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Gert Loose

Interkultureller Vergleich über Beziehungen von Schulleistung
und familialer Sozialisation: Die IEA-Studien*

Vorbemerkung

Die Beiträge des Arbeitsgruppenleiters (Schleicher) und der Referenten (Thomas, Postlethwai-

te und Jüttner) sind in Abstimmung mit dem Diskussionsverlauf strukturell überarbeitet worden.

Zusätzliche Tabellen sollen der Veranschaulichung der Ergebnisse und dem Hinweis auf Möglichkei¬
ten ihrer Nutzung dienen. Ergänzende Ausführungen sind - wenn nicht anders gekennzeichnet - dem
Aufsatz (Seibel 1976a) entnommen. Eine ausführliche Bibliographie der Literatur zu den Studien

der International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA)
findet sich im Juniheft 1974 der „Comparative Education Review".

Schulleistung im internationalen Vergleich

K. Schleicher wies in seiner Einführung darauf hin, daß die IEA 1970 bis 1973 in einer

Großuntersuchung von hierzulande nicht dagewesenem Aufwand in insgesamt 21

Ländern - darunter auch der Bundesrepublik - vergleichende Messungen zur Schullei¬

stung durchgeführt hat. Dabei sollte vor allem die Beziehung zwischen sozialen,

wirtschaftlichen und pädagogischen ,Input'-Faktoren und dem .Output' an Schulleistung

untersucht werden.

Die Ergebnisse der Studien wollen dem Defizitan adäquaten empirischen Befunden für

pädagogische und bildungspolitische Entscheidungsprozesse entgegentreten:

Auf allen Ebenen in einem Erziehungssystem, vom Lehrer im Klassenraum, über die Schulverwaltung

bis hin zum Bildungspolitiker müssen kontinuierlich Entscheidungen getroffen werden und zwar

meistens auf Grundlage sehr geringer faktischer Information. Der Lehrer z. B. muß Entscheidungen

über den Umfang der Hausarbeit, die Verwendung von Unterrichtsmethoden und -materiaüen

treffen. Die Schulverwaltung entscheidet über eine angemessene Verwendung von Resourcen, wie

z.B. Unterrichtspersonal, verfügbaren Raum und Lernmaterialien. Der Bildungspolitiker wiederum

steht vor Problemen, die vom Schuleintrittsalter über die Ausdehnung der Schulpflicht bis zu

Veränderungen der Schulstruktur auf einer bestimmten Ebene reichen— Durch Survey-Forschung

multinational belegte Aussagen können (hier) helfen, Informationen zu liefern ... (Postlethwaite

1974, S. 157).

Der langfristige Vorlauf der IEA-Untersuchungen zeugt vom Erfahrungsschatz wie auch

vonden Größendimensionen der Studien. Bereits 1959 wurde eine erste Voruntersuchung

zum Mathematikunterricht in 12 Ländern durchgeführt und 1964 in verbesserter Form

mit 133.000 Schülern und 13.500 Lehrern in 5.450 Schulen wiederholt. Die theoretischen

Vorarbeiten für die nächste Untersuchung - dem sogenannten Sechs-Fächer-Survey

Arbeitsgruppenleiter: Klaus Schleicher

Protokollant: Gert Loose

Referenten: Egon Jüttner, N. T. Postlethwaite und Helga Thomas
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(Naturwissenschaften, Leseverständnis, Literatur, Englisch als Fremdsprache, Franzö¬

sisch als Fremdsprache und Sozialkunde) - erfolgten dann von 1966 bis 1969 und die

anschließende praktische Durchführung verteilte sich auf die Jahre 1970 bis 1973 (Husen

1974, S. 407).
Die Rezeption der IEA-Ergebnisse erfolgte mit unterschiedlicher Intensität. So hat

ungeachtet der Beteiligung auch sozialistischer Länder an den IEA-Untersuchungen in

der DDR und der UdSSR eine Diskussion der Evaluationsergebnisse überhaupt nicht

stattgefunden (E. Eichberg), während sie sich in der Bundesrepublik fast ausschließlich

auf wissenschaftliche Fachkreise beschränkte (Beitrag von H. Thomas). In Schweden

(Beitrag von E. Jüttner) wie auch in England sind die Studien schließlich konstruktiv für

die Durchführung von Reformen genutzt worden, und es wurden nationale Ergänzungs¬

untersuchungen initiiert.

Wenngleich nationale Auseinandersetzungen zum Teil noch anstehen, haben die

IEA-Daten bereits einige international bedeutsame Ergebnisse u.a. zur Förderung von

Hochbegabungen durch verschiedene Schultypen (Schultze 1974, S. 27), zur kognitiven

Lernleistung in Abhängigkeit von der Klassengröße (Schultze 1974, S. 55) und vor allem

zum Einfluß des familialen Hintergrundes auf die Schulleistung erbracht. Der zuletzt

genannte Bereich steht hier im Mittelpunkt der Betrachtung (Beitrag von T. N.

Postlethwaite) .

Nach den IEA-Daten erklären Variablen des familialen Hintergrundes insgesamt etwa

zwei Drittel des Einflusses auf die Schulleistung gegenüber nur etwa ein Drittel der

Beeinflussung durch schulische Variablen (Noonan/Wold 1976, S. 36).

Quadrierte multiple Korrelationen und Regressionskoeffizienten für implizite latente Variablendes

familialen Hintergrundes und der Schule

Variablen R2 Regressionskoeffizienten

Familialer Hintergrund 0,540 0,605

Schule 0,317 0,304

Falls nun familiale Variablen tatsächlich einen entsprechend hohen Vorhersagewert für

die Schulleistung haben (Kifer 1975, S. 52), ist einerseits der Familien- bzw.

Elternbildung und andererseits den curricularen und schulorganisatorischen Reformbe¬

strebungen je ein anderer Stellenwert beizumessen. Sollte dagegen aus der IEA-Untersu¬

chungen eine Überbewertung des familialen Einflusses erfolgt sein (vgl. Coleman 1973),
ist (ausgehend von inhaltlichen wie auch methodischen Gesichtspunkten) nach adäquate¬
ren Formen der Untersuchung zu fragen.

Überlegungen zu Möglichkeiten der Festlegung von Variablen des familialen Hinter¬

grundes sollten dabei in eine allgemeine Auseinandersetzung mit den IEA-Studien

eingebettet sein (Beitrag von H. Thomas). Eine derartige Kritik ist z. B. von Robinsohn

unter folgendem Aspekt geführt worden: „Die IEA-Studie ist das klassische Beispiel

(Man sucht dort, 'wo es heller ist'; da man nur bei elektrischem Licht sieht, ist man dort

blind, wo die Elektrizität - die Statistik - aussetzt.)" (Robinsohn 1971, S. 522).

Zum Aufbau der IEA Studien:

Zu den Grundzügen der IEA-Studien - an die sich Betrachtungen zum Einfluß der

Variablen des familialen Hintergrundes anschlössen - erklärt T. N. Postlethwaite, daß

Mathematik als erstes Fach für die Untersuchungen gewählt wurde, weil sich hier die

328



besten Voraussetzungen für einen quantifizierenden Vergleich ergaben. Bei der Sechs-Fä¬

cher-Studie lagen dann bereits umfangreiche Erfahrangen mit der Festlegung von

Variablen vor. Auch wurde die Auswahl der Stichproben gegenüber der Mathematikstu¬

die geändert:

Stichprobe I: 10jährige (weil bis zu diesem Alter im allgemeinen noch ein fester Klassenverband

besteht),
Stichprobe II: 14jährige (weil bis zu diesem Alter in den Teilnehmerländern der Studie allgemeine

Schulpflicht besteht und erst danach verstärkt mit dem Problem der Schulabgänge zu

rechnen ist),
Stichprobe IV: Letztes Jahr Vollzeitbeschulung der Sekundarstufe,

(Stichprobe III: Wahlmöglichkeit der Teilnehmerländer für eine Stichprobe - Schulabgangsklasse -

zwischen II und IV).

Bei der Entscheidung für Altersgruppen ergab sich das Problem einer zum Teil

erheblichen Verteilung auf die Klassenstufen. So fand man in Chile 14jährige insgesamt

über zehn Klassenstufen verteilt. Der Kreis der teilnehmenden Länder erfuhr bei der

Sechs-Fächer-Studie eine Ausweitung von 12 auf 21 Staaten, doch wurde auch bei dieser

Studie in einigen Ländern nur eine begrenzte Anzahl von Untersuchungen durchgeführt

(Postlethwaite 1974, S. 162) (Siehe Tabelle).
Die dem Vorgehen in den einzelnen Fächern zugrundeliegende Hypothesenbildung

unterteilt sich in drei Hauptgebiete: in Hypothesen zu Lerninhalten, zur Schule allgemein

und zur sozialen Herkunft der Schüler. Expertenbefragungen hatten zur Identifizierung

Fächer und Stichproben der IEA-Studien (nach Land)

LAND Natur Lese¬ Literatur Französisch Englisch Sozial¬

wisser1- ver¬ als Fremd¬ als Fremd¬ kunde

schaften ständnis sprache sprache
I II IV I II IV I II IV I II IV I II IV I II IV

Australien X X

Belgien
(fläm.) X X X X X X X X X X

Belgien
(franz.) X X X X X X X X X X

Chile X X X X X X X X X X

England X X X X X X X X X X

BRD X X X X X X X X XXX

Finnland X X X X X X X *x X X X X

Frankreich X

Ungarn X X X X X X X

Indien X X X X X X

Iran X X X X X X X x X X

Irland X X

Isreal X X X X X X X

Italien X X X X X X X X X X X X

Japan X X

Niederlande X X X X X X X X X X XXX

Neuseeland X X X X X X X X X X

Rumänien X X

Schottland X X X X X X X X

Schweden X X X X X X X X X X X X

Thailand X X X
X X

USA X X X X X X X X XXX X X
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von ca. 2.000 Variablen geführt, deren Zahl dann aus zeitlichen, finanziellen und

konzeptionellen Gründen je nach Fach auf ca. 250 bis 500 Variablen eingeschränkt wurde.

Der Einfluß des familialen Hintergrundes auf die Schulleistung:
Der unerwartet hohe Einfluß des Elternhauses auf den Schulerfolg hat zur Diskussion

um die Anlage dieses Teils der Untersuchungen geführt. Insbesondere hat sich die

Identifizierung familialer Variablen aufgrund unzureichender Forschungsvorhaben als

schwierig erwiesen. Die IEA unterscheidet hier zwischen Status- und Prozeßvariablen.

„Status"-Variablen (wie Beruf des Vaters, Ausbildung des Vaters, Ausbildung der

Mutter, Familiengröße und Anzahl der Bücher im Haus) sind Indikatoren für die

familialen Voraussetzungen zur geistigen Entwicklung des Kindes. Sie bezeichnen also

gewissermaßen die vorgegebene, bildungsrelevante „Qualität" des familialen Hintergrun¬
des, wobei höherer Status im allgemeinen mit höherer Schulleistung korreliert. Statusva¬

riablen besitzen einen hohen Vorhersagewert für kognitive Schulleistung.

„Prozeß"-Variablen (Verhaltensvariablen) des famüialen Hintergrundes bezeichnen

Aktivitäten der Eltern, die direkt oder indirekt zur Anhebung der schulischen Leistung

beitragen. Ihr Vorhersagewert bezieht sich vor allem auf affektive Leistungen. Als

schwierig hat sich die Identifizierung von Variablen ergeben, die von Statusmerkmalen

unabhängig sind. Die Prozeßvariablen können auf drei Dimensionen der familialen

Sphäre zurückgeführt werden: auf die verbalen Anreize der familialen Umgebung, auf

häusliche Aktivitäten, die auf die Forderungen und Erwartungen der Schule ausgerichtet
sind und auf den allgemeinen kulturellen Hintergrund der Familie (Kifer 1975, S. 26).

Prozeß-Variablen des familialen Hintergrundes

Variablen Verbale

Umgebung

DIMENSION

Unterstützung
in schulisch¬

akademischen

Aktivitäten

Kulturelle

Umgebung

Hast Du eine bestimmte Zeit, in der

Du Deine Hausaufgaben machst?

Wie oft helfen Dir Deine Mutter oder

Dein Vater bei den Hausaufgaben?
Bestehen Deine Eltern zu Hause auf

korrektem Sprachgebrauch?
Korrigieren Deine Eltern die Recht¬

schreibung, wenn Du Ihnen etwas

zeigst, was Du geschrieben hast?

Wie oft verwendet man bei Dir zu

Hause ein Lexikon?

Halten Deine Eltern Dich in Deiner

Freizeit zum Lesen an?

Wollen Deine Eltern etwas über Dei¬

ne Arbeit in der Schule wissen, wenn

Du nach Hause kommst?

Wieviele Stunden hast Du letzte Wo¬

che zur Unterhaltung gelesen?
Wieviele Stunden hast Du letzte Wo¬

che für Deine Hausaufgaben (in allen

Fächern) verwendet?

Halten Deine Eltern Dich an, Mu¬

seen zu besuchen?
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Der Einfluß des Elternhauses auf den Schulerfolg differenziert sich sowohl nach

Unterrichtsfach wie auch nach Land.

Ein Vergleich schulischer und familialer Einflußwerte läßt für die Fremdsprachen
(Englisch und Französisch) und für Naturwissenschaften eine geringere Bedeutung des

familialen Hintergrundes und eine stärkere Auswirkung der schulischen Lernvorausset¬

zungen erkennen als in den übrigen Fächern. Es könnte hier vermutet werden, daß diese

drei Fächer mit ihren speziellen Lerninhalten eine geringere Verbindung zu den

Aktivitäten des Elternhauses haben und deshalb mehr auf die schulische Vermittlung
angewiesen sind. Andererseits wäre auch denkbar, daß z. B. Leseverständnis - mit einer

geringeren Abhängigkeit von schulischen Variablen - in der Schule nicht weiter

systematisch gelehrt wird, nachdem die Fertigkeit des Lesens erst einmal beherrscht wird.

Mittlere Korrelation der Variablen des familialen Hintergrundes und der Schulleistung, ohne

Dezimalstellen (Thorndike 1973, S. 14)

Leseverständnis Naturwissenschaften

I 77 IV I II IV

Beruf des Vaters 28 29 11 23 23 09

Ausbildung des Vaters - 20 17 - 17 10

Ausbildung der Mutter - 19 13 - 15 08

Anzahl der Bücher im Haus 25 27 13 23 21 09

Zeitschriften im Haus - 14 08 - 06 07

Gebrauch von Lexika 11 10 06 09 09 -02

Familiengröße -14 -14 -02 -12 -10 -02

Geschlecht des Schülers 02 02 05 -11 -20 -30

Eltern helfen bei den Hausaufgaben -03 -08 -06 -06 -11 -07

Eltern korrigieren Rechtschreibung 06 02 -03 04 -01 -05

Eltern korrigieren Satzbau, Idiomatik, usw. 01 01 -02 00 00 -01

Eltern halten zum Lesen an 06 07 04 06 05 -06

Interesse der Eltern an der Schule 08 10 -01 07 05 -06

Eltern halten zum Museumsbesuch an
— 05 05 — 03 -04

Auf Problemstellungen des verschiedenartigen familialen Hintergrundes in Industriena¬

tionen und Entwicklungsländern wird später noch einzugehen sein. Signifikante Unter¬

schiede im Hinblick auf die nationalen Varianzen dieses Bereiches ergibt jedoch bereits

ein Vergleich zweier westeuropäischer Länder (Postlethwaite 1975, S. 28):

Prozentualer Anteil an der Varianz für ausgewählte Variablen in Schweden und Schottland

(Stichprobe II, Naturwissenschaften)

Variable

Familialer Hintergrund
Alter

Geschlecht

Art des Curriculum

Lernvoraussetzungen
Verschiedene

Insgesamt

Der extrem hohe Varianzanteil des familialen Hintergrundes bei der Schulleistung

14jähriger Schotten in den Naturwissenschaften erklärt sich aus der ausgeprägten sozialen
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Schichtung der schottischen Gesellschaft, die sich in den einzelnen Schuleinzugsbereichen

widerspiegelt. Die Schulbereiche sind in sich homogen, weisen aber untereinander hohe

soziale Verschiedenartigkeit auf. Der geringe Varianzanteil des familialen Hintergrundes
in Schweden ist dagegen auf nur unbedeutende Unterschiede zwischen den einzelnen

Schulbezirken zurückzuführen.

Insgesamt erfordert der hohe Einfluß des Elternhauses auf den Schulerfolg eine

intensivere Auseinandersetzung mit diesem Bereich, nicht zuletzt, um Schule effektiver

gestalten zu können. Dabei bedarf es vor allem einer Präzisierung und Systematisierung
der Variablen des familialen Hintergrundes. So haben sich z. B. die Statusvariablen als sehr

bedeutsam erwiesen, sie sind aber letztlich nur Indikatoren eines komplexen familialen

Zusammenhanges. Ausgehend vom Status ist versucht worden, diese Komplexität durch

die Identifizierung von Prozeßvariablen zu erschließen. Doch erweist sich dann die

isolierte Betrachtung von Variablen als äußerst schwierig. Die empfehlenswerte Einrich¬

tung eines ,'festen Platzes für die Verrichtung der Hausaufgaben' wirkt sich z.B. zugleich
auf andere Variablen aus.

Die Rezeption der IEA-Studien in der Bundesrepublik:
Die IEA-Untersuchungen haben - abgesehen von einem Symposium am Max-Planck-

Institut für Bildungsforschung vom 22. bis 25. September 1975 und einigen wenigen

Veröffentlichungen - kaum Eingang in die bundesdeutsche Diskussion gefunden. Wie H.

Thomas erläuterte, nahm die Bundesrepublik auch bereits bei der Durchführung der

Mathematikstudie eine Sonderstellung ein. Statt der Gesamtheit der Länder haben nur

Hessen und Schleswig-Holstein teilgenommen. Zudem wurde auf das Prinzip der

Zufallsstichprobe verzichtet, nur Schulen, die vorher ihre Bereitschaft zur Mitarbeit

erklärt hatten, wurden in die Untersuchung einbezogen (Hirzel 1969, S. 331).

Angesichts dieser Einschränkungen war eine Repräsentativität der Ergebnisse für die

Bundesrepublik von vornherein nicht gegeben.
Die anschließende Sechs-Fächer-Studie der IEA wurde dann zwar in allen deutschen

Ländern durchgeführt, doch fehlten u. a. Kenntnisse zur Administrierung der Tests, so daß

auf bestimmte Schulen ausgewichen werden mußte. Außerdem wurden Vollzeit-Fach¬

schulen nicht mit in die Untersuchung aufgenommen. Auch verzichtete die Bundesrepu¬
blik bewußt auf eine in den Studien vorgesehene (zusätzliche) Differenzierung der

Ergebnisse nach Ländern und machte keinen Gebrauch von .National Options', die zur

Messung länderspezifischer Eigenarten bestimmt waren.

Es ist zu vermuten, daß diese Zurückhaltung zum Teil auf die in der Bundesrepublik
vertretene Meinung zurückzuführen ist, daß Bildungsprozesse nicht meßbar sind.

Außerdem hat der weitgehende Verzicht auf empirische Erhebungen während der Zeit

des Nationalsozialismus einen Erfahrungsrückstand bewirkt, der bis heute nicht aufgeho¬
ben ist. Zurückweisung der empirischen Vorgehensweise und Defizit eigener Erfahrung
auf diesem Gebiet fallen hier also zusammen.

In Anbetracht ausstehender Reformen im BUdungswesen ist jedoch auch nicht

auszuschließen, daß es auf bildungspolitischer Ebene Überlegungen gab, die mit den

Erkenntnissen amerikanischer Untersuchungen zur vergleichenden Werbung' umschrie¬

ben werden können:

Vergleichende Werbung hat den Effekt einer Antiwerbung. Die Markenidentifizierung wird nicht

gefördert und es wird in unerwünschter Weise auf Mitbewerber aufmerksam gemacht. Zudem

verringert sich die Glaubwürdigkeit, und schließlich wird der Verbraucher verwirrt.
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Die Rezeption der IEA-Studien in Schweden:

In Schweden ist - wie E. Jüttner erklärte - im Hinblick auf die IEA-Studien eine

Integration von Bildungspolitik und vergleichender Bildungsforschung weitgehend

gelungen. Die IEA-Ergebnisse sind sowohl im Rahmen der staatlichen Kommitteearbeit

wie auch der Initiativen mit dem BUdungswesen befaßter Verbände zu einem festen

Bestandteil bildungspolitischer Argumentation geworden. Teilweise in Zusammenarbeit

mit der Zentralschulverwaltung, in deren Auftrag auch die 1967 erschienene Mathematik¬

studie weitergeführt wird, sind nationale Folgeuntersuchungen zu den IEA-Studien

durchgeführt worden. Außerdem bereitet die Zentralschulverwaltung für das Jahr 1976 zu

den IEA-Untersuchungen eine Pressekonferenz am 879. Juni und ein Symposium vom

22. bis 24. September vor.

Die schwedischen Tageszeitungen haben vor allem im Anschluß an die am 24. Mai 1973 anläßlich der

Veröffentlichung von drei IEA-Studien (Comber/Keeves, Purves und Thorndike) in Stockholm

durchgeführte Pressekonferenz ausführlich über die IEA-Untersuchungen berichtet. Die Grundten¬

denz der Berichterstattung war von der jeweiligen bildungspolitischen Position abhängig. Während

die sozialdemokratische „Aftonbladet" die Ergebnisse im Sinne einer positiven Bilanz des

schwedischen Schulwesens würdigte, wertete die konservative „Svenska Dagbladet" den Leistungs¬
abfall der 14jährigen Schweden gegenüber den 10jährigen als Anzeichen für eine durch permanente

Reformen überbelastete Schule. Auch die liberale Göteborger „Handels-och Sjöfartstidning" warnte

unter Berufung auf die IEA-Ergebnisse vor einem Mißbrauch der Schule als Experimentierfeld.

Die Erkenntnisse der IEA zum Einfluß des familialen Hintergrundes auf die Schulleistung

fanden in Schweden wenig Beachtung, weil zu diesem Themenbereich bereits eine

langjährige Diskussion geführt worden war. Nur Hansson greift in seiner Folgeuntersu¬

chung „Lesen und Literatur" den hohen Vorhersagewert familialer Variablen für den

Schulerfolg auf. Er wertet ihn als Nachweis für das Versagen der Schule, die Entwicklung

jedes Schülers gemäß seiner eigenen Voraussetzungen zu gewährleisten.

Unter Einbeziehung von IEA-Daten setzt sich „Lesen und Literatur" (Hansson 1975)

mit den ungünstigen Ergebnissen der schwedischen Schüler in bezug auf das Interesse an

Literatur und das Leseverständnis auseinander. Eine Begründung der Ergebnisse sieht die

Studie in den folgenden vier Problemfeldern:

- zu wenig Unterricht in der Muttersprache (z. B. nur 3 Stunden pro Woche in der Grundschul-Ober-

stufe) bei einem gleichzeitig zu großen Stoffangebot,
- mangelhafte Ausbildung der Lehrer für den Unterricht in der neunjährigen Pflichtschule,

- zu starke Orientierung der Lehrer an der früheren Auswahlschule,
- mangelhafte Integration der verschiedenen Schulstufen, zu geringe Kontinuität des Schwedischun¬

terrichts.

Entsprechend war das Gesamtbild der schwedischen IEA-Diskussion von der Auseinan¬

dersetzung mit Ergebnissen beherrscht, die ungünstig für das schwedische Schulwesen

waren. Vorherrschende Themen waren die Einstellung der Schüler zur Schule, die

Einstellung der Schüler zum Fach Schwedisch und der Vergleich der Schulleistungen der

10- und der 14jährigen im Fach Schwedisch und in den Naturwissenschaften.

Besonders heftig diskutiert wurde die durch die IEA-Ergebnisse belegte geringe

Beliebtheit der schwedischen Schule bei ihren Schülern (Husen/Fägerlind/Liijefors

1974, S. 300):
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Ergebnisse bezogen aufdie Schul-Motivationsskala für verschiedene Klassenstufen derSchwedischen

Gesamtschule
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Husen erkannte die negative Einstellung der schwedischen Schüler zu ihrer Schule als

Faktum an. Er vermutete die Begründung - gegenüber einem recht günstigen Ergebnis für

die USA — in der starken Betonung des Nutzaspektes der schwedischen Schule. - Der

damalige Ausbildungsminister I. Carlsson äußerte dagegen in einem Interview mit der

„Nya Wermlands-Tidningen": „Diesem Teil der Untersuchungen messe ich nicht so viel

Bedeutung bei. So etwas läßt sich nicht statistisch messen. Außerdem besagt unser

Lehrplan, daß wir die Jugendlichen zu einer kritischen Einstellung erziehen sollen,
während die Schüler in vielen anderen Ländern es praktisch überhaupt nicht wagen, ein

kritisches Wort zu äußern."

Über den Rahmen zum Teil recht kontroverser Diskussionen hinaus sind die

IEA-Daten zudem bereits zur Grundlage von Reformen geworden. So haben die

Ergebnisse zur geschlechtsspezifischen Leistungsdifferenzierung, nach denen das Lei¬

stungsbild der Mädchen in den Naturwissenschaften mit zunehmendem Alter ungünstiger
wird, zur Einführung von „metall/träslojd" (Metall- und Holzwerken/Arbeitslehre) für

beide Geschlechter auf der Grundschuloberstufe (7. bis 9. Klasse) geführt. Damit soll

einer geschlechtsrollenspezifischen Interessenbindung entgegengewirkt werden. Interes¬

sant ist jedoch, daß hier auf ein durch die IEA-Ergebnisse belegtes Problem mit

Einführung eines Faches aus dem vorberuflichen/beruflichen Bereich geantwortet wurde.

Dieser Fächerbereich ist bislang nicht in den IEA-Studien vertreten.

Zur Kritik von Anlage und Durchführung der IEA-Studien - Die bildungspolitische
Dimension:

Die Erfahrungen der IEA haben gelehrt, daß eine Beteiligung von Bildungspolitikern
an der Planung der Untersuchungen - die in der Bundesrepublik nicht gegeben war- auch

in sozialistischen Ländern eine weitgehende Garantie für die bildungspolitische Nutzung
der Daten bietet. So wurden für Ungarn ungünstige Ergebnisse im Leseverständnis

ermittelt. Es stellte sich heraus, daß die Grundtechniken des Leseverständnisses zwar
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erlernt wurden, doch verblieb zum Einüben nicht genügend Zeit. Mit Hilfe einer

Verfügung vergrößerten die Bildungspolitiker den Zeitanteil dieses Bereiches.

Die Anlage der IEA-Studien erlaubt jedoch nicht in allen Fällen die direkte

Anwendung der Ergebnisse als bildungspolitische Entscheidungshilfe. Die Studien

beschränken sich auf die Messung „äußerer" Variablen, von denen aus eine Beschreibung
der „black box" (Schulleistung) abgegeben wird. Die „inneren" Vorgänge in diesem

Bereich werden nur bedingt erhellt. Die Ergebnisse sind deshalb häufig nur als Hinweis auf

Faktoren zu werten, die Schulleistung (möglicherweise) beeinflussen und deshalb

experimentell weiter erforscht werden sollten.

Außerdem sind inhaltliche Aspekte der Variablen z. B. im Hinblick auf Schulleistungzu

beachten. Die Erkenntnisse der Gesamtschuldiskussion haben gezeigt, daß Deutsch und

Sozialkunde entscheidend zur Anhebung der Schülerleistung in der Gesamtschule

beigetragen haben. Die Leistungsanhebung könnte aber durchaus auch durch den

Verzicht auf Lerninhalte erzielt worden sein, die für den Bildungsprozeß bedeutsam sind.

Solange es keine Einigung auf Grundanforderungen gibt, gehen hier in eine Reihe von

Variablen, mit denen Leistungsmessung beschrieben wird, Unsicherheiten ein.

Bei alledem bleibt die untergeordnete Stellung des Bereiches „Schulleistung" im

bildungspolitischen Entscheidungsfeld zu beachten. Es bedarf hier zuerst der Abstimmung
von Maßnahmenbündeln mit weitgefaßten gesellschaftlichen und individuellen Zielkrite¬

rien. Ein derartiges Zuordnungsmuster veranschaulicht die nachfolgende ,Konsequenz-

analyse' (Fend 1975, S. 15).

Konsequenzanalyse
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Es wird demnach meist von politischen Vorentscheidungen - z.B. zugunsten der

Förderung von Hochbegabungen gegenüber der Förderung der Mehrheit der Schüler -

abhängig sein, unter welchem Gesichtspunkt die IEA-Ergebnisse zur Schulleistung

relevant werden (vgl. auch das Schaubild S. 334).

Methodologische Fragen:

Die Entstehung der IEA wurde von Anbeginn durch eine Diskussion um die

methodischen Grundzüge der Studien begleitet. Der Betonung einer quantitativ-empiri¬

schen Ausrichtung auf ,hard facts' standen Vorstellungen einer Einbeziehungqualitativer

Analysen gegenüber, wie sie u. a. von Robinsohn vertreten wurden.
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Die Verständigung über die Relevanz quantitativer gegenüber qualitativen Erhebun¬

gen, sowie über Möglichkeiten ihrer Kombination und die Beschränkung ihrer Reichweite

ist — wie H. Thomas ausführte — nach wie vor schwierig. Eine sich abzeichnende

theoretische Auflösung des Streites hat noch keine Rückwirkung auf die Praxis ergeben.
Es liegt die Vermutung nahe, daß hier noch immer Schulen streiten und die eigentlich

vergleichende Aufgabe dabei zurücktritt.

Einer detaillierten Kritik ist die von der IEA getroffene Auswahl der statistischen

Verfahren unterzogen worden. So hat Freudenthal u. a. bemängelt, daß Regressionsko¬
effizienten und Varianzanteil durch die Reihenfolge beeinflußt werden, mit der die

Variablen in die Regressionsanalyse eingehen (FreudeNthal 1975, S. 900f.). Seibel

und Wolf-Seibel sehen hier zwar nur eine Auswirkung auf die Prozentsätze der erklärten

Varianz (Seibel 1976b, S. 105) und weisen die Kritik an der multiplen Regressionsanaly¬
se als adäquatem statistischem Prüfverfahren zurück, eine Begründung der Reihenfolge
von frühzeitig festliegenden Schülermerkmalen (wie soziokulturellem Status der Eltern)
zu später auftretenden und noch beeinflußbaren Variablen (wie Interesse der Schüler)
scheint jedoch über das kausale Modell von Comber/Keeves (vgl. Freudenthal 1975,

S. 900) hinaus notwendig zu sein.

Bei der Auseinandersetzungum die Wahl angemessener statistischer Prüfverfahren, mit

deren Hilfe Varianzen und Beziehungen zwischen Variablen erklärt werden sollen, darf

jedoch nicht die Frage ausgeklammert werden, welche Variablen warum ausgewählt
wurden. Diese Frage stellt sich nachdrücklich bei der Verwendung gleicher Variablen im

kulturell unterschiedlichen Kontext.

Sind die schulischen Bereiche in Westeuropa und z. B. Indien noch recht ähnlich, so trifft

dies für den familialen Hintergrund nicht zu. Eine veränderte Bedeutung der Variablen

des Elternhauses ist die Folge. Während für die Variable ,Familiengröße' in westeuropäi¬
schen Ländern eine negative Korrelation zwischen Anzahl der Kinder und Schulleistung
besteht, ändert diese Beziehung für einige Entwicklungsländer das Vorzeichen. Es ist

anzunehmen, daß hier eine andere (positive) Bedeutung der Familiengröße vorliegt.

Außerdem muß bei Entwicklungsländern meist davon ausgegangen werden, daß nur ein

Teil der Kinder die Schule besucht. Der Schulbesuch hat zudem nicht unbedingt die

Funktion, eine generelle Norm an Leistung herzustellen, und Schule ist nicht in jedem Fall

als Verteilerstelle für Sozialchancen anzusehen. Es ist also bei der Interpretation von

Ergebnissen zu berücksichtigen, daß uns vertraute Erklärungsmuster eventuell global
keine Gültigkeit besitzen. Im Hinblick auf die Ergebnisse selbst ist darüber hinaus zu

bedenken, daß Tests für Schüler in Entwicklungsländern allgemein einen relativ höheren

Schwierigkeitsgrad besitzen. Hier wäre ein veränderter Fragensatz erforderlich gewesen.

Eine Möglichkeit, die zwar in den Studien vorgesehen war, aber nicht von den

teilnehmenden Ländern genutzt wurde.

Der weit gespannte, Industrienationen wie auch Entwicklungsländer umfassende

konzeptionelle Rahmen der IEA-Untersuchungen ist bei einer genaueren Analyse der

Ergebnisse auch für das Fehlen konsistenter Merkmale zum Zusammenhang von

familialem Hintergrund und Schulerfolg verantwortlich. Selbst eine zusammengesetzte
Variable „Familialer Hintergrund", die den Zusammenhang zur Schulleistung noch am

deutlichsten zeigt, erlaubt keine einheitliche Interpretation.

Insgesamt differiert der Zusammenhang der Variablen von Elternhaus und Schule stark

und ist zum Teil sogar widersprüchlich. Diese Differenzen reduzieren die mögliche

Gewinnung von Erkenntnissen, so daß teilweise nur noch das belegt werden kann, was
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bereits in nationalen Erhebungen bestätigt wurde: der im Vergleich zu den schulischen

Faktoren größere Einfluß des Elternhauses auf den Schulerfolg.
Es bleibt auch zu bedenken, ob „familialer Hintergrund" allein eine adäquate

Beschreibung derart komplexer Einflußgrößen bietet. Schulisch relevante Vorkenntnisse

als Hauptfaktor für die Erklärung schulischer Leistungsunterschiedewerden nämlich dem

familialen Hintergrund zugeschrieben. Eigentlich fehlt hier eine dritte Variablengruppe

„Persönlichkeit".
Da die Lebenssphäre des Schülers nicht auf Familie und Schule begrenzt ist, scheint die

Aufnahme auch des „Umweltbereiches" als vierte Variablengruppe notwendig zu sein.

Das Ausmaß täglichen Fernsehkonsums verweist auf die Bedeutung dieser Variablen¬

gruppe (Abbildung: Kifer 1975, S. 10). Derartige Impulse sind bislang nicht ausreichend

berücksichtigt worden.
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Abschließend soll hier auf einen Forschungsansatz hingewiesen werden, der derzeit von

der IEA unter Anlehnung an das CARROLLsche Modell (Carroll 1973) in Indonesien

verwendet wird. Bei der Anlage des Vorhabens ist von den Zielvorstellungen der

gesellschaftlichen Rolle des Erwachsenen ausgegangen worden. Zur Identifizierung der

für diese Rolle notwendigen Fähigkeiten werden Befragungen (z.B. von Handel und

Industrie) durchgeführt, deren Ergebnisse wiederum als Grundlage für die Definition von

Minimalanforderungen dienen.

In die nachprüfbaren Lernschritte des Modells können Fehlleistungen beim nächsten

Schritt als korrektive Maßnahme eingebracht werden. In diesem Sinne hat eine Einteilung

des Schuljahres in „Moduls" stattgefunden, in denen jeweils 80% der Kinder 75% der

Lernziele erfüllen müssen. Wird dieses Ergebnis nicht erreicht, folgen Wiederholungen,

Überarbeitungen der Curricula und Korrekturen des methodischen Vorgehens. Für 1984

ist nach Abschluß der implementativen Phase eine Überprüfung des Langzeiterfolges

dieser Maßnahmen vorgesehen.
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Survey und Experiment werden hier prozeßbegleitend eingesetzt und verbinden sich zur

durchgängigen Forschungstechnik. Damit weicht dieses Vorgehen erheblich vom bisheri¬

gen Ansatz der IEA-Studien ab.

Alternative und ergänzende Ansätze pädagogischer Forschungsvorhaben

In bezüg auf die hier angesprochenen pädagogischen Fragestellungen ergeben sich nach A.

Krapp drei Entscheidungsmöglichkeiten bei der Wahl des Forschungsansatzes.

1. Großstudien im Sinne qualitativer Intensivstudien (z.B. SchuUeistungsstudie des Max-Planck-In-

stituts)
Nachteil: Zum Zeitpunkt der Veröffentlichung besitzen die Erkenntnisse eventuell nur noch

historischen Wert.
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2. Großforschung im Sinne von Surveys (z. B. IEA-Studien)
Nachteil: Man erhält Ergebnisse, die in ihrer qualitativen Aussage meist schon vorher bekannt

waren; anstatt Realität aufzuklären, wird sie „verdoppelt" (Adorno).
3. Intensivstudien auf „Pilot-Study"-Basis (vor allem kleinere Untersuchungen in den USA)

Nachteil: Es können nur Detailprobleme in Angriff genommen werden.

Es sind also mit jedem Ansatz Nachteile verbunden, die sich in je spezifischer Form in der

Validität der Aussagen niederschlagen. W. J. Platt ist dabei der Frage nachgegangen, zu

welchen bildungspolitischen Problemfeldern internationale Surveys wie die IEA-Studien

Erkenntnisse bzw. Hinweise liefern können (Platt 1973, S.26):

Survey-Forschung in der Art der IEA-Studien vermag mithin pädagogische Fragestellun¬

gen nur begrenzt zu erhellen und bedarf somit der Ergänzung durch andere Forschungsan¬
sätze. Zwar können internationale Querschnittsanalysen im kulturell verwandten Kontext

die Konsequenzen divergenter bildungspolitischer Entscheidungen aufklären, die kultur¬

historische Kontinuität in der Auswahl der von ihnen angebotenen Entscheidungsmög¬
lichkeiten muß jedoch mit Hilfe historischer Längsschnittvergleiche sichergestellt werden

(Schleicher 1975, S. 25).

Schlußthesen

Zu Inhalt und Methode der IEA-Studien:

In den Ansatz der Studien sollte die Reflexion der Dimensionen schulischer

Endqualifikation in bezug auf deren Transferfähigkeit gegenüber der Lebensgestaltung
nach dem Schulbesuch aufgenommen werden.

Zur Kontrolle von Randbedingungen sollten die Surveys der IEA durch kleinere

experimentelle Einheiten ergänzt werden. Die Varianz der Leistungen müßte zur Analyse
der dahinterstehenden Leistungsfaktoren herangezogen werden.

Untersuchungen zur Langzeitwirkung der IEA-Ergebnisse könnten ferner von Interesse

sein. Zu fragen ist z.B., ob die 0,1% der Schüler mit sehr hoher Leistung bei den

10jährigen mit der entsprechenden Leistungsgruppe bei den 14jährigen identisch sind,

oder ob es sich hier um andere Schüler handelt.

Die Messung fächerübergreifender Lernprozesse sollte in die Untersuchungen einbezo¬

gen werden.

Eine weiterführende Auseinandersetzung mit den IEA-Studien müßte außerdem drei

Ebenen umfassen:

- organisatorisch

Vorarbeit, Durchführung und Folgediskussion der nächsten IEA-Studie sollten für

einen weiteren Kreis von Experten geöffnet werden, um einer einseitigen Auswertung

vorzubeugen und auf eine breitere Ausstrahlung hinzuwirken. Die deutsche Kommission

für Vergleichende Erziehungswissenschaft sollte zu einer intensiven Auseinandersetzung

mit den IEA-Studien aufgefordert werden.

- kommunikativ

Veröffentlichungen über komplexe Großuntersuchungen sollte eine Zusammenfassung

der wichtigen Ergebnisse vorangestellt sein, um Allgemeinverständlichkeit und die
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Ausstrahlung entscheidender Erkenntnisse zu sichern. Gegenseitige Information und

Beratung müssen im Kreise der vergleichenden Erziehungswissenschaftler verbessert

werden. Es fehlt an einem System zur Disseminierung wichtiger Ergebnisse - wie z.B. der

Erkenntnisse aus den IEA-Studien.

-bildungspolitisch
Es sollten (eventuell von der Kommission für Vergleichende Erziehungswissenschaft)

Überlegungen angestellt werden, inwieweit und auf welche Art Ergebnisse vergleichender

Forschung in den bildungspolitischen Entscheidungsprozeß eingebracht werden können.

Machbarkeit und langfristiger Erfolg der Umsetzung vergleichender Forschung

scheinen bei einer Einbeziehung von Bildungspolitikern in die Planung von Untersuchun¬

gen besser gewährleistet zu sein.
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