Values (Korrelation dieser innerhalb einer Di-
mension zwischen r = .93 bis .99, o = .99 bis 1) kénnen
deskriptive Auswertungen (Korrelation, Faktorenanaly-
se) mit konventionellen Programmen vorgenommen wer-
den (Mislevy et al., 1992, S. 148), nur fir inferenzstatisti-
sche Priifungen (Problem: Standardfehler), deren Nutzen
bei den hier Gblichen Stichprobengréf3en zwischen 5000
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und 200000 aber zweifelhaft ist, waren Programme, diedie
Fehlerbehaftetheit der Plausible Values als Verteillungs-
werte beriicksichtigen (z. B. ConQuest und WesV ar), not-
wendig. Plausible Valueswéren nur dann fur Korrelatio-
nen und Faktorenanalysen problematisch, wenn zu ihrer
Schétzung auch Items aufRerhalb ihrer Dimensionen he-
rangezogen werden wirden und wenn diese die Bezie-
hung zwischen den Dimensionen verandern wirden, Ers-
teres ist der Fall, fehlende Werte werden auch aus den
Schilerfragebogen geschétzt (wahrscheinlich auch mit
Hilfevon Informationen zur Bildung der Eltern), L etzteres
soll aber nicht der Fall sein (eine prézise Beschreibung
dieser Prozedur ist aber leider nicht zu finden; OECD,
2002).

In allen nationalen, erweiterten Testheften (Kunter
etal., 2002, S. 79 und 96) gab es Aufgaben der Mathematik
und Naturwissenschaften. Hier betrégt die Stichprobe in
Faktorenanal ysen mit Subdimensionen um N = 17000, auf
Dimensionsebene um 28000. Nur Faktorenanalysen mit
den internationalen Testheften Nr. 8 und 9, die Aufgaben
aller drel Dimension enthalten, sind nicht moglich, dadie-
se Information im KMK-Datensatz fehlt. Jeder Plausible
Vaueder 5verschiedenenist ein erwartungstreuer Schét-
zer des Populationsmittels, alle finf zusammen (nicht a's
Mittel) auch der Varianz; Plausible Values schétzen eine
Verteilung. Empfehlenswert ist eine jeweils finffache
Rechnung und der anschlief3ende Vergleich der Ergebnis-
se(OECD, 2002, S. 107). Géangig und durch die hohen K or-
relationen der Plausible Vaues untereinander gut be-
grundbar ist auch die Rechnung mit nur einem (meist dem
ersten) Plausible Value, insbesonderein grof3en Stichpro-
ben und in multivariaten Verfahren (DPK, 2001, S. 521).
Programme wie SPSS oder SAS sind hier nutzbar. Bei
6 oder 7 Subskalen, wiehier fir Faktorenanalysen verwen-
det (2 oder 3flr Lesen, 1 fir Mathematik, 3 fir Naturwis-
senschaften), wéren bei jeweils 5 Plausible Values 5°
(15625) oder 57 (78125) verschiedene Faktorenanalysen
denkbar, deren Ergebnisse zu mitteln waren. Aus Zeit-
grinden wurden nur zwei gerechnet (mit dem ersten Plau-
sible Value oder mit dem Mittelwert aller 5). Néhere Infor-
mationen finden sich bei den einzelnen Ergebnissen.

Ergebnisse

Korrelationen zwischen den Skalen der Schulleistungs-
testssind in den Publikationen mit Ausnahme PISA 2003
schwierig zu finden. Nirgendwo gibt es Faktorenanal ysen
aller Skalen gemeinsam, fir PISA 2003 jedoch eine M ulti-
dimensionale Skalierung (DPK, 2004, S. 168).

Bei PISA 2000 korrelieren die Skalen untereinander im
Schnitt latent (1) zur, =.85(.87, .83 und .84), manifest (m) zu
r.,=-78 (berechnet Uber Minderungskorrektur, Reliabilita-
ten .90, .91 und .94; DPK, 2001, S. 221, 245, u. OECD, 2002,
S. 153f.; s. a. Tabelle 1; zur Minderungskorrektur DPK,
2001, S. 520 u. 245), selbst Uber den PISA-Datensatz mit
alen funf Plausible Values errechnet und anschlief3end
Koeffizienten gemittelt r_=.80, nur fir Gymnasiasten
r,=-60. Errechnet man aus den drei hoch miteinander kor-
relierenden Skalen einen PISA-Gesamtwert, dann wiirde

dieser eine Homogenitét von o, =.91 aufweisen (berech-
net Uber Spearman-Brown-Formel; Homogenitét mittels
Cronbach-o selbst Uiber den PISA-Datensatz errechnet o |
=.92). Nach Artelt und Schlagmdiller (2004, S. 171f.), die
den deutschen PISA-Datensatz 2000 analysierten, betra-
gen die Korrelationen r, = .80 und r_, = .65 (nicht Gber
Minderungskorrektur, sondern tber weighted maximum
likelihood estimates, hier o, = .85 Gesamtwert). Diebeiden
TIMSS-Skaen (Baumert & Lehmann, 1997) korrelieren un-
tereinander zur =.61 (Individualdaten, nicht latent, E-Mail
Rainer Watermann, 8-1-4; o =.76 des TIM SS-Gesamtwer-
tes). Die Korrelation ist wohl auf Grund der deutlichen
Wissensbasis geringer. Die vier internationalen Skalen
von PISA 2003 Kkorrelieren untereinander im Schnitt zu
r=.82(DPK, 2004; S. 167), Gesamtwert o, = .95 (vorlaufige
Skalenreliabilitédten nach Mail vom 14-4-5 zwischenr = .84
und .92; Gber Minderungskorrektur r_ = .71 und Gesamt-
werta = .91). Fir IGLU fehlen jegliche Angaben zu Ska-
leninterkorrelationen (auch bei Nachfrage).

Es kann nicht von empirisch unabhéngigen Dimensio-
nen ausgegangen werden. Zur Einordnung: Die mittlere
Korrelation der drei KFT-Skalen verbal, quantitativ und
nonverbal betragt laut Manual r = .44 (Heller & Perleth,
2000; eigene Daten Gymnasiummit drei Dimensionen: r, =
.40, N=2041 Schlerrohdaten, r  =.53 mit N =526 Schler-
mittelwerten Uber verschiedene Jahre, Rindermann, in
Vorb.), dieder drei BIS-Inhalts-Skalenwerter =.55 (Jager,
SUR & Beauducel, 1997), die von Schulnoten zwischen
funf Fachergruppenr _=.55 (Sprachen, Mathematik-Phy-
sik, Naturwissenschaften, Gei steswissenschaften, Kunst-
Musik; N = 19692092, Rindermann, in Vorb.). Im Ver-
gleich zu gangigen I ntelligenztests und selbst Schulnoten
sind die PISA- und TIM SS-Skalen auch auf Individual da-
tenebene deutlich homogener! Solch hohe Interkorrel atio-
nen, auch latente, findet man sonst niein der Diagnostik.

Diese ungewohnlich hohe Homogenitéat zeigt sich
auch bei Betrachtung von Interkorrel ationen innerhal b der
Skalen (was nicht problematisch, sondern erwiinscht ist):
Die Subskalen Mathematik PISA 2003 korrelieren zwi-
schen r, = .82 und .95 (mathematisches Arbeiten: latent,
arithmetisch gemittelt: r, = .91, manifest mit Minderungs-
korrekturr = .79; Stoffgebiete: latent, arithmetisch gemit-
telt: r, = .88, manifest mit Minderungskorrektur r = .72,
DPK, 2004, S. 62f.). Diedurchschnittlichelatente Korrela-
tion zwischen verschiedenen Subskalen (r,= .91 und r =
.88) ist groler as die durchschnittliche Reliabilitét der
Subskalen (rp;,= -87 und .82), die manifeste nur knapp
darunter (r  =.79 und .72). Diese Homogenitat wird aber
nicht als Homogenitét, sondern als Differenziertheit inter-
pretiert:

,Die latenten Korrelationen zwischen den Subskalen der
Typen mathematischen Arbeitens und den Subskalen der Stoff-
gebieteweisen auf sinnvolle Differenzierungen hin. In Bezug auf
die Typen mathematischen Arbeitens hebt sich vornehmlich die
Skalader technischen Fertigkeiten mit Korrelationen von jeweils
r = .89 deutlich von den Skalen zur Modellierung [mit r = .95]
ab" (DPK, 2004, S. 62).

Esist vollig ungewdhnlich, dass eine Korrelation von
r,=.89 (manifestr_ =.78) asNachweisvon Verschiedenar-
tigkeit gilt.
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Tabelle 1. Korrelationen zwischen Pl SA-Skalen und mit anderen Mal3en kognitiver Fahigkeiten

PI SA 2000

L esekompetenz Mathematik Naturwissenschaft
Individual daten (links unten latent, rechts oben manifest, in Diagonal e Reliabilitét)
Lesekompetenz .94 78 .80
Mathematik .84 91 75
Naturwissenschaft .87 .83 .90
Staaten, PISA 2000, N =41
Lesekompetenz 1
Mathematik .95 1
Naturwissenschaft .97 .97 1
Deutsche Lander, PISA 2000, N = 14
Lesekompetenz 1
Mathematik .93 1
Naturwissenschaft .95 .97 1
PISA 2003
Individualdaten (nur latente Ebene, in Klammern deutsche Daten)
Lesekompetenz 1
Mathematik 77 (.80) 1
Naturwissenschaft .83 (.87) .83 (.87) 1
Problemlosen, anal. .82 (.81) .89 (.90) .80 (.85)
Problemlosen, dynam. (.61) (.69) (.65)
KFT-N2, figurale Ana. (.64) (74) (.68)
Staaten, PISA 2003, N=40
Lesekompetenz 1
Mathematik .94 1
Naturwissenschaft .93 .97 1
Problemlosen .94 .99 .97
PISA 2003 mit PISA 2000, Staatenebene, N = 33
Lesekompetenz 03 .92 .89 .88
Mathematik 03 .90 .96 .90
Naturwissenschaft 03 .89 .93 .92
Problemlosen 03 .89 .96 91

PISA 2000-2003, Staaten, N = 40, in Gesamtwerten: r = .95

PISA 2003 mit KF-Gesamtwert, IQ Lynn & Vanhanen, IEA-Lesen, TIMSSS, TIMSS4, IGLU-Lesen (alle unkorrigiert)

KF-Gesamt 1Q-L&V IEA-Lesen TIMSSS TIMSS4 IGLU
Lesekompetenz 03 .85 78 .82 .30 .60 .55
Mathematik 03 .87 .85 74 .54 72 .52
Naturwissenschaft 03 .90 .84 .81 .61 78 .69
Problemlosen 03 .89 .86 17 .59 74 .59
PISA 2003 Gesamt .89 .85 .80 54 74 .61
N 39 38 22 26 19 18

Anmerkungen: Individualdaten-Korrelationen PISA 2003 s. OECD (2004b, S. 55). Korrelationen in Deutschland mit Intelligenztest (Figuren-
analogien des KFT, N2; N = 535 Schiler, DPK, 2004, S. 167): analytisches Problemldsen r = .72, dynamisches Problemltsen r = .63, die beiden
letzteren untereinander r = .68. PISA 2000 und IQ-L&V unkorrigiert. Manifeste Korrelation Uber Minderungskorrektur berechnet.
KF-Gesamtwert aus |EA-Lesen, TIMSS4+8, PISA 2000, IGLU 2001 und Lynn-&-Vanhanen-Intelligenzsammlung (nicht PISA 2003).

Zwischen dendrei Leseskalen von PISA-2000 betragt S. 153). Diediskriminante Validitét auf Ebenevon Indivi-
die mittlere Interkorrelation r, = .93 (bei Artelt & Schlag- dualdatenist gering (Differenzr = .08 oder Fishers-z=.40).
muiller, 2004:r, =.91undr,  =.70), zwischen Lesen, Mathe- Ahnliche Ergebnisse werden innerhalb der Naturwissen-

matik und Naturwissenschaften r, = .85 (OECD, 2002, schaften PISA 2000 und 2003 berichtet: Interkorrelation
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von funf kognitiven Teilkompetenzen 2000 zwischenr =
.64 und .87 (vermutlich latent, arithmetisch gemittelt: r =
.74, DPK, 2001, S. 226); Interkorrelation der Tellkompeten-
zen 2003 zwischenr, =.58 und .93 (latent, arithmetisch ge-
mittelt: r,=.77, DPK, 2004, S. 129, r, . .= .74, manifestr =
.57); PISA 2000 Aufgaben Biologie-Chemie-Physik im
Schnitt r = .80 (selbst berechnet). Senkbeil, Rost, Cars-
tensen und Walter (2005, S. 166) bewerten dies angemes-
sen: ,Ahnlich wie in PISA 2000 korrelieren die Fécher-
scores [r, = .75-.83] auferordentlich hoch miteinander.”
Oder Interkorrelation der Teilkompetenzeninnerhalb Le-
senbei IGLU zwischenr, = .84 und .90 (latent, arithmetisch
gemittelt: r, =.88, Boset dl., 2003, S. 80f., Reliabilitaten nicht
dokumentiert). Ein,, Generafaktormodel“ nur fiir IGLU-Le-
sekompetenz hat einen guten Fit:

,DieVorstellung, dass ein Generalfaktor einer derart kom-
plexen Fahigkeit wie der Lesekompetenz zu Grunde liegt, ent-
spricht nicht den oben dargel egten differenzierten theoretischen
Ansétzen. Dennoch gelingt es mit Hilfe dieses Modells erstaun-
lich gut, einen Teil der in den Daten enthaltenen Variation zu
erkléren. Eine explorative Hauptkomponentenanalyse ergab
ebenfallseineeinfaktorielle Lésung mit einem erklérbaren Vari-
anzanteil von 45 Prozent* (Bos et d., 2003, S. 81). Bei einem
Modell mit zwei Faktoren korrelieren diese untereinander zur =
.89 oder .88 (&hnliche Ergebnisse fir Leseverstandnis schon
Rost, 1985).

Die Korrelationen innerhalb der Dimensionen zwi-
schen Unterskalen sind &hnlich hoch oder etwas geringer
als digjenigen zwischen den Dimensionen. Entscheidend
wére nun eine Faktorenanalyse auf Ebene aller Unter-
skalen. Lassen sich drei oder vier Oberskalen oder nur ein
gemeinsamer g-Faktor finden? Wie gro3ist die Varianz-
aufklarung eines ersten unrotierten Faktors? Faktoren-
analysen fehlen, aber in PISA 2003 wurde das Ergebnis
einer MDSdargestellt (DPK, 2004, S. 168): Lesen, Mathe-
matik, Naturwissenschaften und analytisches Probleml 6-
sen hilden eine Fassette, eine andere dynamisches Pro-
blemldsen, diedritteeinefigurale Intelligenztestskalades
KFT (N2, figurde Andogien). KFT-N2 korrdiertim Schnitt
zur,=.70 mit denvier internationalen PI SA-Skalen (mani-
festca r = .64; s.a Tabelle 1). Das Ergebnis spricht fur
eine Methoden- statt einer Inhaltsaufteilung (sonst miss-
ten die bei den Probleml 6semethoden in einer Fassettelie-
gen), Inhaltsfaktoren wéren erst mit zusétzlichen verbalen
und quantitativen Intelligenztestaufgaben nachweisbar.
Eine MDS ersetzt nicht eine Faktorenanalyse auf Ebene
der Subskaen. Nach Herausnahme der KFT-N2-Skaablei-
ben K orrelationen zwischen den anderen Skalen tbrig, die
aber nicht fir eine eigenstandige kognitive Fahigkeit spre-
chen missen (Methodenfaktor?), wichtig wére, g heraus-
zunehmen.

Fur Homogenitét spricht auch, dass in Kausalmodel-
len Bedingungsfaktoren und Ladungen auf Pfadkoeffi-
zienten fur unterschiedliche Dimensionen nahezu iden-
tisch sind: fir Lesekompetenz (L) und Mathematik (M),
wahrscheinlich standardisierte Beta, Muttersprache 3, =
.18und B, =.17, Schulform 3, =.39und 3, = .41, kulturelle
Praxis B, =.22und 3, = .25, abweichende Orientierung 3,
=-.13und S, = —-15. Einzig im Geschlecht, das nur fir
Mathematik angegeben ist, diirfte es Unterschiede geben
(DPK, 2001, S.501ff.).

Dieverdffentlichten Daten von PISA 2000 (www.kmk.
org/schul/home.htm) ermdglichen Dritten, Faktorenanaly-
sen zu rechnen. Hierfir kénnen drel oder zwei Subskalen
von Lesen, eine von Mathematik (im Datensatz nur eine
Gesamtskala, in der Dokumentation dazu aber sieben Sub-
skalen; Kunter et a., 2002) und drei Subskalen der Natur-
wissenschaften (im Datensatz nur Biologie, Chemie, Phy-
sik, in der Dokumentation dazu noch fiinf kognitive Kom-
ponenten) herangezogen werden. Kognitive Fahigkeiten
(KFT-Subskalen, Arbeitsgedachtni skapazitét, Probleml 6-
sen), die in der Dokumentation der Variablen des Daten-
satzes beschrieben werden, fehlen leider im verdffentlich-
ten Datensatz und sind fur Dritte kaum zuganglich.2 Auf
Itemebene kénnen, da Schiiler jeweilsnur Teileder Item-
sétze bearbeiteten (Multimatrixdesign), keine Faktoren-
analysen mit dem Gesamtdatensatz gerechnet werden.
Wirde man die fehlenden regressionsanalytisch aus den
vorhandenen schétzen und dann mit den Einzelitemsrech-
nen, ware der dimensionsspezifische g-Faktor wahr-
scheinlich Gberhoht. In alen mit den gegebenen Subdi-
mensionen des Datensatzes zu rechnen moglichen Varian-
ten (Gruppierungen innerhalb der Skalen, erster Plausible
Value, N=17843, vs. Mittel von5, N=29567) ergebensich
immer eindeutig einfaktorielle Losungen: Der erste unro-
tierte Faktor bindet zwischen 80, 82 und 84 % der Varianz,
der zweite Eigenwert liegt unter 0,5 (nur Gymnasium: 65, 67
und 70%, 2. Eigenwert unter 0,9, N = 5106 oder 8833; zum
Vergleich Gymnasium: bei KFT mit sechs Subdimensio-
nen, ateSkalen V1, V4, Q2, Q3, N1, N2, Faktor 1 unrotiert
46,2%, 2. Eigenwert 0,96, bei Schulnoten 59,9%, 2. Eigen-
wert 1,1; Rindermann, inVVorb.). Die Rechnung mit Mitteln
aller finf Plausible Values statt nur mit dem ersten erhéht
dieVarianzaufklarung des ersten Faktorsum maximal 2%
(alle Schiler) oder 5% (nur Gymnasiasten). Bei gangigen
Abbruchkriterien (Eigenwerte= 1, Screetest) wurdeimmer
eine einfaktorielle L ésung empfohlen werden. Allerdings
liefRe sich mit vorgegebenen drei Faktoren ungefdhr die
vorgegebene Struktur replizieren (Probleme: Biologie auf
allendrei Skalen, Physik eher bei Mathematik alsbei Na-
turwissenschaften, Mathematik auch tiber .50 auf Lesen)3.

Schlussfolgerungen

Dieverschiedenen Dimensionen innerhalb der internatio-
nalen Schulleistungsstudien sind untereinander weit ho-
her korreliert als Dimensionen innerhalb von Intelligenz-
tests. Alles — auch das Ergebnis von Faktorenanal ysen —

2Eine Verdffentlichung der Intelligenzdaten wurde von der
KMK untersagt, sie wéaren nur Uber Sonderantrag mit Begriindung
des Forschungsanliegens zuganglich, um — wie unter der Hand mit-
geteilt wird — ,Unsinn* zu vermeiden.

3 Faktorenanalysen auf Itemebene (Items aus Testheften 8 und
9: Wittmann, 2005) ergeben gem&l Screetest auch eher Hinweise
auf Eindimensionalitét: der erste unrotierte Faktor bindet 33,0 oder
35,7%, der zweite 5,5 oder 5,8%, der dritte 5,1 oder 4,9% usw.
Nach dem Eigenwertkriterium werden drei Faktoren mit zum Teil
betréchtlichen Fremdladungen extrahiert. Zum Vergleich: Fakto-
renanalyse mit Items des KFT, 7. Klasse Gymnasium, der erste
unrotierte Faktor bindet 14,7%, der zweite 8,7%: 9. Klasse Gym-
nasium, erster unrotierter Faktor 9,1%, zweiter 8,4%: 11. Klasse
Gymnasium, erster unrotierter Faktor 10,1%, zweiter 8.3%.
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spricht fir einen sehr starken g-Faktor. D. h. interindividu-
elle Unterschiede in verschiedenen Dimensionen kovari-
ieren sehr stark und sind wahrscheinlich auf &hnliche oder
identi sche Ursachen zurtickfUhrbar. Die Korrel ationen mit
figuralen Intelligenztestresultaten unterstreichen die Nahe
zur Intelligenz, Unterschiede scheinen auf Erhebungsme-
thoden zurtickfUhrbar zu sein. Die Varianzaufklarung des
ersten Faktors diirfte nicht nur auf Grund der Ahnlichkeit
der PISA-Aufgaben aus verschiedenen Dimensionen
s0 hoch sein (s.a Artelt & Schlagmdiller, 2004, S. 171),
sondern auch wegen der vergleichsweise sehr fehler-
armen Messungs- und Auswertungsorganisation (vgl.
OECD, 2002), der héheren Varianzim Gesamtdatensatz as
oft in Intelligenzteststudien und — was psychologisch
relevant ist —vor allem wegen der grundlegenden Einheit-
lichkeit kognitiver Prozesse und ihrer Entwicklungsdeter-
minanten.

Empirische Beziehungen auf Ebene
von Staaten und Landern

Methodisches Vorgehen, Quellen

Auf internationaler Ebene ist man bel vergleichenden
Analysen mit vielerlei Problemen konfrontiert: Ist eine Re-
prasentativitét der Daten gegeben, wie sahen die Erfas-
sungsmethoden aus, sind Schédtzungen aussagekréftig
usw.? So sind etwa in Albanien nur noch 43% der 15-
Jahrigen noch Schuler, in Mexiko 52%, in Brasilien 53%
und in Peru 66 %, PI SA bezieht sich nur auf diese. Méchte
man aber Aussagen fUr alle 15-Jahrigen eines Landes vor-
nehmen, sind Korrekturen notwendig, sicherlich nach
unten. Lynn und Vanhanen (2002) haben fir 81 Staaten
verdffentlichte I ntelligenztestresultate gesammelt, fir 104
haben sie durch Mittel aus den Nachbarlandern mit &hn-
licher ethnischer Zusammensetzung die Daten geschétzt.
Daaber nicht zufallig bestimmte Staaten wie Afghanistan
fehlen, dirften Schatzungen als Mittel zu hoch gegriffen
sein. Weiteres: In der |EA Reading-Literacy-Study 1990-
1991 warenin Simbabwe die,, 14-Jéhrigen* 15,5 Jahrealt,
in Venezueladie, 9-Jdhrigen” 10,7. Die Teilnahmequote
variierte zwischen 59% (Nigeria) und 100% (z.B. Singa-
pur; Elley, 1992). Auch hier missen Korrekturen vorge-
nommen werden. Bei den nationalen Intelligenztests der
Bundeswehr (nur nicht friih verweigernde M anner; Eben-
rett, Hansen & Puzicha, 2002) sind Testverfahren nicht
volligklar, die Reprasentativitét ist eingeschrankt. In Ana-
lysen zeigt sich aber immer wieder, dass die internationa-
len und nationalen Testergebnisse trotzdem aussage-
kréftiger sind als die je nach Land von unterschiedlichen
Definitionen betroffenen (Weede, 2003) oder sogar von
absichtlichen Faschungen befalenen Bildungsmalie
(Barro& Lee, 19934, S. 366f.).

Datengrundlage sind Daten auf Ebene der Staaten
oder Lander (fur Deutschland z.B. 14 oder 16 Werte der
teilnehmenden Bundeslénder). Gesamtwerteinnerhalb der
Studien (TIMSS, PISA) wurden aus deren Dimensionen
durch einfache Mittelung berechnet, was empirisch auf
Grund extrem hoher Korrelationen innerhalb der Studien

gerechtfertigt ist. Sowohl auf Ebene der Staaten als auch
auf Ebene der deutschen Lander wurde auch ein Gesamt-
wert kognitiver Fahigkeiten berechnet, was durch hohe
Korrelationen und Eindimensionalitét zwischen Studien
empirisch unterstutzt wird. KF-Gesamt besteht aus allen
Studien der 90er-Jahre bis|GL U 2001 (nicht PISA 2003).
Da Studien fast immer in verschiedenen Staaten- und Lén-
derstichproben durchgefiihrt wurden, waren vor einer
Mittelung Standardisierungen (z-Werte) an den jeweils
gleichen Staaten- und L énderstichproben notwendig. In-
ternational wurden zuvor noch, soweit I nformationen vor-
liegen, Korrekturen vorgenommen, um zu fir diejeweilige
Bevdlkerung reprasentativen Werten zu gelangen (fir
Lynn-Vanhanen-Intelligenz: Abzug bei den geschétzten
Landerdaten; bei PISA-2000: Abzug um Prozentsédtze der
15-Jéhrigen, die nicht im Schulsystem sind; bei IEA Rea-
ding-Literacy-Study 1990-1991 um geringe Teilnahmequo-
te und Uberalterung; nahere Informationen s. Rinder-
mann, inVVorb.). Die Korrekturen an kognitiven Fahigkei-
ten nehmen nur geringen Einfluss auf die Héhe der Korre-
lationen (s. Tabellen 2 und 4).

Folgende Studien wurden berticksichtigt: PISA 2003
(OECD, 200438), IGLU/PIRLS2001 (Boset a., 2003; Mullis
et a., 2003), Intelligenztest (Lynn & Vanhanen, 2002),
PISA 2000 (DPK, 2002; OECD, 2003a), TIMSS 1994-1995
fir Klassenstufen 8 und 4 (Baumert & Lehmann, 1997,
Gonzales, 2000) sowiel EA Reading-Literacy-Study 1990-
1991 (Elley, 1992). Innerhalb Deutschlandswurden Ergeb-
nisse von Intelligenzmessungen bei Musterungen heran-
gezogen (Ebenrett, Hansen & Puzicha, 2002). Leider feh-
len hislang systematisch aufbereitete Datensétze zu kul-
turvergleichenden Piagetstudien. Diese wéren zukinftig
zusétzlich zu berticksichtigen.

Auf internationaler Ebene wurden korrelativ Verglei-
che mit wichtigen gesellschaftlichen Indikatoren vorge-
nommen: Fir das nationale Bildungsniveau wurden drei
Werte zusammengefUhrt: 1. Nichtanal phabetenanteil un-
ter Erwachsenen 1991 nach Vanhanen (1997) in 172 Staa-
ten, 2. Prozentsatz der Menschen im Alter von 12-19 Jah-
renvon 1960 bis 1985, die tber Sekundarschulausbildung
verfigen, N =117 (Mankiw, Romer & Weil, 1992), 3. An-
zahl der Schuljahreingesamt 1990, 1995 und 2000 von Per-
sonenim Alter Giber 25 Jahren nach Barro und Lee (2000;
N = 107); Gesamtbildungsindex der Bevdlkerung (Mittel
nach Standardisierung) ausdiesen dreien o =.94, N=173.
Religionen wurden in Anlehnung an Max Weber (1988/
1920) und Werner Sombart (1913) gewichtet nach ihrer
affirmativen Einstellung zu Bildung, Denken, Rationalitét
und Leistung (Reihenfolge in der Starke des Gewichts:
Protestantismus, Judentum, ostasiatischer Konfuzianis-
mus, Katholizismus, orthodoxes Christentum, Buddhis-
mus, Hinduismus und Islam, Animismus). Religionsdaten
fuRen auf Internetinformationen des Auswartigen Amtes
und einem L anderlexikon (Jahrbuch, 2004) mit der Fokus-
sierung auf dietraditionell in einem Land vorherrschende
Religion. Das kaufkraftbereinigte Bruttosozalprodukt
1998 stammt von Lynn und Vanhanen (2002), N = 185.
Rechtsstaat 1970-2000 mit Betonung von Eigentums-
schutz nach Gwartney und Lawson (2003) und Knack und
Keefer (1995), o= .90, N = 131. Lebenstempo 1992-1995



"TO0Z S!q diUer-106 UBIPNIS W[ sne
LeMIWESSD) JWeseD-43 "TO0Z UsseT-NTD| "T66T-066T Apmis Ajesel] Buipesy 3| :UsseT-Ae||T "SE6T-V66T 8SSeIM v HSSINIL ‘9sse|y '8 :8SSINIL “(InydS uspus|ys) weIsAS|INYoS wi aip wn)
0002 VSId N} WoM B1eIBLLIoY N-9-00¥SId 'SSIIL PUN 0002 VSId SMe Lemiwesss) 9-8SSINIL-VSId “(UseXS Usiepue 1w -6 = N ‘0T = N) USBSILIOA 81N susssawab o aip Ny ‘ualeels
uebiusleIp Jnu 1 ,SSBAN A T-OI1 “(UseXS Ussepue 1W 2y-zZ2 = N ‘T8 = N ‘A®T-OI =I-A®T-OI :B1Y) ushsiloA a1/ ausssswish aip 1Ny ‘Ueteels usbiuslIp Jnu @SB ART-O1“ ‘UsTeq a1 1610
dH uon siemal M- *(0) 1zkeyoseb Bunzissuswiesnz Joydsiuyl® pun uslesiequieN sne Jopo (T) 1pniwe usssiugeblelsa] Sne usuteyue % UUAT UOA uelels Iny werq uwkd-Ol "HSSINIL
Hw A1) 9T pun (SSIIL W VSId) 22 ‘(ART-O1 HW JWessD-SSINIL-VSId) TG ueyosimz N sBuejwunusqoidyons ssp geiN Sepplipul Sfe Inu ‘|oAUUSS 1Yol BIY uszuexijubis “(Usexsen Bgq
€/ ‘LBEXSILESRD BQ 6/7) /LT = 1 PRILILESSD DUBM-Z-SBUSIH Bgn ‘Buyoeeq 1SS oIS 1l Uole Loy 8p duyo (,uerd-Ol“ 8uyo) usuosuBWId 6T JOp PRIWSUOIRPLOY UsBuniBuwuy

66 28 €6’ €6’ 28’ [4°) 9’ 28 86 96 86 6L 9L 6L 98’ 6L 9G" - T T SSBIAN A%®T-OI

08’ 08’ 78’ 9L 88’ VAl 98’ 78’ 8L 423 28’ 8L 18 gL 6L 8L Ll - T T SN A®T-OI

9 9 9 €e o€ 9 1€ 1€ 8¢ 8¢ 8¢ 1174 1174 1174 1174 1174 [4°] G8T G8T S8T N

96 6’ 16 €6’ 6’ 18 26’ 6’ 16° 16° €6’ 6’ 06 16° S6° 6’ 16° €9’ 66 S6° JWeseD-43 1w

6L 78 08’ 69 99 G9 7 Ll 89" €L 7 a8 18 08’ 453 a8’ 88 LE €8’ 28’ PRIWSUCIEPIION

T «L8 0,960 160 LS w v 19 e 8L g8 08 e .69 I 9L .28 6y .8 .98 SIMEN-FSSINIL

/8’ T W6 Ll (4% T v 8¢ .,88 w6 V6 .9 .9 (472 99 L.06° S 18 L.E8 SURN-SSINIL

- 96" 16 T L8 o’ T4 99 sy .68 06 <6 vSoo.9 .9 19 .89 .68 87,88 .8 JWeSe-7SSIN I L
g 16° Ll /8 T € 174 i oe 1L 2L w69 29 .9 .9 .99 &L 8¢ 9L .28 usseT-N191
m .S 4% o’ e T ~e8 060 .66 6¢ 8¢ o ,6s .99 89 .29 .69 .[E&V be .98 .98 [yT-Usse-/a|13
..m 124 T 9¢ e €8’ T «38 L6 14 (A 9 .,08 ,69 ¥ ,pv8 ,6L .89 7424 B K l6-Usso1-As|13
mﬂm 79 ev’ 9G" i 06 88 T +C0’ ov’ Ve e ,v8 .9, ,.8 .68 8 2L G I8 V8 )-Uese-Aa| 13
.m 19 8¢ Sy’ (0} 66 16 6’ T (0}5% A e .8 .8, ,98 /8 V8 .89 8e 8 L8 uese-Aa|13
T 8 88" 68’ 1L 62 14 ov’ (0}5% T 007 L6 £ /4 oc 1A 1€ .26 L€ 18 ,8L SIMEN-BSSINIL
8L 76’ 06 cL 8¢ (A Ve 6¢ 06 T w86 €9 .99 ¢ o ,ev V6 72 SR 7 SN o o SUERN-8SSINIL

€8’ 76’ 6’ v, oe 9Z 6¢ e 16 86 T a9 6Z LE S L9067 Qe .88 .88 JWese-8SSIN I L

08’ €9 v 69 65 08 8’ €8’ ev’ €9 €9 T W6 L6096 .66 96 yeo .08 ,8L SSIMEEN-00VSId

€L A 19 29 9 69 9L 8L /4 S8 or’ 16 T ~36° 860,660 .96 8¢ .,6L .08 9UEIN-00VSId

69’ 474 yAs €9’ qg 8’ /8 98 oc 4% 6¢ 16 G6° T ~L6 86" V6 8 LWLl el Us971-00VSId

1L YAl 19 GL 29 8’ 68 .8’ 14 o’ L 96 G6° 16 T ~L60 .86 L£g 1,08 6L A-9-00VSId

9L 9G" 89" G9 65 6L 8’ 78 e 974 14 66 66 86 16 T Ay L£e 08 ,8L JWEeseD-00VvS Id

453 06’ 68" €L ev’ 89" cL 89" [4e) 6 96" 96" 96" 6 G6° 16 T ye o .8L 8L O-8SSINIL-VSId

6V’ S’ 8’ 8¢ 6¢ 144 Gl 8¢ L Ve o€ e 8¢ 8¢ (45 o Ve T L399 08 (ep = 1) LerRA-OI

.8’ 78’ 88’ 9L 98" 29 18 78’ 18 78’ g8’ 08’ 6L Ll 08’ 08’ 8L =i} T 96 -A%T1-0I

98’ €8’ /8 28 98 19 8’ 78’ 8L €8 €8’ 8L 08’ cL 6L 8L Gl (0}5% 96" T A®7-0I

NvYL vl Svl B i T 7 0 = R G T = I N = TH N8L W8L 981 Nd WN-d Td A19d 9d 91d aodl by Ol epxs

2 (feuorreuiut) LSRG USANIUBOY UBUYISIMZ UBUO IR IO 23| BaeL



Was messen internationale Schulleistungsstudien? 81

Tabelle 3. Faktorenanalyse der kognitiven Fahigkeiten (Unterskalen international)

unrotierte Losung

zwel Faktoren vorgegeben

erster Faktor rotierte Ldsung

Skalen Kognitive Jugendliche Kinder

Fahigkeit ? ?
IQ Lynn & Vanhanen .85 .79 35
PISA-2000-Lesekompetenz .83 .88 18
PISA-2000-Mathematik 91 .88 32
PISA-2000-Naturwissenschaften 91 .85 37
TIMSS8-Mathematik .93 73 .58
TIMSS8-Naturwissenschaften .88 78 .40
Elley Lesen-9-Jahrige .86 .83 .30
Elley Lesen-14-Jahrige .85 .88 21
IGLU-Lesen .80 49 72
TIMSS4-Mathematik .66 15 .96
TIMSS4-Naturwissenschaften .79 .35 .90
Varianzaufklarung 71,5% 53,5% 29,7%

Anmerkungen: Eigenwerteverlauf: 7,86, 1,29, 0,87, 0,49 usw. N = 186, fehlende Werte ersetzt. Ersetzung nach Regionen, Sprachen, Religio-
nen, Welt (1./2/3.). Ohne Ersetzungen: Uber 23 Staaten nur mit PISA-2000-Unterskalen, TIMSS8-Unterskalen und 1Q-Lynn-Vanhanen
resultiert eine einfaktorielle Losung (Faktor 1 Eigenwert 4,2, 70%, Faktor 2 0,9, 15%); zwingt man zu zwei Faktoren, werden PISA und TIMSS

unterschieden (Methoden- statt Inhaltsfaktoren).

nach Levine (2002/1997), a.=.72, N = 31. Blicherzahl von
Eltern und Kindern nach IGLU-Studie 2001 (Mulliset al .,
2003), 0. = .88, N = 34. Demokratie 1950-2002 nach Vanha-
nen (1997) und Marshall und Jaggers (2000), o. = .94, N =
183. Zwischenmenschliches Vertrauen in den 90er-Jahren
nach Inglehart (1997), N = 41. Wirtschaftswachstum zwi-
schen 1950 und 1990 nach Lynn und Vanhanen (2002), N=
185. Morde (Tétungsdelikteje 100.000 Einwohner) 1995/
2002 (ov=.41) und Aufklérung Morde 1995/2002 (ov = .77)
nach Interpol (2004), N =138 und 122. Krieg nach Sala-i-
Martin (1997; 1960-90, N = 118) erganzt und korrigiert
durch mich auf den Zeitraum zwischen 1960 und 2000,
N =186, die Variable gibt nicht nur Kriegsteilnahme, son-
dern auch Intensitét von Krieg und Kriegsschaden im
eigenen Land wieder. HIV-Infektionsrate 2001 und 2003
(00 =.99) nach UNAIDS/WHO (2003), N = 165. Saatsquote
1980-89 nach Barro und Lee (1993b), N = 138. Einkom-
mensungleichheit (Differenz zwischen armund reich, Gini-
K oeffizient) nach Fukuda-Parr (2004) und Deininger und
Squire (1996), 1951-2002 zusammengefasst (Schwerpunkt
70er bis 90er-Jahre), o= .89, N = 148. Kinderzahl je Frau
1960-1984 nach nach Barro und Lee (1993 b), N = 130. Oko-
nomische Freiheit 1960-2000 nach Gwartney und Lawson
(2003), O' Driscoll, Holmesund O’ Grady (2002) und Salai-
Martin (1997), o.= .89, N = 165. Nichtkorruption 1980-2003
nach Transparency International (2004), N = 132. Biro-
kratieschnelligkeit zwischen 1972 und 1995 nach Knack
und Keefer (1995), N=60.

Nur , Rationalitét" und, gesellschaftliche M odernitét"
sind ausschliefflich fur diese Studie ermittelte Variablen,
N =186., Rationalitét": Problemedenkend unter Zuhilfe-
nahme von empirisch gewonnenen Informationen l9sen,
Orientierung an Regeln des Denkens, nicht oder nicht
Uberwiegend an Astrologie, Hexerei, Tradition oder

Macht. ,, Gesellschaftliche Modernitét“ : Menschenrechte,
Demokratie, Freiheit, Gleichberechtigung. Zu deren Ein-
schétzung wurden vier Akademiker gebeten: Herkunft
Deutschland und Turkel, ein Protestant, zwei Katholiken
und ein Muslim, zusammen Kenntnis von 11 verschiede-
nen Fremdsprachen, Arbeitsaufenthalte im Ausland ein-
schliefdlich Dritter Welt.

Die Zuverlassigkeit der Daten ist oft gering und ge-
winnt auch nicht immer durch Mittel bildung aus verschie-
denen Jahren und Studien, die zeitliche Stabilitét ist aber
relativ hoch (ausfihrliche Diskussion in Rindermann, in
Vorb.).

Ergebnisse

Diedrel PISA-Skalen 2000 korrelieren untereinander zur =
.96 (41 Staaten; Mittel ausdiesendrei Skalen: oo =.98) oder
zu r = .95 (14 deutsche Lander; o = .98), die vier PISA-
Skalen 2003 korrelieren untereinander zur = .96 (40 Staa-
ten; o = .99), die beiden TIMSS-8-Skalen zu r = .90 (38
Staaten; o = .94 des Gesamtwertes), diebeiden TIMSS-4-
Skalenzur = .87 (26 Staaten; o, = .93 des Gesamtwertes; s.
Tabellen 1, 2und 4). DieKorrelationen sind extrem hoch,
es kann auf keiner Datenebene von empirisch innerhalb
der Studien unabhangigen Dimensionen ausgegangen
werden.

Bel Vergleich zwischen den Studien IEA-Lesen,
TIMSS, PISA, IGLU und der |Q-Sammlung von Lynnund
Vanhanen oder den Intelligenzmesswerten der Bundes-
wehr (s. Tabellen 1, 2 und 4) fallen sehr hohe Korrel atio-
nen auf. International und national erheben die verschie-
denen Skalen der Schulleistungsstudien in unterschied-
lichen Altersstufen empirisch weitgehend das Gleicheund
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Tabelle 4. Korrelationen zwischen kognitiven Fahigkeiten (national)

Skala Q98 1Q92 IQM P-G P-L P-M  P-N I-G I-L I-M I-N 1-O0
1Q Bundeswehr 1998 1 .68 .87 .87 .89 .84 .85 .92 .87 .82 .94 .88
1Q Bundeswehr 1992 68" 1 .96 .53 .65 41 48 .70 44 .70 78 .80
1Q Bundeswehr Mittel 877 96" 1 1 .80 .62 .67 .85 .67 .81 92 .90
PISAO00-Gesamt 87 53 1 1 .98 .98 .99 93 .90 .87 .90 .98
PISA-Lesen 89 65" .80 98" 1 93 95 92 .88 .83 .87 .98
PISA-Mathematik 84 41 62" 98" .93™ 1 97 93 93 .89 93 .98
PISA-Natwiss. 85" 48 67 99" 95" 97 1 92 .88 .86 .89 95
IGLU-Gesamt 92770 85" 93 92" 93" 927 1 95 98 98 97
IGLU-Lesen 87" 44 .67 90" 88" 93" 88" 95 1 .96 .96 95
IGLU-Mathematik 82" .70 81" .87 .83 89" .86 98 96" 1 .96 92
IGLU-Natwiss. 94 78 92" 90" .87 93" .89" 98 96" 96" 1 91
IGLU-Orthographie .88" .80 90" 98" 98" 98" 95 97 95" 927 917 1
Korrelationsmittel .87 .69 .83 93 91 92 91 .94 .90 .90 .93 95
r mit KF-Gesamt 97 .61 .80 .96 .96 93 94 .97 91 .90 .96 .96
N 16 16 16 14 14 14 14 7 7 6 6 6
Anmerkungen: Korrelationsmittel ohne die Korrelation mit sich selbst berechnet, Uber Fishers-Z-Werte, Gesamtmittel r = .89 (.90 bei

Gesamtskalen, .89 bei Unterskalen). Signifikanzen hier nicht sinnvoll, nur as indirektes Mal3 des Stichprobenumfangs. N zwischen 14
(Intelligenz-PISA) und 5 (IGLU mit PISA). Keine Korrekturen oder Ergénzungen fehlender Werte. Weitere Studien mit hohen Korrelationen
weggelassen (Studienleistungen in Medizin, Studienauswahltests, Berufseignungstests, Orthografie-Bundeswehr, Studien vor 1990, PISA 2003).

Tabelle 5. Faktorenanalyse der kognitiven Fahigkeiten (Unterskalen national)

Werte ohne Erganzung, N =5

Werte mit Ergdnzung, N =16

unrotiert unrotiert zwei Faktoren vorgegeben,
erster Faktor erster Faktor rotiert

Skalen Kognitive Kognitive Schul- 1Q92

Fahigkeit Fahigkeit studien
1Q Bundeswehr 1998 95 .82/.84 .54 78
1Q Bundeswehr 1992 .94 —/1.36 -.08 .95
PISA-Lesen .97 .90/.92 .67 .70
PISA-Mathematik .99 .95/.95 .83 47
PISA-Natwiss. .97 .94/.95 .80 52
IGLU-Lesen .96 .95/.94 .97 A5
IGLU-Mathematik .94 .93/.92 97 A3
IGLU-Natwiss. .96 .95/.93 .96 17
IGLU-Orthographie .99 .95/.93 .96 17
Varianzaufklarung 92,9 % 85,3 %/77,0 % 64,5 % 28,7 %

Anmerkungen: Eigenwerteverlauf: 8,37, 0,43, 0,16, 0,05 usw.; oder 6,82, 0,80, 0,23, 0,07 usw. (rechts, links vom Strich); oder 6,93, 1,45,
0,36, 0,13 usw. (rechts, rechts vom Strich). Links vom Strich ohne 1Q 1992, rechts vom Strich mit 1Q 1992. Bei Faktorenanalyse der drei
Summenskalen (1Q 1998, PISA-G, IGLU-G) sind die Ergebnisse selbstversténdlich einfaktoriell mit Ladungen | >.90. Ergénzung fehlender
Werte nach Gruppierung durch Schulpolitik (nach Parteizugehdrigkeit des Regierungschefs) und Ostwest.

das Gleiche wie Intelligenztests. Deshalb lasst sich aus
den verschiedenen Studien auch ein Gesamtwert kogniti-
ver Fahigkeiten,, KF-Gesamt* berechnen. Der grof3e Vor-
teil eines solchen Gesamtmal3es ist, Analysen fir prak-
tisch ale Staaten der Welt durchfiihren zu kdnnen, nicht
nur fUr die der Ersten Welt. OECD-Mitgliedschaft ist kein
wissenschaftlichesKriterium.

Faktorenanalysen (Tabellen 3 und 5) bestatigen auch
auf internationaler und nationaler Ebene einfaktorielle

Datenstrukturen: Staaten, deren Schiler gut in PISA ab-
schneiden, erzielten auch gute TIM SS-Ergebnisse und I n-
telligenztestresultate (meist auch Personen jingeren Al-
ters). Esgibt keinerlei inhaltlich deutbare Faktorenstruktu-
ren. Allerdings scheinen gewisse Evidenzen fir Metho-
den- oder Alterseffekte vorzuliegen. Innerhalb Deutsch-
landsfallen die 1992er Ergebnisse der Bundeswehr-Intelli-
genzmessungen aus dem Rahmen. Vielleicht waren damals
die in der Bundesrepublik stabilen sozio-kulturell-schul -
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politischen Milieus in Ostdeutschland noch nicht etab-
liert. Die sonst extrem hohen Korrelationen sind um so
beachtlicher, asinnerhalb Deutschlands zum Teil nur funf
Lander in die Berechnungen eingehen (Pl SA-2000-Mathe-
matik 15-Jahrige mit IGL U-Orthographie 2001 Viertklasder
r =.98, N =5 Lander). Die Schulleistungsstudien und die
Intelligenzmessungen (international wie national) schei-
nen extrem reliabel zu sein. Ein Ergebnis zweifell os sehr
akkurater Arbeit.

Bel Faktorenanalysen ausschliefdlich mit den Skalen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft aus PISA 2000
und PISA 2003 resultieren auf Staatenebene (N = 33) wie
Landerebene (N = 14) eindeutig einfaktorielle Lésungen
(erster unrotierter Faktor: 93% oder 91% Varianzaufkl&
rung). Zwingt man zu einer dreifaktoriellen Lésung, laden
die inhaltlich korrespondierenden Dimensionen nicht
paarweise (Lesen vs. Mathematik vs. Naturwissenschaft),
sondern Dimensionen laden jahrlich (2000 vs. 2003), der
dritte Faktor ist uninterpretierbar.

In seltenen Fallen gibt es Indizien fur aussagekréftige
differenzielle Validitéten. Diese beziehen sich auf Inhalte,
nicht auf Schulleistung vs. Intelligenz: | sraelische Schiler
erreichten in PISA 2000 héhere Lesekompetenz (452) als
mathematische (433) oder naturwissenschaftliche (434),
ein dhnliches sprachaffines Muster berichten Herrnstein
und Murray (1994, S. 275) ausIntelligenztestsfir amerika-
nische Juden. Ostasiaten (Japan, Siidkorea, Hongkong,
Macao, Singapur, Taiwan) sind in Mathematik und Natur-

+1 Rationalitét (.83)

Bildungsniveau Erwachsener (.78)
/ Rechtsstaat (.65)

Lebenstempo (.62)

Bucherzahl (.61)

<—— Demokratie (.56)
+.50 — zwischenmenschliches Vertrauen (.46)
( Wirtschaftswachstum (.44)

Aufklarung Morde (.31) — | €«—— Christen-Anteil (.31)

<— Protestanten-Anteil (.21)
Katholiken-Anteil (.19)

gesell.-kult.-polit. Modernitéat (.79) A
Religionen gewichtet (.74)
Burokratieeffizienz und -schnelligkeit (.69)

Bruttosozialprodukt (.65)\

~

Nichtkorruption (.61) —3
o6konomische Freiheit (.52)

\
-1

Morde (-.18)
Krieg (-.20)
<——Muslime-Anteil (-.29)

HIV-Infektionsrate (-.42)

< Staatsquote (-.46)
S Swatsquote (-
-50— Einkommensungleichheit (-.48)

<€— Kinderzahl (-.75)

wissenschaften der Schulleistungsstudien jeweils besser
alsin Lesen —dieskorrespondiert zu Intelligenztestresul -
taten von Ostasiaten in den USA (Oesterdiekhoff, 2000,
S. 103, 1Q 97 vs. 110), zu geringen Biicherzahlen daheim
und in der Schule (und wenn naturwissenschaftliche), zu
hoch ausgepréagten naturwissenschaftlichen Interessen,
zu Unterricht in einer Fremdsprache (Hongkong und Sin-
gapur) und zu der oft ,, schweigsamen Haltung der Schii-
ler* im Unterricht (Hesse, 2005, S. 45).

Bildung und Intelligenz

Testresultate (alle Mal3e kognitiver Fahigkeiten zusam-
mengefasstin,, KF-Gesamt”, N = 186 Staaten) korrelieren
sehr hoch mit internationalen Mal3en durchschnittlicher
Bildung (r =.78, s. Abbildung 1; vgl. Barber, 2005). Diese
Korrelation sinkt durch die Herausnahme des Bruttoso-
Zialproduktsnur auf r = .64.

DieKorrelationen kultureller, gesell schaftlicher, politi-
scher und wirtschaftlicher Merkmale mit den zusammen-
gefassten Ergebnissen in Intelligenz- und Schulleistungs-
tests eines Staates auf Staatenebene sind von erstaunli-
cher H6he. Wahrscheinlich werden die Zusammenhénge
sogar noch unterschétzt, weil Daten nicht zufallig aus be-
stimmten Regionen und Landern fehlen und zudem mit
einer Vielzahl von Fehlern bel astet sind. Kognitive Fahig-
keiten sind ein sensibler Indikator fiir gesellschaftliche Zu-
stdnde und fur gesellschaftliche Entwicklungen. Individu-
ell gemessene und untersuchte und
als rein personenbezogen verstande-
ne Merkmale sind in Entstehung und
Folge mit makrosozialen Bedingun-
gen verwoben. Intelligenz ist kein
rein individuell verstehbares Merk-
mal, sondern auch ein kulturellesund
gesellschaftliches (vgl. Oesterdiek-
hoff, 2000). Die Fahigkeit zum Den-
ken scheint in einem Netz von Merk-
malen, das fur eine moderne und
funktionierende birgerliche Gesell-
schaft steht, eine zentrale Position
einzunehmen. Intelligenz ist aber
nicht nur Indikator, sondern auch
vermittelnder Kausalfaktor dieser
Entwicklungen.

Verrechnet man nun in einer se-
paraten Faktorenanadysediedrei Gro-
3en der Bildung gemeinsam mit Er-
gebnissen der Intelligenztests und
Schulleistungsstudien  (mit  Lynn-
Vanhanen-Intelligenz, PISA 2000 und
PISA 2003, N = 25 Staaten oder
mit mit Lynn-Vanhanen-Intelligenz,
PISA 2000und TIMSS, N=21), erge-
ben sich nach dem Eigenwertekrite-
rium ein- oder zweifaktorielle Ldsun-
gen, auf Faktor 1 die Bildungsmalie,

Abbildung 1. Korrelationen zwischen makrosozialen Merkmalen und Gesamtwert  auf Faktor 2 Tests, der erste unrotier-
kognitiver Fahigkeiten (Intelligenz und Wissen), N = 31 bis 186 Staaten je nach  te Faktor kléart aber zwischen 79,9 %

Merkmal, Staatenebene (in Klammern K orrel ationen numerisch).

und 59,3% der Varianz auf und PISA
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2000 bzw. PISA 2000 und 2003 laden auchin der rotierten
Losung immer mit Gber A = .60 auf dem Bildungsfaktor
(und nicht etwa die viel schulwissensnahere TIMS-Stu-
die). Kognitive Fahigkeiten sind international schwierig
von Bildung separierbar (r = .78 der Gesamtwerte), die
Korrelation ist hther als die zu gesell schaftlichem Reich-
tum (mit Bruttosozial produkt r = .65). Damit wird dievon
Ceci (1991) behauptete Ahnlichkeit von Schul bildung und
Intelligenz unterstrichen und der Zusammenhang ist ein
weiteres sehr wichtiges Indiz daf i, dass kognitive Féhig-
keiten bildungsabhangig sind, nicht nur individuelle, son-
dern auch gesellschaftliche (vgl. Lurija, 1987/1974).

Konsequenzen

Ergebnisse der Schulleistungsstudien sind auf alen Da-
tenebenen in sich héchst homogen, sie korrelieren hoch
mit anderen Schulleistungsstudien und mit Intelligenz-
testresultaten. Die Ergebnisse sind in extremem Mal3e —
weit mehr als aus Intelligenztests selbst bekannt — auf
einen gemeinsamen g-Faktor zurtickfuhrbar. Inhaltsanaly-
tisch untersucht sind sich verschiedene Konstrukte und
Aufgaben sehr dhnlich. Die diskriminanten Validitaten
sind gering. Die Korrelationen sind auch zwischen deut-
lich unterschiedlichen Konstrukten und Erfassungsme-
thoden noch hoch. Dies zieht viele Konsequenzen nach
sich:

Je dhnlicher sich zwel Konstrukte sind, dhnlich in be-
grifflicher Definition, in ihrer Messung oder inihrer Ent-
wicklung bei Individuen und Gesellschaften (und in De-
terminanten dieser), desto geringer ist ihr gegenseitiger
Erklarungswert. Esist nicht sinnvoll, das schnelle Laufen
eines 100m-L aufers mit dessem schnellen Rennen zu er-
klaren. Gutes Abschneiden in kognitiven Schulleistungs-
tests mit hoher Intelligenz zu erkléren, hat kaum Erkennt-
niswert, genauso wenig wie mathematische Kompetenz
durch Lesekompetenz oder sprachliche Intelligenz durch
mathematische (vgl. DPK, 2001, S. 129, 184).

Wenn Intelligenz wie ,, Schulleistung* von Bildung
abhangig ist, dann muss Intelligenz als eine plastische
Eigenschaft aufgefasst werden, Intelligenz im Lebend auf,
interindividuelle Unterschiede und makrosoziale Unter-
schiedeinIntelligenz.

Interindividuelle Unterschiede sind in verhaltensge-
netischen Studien zu einem betréchtlichen Teil durch
bislang unbekannte genetische Faktoren aufklarbar, dies
gilt auf Grund der hohen Korrel ationen auch fir Schulleis-
tung. Gene kdnnten auch an Fahigkeitsunterschieden auf
makrosoziaer Ebene beteiligt sein (so die Thesevon Lynn
& Vanhanen, 2002). Genetische Erklarungen sind nicht
unumstritten, wissenschaftlich problematischist das Aus-
bleiben eines Nachweises des Kausalweges zwischen
Genen und Intelligenz: Welches Gen oder welches Genom
oder welche Genkombination ist fir welche Auspragung
von Intelligenz auf welchem Weg verantwortlich? Weit
klarer belegbar ist ein Kausalweg von Bildung auf kogni-
tive Fahigkeiten (z. B. Armor, 2003; Ceci, 1991), Bildung

wiederum ist eingebettet und beeinflusst von Kultur. Bil-
dung ist nicht nur institutionell, sondern auch familiér,
schliefd Erziehung ein. Bildungseffekte miissen geneti-
sche Faktoren nicht unbedingt ausschlief}en und umge-
kehrt.

Wenn , Intelligenz* und ,, Schulleistung” einander so
dhnlich sind, sollte ein gemeinsamer Begriff flr beide ge-
funden werden. Wie soll man diese kognitive Fahigkeit
benennen? Allgemeine kognitive Fahigkeiten (,general
mental ability” bei Schmidt & Hunter, 1998, oder ,, cogniti-
veabhility" bei Herrnstein & Murray, 1994), schulnahe kog-
nitive Fahigkeiten, Denkfahigkeit, Intelligenz? TIMSSist
am schul nahesten nach Schulnoten in kognitiven Féchern
selbst, dann wissensabhéngige Fragenin PISA undin In-
telligenztests, schliefdlich figurale Tests. Alle Varianten
sind aber abhangig von Bildung (vgl. Lurija, 1987/1974;
Cexi, 1991, Oesterdiekhoff, 2000). Komplexe kognitive F&
higkeiten sind nie schulfern. Deshalb ist auch wenig sinn-
voll, Sprache a's Sprache (nicht als spezifische Sprache)
oder Kultur as Kultur aus Tests kognitiver Fahigkeiten
zu entfernen. Sprache ist ein wichtiges Instrument und
M edium des Denkens und bestimmte kulturelle Bedingun-
gen fordern Giber Zwischenglieder wie Bildungsinstitutio-
nen und Erziehung besser kognitive Féhigkeiten alsande-
re(vgl. Max Weber, 1988/1920; L urija, 1987/1974; Lenhart,
1998). Die Begriffe allgemeine kognitive Fahigkeiten,
Denkfahigkeit und Intelligenz sind einander dhnlich. In-
telligenzist aber ein schéarferer Begriff, kognitive Fahigkel-
ten schlief3en etwa auch basale kognitive Kompetenzen
wie Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit mit ein
(Carroll, 1993), Intelligenz als Fahigkeit zum Denken defi-
niert (schlussfolgerndes Denken, Abstraktion, Verstehen)
jedoch nicht. Allerdings besteht hier das Problem der feh-
lenden Berticksichtigung von Wissen, wenn Aufgaben
durch einfachen Wissensabruf 16sbar sind. Bei einem
Uberwiegen von Wissensfragen ist nicht mehr von Denk-
fahigkeit zu sprechen, dann musste ein neuer Gesamt-
begriff fur Denken und Wissen gefunden werden, etwa
» Denkwissensfahigkeit“. Zwischen Uber figurale Test-
aufgaben ermittelter Intelligenz und reinem, aber bedeut-
samem und richtigem Wissen besteht ein Kontinuum der
Zunahme spezifischer Einfliisse von Personlichkeit und
Umwelt.

Warum sind aber gemessene Intelligenz und Schul-
leistung oder Denkféhigkeit, Wissen und Bildung
einander so éhnlich? Warum besteht eine so enge Bezie-
hung zwischen Denken und Wissen? M dgliche Ursachen:

1. Annliche Aufgaben und Inhalte: Viele Intelligenz-
tests beinhalten schulnahe Aufgaben, vor allem in den
guantitativen (numerischen, mathematischen) Teilen und
etwas schwécher in den sprachlichen Teilen. Die Aufga
ben beinhalten eine gemeinsame Wissensbasis (z.B.
Kenntnis von Rechenregeln oder Wortbedeutungen).

2. Leistungssituation Test und Schule (mundliche wie
schriftliche Prufungen): Fur erfolgreiche Leistungen in
kognitiven Anforderungssituationen sind bestimmte Per-
sonlichkeitsmerkmale forderlich, z.B. Anstrengungsbe-
reitschaft, Fleifl3, madige Angst sowie Interessen und Ein-
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stellungen. Die Anpassungsfahigkeit an diese Leistungs-
situationen oder die erfolgreiche Sozialisation in solchen
fliefdt in die Ausprégung beider Merkmale und in deren
Messung ein.

3. Ahnliche Denkanforderungen: Leistungen in Intel-
ligenztests und Schulpriifungen basieren auf gemeinsa-
men Denkkomponenten (Schlussfolgern, Abstraktion,
Verstandnis). Diesefinden darliber hinaus eine gemeinsa-
me Grundlagein kognitiven Basi skompetenzen (Informa-
tionsverarbeitungsgeschwindigkeit, Aufmerksamkeit, Ar-
beitsgedachtni skapazitét).

4. Schulfahigkeiten sind Ergebnis investierter Intelli-
genz Intelligenz fordert Lernen und so kognitive Schul f&
higkeiten. Der Aufbau , kristalliner Intelligenz* bendtigt
»fluideIntelligenz” (Cattell, 1987/1971) oder im Sinne der
(genetisch orientierten) Informationsverarbeitungstheorie
geht der Schulleistung Intelligenz voraus und dieser In-
formationsverarbeitungsgeschwindigkeit (Jensen, 1989;
Rindermann & Neubauer, 2004). Kistallinewiefluide In-
telligenz sind aber bildungsabhéngig, je wissensndher
oder komplexer Fahigkeiten, desto starker (vgl. Merz, Re-
mer & Ehlers, 1985), und Informationsverarbeitungsge-
schwindigkeit und Intelligenz korrelieren nur zur = .30.

5. Wissen und Denkfahigkeit sind Ergebnis einer vor-
angegangenen Praxis von Denken und Bildung: Wissen
—wievor allemin TIMSS erhoben —als Riickgriff auf ver-
gangenes Denken und Bildung ermdglicht momentane
Denkanforderungen zu reduzieren, Denken wiederum ope-
riert meist mit Wissensinhalten.

6. Schule und Unterricht fordern Intelligenz wie
Schulfahigkeiten: Quantitét und Qualitdt von Schulunter-
richt férdern Schulfahigkeiten und Intelligenz. In der Schu-
leist aber das L &sen figuraler Intelligenztestaufgaben nie
Thema

7. Erziehung und Bildungsnahe férdern Intelligenz
wie kognitive Schulfahigkeiten: Kompetente Erziehung
(Anregungen, Fragen, Induktivitét, dosierte Uberforde-
rung, Regelkontrolle usw.) férdert beide Varianten kog-
nitiver Fahigkeiten, genauso Bildungsnahe (Gesprache,
Fragen, Lesen, selektives Fernsehen etc.).

Dank der internationalen Schulleistungsstudien ist
diesklarer geworden. Kognitive Fahigkeiten und ihre Be-
ziehung zu Bildung riicken in das Zentrum des I nteresses
und werden in ihrer Bedeutung als Indikator, Folge und
Kausalfaktor 6konomischer, politischer, gesell schaftlicher
und kultureller Prozesse deutlich. Das Beziehungsgeflecht
waére aufzukléren.
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