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Vorwort

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit Problemen, deren Lésung zu
den wichtigsten, zugleich aber auch schwierigsten Aufgaben der Schul-
reform zahlreicher Industriestaaten gehdrt: mit dem Ubergang der Schii-
ler von der Primar- auf die Sekundarschule und der Leistungsdifferenzie-
rung innerhalb der Sekundarstufe.

Die Unzufriedenheit mit der Ubergangsauslese fiihrte in mehreren
Lindern dazu, dafl sich eine neuartige, nichtselektive Schulform heraus-
bildete: die Gesamtschule. Dadurch, daf} eine solche Schule auf eine Aus-
lesepriifung verzichtet, kénnen auch die Fehler, die einer jeden Selektion
notgedrungen anhaften, vermieden werden.

Die sich im Zusammenhang mit der Ubergangsauslese stellenden Fragen
stehen im Mittelpunkt des ersten Hauptteils dieser Arbeit.

Mit der Aufnahme aller Schiiler einer Altersstufe in dieselbe Schule
ergeben sich jedoch ungewohnte Probleme der innerschulischen Differen-
zierung'). In diesem Zusammenhang stellt sich beispielsweise die Frage,
welche Differenzierungsformen geeignet sind, erstrebte Erziehungsziele zu
erreichen, nach welchen Kriterien und mit welchen Verfahren die Ein-
teilung vorgenommen werden soll und wie Unterricht und Differenzie-
rungsform aufeinander abgestimmt werden kénnen.

Fragen dieser Art werden im zweiten Hauptteil zur Sprache kommen.

In dem Prozef der AblSsung ihres selektiven Schulsystems durch eine
Form der Gesamtschule sind zwei europdische Linder besonders weit
fortgeschritten: Schweden und England. Da sich in der Bundesrepublik
Deutschland ebenfalls erste Ansitze einer entsprechenden Schulreform
zeigen, kommt einer Betrachtung der Vorginge in den Lindern, die be-

1) Unter Differenzierung versteht man die Einteilung der Schiiler in Lern-
gruppen beliebiger Grofle entsprechend der Ausprigung bestimmter individuel-
ler Merkmale (z.B. Alter, Geschlecht, Fihigkeiten, Interessen). Die Gruppen
konnen in bezug auf das jeweilige Merkmal homogen oder heterogen sein. Wei-
ter unterscheidet man zwischen ,iuflerer Differenzierung®, bei der die Schiiler
in Gruppen getrennt voneinander unterrichtet werden, und ,innerer Differen-
zierung®, wobei die Schiiler einer Klasse gewdhnlich in Kleingruppen aufgeteilt
lernen, aber in demselben Raum bleiben. Vgl. z.B. Krarki, in: GROOTHOFF-
STALLMANN, 1961, 180 ff.

Im Englischen wird vorwiegend der Begriff ,grouping® verwendet. Man un-
terscheidet zwischen ,inter-school grouping“ (Beispiel: die Verteilung der Schii-
ler auf die drei Schultypen im tripartite system) und ,intra-school grouping®
(Beispiel: die Aufteilung der Schiiler in streams oder sets). Als Sonderfall des
sintra-school grouping® gilt das ,intra-class grouping®, welches der inneren
Differenzierung entspricht. Vgl. hierzu z. B. YaTes, 1966, 126 ff.



reits lingere, zum Teil empirisch gesicherte Erfahrungen mit der Gesamt-
schule haben, besondere Bedeutung zu.

Fiir die Untersuchung des angesprochenen Teils der Schulreform wurde
England als Beispiel ausgewihlt, da dort - im Gegensatz etwa zu Schwe-
den — selektive und nicht-selektive Sekundarschulen nebeneinander be-
stehen, die Reform sich also in einem kritischen Stadium befindet, in
welchem die Argumente besonders deutlich artikuliert werden. In der
vorliegenden Arbeit soll allerdings weniger der historische Prozef der
Ablssung der alten durch die neue Schulform betrachtet werden; vielmehr
sollen die diagnostischen Probleme der Differenzierung der Schiiler wegen
threr besonderen Bedeutung im Mittelpunkt des Interesses stehen. Da
Schottland wegen der erheblichen Unterschiede im Schulsystem eine
gesonderte Untersuchung erfordert hitte, ist es in die Betrachtung nicht
einbezogen worden.

Die bis zum Abschlufl des Manuskriptes (Herbst 1968) greifbaren Publi-
kationen iiber die comprehensive schools erwiesen sich fiir die Behandlung
meiner Fragestellung als unzureichend, so daf} es notwendig wurde, an Ort
und Stelle zusitzliche Daten zu erheben und Informationen einzuholen.

Der sorgfiltigen und sachkundigen Planung des British Council habe
ich es zu danken, dafl ich dabei zu den wichtigsten Institutionen, die sich
mit der Erforschung und Entwicklung der comprehensive schools befassen,
miihelos Zugang fand und eine Reihe von Schulen und Schulbehdrden
aufsuchen konnte.

Mein Dank gilt besonders den zahlreichen Schulleitern und Lehrern,
die sich bereitwillig zu ausfiihrlichen Interviews zur Verfiigung stellten;
den Mitarbeitern der National Foundation for Educational Research, die
mir wertvolle Einblicke in ihre laufenden Untersuchungen gewihrten;
dem Department of Education and Science; dem Comprehensive Schools
Committee sowie den Beamten der besuchten Local Education Authori-
ties. Nicht zuletzt sei Herrn Professor Dr. Borinski fiir seine freundliche
Forderung an dieser Stelle herzlich gedankt.



Geleitwort

Die Analyse des Ausleseproblems beim Ubergang von der Primarschule
zur Sekundarschule im englischen Schulsystem kann als Beleg fiir die
prinzipiellen diagnostischen und prognostischen Schwierigkeiten genom-
men werden, die bei jedem Versuch auftreten, Schiiler nach Leistungs- und
Fihigkeitskriterien differenzierten Ausbildungsgingen zuzuweisen. Fiir
diese Betrachtungsweise bietet sich England als besonders geeignetes Bei-
spiel an, da hier wie wohl in keinem anderen Land versucht wurde, im
Rahmen eines selektiven, vertikal strukturierten Sekundarschulsystems
mit Hilfe hochentwickelter psychometrischer Verfahren ein Hochstmafl
an Objektivitit in der Auslese zu erreichen. Verglichen mit Lindern wie
Frankreich oder der Bundesrepublik, die in #hnlich strukturierten Schul-
systemen die Auslese fiir weiterfithrende Schulen nicht durchgingig oder
gar nicht auf standardisierte Methoden der Selektion stiitzten, konnte
England in der Tat beachtliche Erfolge aufweisen, sowohl im Hinblick
auf die prognostische Sicherheit als auch auf den relativ niedrigen Grad
sozialer Selektivitit bei der Ausleseentscheidung. Es war hier nach dem
zweiten Weltkrieg immerhin gelungen, in den ersten Klassen der Gram-
mar School, der traditionell zur Hochschulreife fithrenden Schule, einen
Anteil von 45 bis 55 % Arbeiterkindern zu erreichen; und obwohl gerade
Schiiler dieser Sozialschicht im Verlauf ihrer Schulzeit hiufiger scheiterten
als Kinder anderer Schichten oder die Schule vorzeitig verlieflen, stand
England mit einem Anteil von etwa 25 % Studenten aus der Arbeiter-
schicht an der Spitze westeuropiischer Linder mit vergleichbaren selek-
tiven Schulsystemen. Trotzdem war es vorwiegend die Kritik an der
Fehlerhaftigkeit selbst einer so weitgehend perfektionierten Auslese, die
den Boden fiir die Entscheidung der englischen Regierung aus dem Jahre
1965 vorbereitete, das selektive, mehrgliedrige Sekundarschulsystem in
ein System von Gesamtschulen umzuwandeln. Es war weder gelungen, die
Fehlerquote bei der Zuweisung zu den verschiedenen Sekundarschulen auf
ein ertrigliches Mafl zu reduzieren oder durch spitere Umstufungen zu
korrigieren, noch hatte man das Ziel erreicht, Schiiler nach ihren Be-
gabungsrichtungen verschiedenen Sekundarschulen zuzuweisen — eine Vor-
stellung, die der Differenzierung des Sekundarschulsystems in praktisch
orientierte Modern Schools, stirker technisch orientierte Technical Schools
und akademisch orientierte Grammar Schools zugrunde lag. Trotz des
nach 1944 verbreiterten Zugangs zu den Grammar Schools zeigte sich
nach wie vor ein erhebliches soziales Gefille zwischen den Sekundarschul-
formen. Und es wurde schlieflich deutlich, dafl diese Probleme auch durch
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eine weitere Verfeinerung der Auslesemethoden nicht zu 15sen waren. Die
Grenze der technischen Perfektion einer Auslese war erreicht. Die aus-
fishrliche Darstellung der Differenzierungsprobleme in Comprehensive
Schools, deren Einrichtung zunichst als Ausweg aus den offenbar unlds-
baren Ausleseschwierigkeiten erschien, verdeutlicht jedoch, daff Gesamt-
schulen wenig mehr als einen organisatorischen Rahmen fiir ein Pro-
gramm bieten, die individuelle Forderung von Schiilern. Es bleibt die
Frage nach den Kriterien einer innerschulischen Differenzierung, die,
gleich ob in Form von Kursen oder differenzierenden Unterrichtsmaf-
nahmen innerhalb einer heterogenen Schiilergruppe, um so dringlicher
wird, je mehr die faktischen Leistungs- und Motivationsunterschiede als
Ansatzpunkt einer individuellen Férderung genommen werden sollen und
nicht mehr als Entscheidungskriterium fiir unterschiedliche Schul- und
Berufslaufbahnen.

Nach der Darlegung der diagnostischen Probleme einer Differenzierung
von Schiilern nach Intelligenz- und Leistungskriterien im Rahmen eines
selektiven Sekundarschulsystems diirfte das Ergebnis der entsprechenden
Analyse fiir die Differenzierungspraxis in Comprehensive Schools nicht
erstaunen, dafl nimlich die hier vorgenommene Leistungsdifferenzierung
zu dhnlichen Auswirkungen fithrt: hohe Fehlerquoten bei der Zuordnung
zu fachiibergreifenden oder fachspezifischen Leistungskursen, geringe
Durchlissigkeit zwischen den schulinternen Kursen, eine charakteristische
schichtspezifische Zusammensetzung ,oberer® und ,unterer® Leistungs-
kurse. In England scheinen sich diese Probleme in Comprehensive Schools
sogar noch insofern zu verschirfen, als die Kritik an der Objektivitit
standardisierter Beurteilungsverfahren ihre Verwendung stark reduzierte,
der Riickgriff auf unerprobte und stirker vom subjektiven Urteil der
Lehrer abhiingige Zuordnungspraktiken die Fehlerhaftigkeit solcher Ent-
scheidungen jedoch erhoht.

Soweit es in der vorliegenden Untersuchung um die diagnostischen Pro-
bleme einer Leistungsdifferenzierung geht, lassen sich aus den englischen
Erfahrungen klare Hinweise fiir die Organisation von Gesamtschulen in
der Bundesrepublik ableiten. Es hat sich in England, und nicht nur hier,
beispielsweise herausgestellt, daf die Entwicklung differenzierter Ver-
fahren zur Messung von Leistungen, Fihigkeiten, Einstellungen, die Ge-
winnung moglichst umfassender Informationen iiber den Schiiler ein un-
erlifllicher Bestandteil einer weitgehend individuellen schulischen Forde-
rung sind; zugleich kénnte die jahrzehntelange englische Auslesepraxis die
hiufig allzu optimistischen Erwartungen dimpfen, die in der Bundes-
republik an die Verwendung standardisierter Verfahren gekniipft wer-
den. Die allmihlich zunehmenden Versuche in englischen Comprehensive
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Schools, Schiiler in undifferenzierten, leistungsheterogenen Gruppen zu
unterrichten, erweisen sich dabei vorliufig als eine zwar vielversprechende,
aber in ihren Voraussetzungen und Konsequenzen noch kaum absehbare
Moglichkeit, dem Dilemma zwischen der Notwendigkeit differenzierter
Unterrichtsmafinahmen und der Gefahr einer vorzeitigen Fixierung der
Schiiler auf einen mehr oder weniger zufillig erworbenen Leistungsstand
zu entgehen. Mit dem Nachweis einer verbreiteten, rigiden Differenzie-
rungspraxis in Comprehensive Schools wiren freilich zunichst eher die
Kritiker von Gesamtschulen bestitigt, die gerade auch in England immer
wieder vorbrachten, daf eine Verinderung der Schulstruktur die Pro-
bleme nicht lose, die sich bei der Ubergangsauslese fiir verschiedene
Sekundarschultypen stellen.

Die Analyse der englischen Differenzierungsproblematik gestattet es
jedoch auch, {iber diese Aussagen hinaus zugleich einige Bedingungen an-
zugeben, die die Verwirklichung der mit der Einrichtung von Gesamt-
schulen intendierten Ziele behindern, und Richtungen anzudeuten, die
auch durch internationale Tendenzen der Schulentwicklung und Reform-
diskussion sichtbar werden. Zwar standen die Diskussion um eine mdg-
lichst objektive Auslese, ihre technische Verfeinerung und schliefllich die
Kritik an der Auslese im Mittelpunkt der Auseinandersetzung, seit durch
das Erziehungsgesetz von 1944 ,Sekundarerziehung fiir alle® verwirklicht
werden sollte und die weitverbreitete Entscheidung fiir ein nach Schul-
typen differenziertes Sekundarschulsystem das Problem einer fihigkeits-
adiquaten Zuweisung aller Schiiler mit sich brachte. Die Entscheidung
der Labour-Regierung von 1965, generell ein Gesamtschulsystem einzu-
fithren, ist jedoch nur unzureichend als rationale Konsequenz aus der
Einsicht zu beschreiben, dafl sich das selektive Schulsystem als ,falsch,
eine gerechte Auslese als undurchfithrbar erwiesen hitte. Damit soll nicht
angedeutet werden, daf} der Reformentschlufl vorwiegend ideologischen
Charakter trage — die Labour Party hatte zwar eine gemeinsame Schule
fiir alle schon in den zwanziger Jahren zu ihrem Programm gemacht, war
jedoch in ihrer ersten Regierungsperiode zwischen 1946 und 1951 eben-
falls fiir ein mehrgliedriges Schulsystem eingetreten, und auch vor 1965
waren bereits weit iiber 200 Comprehensive Schools, auch in konservativ
bestimmten Gemeinden, eingerichtet worden. Die Priokkupation mit den
Ausleseschwierigkeiten, mit denen Schiiler, Eltern, Lehrer, Schulverwal-
tung unmittelbar und teilweise recht drastisch konfrontiert waren — in
manchen SchulbehSrden stapelten sich iiber 1000 Protestbriefe enttiusch-
ter Eltern, Lehrer wurden bedroht und zu bestechen versucht, Schiiler
hiufig von Beginn ihrer Schulzeit an auf die Auslesepriifung gedrillt —
verdeckte jedoch, daf es in der Frage ,,selektives Schulsystem oder Gesamt-
schulen® um zwei in ihren gesellschaftspolitischen und erziehungsphiloso-
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phischen Ansitzen fundamental unterschiedliche Auffassungen von Funk-
tion von Schule ging. Schlagwortartig abgekiirzt, handelt es sich um die
Auseinandersetzung zwischen elitiren und stirker egalitir orientierten
Gesellschaftsvorstellungen und die jeweils entsprechenden Funktionen und
Aufgaben der Schule. Gerade dieser gesellschaftspolitische Anspruch der
Befiirworter von Comprehensive Schools brachte in den Jahren um und
unmittelbar nach 1944 die Gesamtschulidee in die parteipolitische Ausein-
andersetzung und verhinderte zunichst eine breitere Erprobung. Erst die
allmihlich zunehmende Einsicht in die geringe Effizienz des bestehenden
Schulwesens, gestiitzt durch umfangreiche Untersuchungen iiber den ge-
samten Bereich des Schul- und Hochschulsystems, reduzierte die Diskussion
um Comprehensive Schools auf die unmittelbar realistische Frage nach
der grofleren Effektivitit selektiver oder gesamtschulartiger Schulsysteme.
Diese pragmatische Wendung angesichts unlosbarer Schwierigkeiten im
selektiven Schulsystem — Fehlzuweisungen, hohe Ausfallquoten, soziale
Selektion u.d. — forderte jetzt die Verbreitung von Comprehensive
Schools. Sie fiihrte jedoch zu eben denselben Schwierigkeiten innerhalb
von Comprehensive Schools, die zu I8sen von der neuen Organisation
erhofft worden war; bei der Diskussion um effizientere Organisations-~
formen und Gruppierungsmafinahmen war die Frage nach den Voraus-
setzungen und Zielen schulischer Erziehung in den Hintergrund gedringt
worden. Es ging kaum darum, die bisherigen Erziehungsziele generell in
Frage zu stellen, obwoh! gerade die groflen englischen Reports und
Einzeluntersuchungen Zweifel beispielsweise an den Vorstellungen von
einem hierarchischen Aufbau von Befihigungen oder an der einseitig
intellektuellen Orientierung der Grammar Schools hatten aufkommen
lassen. Comprehensive Schools sollten vielmehr dazu dienen, die gegebe-
nen Ziele besser zu erreichen, mehr Schiilern das zugute kommen zu
lassen, was bisher der relativ schmalen Gruppe der Schiiler an Grammar
Schools vorbehalten war. Diese Situation ist nun kaum als spezifisch eng-
lisches Problem anzusehen, wie aus den gleichartigen Differenzierungs-
schwierigkeiten in Gesamtschulsystemen anderer Linder abzulesen ist und
in der Kontroverse zwischen ,equality® und ,excellence* fiir das ameri-
kanische Schulsystem besonders deutlich wird. Es geht auch nicht primir
darum, dafl die Lehrer, selbst aufgewachsen in einem selektiven Schul-
system und fiir ein ebensolches in hierarchischer Abstufung auch aus-
gebildet, den neuartigen Anforderungen in Gesamtschulen noch nicht
gewachsen sind. Dies liefle sich allein schon durch das Beispiel der Ver-
einigten Staaten anzweifeln, die schon vor Jahrzehnten den Ubergang zu
einer gesamtschulartigen Organisation der Sekundarschulstufe vollzogen
haben, das Problem einer individuell differenzierten Ausbildung aller
Schiiler bislang aber ebensowenig zu l6sen vermochten.
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Die Schwierigkeiten von Lehrern, in anderen Kategorien als denen der
Unterscheidung von Schiilern nach bestimmten intellektuellen und fach-
lichen Leistungen zu denken, sind eher ein Symptom fiir die in der Ge-
sellschaft immer noch geltenden elitiren Vorstellungen von der sozialen
Hoherwertigkeit bestimmter Leistungen. Chancengleichheit bedeutete bis-
her in erster Linie, allen Kindern, die prinzipiell befihigt erscheinen, den
Zugang zu weiterfiihrenden, und das hie meistens akademisch orientier-
ten, Ausbildungsgingen zu ermdglichen. Und selbst diese Art der Chan-
cengleichheit wurde und wird in der Regel erst dann praktisch, wenn der
politische und Skonomische Bedarf dazu zwang, das Rekrutierungsfeld
fiir qualifizierte Nachwuchskrifte zu erweitern.

Dafl das Problem einer gerechten Auslese und Leistungsdifferenzierung
nicht nur als eine Auseinandersetzung um die in dieser Hinsicht effektivste
Schulorganisation anzusehen ist, wird in dem historischen Prozeff der
Entwicklung eines selektiven Schulwesens und seiner allmihlichen Ab-
16sung durch ein Gesamtschulsystem in England besonders deutlich, gerade
weil hier in einem sonst nicht {iblichen Ausmafl versucht wurde, schul-
politische Entscheidungen wissenschaftlich zu begriinden oder zumindest
zu rechtfertigen.

Die Reformvorschlige der zwanziger und dreifliger Jahre fiir eine
stufenformige Abfolge von Primarschulen und nach Typen gegliederten
Sekundarschulen stiitzten sich besonders auf Gutachten eines bis in die
fiinfziger Jahre prominenten englischen Psychologen, CyriL BurT, nach
dem im 11, bis 12.Lebensjahr die — fiir erblich bedingt angesehenen —
Unterschiede der allgemeinen Intelligenz so weit ausgeprigt und durch
Tests auch hinreichend genau feststellbar seien, dafl eine relativ sichere
Auslese nach diesem Kriterium vorgenommen werden konne. Burt selbst
kritisierte allerdings schon 1943 die in einem Report erneut vertretene
Konzeption eines dreigliedrigen Systems von qualitativ unterschiedlichen,
aber ,gleichwertigen Sekundarschultypen. Die Formel von der Gleich-
wertigkeit schien fiir ihn eher der Versuch zu sein, die faktischen qualita-
tiven Unterschiede zu rationalisieren, da es thm nach dem damaligen
Stand der Forschung zwar mdglich schien, Schiiler im 11. bis 12. Lebens-
jahr nach der Hohe ihrer allgemeinen Intelligenz zu differenzieren, nicht
aber nach speziellen Begabungsrichtungen. Diese hielt er auch schon da-
mals fiir stirker umweltbedingt und erst spiter, je nach Erziehungs-
einfliissen, feststellbar. Auch die Vorstellung, die ,Intelligentesten® selbst-
verstindlich einem akademisch orientierten Schultyp zuzuweisen, erschien
ihm durchaus nicht zwingend, ebensowenig wie die Konsequenz, den Ein-
schnitt zwischen Primar- und Sekundarschulphase im 12. Lebensjahr an-
zusetzen, nur weil Intelligenzunterschiede dann bereits feststellbar seien.
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Die schulpolitischen Entscheidungen in England blieben von solchen Ein-
winden unberiihrt. Die Begriindung der Dreigliedrigkeit in dem von
Burt kritisierten Norwood-Report macht auch deutlich, dafl hier gesell-
schaftspolitische Vorentscheidungen zugrunde lagen und der Wissenschaft
die Rolle zufiel, das bestehende Schulsystem funktionsfihig zu machen.
NorwooDp berief sich auf allgemeine erzieherische Erfahrung, auf die
geiibte Praxis und den bisherigen Berufsweg der Schiiler, die alle das Vor-
handensein dreier Begabungsgruppen von Schiilern bestitigten — prak-
tische, technische und theoretische —, die ihrerseits drei groflen Berufs-
bereichen entsprichen. Eine formal-intellektuelle Ausbildung, wie sie die
Grammar School bot, schien die geeignetste Form der Vorbildung fiir die
Fithrungspositionen in der Gesellschaft zu sein, fiir die iiberdies nur
wenige geeignet seien. Diese Art der wundersamen Entsprechung von
Begabungstypen, ihrer Verteilung in der Gesellschaft und Berufsbereichen
ist auch der deutschen Schulreformdiskussion nicht fremd gewesen, nur
dafl hier nicht wie in England gleichermafen versucht wurde, durch eine
technische Perfektion der Auslese die frither fiir natiirlich angesehenen
Schichtunterschiede auf ,natiirliche” Intelligenzunterschiede zu reduzieren.

In England zeigte sich auch bald nach 1944, daff das im Erziehungs-
gesetz fixierte Prinzip einer Ausbildung jedes Schiilers nach Bediirfnissen
und Fihigkeiten in einem Schulsystem, das nach der Rangfolge intellek-
tueller Leistungen auslas, kaum zu verwirklichen war. Die wechselhafte
Geschichte der Ausleseverfahren, die immer wieder verfeinert, revidiert,
verworfen oder erginzt wurden durch komplizierte Berechnungsmethoden
und Verwaltungsverfahren, ist von daher zumindest teilweise auch als
Versuch zu verstehen, eine wissenschaftlich nicht voll begriindbare Praxis
wenigstens moglichst objektiv erscheinen zu lassen. Sekundarerziehung
fiir alle und Selektivitit des Schulsystems sind in der englischen Gesell-
schaft bis heute durchaus keine unvereinbaren Prinzipien. Der hiufig
geriihmte englische Pragmatismus wirkte sich u. a. auch darin aus, daf die
in der Gesellschaft bestehenden sozialen Unterschiede fiir gegeben an-
gesehen werden und daf es schlieflich darauf ankime, die vorhandenen
Begabungen durch Differenzierung verschiedenen Bildungswegen zuzu-
fiihren, statt Schiiler durch eine negative Auslese aus dem schulischen
Bildungsprozef zu eliminieren. In diesem Sinne etwa wurde 1944 argu-
mentiert, diese Einstellung ist auch in den Reports der fiinfziger und
frithen sechziger Jahre wiederzufinden und wurde von einigen auch ent-
sprechend kritisiert, und noch 1962 wurden in einem redaktionellen Bei-
trag in einer angesehenen Wochenbeilage, Times Educational Supplement,
dhnliche Vorstellungen gedufiert.

Welche anderen Konsequenzen auf Grund anderer bildungspolitischer
Normen aus #hnlichen wissenschaftlichen Befunden gezogen werden kon-
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nen, auf die sich auch die englische Erzichungspsychologie stiitzte, wird
am Beispiel Schweden deutlich. Die im Auftrag der Schulkommission von
1946 angestellten Untersuchungen {iber die Entwidklung der Begabungs-
struktur und das Verhiltnis zwischen theoretischer und praktischer Be-
gabung ergaben ebenfalls, daf eine relativ frithe Differenzierung nach der
Hohe der allgemeinen Intelligenz nicht unméglich sei, daf sich aber deut-
lich praktische Begabungen erst spiter entwickelten; theoretisch befihigte
Schiiler schienen danach auch nicht unbedingt praktisch ,unbegabt® und
umgekehrt. Wollte man also ausschliefflich nach der allgemeinen Intelli-
genz differenzieren, erschien eine frithe Selektion der Schiiler vertretbar.
Sollten dagegen auch andere Begabungsfaktoren eine Rolle spielen, wire
eine spitere Differenzierung vorzuziehen. Die schwedische Schulkom-
mission entschied sich damals gerade auch aus gesellschaftspolitischen Er-
wagungen fiir eine spite Differenzierung nach acht Schuljahren, auch um
zu verhindern, dafl den praktisch-technischen Berufsbereichen die Intelli-
gentesten verlorengingen, ein Argument, das BUrT in dhnlicher Form auch
in England — erfolglos — vorgebracht hatte.

Die Anstéfle zur Verbreitung von Comprehensive Schools in England
gingen jedoch neben den durch die Ausleseprobleme bedingten Schwierig-
keiten auch von der quantitativen und qualitativen Entwicklung des
Schulbesuchs selbst aus. Seit etwa 1955 machte sich ein wachsender Trend
zu verlingertem Schulbesuch bemerkbar, der sich vor allem in einer
erhdhten Nachfrage nach einer Grammar-School-Bildung niederschlug
und die durch den Geburtenanstieg nach dem Krieg erwartete Entwick-
lung weit iibertraf. Vermutlich ebenfalls beeinflufft durch die Tatsache,
dafl jetzt alle Schiiler einer Auslese unterworfen waren und die objekti-
vierten Verfahren den Grad der Sozialselektion reduzierten, verinderte
sich auch die soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft in den Grammar
Schools. Mit einem Anteil von durchschnittlich 50 % stellten Arbeiter-
kinder jetzt die absolut stirkste Gruppe in den akademisch und elitir
orientierten Grammar Schools. Die Grifle dieser Gruppe erschwerte ihre
Assimilation an die traditionell mittelstindischen Normen und lief auch
die Anpassungsschwierigkeiten dieser Schiiler trotz guter Eingangs-
leistungen an ihnen ungewohnte Anforderungen nicht iibersehen. Wenn
bei gleich hoher Leistungsfihigkeit Schiiler aus den unteren Sozial-
schichten die Schule in erheblich groflerem Umfang vorzeitig verliefen,
wenn Arbeiterkinder zwar befihigt und aufstiegsorientiert waren, die
ithren Schulabschlufl- und Berufswiinschen entsprechende verlangte Ener-
gie und Arbeitshaltung jedoch nicht aufbringen konnten, dann war hier
ein Hinweis auf die einseitig und damit auch faktisch sozialselektiv wir-
kende Orientierung eines traditionalistisch intellektuellen Bildungskanons
gegeben.
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Die propagierte ,Sekundarerzichung fiir alle® und das Bemiihen, die
Auslese fiir die Grammar School so objektiv wie moglich zu organisieren,
hatte damit schon innerhalb des selektiven Schulsystems zu einer Situation
gefiihrt, die wie in keinem vergleichbaren anderen Land die Chance bot,
den Anspruch auf Chancengleichheit mit der schulischen Wirklichkeit
jenseits der Auslese zu konfrontieren. Schiiler mit guten Fihigkeiten, aber
immer vielfiltigeren Interessen und Berufswiinschen, die nicht unbedingt
studienorientiert waren, dringten in die Grammar Schools, da sie als
einziger Schultyp eine im eigentlichen Sinne ,weiterfiihrende* Schul-
bildung boten; andererseits stand gerade ihre akademische Prigung der
Vielfiltigkeit der Schiilerbediirfnisse entgegen und erzeugte Frustrationen
und Resignation bei Schiilern und Eltern.

Das englische Schulsystem hat sich dieser Entwicklung zunehmend an-
gepafit, noch vor den Reorganisationsbestimmungen von 1965. Grammar
Schools erweiterten ihr Oberstufenangebot, allgemeine, nicht hochschul-
bezogene Kurse wurden eingerichtet, ebenso wie grofle Modern Schools,
der Typ der Hauptschule, weiterfithrende Kurse einrichteten, die auch
zum mittleren und gehobenen Schulabschluf} fiihrten. Damit deutete sich
eine Annihrung der Sekundarschultypen an, die eine organisatorische
Trennung zunehmend iberfliissig erscheinen lie und die eine weit-
gehende Differenzierung des Unterrichtsangebots bis in die Oberstufe
hinein vorbereitete.

Mit dieser kurzen historischen Schilderung sollte verdeutlicht werden,
dafl die Ausleseproblematik ein zwar wichtiger, aber nicht allein aus-
schlaggebender Ansatzpunkt fiir die Entscheidung zwischen selektiven
und gesamtschulartigen Schulsystemen war. Noch vor wenigen Jahren
hielten Verfechter des iiberkommenen Schulsystems in England die offen-
bar unvermeidliche Fehlerquote von etwa 10 % bei der Ausleseentschei-
dung fiir hinreichend niedrig, wihrend andere sie als Beleg fiir die Un-
haltbarkeit eines selektiven Schulsystems ansahen. Inzwischen ist in einem
umfangreichen, vom Erzichungsministerium initiierten Report iiber die
Situation des Primarschulwesens auch die Frage aufgeworfen worden, ob
nicht selbst dann, wenn leistungshomogene Gruppen tatsichlich hohere
Leistungsergebnisse erbrichten als heterogen zusammengesetzte Gruppen,
die Organisation einer Schule nicht von den iiblichen Leistungskriterien
bestimmt sein sollte, wenn das nur auf Kosten einer gemeinsamen Er-
ziehung von Schiilern unterschiedlicher Interessen, Fihigkeiten und so-
zialer Herkunft zu erreichen sei. An dieser Stelle deutet sich immerhin
eine allmihliche Abldsung der Priponderanz rein intellektueller und
fachbezogener Leistungsprinzipien zugunsten anderer gesellschaftlich
ebenso relevanter Ziele an. Die in der Untersuchung dargestellten Ver-
suche in Comprehensive Schools, zunichst auf jegliche Art einer leistungs-
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spezifischen Differenzierung zu verzichten und den Unterricht mit Hilfe
von vielfiltigen Lernmaterialien, einem Wechsel von Einzel-, Klein- und
Grofigruppenunterricht flexibel und individuellen Bediirfnissen angepafit
zu organisieren, sind erste Konsequenzen dieser verinderten Einstellung.

Die Schwierigkeiten, vor denen diese vereinzelten Versuche vorliufig
stehen, weisen aber auch auf einige grundlegende Voraussetzungen hin,
die in vielen Lindern, in denen in jiingster Zeit Gesamtschulsysteme ein-
gefilhrt wurden, iiber der Priokkupation mit Strukturfragen vernach-
lissigt worden sind. Was iiber das Medium der Ausleseschwierigkeiten
deutlich geworden ist, ist nicht allein die Unmdglichkeit einer fihigkeits-
gerechten Zuweisung, sondern gerade auch die Fragwiirdigkeit der bis-
herigen Orientierung der schulischen Ausbildung. Das bedeutet, daf§
gegeniiber der Frage, welche Organisationsformen effektiver seien, vor-
rangig die Frage zu beantworten wire, welche Ziele méglichst effektiv zu
erreichen sein sollten, was an gemeinsamen Fihigkeiten, Einstellungen,
Werthaltungen fiir notwendig erachtet wird. In England zeigt sich schon
jetzt die einschrinkende Riickwirkung der bisher unverinderten Schul-
abschliisse und ihrer Anforderungen auf den Versuch, den Unterricht
iber die ersten zwei bis drei Sekundarschuljahre hinaus weitgehend zu
individualisieren. Die Notwendigkeit, Schiiler auf bestimmte, eine ,Be-
rechtigung® verleihende Leistungsnachweise vorzubereiten, macht aus den
Individualisierungsansitzen schlieflich doch eine unverbindliche Spielerei,
meist abgeschoben auf fiir den Schulerfolg unwichtige Nebenbereiche, und
behindert damit auch ihre motivierende Funktion. Férderung individuel-
ler Fihigkeiten bedeutete in der Praxis bisher immer zugleich und oft
ausschliefllich Forderung bestimmter, aus politischen, Skonomischen, so-
zialen Griinden gewiinschter Fihigkeiten; Individuen, die diese sozial
geschitzten Fihigkeiten, aus welchen Griinden auch immer, nicht zu ent-
wickeln vermégen, gelten als Versager, die zu Recht in berufliche und
gesellschaftliche Randpositionen abgedringt werden konnen. Und dieses
auch personlich als individuelles Versagen empfundene Gefithl der Fru-
stration wird um so ausgeprigter, je stirker der Anspruch erhoben wird,
allen gleiche Chancen zu bieten, die nur genutzt zu werden brauchten,
und je objektiver Kriterien erscheinen, nach denen differenziert, aus-
gelesen, beurteilt wird. In der amerikanischen Diskussion und Schul-
entwicklung zeigt sich wohl am deutlichsten die Gefahr eines zwar brei-
ten, aber letztlich doch an vorwiegend intellektuellen Anforderungen
orientierten Unterrichtsangebots. Wenn die vor Abschluf der High
School abgehenden Schiiler die Masse der ,nicht Beschiftigbaren® bilden,
bleibt das Versprechen der Chancengleichheit eine Farce, solange nicht
individuell auch erreichbare Schulabschliisse und Berufsvorbereitungen im
Schulsystem angelegt sind.
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Fine solche Interpretation des Vorgangs der Verinderung von Schul-
strukturen und ihrer akuten Schwierigkeiten mag als zu pessimistische
Prognose oder zu optimistische Forderung nach grundlegenden Verinde-
rungen angesehen werden. Sie sollte aber zumindest deutlich machen, dafl
organisatorische und technisch zu regelnde Probleme der schulischen Diffe-
renzierung von der Definition von Unterrichtszielen und der in ihnen
investierten gesellschaftlichen Normen abhingen.

Herea THOMAS
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1. Einleitung

Am 4. August 1944 trat nach Billigung durch alle Parteien') das gegen-
wirtig fiir England und Wales giiltige Erzichungsgesetz in Kraft. Statt
der bis zu dieser Zeit in Fragen der Schulbildung héchsten Instanz, dem
Board of Education, wurde ein Erziehungsministerium eingerichtet, das
die Aufgabe hat, die Local Education Authorities zu beraten und die
Durchfithrung der gesetzlichen Bestimmungen durch die 6rtlichen Behor-
den zu kontrollieren. Der Minister hat die Befugnis, gegebenenfalls Ent-
scheidungen &rtlicher BehSrden aufzuheben.?)

Das Gesetz von 1944 sieht drei Stufen der Erzichung vor: primary,
secondary und further education. In der primary school befinden sich die
Kinder bis zum 12. Jahr, die secondary education schliefit daran an. Die
further education bezieht sich auf alle, die die Schule verlassen haben.
Der Schulbesuch ist bis zum 15. Lebensjahr obligatorisch. Die Schulpfliche
soll zu einem spiteren Zeitpunkt bis zum 16. Jahr ausgedehnt werden.®)

Eine der wichtigsten Entscheidungen der Education Act von 1944 war
die Forderung nach einer ,secondary education for all“4). Die Local
Education Authorities, denen die Umsetzung der Bestimmungen in die
Praxis oblag, wurden dabei aufgefordert, ,to afford for all pupils oppor-
tunities for education offering such variety of instruction and training
as may be desirable in view of their different ages, abilities, and apti-
tudes“®).

Um die Interpretation dieses Satzes entstanden heftige Kontroversen,
die bis heute noch nicht zum Abschlufl gekommen sind. Hauptsichlich
ging es dabei um Entscheidungen fiir oder gegen unterschiedliche Schul-
typen und um Formen der Differenzierung in den Schulen. In den meisten
Local Education Authorities sowie im Erziehungsministerium wurde der
zitierte Satz im Sinne einer in drei unterschiedliche Typen aufgeteilten
Sekundarerzichung interpretiert und damit ein Oberschulsystem fort-

1y PepLEY, 19662, 27.

2y DieHL, 1962, 40, mit Anm., und Kazamias and Massiaras, 1965, 59.

3) Dieser Zeitpunkt wurde durch Beschluf der englischen Regierung vom
Januar 1964 auf die Jahre 1970/71 festgelege. Vgl. Encycl. Brit., 1966, p. 180.
Inzwischen sind Zweifel daran aufgetaucht, ob dieser Termin eingehalten wer-
den kann.

4) Vgl. Secondary Education for all. A new drive. London 1958; Passow,
1961.

5) Vgl. The Education Act of 1944 (London, His Majesty’s Stationary Office,
1944), Ch. 31, Part I, para. 8.
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gefiihrt, wie es seit den Empfehlungen des Spens-Ausschusses von 1938
iblich war.%) Die Schultypen hieflen nun secondary modern, secondary
technical und secondary grammar school. Diese Schulen sollten sich einer
»parity of esteem“”) erfreuen.

Die offene Formulierung des oben zitierten Satzes lie jedoch auch eine
andere Auslegung zu, wie sie etwa bei PepLEy formuliert ist: ,Man
mbchte meinen, der Sinn sel ganz augenscheinlich dieser: Genauso wie
eine hinreichende Zahl gut ausgestatteter Grundschulen ndtig ist, um die
sehr verschiedenen Anspriiche aller Kinder eines Bezirks zu befriedigen,
mufl auch jede Oberschule ein umfassendes Angebot von Fichern, Lehr-
kriften und Ausstattung im Dienste der Entwicklung dieser selben Kinder
zu gegebener Zeit zur Verfligung stellen, ganz gleich, ob sie iiber das
Alter von fiinfzehn Jahren hinaus auf der Schule bleiben oder nicht.“8)
Es miifiten eben nur Vorkehrungen getroffen werden, um den unterschied-
lichen Fihigkeiten, Begabungen und Eignungen der Schiller gerecht zu
werden. Die Schulform, in der sich eine solche Interpretation des Gesetzes
manifestiert, ist die comprehensive school®).

Was man sich von dieser Schulform verspricht, ist vor allem zweler-
lei: einmal die ,,Reduktion der sozialen Distanz“?%) und die Entwicklung
eines Gefithls der ,sozialen Einheit® in den Jugendlichen!), zum anderen
die Moglichkeit, auf die heftig umstrittene Auslesepriifung beim Uber-
gang auf die Sekundarschule verzichten zu kénnen.

Unbestritten freilich auch bei den Befiirwortern der comprehensive
school blieb der Primat der kognitiven Bildungsziele; zumindest wurde
der Verdacht, eine Gesamtschule miisse zur Niveausenkung'?) und zur
mangelnden Férderung der Begabten fijhren, nicht mit dem Argument
zuriickgewiesen, es komme in der comprehensive school auf etwas ganz
anderes an als auf die Entwicklung der intellektuellen Leistungsfihig-
keit?),

8) PepLEY, 19662, 29.

7) Diese Forderung geht bereits auf die Empfehlungen des Hadow Report
von 1926 zuriick. Vgl. den Hadow Report, 1926, p.72; Kazamias and MassI-
ALAS, 1965, 58; ferner Banks, 1955.

8) PeDLEY, 19662, p. 28.

9) Zur Geschichte der Gesamtschulidee in England vgl. u. a. Smmon, 1953, 25 ff.,
und HENEGHAN, 1950.

10) BrREDAY, 1958, 133; DiEn, 1962, 44.

11y To promote a feeling of social unity among adolescents of all kinds and
degrees of ability. (London Country Council, 1947, 226).

12) Vgl. Kazamias and MassiaLas, 1965, 39, mit Literatur.

13) Die comprehensive schools, die in den ersten Nachkriegsjahren aus Griin-
den der Wirtschaftlichkeit bzw. Sozialerziehung eingerichter wurden (vgl. Pep-
LEY, 19662, 33), konnen nicht als Gegenbeispiel betrachtet werden,
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Vielmehr argumentierte man, es sei moglich, durch Differenzierung der
Schiiler nach ihrer Leistung und Leistungsfihigkeit einen mindestens eben-
so hohen Leistungsstand und Prozentsatz) an Abschlufipriifungen zu
erreichen wie in der als Bezugspunkt dienenden grammar school. Die
Forderung des Gesetzes nach optimaler Férderung der Individuen gemif
ihren ,different ... abilities and aptitudes® blieb jedenfalls unbestritten.
Fihigkeit und Eignung behielten somit ihre zentrale Bedeutung fiir das
Schulschicksal des einzelnen.

Die Formulierungen der Schulgesetzgebung zeigen im Hinblick auf die
Oberschultypen inzwischen eine deutlichere Richtung als der zitierte
Passus der Education Act von 1944. Es lifit sich ein klarer Trend zur
comprehensive school erkennen. Dafl dabei die jeweilige politische Kon-
stellation ein entscheidender Faktor ist, liegt auf der Hand'®), wenn-
gleich auf der Ebene der Local Education Authorities eine eindeutige
Zuordnung von Labour-Mehrheit und Einfithrung der comprehensive
schools nicht immer getroffen werden kann').

Dieser Trend ist beispielsweise erkennbar an dem Text, der das House
of Commons im Januar 1965 passierte: ,That this House, conscious of
the need to raise educational standards at all levels, and regretting that
the realization of this objective is impeded by the separation of children
into different types of secondary schools, notes with approval the efforts
of local authorities to reorganize secondary education on comprehensive
lines ... and believes that the time is now ripe for a declaration of
national policy.“?”) Die Local Education Authorities wurden aufge-
fordert, ihre Reformprogramme fiir eine Umstellung auf das Gesamt-

14y Bezogen auf die gesamte Jahrgangsstufe.

15y Vgl. Encycl. Brit. 1964, 20-260 ¢.’

16y Peprey, 19662, 34/35; THOMPSON, 1956, 19/20. Neuerdings fithren die
zahlreichen lokalen Wahlsiege der Conservatives stirker dazu, daf auch weit-
gediehene Pline zur ,reorganization® des Schulwesens riickgingig gemacht wer-
den. Vgl. Times Ed. Suppl. June 2, 1967, p. 1872; June 23, 67, p. 2099; July 7,
67, p.26; July 14, 67, p.83; besonders: Comprehensive Schools Committee,
Comprehensive Reorganization in Britain, Survey 1967/68, in der Ubersicht
iiber die einzelnen Local Education Authorities. Vgl. ferner: Jenkins, 1967. Vgl.
auch den detailliert publizierten, nach dem Wahlsieg revidierten reorganization
plan der Inner London Education Authority: Inner London Education Authority
Education Committee, Minutes, Oct. 18, 1967, p. 244 ff. Sehr deutlich auch
Times Ed. Suppl., 15. 12. 67, p. 1372 (Questions in Parliament). Andererseits
befiirworten die Conservatives neuerdings den Trend zur Abschaffung der
Eleven-Plus-Priifung (EDwaRD HEATH in seiner Rede vom 17. 6. 67, vgl. Times
Ed. Suppl. 23. 6. 67, p. 2102). Vgl. aber auch MiLLER, 1961, 10 und 12, iiber den
Einflufl der Parteipolitik auf die drtliche Schulreform in fritherer Zeit.

17) Grundsatzerlafl der Labour-Regierung: Circular 10/65, 1965.
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schulprinzip innerhalb von 12 Monaten dem Ministerium bekanntzu-
machen.5)

Zahlreiche Local Education Authorities hatten jedoch schon zuvor
merkbare Anderungen ihres Schulsystems vorgenommen, besonders hin-
sichtlich des Uberganges auf die hoheren Schulen, ohne den Bericht des
Central Advisory Council for Education iiber das Ubergangsalter ab-
zuwarten. Begiinstigt wurden solche Schritte durch die Education Act
vom 31.Juli 1964, die unter anderem erlaubte, zu experimentellen
Zwecken die Altersstufe des Ubergangs zu variieren. Im Zuge dieser
Maflnahmen wurden in einigen Local Education Authorities sowohl die
Ubergangsverfahren verindert wie auch der Zeitpunkt des Ubergangs
auf ein hoheres Alter der Kinder verschoben, um die gréberen Fehler des
Ausleseverfahrens zu vermeiden.!®)

Die Zahl der comprehensive schools und ihrer Schiiler hat sich in den
letzten Jahren rasch vergroflert®). Gegenwirtig diirften etwa 10 % der
Sekundarschulen comprehensive schools sein; es wird erwartet, daf im
Jahr 1980 etwa 80 bis 85 % der Sekundarschulen reorganisiert sind®!).

18y Encycl. Brit., 1967, p. 262 und sonst. Uber die Resonanz, die diese Auf-
forderung fand, berichtete ANTHONY CROSLAND, Secretary of State for Educa-
tion and Science, in seiner Antwort auf eine Anfrage vom 4. 8. 66. Vgl. Ques-
tions in Parliament, Times Ed. Suppl. 12. 8. 1966, p. 325. Im Oktober 1966 gab
er bekannt, dafl nur 3 von 162 Local Education Authorities in England und
Wales es abgelehnt batten, Pline fiir die Einfilhrung von Gesamtschulen vor-
zulegen. Weitere 6 Local Education Authorities legten inakzeptable Pline vor
(vgl. Encyecl. Brit.,, 1968, 308). Nach neuesten Daten sind 57 vollstindige und
28 Teilpline bereits gebilligt. 39 weitere werden gepriift. Vgl. Times Ed. Suppl.,
August 4, 1967, 214. Eine weitere Ubersicht: Times Ed. Suppl. vom 6. 10. 67 und
Comprehensive Schools Committee, Comprehensive Reorganization in Britain,
Survey 1967/68, London 1967.

18) Encycl. Brit., 1966, 181.

20y Es ist kaum mdglich, eine genaue Zahl der comprehensive schools in
irgendeinem Jahr zu ermitteln, da die Bezeichnung ,comprehensive school®
unterschiedlich gebraucht wird. Auch gibt es Sekundarschulen, die ihrem Cha-
rakter, nicht aber ihrem Namen nach comprehensive schools sind. (Uber die
Probleme der Ermittlung dieser Schulen vgl. Monks, 1967.) Aus diesem Grunde
sind die offiziellen Statistiken (Statistics of Education, H.M.S.0.) nur teilweise
brauchbar. Als weitere Quellen vgl. u.a.: Comprehensive Schools Committee,
Comprehensive Reorganization in Britain, Survey 1967/68, London 1967, und
Comprehensive Education, Survey No. 1, 1966/67, London 1966; Monks, 1967;
Encycl. Brit., 1964, 7-1003 b; 1967, 262; 1968, 308; PepLeY, 19662, 17 und 36;
PepLEY, 19663, 22 f.; Crowther Report, 1959, 17; Your children, your schools,
your government. Leading articles from The Times Ed. Suppl., London o. J.,
p. 3; Times Ed. Suppl., 6. 10. 1967, 704, 710 und sonst; LA.AM., Teaching in
Comprehensive Schools, 1967, 14.

21) Comprehensive Schools Committee, Comprehensive Reorganization in
Britain, Survey 1967/68, London, 1967, 3.
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Die Maglichkeit, durch Einfithrung der comprehensive schools auf eine
Ubergangsauslese zur Oberschule verzichten zu konnen, war, wie oben
erwihnt, zwar nur einer der Griinde, die die Befiirworter der Gesamt-
schulidee ins Feld fiihrten, doch betraf er einen Bereich, der wie kaum ein
anderer Jahre hindurch Gegenstand einer sehr bewegten Diskussion war
und noch immer ist. Weite Kreise bestritten die Zuverldssigkeit und
Genauigkeit des Junior Leaving Examination (meist als Eleven-Plus-
[11-+-]Examen bezeichnet), da die dort verwendeten Ausleseinstrumente
sich als umweltlabiler herausgestellt hatten, als man jahrzehntelang in der
Offentlichkeit anzunehmen geneigt war. Als allgemein bekannt wurde
— was von psychologischer Seite schon seit der Entwicklung der betreffen-
den Instrumente betont wurde®®) —, dafl die bisher fiir bare Miinze ge-
nommenen Ergebnisse von Intelligenztests nur mit grofler Vorsicht inter-
pretiert werden diirfen, schlug das traditionelle Vertrauen in diese In-
strumente ins Gegenteil um. So ist es zu erkliren, daf die Idee einer
nichtselektiven Oberschule so rasch an Boden gewinnen®®) konnte. Man
versprach sich von ihr Abhilfe von dem Dilemma der punktuellen Aus-
lese.

An diesem Punkt setzt die vorliegende Arbeit an. An Hand ausge-
wihlten Materials soll {iberpriift werden, wieweit die comprehensive
school ihre diagnostischen Anspriiche wirksam in die Tat umgesetzt hat
und welchen Problemen sie dabei begegnet ist. Die verwendeten Instru-
mente und Verfahren sollen wegen ihrer Bedeutung im Mittelpunkt der
Betrachtung stehen.

22) Vgl. unten p. 39 f.

23) Einige der verstreuten Befragungsergebnisse seien hier zusammengestellt:
1963: Bei einer Befragung von Eltern achtjihriger Schiiler wihlten auf die Frage:
»If you had the choice, what type of secondary school would you like ... to go
to when he/she is eleven?®

41 % die grammar school

15 % die technical school

13 % die secondary modern school

4 % die comprehensive school

Die iibrigen hatten keine Meinung oder keine besondere Vorliebe. Allerdings
gab es in den Orten der Befragung keine comprehensive schools.
1965 antworteten auf die Frage: ,Have you heard about what are called com-
prehensive (multilateral) schools?

Yes 80 %

No 20%
If yes, do you think they are a good idea and should be extended, or do you
dislike the idea of them?

Good idea: 50 %

Dislike: 22 %

Don’tknow: 28 %
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Da die Effektivitdt der comprehensive schools selbst von ihren Befiir-
wortern an der des dreigeteilten Schulsystems, genauer gesagt an der Lei-
stungsfihigkeit der grammar school, gemessen und seit ihrem Bestehen
auch von der kritischen Offentlichkeit mit der selektiven Oberschule ver-
glichen wurde, ist es unumginglich, diesen Bezugspunkt eingehend zu
betrachten. Dabei kann es allerdings nicht darum gehen, das herkdmm-
liche — und auch im Augenblick noch stark dominierende — System in sei-
ner ganzen Breite darzustellen. Vielmehr wird sich — von gelegentlichen
Ausnahmen abgesehen — die Betrachtung beschrinken auf die staatlichen
Schulen; ferner auf diejenige Altersstufe, in der durch die 114--Priifung
die Entscheidung iiber die Art der Oberschulbildung der Kinder gefillt
wurde und gefillt wird. Diese Einschrinkung auf das Alter von etwa
11 bis 13 Jahren gilt in gleicher Weise fiir die Betrachtung der com-
prehensive schools.

Im folgenden Teil der Arbeit wird iiber den Ubergang auf die gram-
mar school zu berichten sein, wobei der Akzent auf der Darstellung der
Diskussion um die Problematik der Auslesepriifung liegen soll. Dabei
werden pidagogische, soziologische, politische, vor allem aber psycholo-
gische Argumente referiert und kritisch betrachtet werden. Ebenfalls in

1966 (Gallup): ,Do you approve of the Government’s plans to reorganize
secondary education along comprehensive lines?“

Zustimmung: 55 %
Ablehnung: 21 %
Keine Meinung: 24 %

1967: a) Gesamtergebnis:

Fiir comprehensive education: 52 %

Dagegen: 19 %

Keine Meinung: 29 %
b) In Gegenden, wo es comprehensive schools gibt:

Dafiir: 73 %

Dagegen: 17 %

Keine Meinung: 10 %
c) Eltern, deren Kinder comprehensive schools besuchen:

Dafiir: 85 %
Dagegen: 12 %
Keine Meinung: 3 %

Vgl. hierzu: Barker Lunn, 1967, 69 f.; Comprehensive Schools Committee,
Research List, 1968, p. 14; New Society, Oct. 26, 1967; Comprehensive Educa-
tion 2, 1966, 16; Times Ed. Suppl. vom 12.8. 66, p.325; Cuarman, C., Poll
shows most teachers want comprehensives. Sunday Times, Nr. 7455, April 1966,
p- 6; vgl. dazu National Foundation for Educational Research, Comprehensive
Education, A third list of references, 1967, p. 1.
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diesem Teil sollen die fiir die ganze Arbeit notwendigen, allgemeineren
Fragen diagnostischer Art behandelt werden.

Im dritten Teil erfolgt dann mit den notwendigen Beziehungen zum
zweiten die Darstellung der Differenzierungsprobleme und -verfahren in
comprehensive schools.

Obwohl noch in anderen europiischen und auflereuropiischen Lindern
derartige Differenzierungsfragen diskutiert werden, ja diese Probleme
von zentraler Bedeutung fiir moderne Schulreformen zu sein scheinen,
soll darauf verzichtet werden, auflerenglische Vorginge in die Arbeit ein-
zubeziehen.?%)

Dadurdh, dafl im Schulwesen von England und Wales die Entscheidung
iiber wichtige Detailfragen der Erziehung in der Hand der 6rtlichen Be-
horden liegt, ist schon von der Verwaltungsstruktur her eine grofle Viel-
filtigkeit zu erwarten. In der Tat gibt es auch nur wenige Schulen, die
einander in den wichtigsten Ziigen gleich sind.

Aus diesem Grunde wiirde es die Moglichkeiten eines einzelnen weit
iibersteigen, das gesamte Material zu sammeln und aufzuarbeiten. Das
empirische Material, das dieser Arbeit zugrunde gelegt wird, betrifft da-
her nur einen Teil der vorhandenen comprehensive schools. Es stammt
einmal aus Monographien {iber einzelne Schulen — wobei es unvermeidlich
ist, daf} solche Beschreibungen keine reprisentative Stichprobe darstel-
len —, ferner aus empirischen Untersuchungen iiber einzelne Aspekte der
comprehensive school, weiter aus Statistiken unterschiedlicher Her-
kunft®) und schlieflich aus eigenen Beobachtungen®). Daraus folgt, dafl
die Aussagen iiber die comprehensive schools nur behutsam verallgemei-
nert werden diirfen.

Anders ist es mit der Darstellung der Diskussion tiber das Schulsystem.
Dort sind die Aussagen meist recht allgemeingiiltig formuliert, durch
experimentelle Befunde gestiitzt und kénnen mit Hilfe einer Sekundir-
analyse der vorliegenden Informationen interpretiert werden. In die-
sem Bereich kann deshalb mit gréflerer Sicherheit gezeigt werden, wieweit
sich Behauptungen durch experimentelle Daten stiitzen oder widerlegen
lassen, wieweit Intentionen in die Praxis umgesetzt worden sind und be-
hauptete Moglichkeiten als realisierbar angesehen werden kénnen.

24) Eine vergleichende Studie iiber den Ablauf von Reformen im Erziehungs-
wesen einiger Industrielinder ist im Institut fiir Bildungsforschung in der Max-
Plands-Gesellschaft, Berlin, im Entstehen.

25y Die wichtigsten Daten kommen aus der laufenden Studie iiber Comprehen-
sive Education, die von der National Foundation for Educational Research
durchgefiihrt wird. Niheres im 3. Teil dieser Arbeit.

28) Detaillierte Information iiber die besuchten Schulen und Institutionen eben-
talls im 3. Teil der Arbeit.
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2. Leistungsdifferenzierung im tripartite system und
die Diskussion iiber die Ubergangsauslese

2.1. Zur Geschichte der Ubergangsauslese

Als sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts die englische Regierung in gro-
Berem Umfange des Sekundarschulwesens annahm, wurde von Anfang an
deutlich, dafl ein Trend zur Absetzung der Sekundar- von der Primar-
schule bestand; ein Trend, der zumindest teilweise seinen Grund in der
traditionellen Aufnahmepriifung hatte, die vor der Sekundarschulstufe
eine Zisur gesetzt hatte. So mufiten sich z. B. in dem seit 1906 bestehen-
den Freiplatzsystem, durch das etwa 25 % der Elementarschulkinder
einen Platz an einer staatlich unterstiitzten Sekundarschule erhielten, die
Bewerber derselben Aufnahmepriifung unterziechen wie die {ibrigen,
Schulgeld zahlenden Kinder.!) Eine klare Trennung der Sekundar- von
der Primarschule wurde auch immer wieder im Zusammenhang mit der
Forderung nach einer ,secondary education for all*%) empfohlen. Damit
stellte sich stets auch die Frage, auf welche Weise der Ubergang geregelt
werden sollte. Als glinstigstes Alter, in dem die Schiiler zu einer weiter-
fithrenden Schule iiberwechseln sollten, wurde im Zusammenhang mit
dem Wunsch nach der institutionellen Trennung gewdhnlich das voll-
endete 11. Lebensjahr angesehen.

In diesem Sinne lauteten auch die Vorschlige des Hadow Committee
von 1926, die fiir die Gestaltung der Ubergangsverfahren von besonderer
Bedeutung waren, obwohl hier noch nicht das dreigeteilte System der
hoheren Schulen in der heute vorliegenden Form etabliert wurde®).

Als prominenter Vertreter der Psychologie wurde BurTt?) aufgefordert,
vor dem Hadow Committee Stellung zu nehmen zu der Frage, ob es
mbglich sei, die geistigen Fihigkeiten Elfjihriger schon mit hinreichender
Sicherheit festzustellen. Burt duflerte sich optimistisch. Mit Hilfe von In-
telligenztests konne man mit zufriedenstellender Genauigkeit Kinder zwi-
schen 10 und 12 Jahren nach ihrer Begabung klassifizieren, so daf} eine
schulorganisatorische Trennung in Begabte, Durchschnittliche und weniger
Begabte durchgefiihrt werden kdnne. Die Uberzeugung, die Hohe der In-

1) Vgl. Kazamias and Massiaras, 1965, 57. Zum ganzen Abschnitt vgl.
Kazamias, 1966, 278 ff.; Rust and Harris, 1967, 19 ff.

2y Diese Forderung wurde bereits 1890 von der Gewerkschaftsbewegung er-
hoben (vgl. ScuurTzE, 1960, 17), 1905 in das Programm der Labour-Politik auf-
genommen und seither bis zu ihrer Verwirklichung durch die Education Act von
1944 oft wiederholt.

3) Die heutige Form geht auf den Spens Report von 1938 zuriick.

4) PebLEY, 19662, 29.
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telligenz eines Kindes sei zum weitaus grofiten Teil genetisch determi-
niert®), fithrte dazu, dafl bei Burt und seinen Anhingern Probleme der
Konstanz bzw. Entwicklung geistiger Fihigkeiten einen unbedeutenden
Raum einnahmen. Die befiirwortende Stellungnahme einer einfluflrei-
chen Personlichkeit, wie Burt es war®), sowie die in Northumberland
schon seit Anfang der 20er Jahre”) gesammelten positiven Erfahrungen
mit standardisierten Tests trugen dazu bei, die Voraussetzungen zu dem
eigentiimlichen Testcharakter der Ubergangsauslese, wie sie uns heute be-
gegnet®), zu schaffen.

In jiingster Zeit wird die negative Seite an der damaligen Entscheidung
stark betont. Es muf} jedoch bedacht werden, dafl die rasche Entwicklung
und imponierende Wirksamkeit der damals verfiigbaren Intelligenztests®)
auch ein sehr opitimistisches Vertrauen in diese Instrumente verstindlich
erscheinen lassen, besonders wenn man sich vergegenwirtigt, wie unsicher
die Beurteilung eines Schiilers durch andere Verfahren im Vergleich zu
einem standardisierten und validierten Test erscheinen mufite. Auflerdem
entsprang die Absicht, Tests in die Ubergangsauslese einzufiihren, dem
Wunsch nach einer fairen Behandlung aller Kinder, die sich um eine bes-
sere Schullaufbahn bemiihten. Diese demokratischen Tendenzen gehen
beispielhaft hervor aus einer Formulierung GoprrEYy THOMSONS, der an
den die Auslese betreffenden Schulversuchen in Northumberland mafgeb-
lichen Anteil hatte: , These psychological tests favour the gifted boy with
poor advantages, rather than the rich boy with gifted tutors, and are
therefore essentially a democratic method of selection.*1?)

Die Empfehlungen des Hadow Committee waren ein bedeutsamer
Schritt auf dem Wege zur heutigen Form der Ubergangsauslese der Schii-
ler fiir die grammar und teilweise auch die technical*) school, wenn-
gleich Tests im Ausleseverfahren erst 1939 obligatorisch wurden®). Der
Spens Report, durch den 1938 das tripartite system begriindet wurde,

5) Diese Auffassung vertritt BurT noch in neuester Zeit, vgl. die p.29,
Anm. 1, angegebene Literatur.

6) BurT hatte sich seinerzeit bereits durch ein vielbeachtetes Werk, ,Mental
and Scholastic Tests (1921), ausgewiesen. Vor der generellen Einfiihrung von
Tests in die Auslese erschien noch als groflere Arbeit ,The Measurement of
Mental Capacities® (1927).

7) Vgl. VernNoN, 1957, 23.

8) Erwihnt sei, daf} in den USA zur gleichen Zeit die Schulklassen zunehmend
nach der Leistungsfihigkeit der Schiller zusammengestellt wurden. Auch hier
kamen Intelligenztests in den Schulen stirker in Gebrauch. Vgl. THELEN, 1967, 24.

9) Z.B. die erste Revision des BINET-SiMon-Intelligenztests durch TERMAN,
1917.

10) Newecastle Daily Journal, 27th November 1921.

11y Vgl. PepLEy, 19662, 12.

12) Vgl. ScuurTtzE, 1960, 19.

25



blieb hinsichtlich der Aufnahmepriifung ganz auf der Linie des Hadow
Report. Ebenso der Norwood Report von 1943, in dem auflerdem eine
Begabungstheorie vorgelegt wurde, nach der die Begabungen der Kinder
in drei Typen eingeteilt werden kénnten, die den Schultypen entspre-
chen.1®) Diese Begabungstheorie hatte auch auf das White Paper, ,Edu-
cational Reconstruction®, von 1943 und damit auf das Erziehungsgesetz
von 1944 einen nachhaltigen Einfluf}.}*)

Daf man der Auslesepriifung zutraute, eine noch feinere Unterschei-
dung zwischen den Kindern treffen zu kdnnen, d. h. nicht nur nach der
Begabungsh&he, sondern auch nach dem Begabungs-,typ“ zu differenzie-
ren, zeigt deutlich, welches Vertrauen man in die Zuverlissigkeit dieser
Priifung setzte.'®) Die Ungleichheiten freilich, die dadurch entstanden,
dafl die Auslese sich nicht auf alle Kinder eines Jahrgangs erstreckte — die
Forderung nach ,secondary education for all“ war noch nicht realisiert —,
konnten auch durch ein perfektes Auslesesystem nicht beseitigt werden.

In der Zeit nach der Education Act von 1944 traten beziiglich der Aus-
lesepriifung zunichst keine nennenswerten Verinderungen ein. Obwohl
das Gesetz, wie in der Einleitung beschrieben, offen lief}, welche Ober-
schultypen eingerichtet werden sollten, entschieden sich die meisten Local
Education Authorities im Einvernehmen mit den Beamten des Erzie-
hungsministeriums®®) fiir die Beibehaltung des tripartite system'"). Ledig-

13) Etwa: theoretische, technische, praktische Begabung. Vgl. MacLure, 1965,
201 ., und Kazamias and Massiaras, 1965, 58. Andeutungen, die in dieselbe
Richtung gehen, finden sich auch schon im Spens Report, z. B.: ,We believe that
the selective examination at the age of 11 ... is capable of selecting (a) those
pupils who quite certainly have so much intelligence, and intelligence of such a
character, that without doubt they ought to receive a secondary education of
grammar school type . ..* (zitiert nach MacLurg, 1965, 199, vgl. dort auch
p- 201 £.). Vgl. ferner: Times Ed. Suppl., Febr. 16, 1962, 355, und March 30,
1962, 631.

14y Vgl PEDLEY, 19662, 29. Es sei angemerkt, dafl iiberzeugte Anhinger dieser
Theorie zu den Befiirwortern des tripartite system zhlten und in den Local
Education Authorities der Einfithrung der comprehensive schools Widerstand
entgegensetzten. Cf. THOMPSON, J., 1956, 11 f.

15) Zumindest in der Theorie. In der Praxis nimlich {ibernimmt auch heute
noch die secondary technical school diejenigen Kinder, die in der 11+-Priifung
durchgefallen sind, ohne sie auf ihre Eignung fiir eine technische Ausbildung zu
untersuchen. Vgl. PEDLEY, 19662, 32.

168) Vgl. PepLey, 19662, 32.

17y Noch 1962 stellte sich das einflufireiche Times Ed. Suppl. ganz auf die
Seite derer, die das tripartite system befiirworteten und es fiir mit der mensch-
lichen Natur iibereinstimmend erklirten. Die 11+ -Priifung galt dementsprechend
als die richtige Form des Ubergangs auf die Sekundarschule. Cf. Times Ed.
Suppl., 16.2.62, S.355, und 30.3.62, S.631. Vgl. Kazamias and MassiaLas,
1965, 40).
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lich einzelne Local Education Authorities machten Anstalten, compre-
hensive schools einzurichten, weil man solche Schulen fiir wirtschaftlicher

hielt (Isle of Man, Anglesey) oder sich eine bessere Sozialerziehung von
ihnen versprach (London, Coventry)*®). Damit blieb auch das Ubergangs-
verfahren weitgehend unangetastet, zumal man nach wie vor von seiner
Effizienz iiberzeugt war. Neu war lediglich, dafl sich nun nahezu alle
elfjihrigen Kinder der Auslesepriifung zu unterziehen hatten.

Nachdem Mitte der fiinfziger Jahre durch nachdriickliche Hinweise
von psychologischer und soziologischer Seite auch der Offentlichkeit Zwei-
fel gekommen waren, ob die 114--Priifung wirklich das leistete, was man
von ihr erwartete, wuchs die Zahl derer, die mit einer nichtselektiven
Schule sympathisierten.’?) In jiingster Zeit befiirwortet auch das Erzie-
hungsministerium Versuche, die Ubergangsmodalititen und sogar das
Ubergangsalter®®) zu variieren. Seit kurzem ist auch die Tendenz, den
Ubergang auf eine Reihe von Sekundarschulen ohne Auslesepriifung vor-
zunehmen, unverkennbar.?*) Obgleich inzwischen zahlreiche Pline dazu
vorliegen®?), sind aber erst wenige Local Education Authorities®®) bisher
so weit gegangen, die traditionelle 11+ -Priifung ganz abzuschaffen®?).

2.2. Die Ausleseverfahren

Die Aufnahme eines Schiilers in eine grammar school hingt ab vom
Gutachten der junior school, dem Elternwunsch und den Ergebnissen der
11+4-Priifung. Da es jeder Local Education Authority iiberlassen ist, die
Art und Weise des Ubergangs ihrer Elfjihrigen zu regeln, finden sich
kaum zwei Ortliche BehSrden, deren 114--Priifungen genau iiberein-

18) PeprEy, 19662, 33.

19) Vgl. auch MiLLer, 1961, 14/15.

20) Parlamentsbeschluff vom 31.7.1964. Zu den Auswirkungen vgl. Compr.
Schools Comm., Compr. Reorganization in Britain, Survey 1967/68, p.5, und
Compr. Ed., 6, 1967, 3.

21y Ende 1967 verzichteten etwa die Hilfte der aufnehmenden Schulen auf
den Nachweis von 11-F-Priifungsergebnissen. (Mitteilung von Mr. T. G. MONKS,
National Foundation for Educational Research; vgl. unten p.74.) Oft wird
allerdings dabei die 11+ -Priifung nur durch ein anders geartetes Examen ersetzt.

22y Vgl. Compr. Schools Committee, Compr. Reorganization in Britain, Sur-
vey 1967/68.

23y Z.B. Leicestershire, vgl. PEDLEY, 19662, 109, und in jiingster Zeit auch
London, vgl. Beastey, 1966. Die Auswirkungen des Londoner Wahlergebnisses
vom 13. 4. 67, das der langgewohnten Labourmehrheit ein Ende setzte, bleiben
abzuwarten.

24) BurcEss, 1966, 108: ,There is little evidence to indicate that the 11+
examination is being abolished or radically changed.“ Vgl. auch Compr. Ed.,
4, 1966, p. 18 f. Ferner YaTes, 1966, 45 f.
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stimmen. Trotz dieser Verschiedenheit lassen sich jedoch einige gemein-
same Elemente nennen.

Der Priifung unterziehen sich die Kinder, die am folgenden 1. Septem-
ber das 11. Lebensjahr vollendet haben. Da sie gewdhnlich im Februar
stattfindet, liegt das Alter der Kinder zwischen 10 Jahren, 6 Monaten,
und 11 Jahren, 5 Monaten. Dieser Altersstreuung, die demnach fast ein
Jahr betrigt, tragen die standardisierten Priifungsverfahren durch Alters-
normen Rechnung.

Im allgemeinen werden an objektiven, standardisierten Verfahren ein
Intelligenztest, ein Englisch- und ein Rechentest verwendet. Diese Tests
werden jihrlich neu gefaflt und an den Ergebnissen des Vorjahres stan-
dardisiert.

Die Tests werden den Schiilern von ihren Lehrern in der junior school
gegeben und ausgewertet. Die Auswertungsergebnisse werden gewohnlich
stichprobenartig von unabhingigen Beurteilern iiberpriift. Die Entschei-
dung, ob ein Kind in die grammar school iibergehen darf, kann neben
den Testergebnissen auf der Grundschullehrerbeurteilung, einem Gutach-
ten des Schulleiters, einem Beurteilungsbogen mit Angabe des Rangplat-
zes jedes Schiilers in bezug auf Schulleistung und Intelligenz, Daten der
gesamten Grundschulzeit, Interviews von Kindern, Eltern oder Lehrern,
muttersprachlichen Aufsitzen und unstandardisierten Klassenarbeiten
jeder Art basieren.') Die Local Education Authorities unterscheiden sich
in bezug auf Auswahl, Gewichtung oder Sequenz dieser Verfahren.

Die allgemein iiblichen Intelligenz-, Rechen- und Englischtestergebnisse
werden nach einer Uberpriifung der Auswertung zu einem Gesamtpunkt-
wert der Standardpunkte jedes einzelnen Kindes zusammengezogen. Aus
diesen Gesamtwerten wird eine ,order-of-merit-list* hergestellt, in der
diese Punktwerte in absteigender Reihenfolge aufgefiihrt sind. Das Ex-
amination Board oder eine ihnliche Kommission entscheidet dann, wel-
cher Mindestpunktwert fiir den Ubergang in die grammar school ausrei-
chen soll. Der Mindestpunktwert richtet sich, wie unten niher erliutert
wird, nach der Zahl der verfiigbaren Plitze in den grammar schools.?)

Durch diesen Faktor tritt eine erhebliche Variation in der Zahl der auf-
genommenen Kinder zwischen den Local Education Authorities auf: Die
Zahl der verfiigbaren Plitze schwankt zwischen etwa 10 % und 40 %?)
eines Jahrgangs?).

1) Beispiele finden sich bei BeLser, 1955, 576 ff.; BurcEss, 1966, 104 ff.; und
anderen. Uber neuere Bestimmungen in der Inner London Education Authority
berichtet BEASLEY, 1966.

2) Vgl. VErNON, 1957, 28.

3y Vgl. z. B. PepLEY, 19662, 13.

4) Das wiirde beispielsweise bedeuten, daf} bei der Entscheidung durch einen
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Im allgemeinen wird zunichst durch das Examination Board eine Min-
destpunktzahl festgelegt, die hoher liegt, als die Anzahl der verfiigbaren
Plitze zulassen wiirde. Kinder, die in den Tests mehr als die festgesetzte
Mindestanzahl von Punkten erreicht haben, werden ohne weitere Mafi-
nahme fiir den Besuch der grammar school empfohlen. Die dann folgende
Gruppe von Schiilern bildet die sogenannte border-zone. Diese besteht
zu 50 % aus denen, die weniger Punkte als die oben erwihnte Mindest-
zahl erreicht haben, mindestens jedoch so viele Punkte haben, wie es der
Besetzung simtlicher Pldtze der grammar schools entsprechen wiirde. Die
andere Hilfte der border-zone rekrutiert sich aus den in der Rangreihe
der order-of-merit-list folgenden Kindern.

Die Auswahl unter den Kindern, die im Grenzbereich liegen, wird mit
besonderer Sorgfalt durchgefiihrt. Hier zieht man zusitzliche Informa-
tionen iiber jeden Schiiler heran, um die Entscheidung moglichst gerecht
werden zu lassen. In den dabei verwendeten Verfahren unterscheiden
sich die Local Education Authorities besonders stark; jede Kombination
der oben aufgefithrten Mafinahmen, wie Gutachten, Interviews usw.,
kann vorkommen. Die Variation besteht dabei nicht nur zwischen den
Local Education Authorities, sondern auch innerhalb der Behorden von
Jahr zu Jahr.

Obwohl man meinen mdchte, daff die Auswahl unter den verfiigbaren
Ausleseinstrumenten von den Ortlichen Behtrden nach deren Prizision
und der durch experimentelle Untersuchungen nachgewiesenen Validitit
vorgenommen werden sollte, darf nicht vergessen werden, dafl die Local
Education Authorities auch die Aufgabe haben, die von ihnen verwen-
dete Strategie zu begriinden, wenn die Betroffenen Rechenschaft fordern.
So erklirt es sich, daf} einige BehSrden weniger reliablen und validen In-
strumenten wie Interviews oder Anamnesen besonderes Gewicht beimes-
sen. Da die so gewonnenen Informationen jedoch in der Regel im Sinne
einer ,klinischen® Beurteilung®) mit den sonstigen Daten kombiniert wer-
den, liflt sich dadurch die prognostische Validitit der Gesamtpriifung

Test, etwa einen Intelligenztest mit der Standardabweichung 15 und dem Mittel-
wert 100, in dem einen Fall nur Kinder mit einem IQ von etwa 120+ auf-
genommen wiirden, im anderen ein IQ von etwa 104+ geniigen wiirde. Dieses
Bild wiirde noch ungiinstiger, wenn man die Zahlen anderer Untersuchungen
zugrunde legte: 10 % bis 44 % (Early Leaving, 1954) und 8 % bis 60 %
(StMon, 1953). Der Mindest-IQ fiir den Eintritt in die grammar school bestimmt
sich jedenfalls eher aus der Anzah! der verfiigbaren Plitze als aus der Definition
der Bildungsziele und Minimalanforderungen des Schultyps.

5) Hierbei werden die verfiigbaren Daten ohne Riickgriff auf empirisch ge-
wonnene Gewichtungen (z. B. in Regressionsgleichungen) von dem Priifenden zu
einem auf Erfahrung und Intuition basierenden, vergleichsweise subjektiven
Urteil verarbeitet. Zu diesem wichtigen Punkt vgl. besonders MEgHL, 1954.
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kaum erhShen®), Das Odium einer ,mechanischen® Testdiagnose wird
jedoch durch eine solche mehr qualitative Begutachtung einzelner Schiiler
ohne Zweifel gemildert.

Da die Local Education Authorities sich ebenfalls darin unterscheiden,
bis zu welchem Grad sie die von ihr vertretenen Auslesepraktiken und
Entscheidungsstrategien bekanntmachen, ist das beschriebene Motiv wie-
derum nicht in allen Fillen von Bedeutung, was zu einem unterschied-
lichen Ausmafl an Verwendung solcher Verfahren fiihrt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, daf die unterschiedliche Aus-
wahl unter den fiir die Auslese verfiigbaren Verfahren sowie die ver-
schieden hohe Anzahl von Plitzen in grammar schools dazu fithren, dafl
die Chancen der Schiiler, in eine grammar school aufgenommen zu werden,
von einer Local Education Authority zur anderen sehr verschieden grof§
sind.

Die Ergebnisse der 11+ -Priifung werden aufler fiir die Auslese dazu
benutzt, die Schiiler in der ersten Klasse der Sekundarschule in ihrer Lei-
stung oder Leistungsfihigkeit entsprechende ,streams® einzuteilen. Auch
fiir die Kinder, die die Aufnahme in eine grammar school erreicht haben,
behilt somit das Priifungsergebnis eine erhebliche Bedeutung. Indem da-
durch von den Priifverfahren nicht nur eine Alternativentscheidung, son-
dern eine feinere Differenzierung innerhalb der gebildeten zwei Gruppen
abhiingt, werden auflerordentlich hohe Anforderungen an die Genauig-
keit der Ergebnisse gestellt.

Im Zusammenhang damit sei angemerkt, daff auch der 11+ -Priifung
eine Vorentscheidung vorangeht, indem aus Griinden der besseren Vor-
bereitung auf den Ubergang”) schon frith in der junior school streams
auf Grund von Intelligenz- und Leistungstestergebnissen gebildet wer-
den. Eine solche Gruppierung erfolgt oft schon bei den Siebenjihrigen.?)

Diejenigen Kinder, die einem ,fast stream® der junior school angehs-
ren, haben in der Auslesepriifung eine wesentlich héhere Erfolgschance als
die iibrigen.

Es gilt als Anzeichen einer guten Grundschule, wenn ein hoher Anteil
ihrer Schiiler in die grammar school aufgenommen wird.®)

6y Vgl. Meenr, 1954.

7) Vgl. Burcsss, 1966, 77. Wo die 11+ -Priifung abgeschafft wurde wie in
Leicestershire, verschwindet gewdhnlich auch die Praxis des streaming in den
junior schools. Die neuesten Daten finden sich bei BARKER LUNN, 1967; vgl. auch
unten p. 79 ff. und sonst.

8) Vgl. PepLEy, 19662, 14.

%) So empfiehlt z. B. Burcess, 1966, 134, Eltern, die sich iiber die Qualitit
einer Schule informieren wollen, auf diese Quote zu achten.
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2.3. Die Debatte um die Abhingigkeit der Intelligenz
von Anlage und Umwelt

Zentrale Punkte der Diskussion iiber die Validitit der 11+ -Priifung wa-
ren von Beginn an die Messung der Intelligenz und die Rolle des Intelli-
genzquotienten in der Aufnahmeentscheidung. In einem Mafle, das der
deutschen Kontroverse um Begriffe wie Intelligenz und Begabung unbe-
kannt ist, stellte man in England dabei zunichst die Frage nach dem
Wesen der Intelligenz, nach ihrer Stabilitit gegeniiber Einfliissen der Um-
welt bzw. ihrer genetischen Determination') und nach der Konstanz der
Intelligenztestergebnisse beim Individuum. Aus der Antwort auf diese
Frage wurden dann Vorschlige fiir die Schulpraxis abgeleitet.

Die Zuordnung von der Einstellung zum ,nature-nurture“-Problem
und der schulorganisatorischen Konzeption wird regelmiflig in einer
ganz bestimmten Weise getroffen. Ist man einerseits der Meinung, Intelli-
genz sei vorwiegend genetisch bestimmt, wird man keine groflen Ver-
inderungen dieses Merkmals durch das Bildungsschicksal des einzelnen
erwarten — vorausgesetzt, man hilt die Prizision der Meflinstrumente
fiir befriedigend. Daraus wird gewGhnlich die Schluflfolgerung gezogen,
man miisse die Kinder nach ihrer ,mental ability“ in Gruppen einteilen
und in dieser Aufteilung unterrichten.?) Unter der Einteilung in Gruppen
versteht man iiblicherweise eine Verteilung der Kinder auf unterschied-
liche Schultypen und innerhalb der Schulen eine Einteilung in Gruppen,
die nach der Leistungsfihigkeit und der Leistung der Kinder zusammen-
gestellt werden.

Die Uberzeugung andererseits, die Intelligenz eines Menschen werde
vorwiegend durch seine Umwelt geformt, fiihrt, insofern die mental
ability als eine in viele zentrale Bereiche des Lebens hineinwirkende Ei-
genschaft konzipiert wird, zu einem weniger statischen als dynamischen
Begabungsbegriff. Die Plastizitdt der geistigen Entwicklung wird betont.
Damit kommt dem Bildungsschicksal des einzelnen, das durch Einwir-
kungen des Elternhauses, der Schule usw. bestimmt wird, fiir das Zu-
standekommen einer Endleistung das grofite Gewicht zu. Gruppierungen
von Jugendlichen oder gar Kindern nach ihrer zu einem bestimmten Zeit~
punkt gemessenen Leistungsfahigkeit verbieten sich, weil die Gruppe, der
ein einzelner zugeschlagen wird, stereotypisierende Wirkungen auf den

1) Das sogenannte Nature-nurture-Problem. — Uber den Einflufl der Umwelt
auf die Schulleistung vgl. unten S. 41 ff. Vgl. auch Dient, 1962, 27.

2) Die Frage freilich, inwiefern eine in bezug auf ihre Intelligenz homogene
Schiilergruppe besser gefdrdert werden kdnne als eine heterogene, wird in der
englischen Literatur erst in der jiingsten Zeit gestellt, nachdem einige empirische
Untersuchungen anderer Linder unerwartete Ergebnisse gebracht haben. Fiir den

Englinder ist eine Schule ohne streams im allgemeinen undenkbar. Dariiber wird
in einem spiteren Abschnitt mehr zu sagen sein. Vgl. Kap. 3.1 und 3.4.
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Gang seiner Entwicklung haben mufl. Da die Intelligenz als eine poten-
tiell instabile Eigenschaft verstanden wird, lassen sich Prognosen kaum
stellen, am wenigsten dann, wenn sie auf Grund punktueller Messungen
getroffen werden.

Diese beiden, hier nur sehr schematisch umrissenen Positionen sind je-
weils von einer groflen Zahl von Stimmen vertreten worden. Als einfluf-
reiche Exponenten der beiden Richtungen seien Sik Cyrir BurT und
JeaN Froup erwihnt. Aus der Interpretation experimenteller Forschun-
gen leiteten beide ihre Argumente ab, ohne freilich die Méglichkeit einer
liickenlosen Beweisfithrung zu haben. Daf seit den fiinfziger Jahren nicht
mehr die von BurT noch bis in jiingste Zeit vertretene Auffassung?®) do-
miniert, sondern die Uffentlichkeit den hauptsichlich von soziologischer
Seite vorgebrachten Erwigungen folgt, hat wohl kaum seine Ursache in
den besseren, aus empirischen Forschungen gewonnenen Argumenten, als
vielmehr in der Reaktion weiter Kreise auf die umstrittene Praxis der
Selektion fiir die grammar school, deren Methoden lange Jahre nicht ge-
niigend in Zweifel gezogen worden waren.

Burt hatte im Gang seiner Beweisfiihrung beispielsweise auf die Ergeb-
nisse jahrelanger Forschungen an Zwillingen hingewiesen, die aus metho-
dischen Griinden zu den iiberzeugendsten Untersuchungen auf diesem Ge-
biet*) gehdren. Auf Tabelle 1 gibt er unter anderen folgende Korrela-
tionen zwischen Intelligenzquotienten an:

1. Eineiige Zwillinge, gemeinsam aufgezogen 0,925
2. Eineiige Zwillinge, getrennt aufgezogen 0,876
3. Zweieiige Zwillinge, gemeinsam aufgezogen 0,551
4, Geschwister, gemeinsam aufgezogen 0,538
5. Geschwister, getrennt aufgezogen 0,517
6. Nichtverwandte Kinder, gemeinsam aufgezogen 0,269°%)

Aus dem Vergleich der Korrelationen 1 und 3, 2 und 3 sowie 4 und 6
wird unmittelbar deutlich, dafl es einen genetischen Faktor geben muf,
der die Hohe der Intelligenz mit bestimmt. Andererseits zeigt etwa der
Unterschied zwischen 1 und 2 ein Einwirken der Umwelt auf die Ent-
wicklung der gemessenen Intelligenz. Burt schliefit aus seinen Daten und
aus denen seiner Vorginger: ,I calculate that in all at least 75 percent
of the entire variance must be due to genetic influences, probably far

3) Vgl. BurT, 1955 und 1966.

%) In dem umfassenden Sammelreferat von JonEs, in: CARMICHAEL, 19542,
673 ff., analysiert der Autor auch die bis dahin vorliegenden Zwillingsexperi-
mente. Er bezeichnete sie als ,basic approach to nature-nurture problems*
(p. 676). Vgl. auch die Arbeit BurTs, 1966.

5) Burt, 1955, 168.
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more ... Human intelligence, like human stature, is determined largely
though not wholly by multifactorial inheritance.“®)

Ebenfalls in den fiinfziger Jahren findet sich allerdings auch eine For-
mulierung wie ,Measured intelligence is well-known to be largely an
acquired characteristic*?), die als typisch fiir die Gegenposition zu den
oben beschriebenen Aussagen angesehen werden kann®). Wenngleich zu
sagen ist, daf eine Auflerung in dieser Form aus den Ergebnissen der
empirischen Untersuchungen zu dieser Frage nicht abgeleitet werden
kann®), war ein Hinweis auf den groflen Spielraum der Bildungsfihigkeit
des einzelnen gegeniiber den lange verbreiteten deterministischen Vor-
stellungen dringend geboten. So wird es verstindlich, dafl der Gedanke
einer weitgehend formbaren mental ability begierig aufgegriffen wurde,
besonders von piadagogischer und soziologischer Seite, aber auch von der
breiten Uffentlichkeit.

Burt hat darauf aufmerksam gemacht, dafl die Vehemenz, mit der die
»Milieutheorie“ der Intelligenz sich verbreitete, und die als selektiv zu
bezeichnende Wahrnehmung der experimentellen Forschungsergebnisse aus
der geistesgeschichtlichen Situation verstindlich wird. Er stellt fest'?, daf}
»no new facts have been responsible for this remarkable change of view:
it seems rather to be an incidental symptom or consequence of an equally
remarkable change in the general climate of opinion. In psychology as in
politics, the pendulum of fashion swings to and fro; and the vacillations
roughly synchronize. During the nineteenth century, the associationists
preached an egalitarian doctrine, and three reform bills were passed.
Then the close of the century witnessed a reaction; and we ourselves are
witnessing the counter-reaction. An excessive emphasis on heredity has

6) Burrt, 1955, 175-176. In der Tendenz iibereinstimmend der Artikel ,In-
telligence® von R.B.CatrteLL, in: Encycl. Brit., 1964, 12-457 ff., wo es etwa
heifit: , The usually accepted figures, based on the soundest and most extensive
studies ..., assign 75 % to 80 % of the observed test variation in the general
population to genetic factors and the rest to environmental physical and mental
conditions and opportunities in home and society . .. In all these researches, what-
ever unreliability exists in test administration and scoring tends to inflate the
percentage assigned to environment.“

7) Froup, Harsey, and MARTIN, 1957, 65. In dhnliche Richtung geht die Aus-
sage in demselben Buch Froups et al.: ,...the IQ is an arbitrary criterion of
ability (in view of the extent to which ... measured intelligence represents a set
of acquired aptitudes).”

8) , The English Channel is well-known to be wider than the Atlantic Ocean*,
formulierte analog F.W.WarsUrRTON in seiner Replik, vgl. Brit. J. Educ.
Psychol. 1958, 28, 89.

%) Man vergleiche etwa die bei VERNON, 1960, zusammengetragenen empi-

rischen Befunde und die ausgewogene Darstellung des Problems bei Wiseman,
1966.

10 Bygr, 1955, 167, Anm. 1.
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now been succeeded by an equally excessive emphasis on environment.
Apparently it is difficult to give due weight simultaneously to each.“*)

Der Umstand, daf in grammar schools mehr Kinder einer bestimmten
sozialen Schicht, der ,middle class“, zu finden waren, wurde nun vor-
wiegend als Folge der unterschiedlichen Umwelt interpretiert, die auf die
Kinder eingewirkt hatte. Solange die Intelligenz, gewohnlich jetzt als
smeasured“ intelligence bezeichnet, in der schulischen Auslese eine be-
deutende Rolle spielte, war, so meinte man, dies Ergebnis auch zu er-
warten.*?)

In der Mehrzahl der Verlautbarungen zu diesem Komplex kamen die
Fakten, die eine Parteinahme fiir die eine oder andere Seite schwer ge-
macht und zu einer Kompromiflhaltung gefiihrt hitten, nicht zum Aus-
druck. Wenig Beachtung fand etwa der Befund, dafl die Variation der
Intelligenz innerhalb der sozialen Schichten wesentlich grofler ist als zwi-
schen ihnen; oder dafl neben der Intelligenz eines Kindes zahlreiche an-
dere Faktoren existieren, die fiir das erfolgreiche Durchlaufen einer Schule
wichtig sind, wie etwa Interessen des Kindes, sein Berufswunsch, Bereit-
willigkeit der Eltern zu einem gewissen Konsumverzicht zugunsten des
Kindes usw. Ebensowenig drang in die breitere Offentlichkeit ein be-
merkenswertes experimentelles Ergebnis: dafl bei Verzicht auf einen In-
telligenztest in der Auslese der Anteil von Arbeiterkindern in der gram-
mar school noch mehr sank, dieses Instrument also durchaus auch der
urspriinglichen Intention diente, mit der es aus demokratischen Griinden
der Fairnef gegeniiber dem ,gifted boy with poor advantages*?3) einge-
fithrt worden war'?).

11y Es mag erwihnt sein, dafl die ,Mode“ noch hiufiger wechselte, als Burt
aufzihle: Als H. A. L. Fisuer im Jahre 1916 den Posten des President of the
Board of Education iibernahm, stellte er der viktorianischen Uberzeugung von
der erbmifligen Bedingtheit seine These von der Macht der Umwelt entgegen
(vgl. DignL, 1962, 26 {.). Die Abhingigkeit der von Forschern auf diesem Gebiet
vertretenen Ansichten und Schlufffolgerungen von ihren politisch-sozialen Ein-
stellungen zeigt PasTorE, 1949.

12) Uber diese Frage wird weiter unten ausfithrlicher zu sprechen sein.

13y Vgl. oben p. 25.

14y Dies methodisch eindrucksvoll durchgefiihrte Experiment stammt ebenfalls
von JEaN FLoup: FLoup and HALseY, 1963, 209-215, erstmals publiziert 1957.
Statt des Tests wurde ein muttersprachlicher Aufsatz gegeben. Ferner wurden die
Grundschulzeugnisse stirker bewertet als iiblich. Es war beabsichtigt, die Chancen
der Arbeiterkinder zu verbessern, da die Tests gegen diese Kinder arbeiten wiir-
den. Diese ,changes in procedure have resulted, at any given level of ability, in
a slight but persistent diminution of opportunity for working-class boys and a
corresponding increase in opportunity for those at the higher social levels®
(p. 214). — Im Gegensatz dazu die Aussage Dienrs, 1962, 130. - Vgl. auch Eset,
1964.
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Gréflere Beachtung hitte auch der Befund verdient, dal nicht nur die
sozialen Schichten in der grammar school unterschiedlich reprisentiert
sind, sondern dafl auch eine unterschiedliche Fihigkeitsverteilung in die-
sen ,,Subkulturen® festgestellt wurde: Bei Verwendung der vorhandenen
Instrumente findet man unter den Kindern der Mittel- und Oberschicht
einen hoheren Anteil von Kindern mit einer ,grammar school intelli-
gence® als in der Unterschicht.'®)

Wenn man diese Verteilung der Intelligenz als Bezugspunkt nimmt,
stellt sich heraus, daff die Chancen eines Kindes zunichst weitgehend un-
abhingig von seiner sozialen Herkunft sind*®), da die Relationen der
Verteilung der Intelligenz in den sozialen Schichten und die der Schich-
ten in der Anfangsklasse der grammar school sich etwa entsprechen'?).
Mit zunehmendem Alter verschiebt sich die Verteilung stark zugunsten
der héheren Schichten®), was aber auch auf auflerintellektuelle Griinde
zuriickzufithren ist'®). Freilich bleibt das Problem der Kulturfreiheit??)
der verwendeten Tests bestehen.

Der Verzicht auf bestimmte Moglichkeiten der Argumentation wird bei
der Lektiire der Dokumente der vergangenen Jahre jedenfalls recht deut-
lich, und man kann Burts Feststellung eines gewissen Mangels an Ratio-
nalitidt durch den Ausdruck ,fashion® wohl verstehen. Der uniibersehbare
Vorzug dieser ,Mode“ bestand darin, daf sich an die flexiblere Vorstel-
lung der geistigen Leistungsfihigkeit ein groferer pidagogischer Opti-
mismus kniipfen konnte und man nach neuen Formen der Schulorganisa-
tion verlangte, die die Losung des wohl kaum vollstindig klirbaren Pro-
blems der Anlage- bzw. Umweltbedingtheit der Intelligenz fiir die Schul-
praxis iiberfliissig machten. Solch eine Form mufite ein nicht-selektives,

15y Vgl. die bei DienL, 1962, 115 abgedruckte Tabelle, aus der auflerdem ab-
zulesen ist, daf} der Durchschnitts-IQ von Arbeiterkindern hoher ist als der ihrer
Eltern, der Durchschnitts-IQ der Mittel- und Oberschichtkinder niedriger als der
ihrer Eltern.

16y Vgl. Kazamias and Massiaras, 1965, 40 f., mit weiterer Literatur.

17y In diesem Zusammenhang ist der Befund Kamnts interessant, dafl in den
ersten Schuljahren der héheren Schule bei Schiilern gleicher Intelligenz, aber aus
verschiedenen sozialen Schichten, keine Leistungsunterschiede auftraten. Erst in
spiteren Jahren entwidckelten sich Leistungen, Interessen und Ambitionen der
Schiilergruppen auseinander. Vgl. Kant, 1963, 350 f.

18) Vgl. den Robbins Report, 1963, Appendix I, Part II, Section 2.

19) Vgl. dazu MarsuarL in: Harsey, FLouD, ANDERSON, 1963, 157; ferner
BernsTEIN, 1959; auflerdem MAcPHERsON in: Haisey, et al, 1963, 195 ff.
Youne and WiLLMoTT, 1957, berichten, dafl hochbegabte Arbeiterkinder unter
dem Drudk ihrer Freunde und Verwandten sogar Stipendien ausgeschlagen hitten.

20y Vgl. z. B. CHARTERS, W. W., in: CuarTERs and GAGE (eds.), 1963, Kaza-
MIAs and MassiaLas, 1965, 159 und 177.
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durchlissiges System sein, in dem man auf eine das Schulschicksal bestim-
mende Funktion der Tests verzichten konnte.

2.4. Das Problem der Konstanz des Intelligenzquotienten

Eine andere Spielart der Frage der Anlage- bzw. Umweltabhingigkeit
der Intelligenz ist die nach der Konstanz des IQ.

Jede Art von Differenzierung geht davon aus, dafl das Kriterium, nach
welchem die Differenzierung erfolgt, eine gewisse Stabilitdt iiber die Zeit
besitzt. Je bestindiger das Merkmal, desto weiter kann man ~ eine zu-
verlissige Messung vorausgesetzt — die Revision einer Entscheidung hin-
ausschieben.

Die Befiirworter des tripartite system, in dem die Trennung der Schii-
ler im Alter von 11 Jahren erfolgte und nachtriglicher Wechsel nur aus-
nahmsweise in Frage kam'), muflten davon ausgehen, dafl beide Bedin-
gungen zutrafen: dafl die Hauptauslesekriterien, schulische Leistung und
Intelligenz, genau genug gemessen werden konnten und daf} sie, wenig-
stens Uber den Zeitraum der Sekundarschulzeit hinweg, konstant blieben.
Es wurde also nicht nur angenommen, man kdnne die Auslesepriifung im
Alter von 11 Jahren mit hinreichender Prizision durchfiihren, sondern
dariiber hinaus vertraten viele die Ansicht, daff die Verinderungen be-
sonders der Intelligenz?) bei den einzelnen Schiilern nicht bedeutend ge-
nug wiren, um eine schulorganisatorische Vorsorge zu rechtfertigen.

Die Vertreter der Gegenposition andererseits konnten sich nicht damit
zufriedengeben, dafl sie die Rigiditit des Ubergangs zur Sekundarschule
anprangerten mit der Begriindung, ein anderes Bildungsschicksal hitte bei
zahlreichen Kindern zu einem anderen IQ im Alter von 11 Jahren ge-
fithrt, sondern sie muflten zu dem Schlufl kommen, dafl sich auch in ho-
herem Alter noch ins Gewicht fallende Anderungen der measured intelli-
gence so hiufig ereignen konnten, dafl die Schule in die Lage gesetzt wer-
den miisse, dem Rechnung zu tragen. Die Einstellung zum Problem der
Konstanz der Intelligenz mufite demnach zu divergierenden Forderungen
an die Durchlissigkeit des Schulsystems fiihren.

Von der psychologischen Forschung ist ein reiches empirisches Material
zu dieser Frage beigebracht worden, das hier nur andeutungsweise heran-
gezogen werden kann.

Zunichst ist zu bemerken, daf die beiden obengenannten Probleme,
das der Genauigkeit der Meflinstrumente und das der Konstanz des ge-

1) Vgl. unten p. 105.

2) Diese Uberzeugung betraf weniger die Schulleistung, {iber deren Konstanz
als Pridiktor im Zusammenhang mit dem Schulstreit nicht viel geschrieben wor-
den ist, wohl weil man sich hier auf bekanntem Terrain zu befinden glaubte.
Vgl. auch unten p. 41 f. und 43 f.
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messenen Merkmals, schwer zu trennen sind. Wenn sich bei der Wieder-
holung einer Messung ein abweichendes Ergebnis einstellt, kann das ent-
weder an der Ungenauigkeit des Instruments oder an der Instabilitit des
Merkmals oder an beidem liegen.

Die Zuverlissigkeit der Intelligenztestergebnisse wird durch einen Kor-
relationskoeffizienten ausgedriickt, den man beispielsweise dadurch ge-
winnen kann, daff man den Test®) zweimal bei denselben Personen an-
wendet. Dabei ist es blofle Konvention, wie weit die beiden Testadmi-
nistrationen zeitlich auseinander liegen: bei Tests im kognitiven Bereich
gewdShnlich nur einige Tage. Bei einem zuverlissigen Test erwartet man,
daf sich in den beiden Messungen intraindividuell gleiche oder zumindest
sehr dhnliche Ergebnisse zeigen; freilich unter der stillschweigenden Vor-
aussetzung, dafl das gemessene Merkmal, die Intelligenz, ein konstantes
Merkmal ist, das sich in der Zeit zwischen den zwei Messungen beim
einzelnen nicht verindert hat, so dafl auftretende Schwankungen als Mef3-
fehler und nicht als Indiz fiir eine Verdnderung der Intelligenz gelten.

Wird der Zeitpunkt der zweiten Messung?) weiter hinausgeschoben
— etwa ein halbes, ein ganzes oder mehrere Jahre — so spricht man davon,
dafl sich in der Differenz zwischen den Ergebnissen die Konstanz bzw.
die Instabilitit des Merkmals ausdriickt.

Bei den Untersuchungen der Intelligenz hat sich gezeigt, dafl sich die
hochste Korrelation zwischen zwei Messungen bei der Reliabilititsbestim-
mung ergibt®), die Koeffizienten aber abnehmen, je weiter die zweite von
der ersten Messung zeitlich abliegt®). Daraus folgert man, daf} die Intelli-
genz kein vollkommen stabiles Merkmal ist.

Typische Korrelationskoeffizienten aus Untersuchungen hierzu sind
etwa die folgenden, die auf den IQ von Sechsjihrigen bezogen sind”):

Alter: 7 8 9 10 12/13 14 14/15 18
Korr. mit IQ
im Alter von
6 Jahren 0,82 0,77 0,80 0,71 0,74 0,67 0,70 0,61

Der Tabelle ist zu entnehmen, dafl mit zunehmendem zeitlichen Abstand
die Korrelation geringer wird.

3) Technische Details der Reliabilititsberechnung konnen hier {ibergangen wer-
den. Sie sind in einer umfangreichen Literatur behandelt worden.

%) Durch einen Test mit befriedigender Reliabilitit.

5) Beim Re-Test-Verfahren bedeutet das sozusagen die Konstanz des IQ iiber
wenige Tage.

6) Siuglings- und Kleinkindalter ausgenommen.

7) Aus: Honzix, et al,, 1948, in: NorL and Nori (eds.), 1962, 67. Die ver-
wendeten Tests hatten eine Reliabilitit von etwa 0,90.
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Wenn die Korrelationen jeweils fiir die Messungen im Abstand von
3 Jahren berechnet werden, zeigt sich, daff die Konstanz der Intelligenz
mit steigendem Alter zunimmt®):

2 X 5 Jahre: r= 0,32
3 X 6 Jahre: 0,57
4 X 7 Jahre: 0,59
5 X 8 Jahre: 0,70
7 X 10 Jahre: 0,78
9 X 12 Jahre oder 13 Jahre: 0,85
14 oder 15 X 18 Jahre: 0,79

Aus Ergebnissen wie diesen wird deutlich, dafl in einigen Fillen so
grofle Anderungen des IQ bei Schulkindern zu erwarten sind, dafl ein
Ausleseverfahren, in dem die gemessene Intelligenz eine wesentliche Rolle
spielt, Ungerechtigkeiten mit sich bringen mufl, selbst wenn man einige
Kinder in der border-zone weiteren Priifungen unterzieht. Das Bild wird
noch klarer, wenn man die Umrechnungen der oben aufgefiithrten Kor-
relation zwischen dem IQ bei Sechs- und Achtzehnjihrigen in IQ-Punkte
betrachtet®):

Schwankung bei % .
50 oder mehr IQ-Punkte 0,5

30 bis 49 8,5

20 bis 29 26

15 bis 19 23

10 bis 14 27

0bis 9 15

Diese Zahlen sind zwar hoher ausgefallen, als unter gewhnlichen Unter-
suchungsbedingungen zu erwarten gewesen wire!'®, und betreffen eine
sehr grofle Zeitspanne, doch sind auch die Schwankungen, mit denen man

wihrend der Sekundarschulzeit rechnen mufl, erheblich. Honzix?) fand
folgende Korrelationen:

10 X 14/15 Jahre: r = 0,87
10 X 18  Jahre: r = 0,76 bzw. 0,70

8) Honzx, p. 68.

%) Hownzix, a.a. 0., p.69: Die Tabelle ist verkiirzt und umgerechnet. Durch
die ungewthnlich grofie Standardabweichung, die Honzixs Berechnung zugrunde
liegt, erscheinen die Schwankungen grofler, als bei heute {iblichen Tests zu er-
warten wire.

10) Vgl. VerNON, 1957, Appendix B.

11 p. 67.
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Die Abweichmdglichkeiten, ausgedriickt in IQ-Punkten, lassen sich aus
der folgenden Tabelle'?), die auf durchschnittliche Bedingungen zuge-
schnitten ist, abschitzen:

Gains or losses r =080 r=10,70

in IQ points kumulativ kumulativ

40 + - - - -

30-39 0,1 0,1 100 0,6 06 100

20-29 2,9 3 99,9 6 6,6 99,4

15-19 7,5 10,5 97,0 10,8 17,4 93,4

10-14 18,4 28,9 89,5 20 37,4 82,6
5-9 329 61.8 711 | 30 67,4 62,6
0- 4 38,2 100 38,2 32,6 100 32,6

Wenn auch die Prognose solcher Schwankungen erleichtert werden
konnte durch Beriicksichtung des Befundes, dafl extreme Verinderungen
als gleichsinnig verlaufende Trends'®) und zusammen mit ungewthnlichen
Umweltereignissen aufzutreten pflegen™), ist doch der Prozentsatz der
Kinder groff, deren IQ wihrend ihrer Oberschulzeit sich so stark dndert,
dafl sie nach den Kiriterien desselben Systems in eine andere Gruppe
gehdreen.

Da an derartigen Fragen intensiv seit etwa 1930 gearbeitet wurde'®)
und lidngst vor den oben referierten Daten aus dem Jahre 1948 ihnliche
Ergebnisse vorlagen, mufl es verwundern, daf dennoch die Wieder-
belebung des tripattite system nach der Education Act von 1944 und
eine zunichst weitgehende Akzeptierung der 114--Priifung méglich
waren®). Nach den oben erwihnten Befunden zu urteilen, wire es das
Angemessene gewesen, das Schulsystem so flexibel und durchlissig wie
moglich zu gestalten. Die Uberzeugung jedoch, in der Intelligenz ein
recht konstantes Merkmal vor sich zu haben, dominierte bis in die fiinf-
ziger Jahre!?)

12) VerNON, 1957, 188, gekiirzt und erginzt.

13) Honzix, a.a. O., p. 69.

14) Honzig, a.a. 0., p.72.

18y Vgl. Jones, H. E., in: CARMICHAEL, 1954, 631 fI.

16) Dafl auch innerhalb einer Schule und nicht nur zwischen Schultypen Fra-
gen der Durchlissigkeit akut werden kdnnen, wird spiter bei der Besprechung
des streaming in comprehensive schools deutlich werden, vgl. Kap.3.3.3 f.

17y VernoN, 1957, 104, formuliert zuriikhaltend, es sei ,unfortunate that
educators have been allowed to gain a somewhat exaggerated notion of the
degree of stability of the IQ“.
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Vermutlich war man sich oft dariiber zu wenig im klaren, dafl die
hohe Zuverlissigkeit der Tests Aussagen zunichst nur fiir Gruppen von
Schiilern zu machen erlaubte, jedoch eine Umrechnung'®) nétig war, um
zu erkennen, wie selbst der beste Test beim einzelnen nur in bestimmten
Grenzen verlifiliche Ergebnisse liefern konnte. Erst spit fanden sich
Interpreten der psychologischen Befunde, die von der Uffentlichkeit
gehdrt wurden.1?)

2.5. Die Forderung nach equality of educational opportunity

Die oben erwihnten Befunde der ungleichmiifligen Rekrutierung der Schii-
ler der grammar schools aus den verschiedenen sozialen Schichten spielten
auch bei der umfangreichen Diskussion der fiinfziger und sechziger Jahre
iiber die equality of educational opportunity*) eine grofie Rolle. Die For-
derung nach ,,Gleichheit der Bildungschancen® bestand weder darin, dafl
allen Schiilern prinzipiell jede Schulart zuginglich gemacht werden sollte,
noch darin, dal man fiir alle die gleiche Schullaufbahn verlangte?) — es
ist nie ernsthaft bestritten worden, daf} sich Kinder in vielen fiir die
Schulbildung wichtigen Charakteristika unterscheiden; vielmehr sollte
alles getan werden, um den einzelnen gemifl seinen Moglichkeiten
optimal zu f8rdern.

Freilich konnte man auch die Mdglichkeiten eines Kindes unterschied-
lich interpretieren, indem man entweder vom Status quo der Schul-
leistung und Intelligenz ausging und 'sich in der Erziehung danach rich-
tete, was man vorfand — die traditionelle Ansicht, deren enge Kopplung
mit einem statischen Begabungsbegriff von der Sache her naheliegt —
oder indem man die bei einem Schiiler vorgefundene geistige Ausprigung
als Endergebnis eines langen Entwicklungsprozesses verstand, in welchem
die Einfliisse der Umwelt eine wichtige Rolle gespielt hatten. Bildungs-
fihigkeit war dann das Produkt des Bildungsschicksals und damit auch
eine weiterhin beeinflufbare Variable. Als derjenige Faktor, der vor

18) Etwa in den Standardmeffehler.
19) Z.B. BERNSTEIN, 1959, in der Einleitung.

1) Der Begriff fand durch die Education Act von 1944 neue Verbreitung. Vgl.
auch DienL, 1962, 120 ff.; Kazamias, 1966, 313 ff,; Sivon, 1965 b.

2) ,Equal educational opportunities bedeuteten nicht ,identical educational
opportunities*. So R. A. BUTLER, der von der Abschaffung des selektiven Schul-
systems Nachteile fiir die begabten Kinder befiirchtete. Vgl. ButLer, 1952, 35 f.
BuTLER war an der Abfassung der Education Act von 1944 mafigeblich beteiligt;
vgl. hierzu auch Kazamias, 1966. Zu dem sehr komplexen Problem Demokratie
und Erziehung, das hier nicht behandelt werden kann, vgl. neben vielen anderen
besonders ELvin, 1965; Kazamias and MASSIALAS, 1965, Kap.9; Benn and
PeTERS, 1959; Kazamuas, 1966.
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allen anderen ,a profound influence on the educability®) of children®?)
hatte, galt in diesem Zusammenhang die soziale Herkunft des Kindes.

Die zuletzt beschriebene Ansicht gewann zunehmende Popularitit unter
den Befiirwortern der comprehensive school, zumal bis in die 6ffentliche
Diskussion vordringende experimentelle Befunde sie als die zutreffendere
auszuweisen schienen. Beispielsweise wirkten die Studien Basi BErn-
sTEINS®) bahnbrechend fiir die Verbreitung des Gedankens, daff Einfliisse
des Elternhauses und der weiteren Umwelt auf das Kind die Bildungs-
fahigkeit auch schon vor Beginn der Schulpflicht entscheidend bestimmen.
Bernstein zeigte, dafl profunde Differenzen im Sprachverhalten zwischen
den verschiedenen sozialen Schichten bestehen, in der Schule jedoch
Sprache und Denkformen der ,middle class® am meisten honoriert und
gefordert werden.®) Auch konnte er nachweisen, dafl es in den sozialen
Schichten verschiedene Stile der Erziehung und des Kontaktes zwischen
Kindern und Eltern gibt, wobei wiederum das Kind aus der middle class
in der Schule geringeren Umstellungsanforderungen zu geniigen hat.

Aber nicht nur fiir die Sprachleistung des Klein- und Schulkindes lief}
sich eine Korrelation mit dem Sozialstatus nachweisen, sondern auch fiir
die Leistung in anderen Kernfichern der primary und secondary school.
In den empirischen Arbeiten fand man dabei hhere Korrelationen
zwischen Schulleistung und Sozialstatus als zwischen IQ und Sozialstatus,
und zwar um so deutlicher, je jiinger die Kinder waren und je mehr man

3) ,Educability® ist kein Synonym fiir ,measured intelligence®, sondern um-
faflt weitere schulrelevante Dispositionen eines Kindes zu einem bestimmten
Zeitpunkt, Vgl besonders Jensen, 1967, 7 ff.

4) FLoup, J., in: Hatsey, A. H. (ed.), 1961. In demselben Artikel wird aus-
gefiihrt, dafl bis zum Ende des 2. Weltkrieges die Frage der sozialen Herkunft
in der Erzichung gesehen wurde als Problem einer ,barrier to opportunity®, das
zu l8sen sei in Form einer entsprechenden Organisation, durch welche begabten,
aber armen Kindern der Zugang zur hsheren Schule geebnet wurde.

8) Z.B. der in Harsey, Froup, and ANDERrsoN, 1963, 288 ff., abgedruckte
Artikel ,Social Class and Linguistic Development: A Theory of Social Learn-
ing®, der auf einer Arbeit von 1958 basiert.

8) Eine Zuordnung von Sprachverhalten und Schultyp findet sich schon lange
vor Bernsteins Forschungen, beispielsweise im Norwood-Report von 1943. Dort
wird als Merkmal der Schiiler, die sich fiir eine grammar school eignen, ange-
geben, sie seien ,sensitive to language as expression of thought®. Vgl. MacLure
1965, 201. Welche Bedeutung gerade in England der Sprache zugemessen wird,
macht Ervin, 1965, 15, deutlich. Vgl. ferner Times Ed. Suppl., 4. 8. 67, 203.
Auch der Newsom-Report, 1963, belegt dies Faktum. Neuerdings hat Orver-
MANN gezeigt, dafl die Bernsteinschen Untersuchungen nicht unerhebliche metho-
dische Mingel aufweisen. Trotzdem kann man aber von der Giiltigkeit der Be-
funde ausgehen. Vgl. OEvERMANN, 1967, p. 3 ff., 247, und sonst.
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den Sammelbegriff ,Sozialstatus“ aufspaltete in besser greifbare Indizes
fiir die Herkunft eines Kindes.")

So fithrt Wiseman®) in einem Uberblick iiber mehrere Studien folgende
Tabelle an:

intelligence attainment
a) identical twins .92 93
reared together
b) identical twins .78 .59
reared apart
¢) non-identical twins .58 .86

reared together

Er fiigt hinzu: ,No clearer indication could be given of the essential
b
difference between intelligence and attainment tests, and of the much
greater influence of home environment on attainment.“®)

Derartige experimentelle Befunde, wie sie hier kurz skizziert wurden,
dienten als Argumente fiir ein nichtselektives Schulsystem. Man wollte
einem Kind sein durch Herkunft offensichtlich mit bedingtes Bildungs-
schicksal nicht anlasten und glaubte, es nicht durch einen Selektionsproze§
gehen lassen zu diirfen, der auf der Messung des Status quo basierte und
ihm bestimmte Bildungswege verschliefen konnte. Gleiche Bildungs-
chancen gab es nur dann, wenn dem Bildungsschicksal des einzelnen in
flexibler Weise Rechnung getragen wurde. In Zhnlicher Weise, wie es bei

7) Auch in der Arbeit von Swirr, 1967, erweist sich eine zu grobe Einteilung
in soziale Klassen als wenig sinnvoll. — Einen neueren Uberblid iiber die For-
schung gibt Wiseman, 1966, 38 ff. Vgl. auch Fraser, 1959, p.19 und sonst.
Schwedische Forschungen weisen in dieselbe Richtung, vgl. Svensson, 1962,
28 ff.; ebenso deutsche und amerikanische: vgl. z. B. IngENkamp (ed.), 1965, 42;
Kant, 1963, 350. DoucLas, et al.,, haben neuerdings darauf hingewiesen, dafl
ein besonders deutlicher Zusammenhang zwischen Sozialstatus und Testergeb-
nissen bei Kindern zwischen 8 und 11 Jahren besteht. (Merkwiirdigerweise tritt
die Korrelation zwar in England und Wales, nicht jedoch in Schottland in Er-
scheinung.) Die Autoren vermuten, dafl diese Unterschiede ,arise from the
pressure associated with selection for secondary school, which occurs at 114
years®. Offenbar sind Kinder bestimmter Schichten stirker als andere Erfolgs-
erwartungen ihrer Familien ausgesetzt. Vgl. DoucLas, Ross, MaxweLL, and
WALKER, 1966.

8) WisEMAN, 1966, 54 f. BURT zeigt in einer neueren Arbeit (1966) ebenfalls,
dafl eineiige Zwillinge, die getrennt aufgewachsen sind, zwar recht unterschied-
liche Ergebnisse in achievement tests zeigen, doch einen recht #hnlichen IQ auf-
weisen. Vgl. auch Fraser, 1959, 19.

%) Burr, 1943, 91f{., differenziert noch weiter, indem er eine stirkere Um-
welt-Ansprechbarkeit der Kinder mit einem IQ iiber 100 als unter 100 nach-
weist . .. »the influence of a good environment appears most conspicuous where
the influence of a good heredity is also most conspicuous®. Daraus leitet er ab,
dafl es dringender sei, die Begabten als die Unbegabten zu férdern.
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der Diskussion um die Anlage- bzw. Umweltabhingigkeit der Intelligenz
zutage trat, folgte aus der Einsicht in die Bedingtheit und Flexibilitit der
kindlichen Bildungsfihigkeit die Befiirwortung einer bestimmten Schul-
form.

Man zog aus den Befunden nicht die — auch mégliche — Konsequenz,
Kinder verschiedener sozialer Strata differentiell zu behandeln, indem
man etwa bei Arbeiterkindern weniger Gewicht auf den verbalen Teil
des Intelligenztests oder auf muttersprachliche Leistungstests in der Auf-
nahmepriifung legte und ihnen gezielten Forderungsunterricht anbot, wo
sie, in kleinen Gruppen wegen des problemloseren Kontaktes zum Leh-
rer'?), ihr sprachliches Handikap ausgleichen konnten. Soweit derartige
Vorschldge gemacht wurden, blieben sie vereinzelt und fiir die 6ffentliche
Diskussion irrelevant'), obwohl gerade die Forderung nach gezielten
»therapeutischen® Unterrichtsweisen notwendig und geeignet erscheinen
muflte, den nachweislich auch noch in der Schulzeit kumulativ wirken-
den®) ungiinstigen Umwelteinfliissen wirksam zu begegnen.

In diesem Zusammenhang wurde auch darauf hingewiesen, daf} frithes
streaming in der primary school, das gewohnlich nach Kriterien der Schul-
leistung erfolgt, einen stereotypisierenden Effekt haben muf), der zu zu-
nehmender Benachteiligung der Schiiler in den unteren streams fijhrt.
Solche Hinweise fanden geringe Resonanz — erst in neuester Zeit gibt es
verbreitetere Ansitze einer Kritik am streaming und anderen Formen des
ability grouping. Uberhaupt kann festgestellt werden, dafl die Rolle der
Schulleistung in der Aufnahmepriifung wesentlich weniger umstritten war
als die der Intelligenz — trotz des Nachweises, dafl das Bildungsschicksal

10y Vgl. BerNSTEIN, 1963, 306. ,Remedial teaching® in der Muttersprache
wird nur Schwachbegabten (backward children) und Kindern von Auslindern
angeboten (Mitteilung von Mr. RoserTsoN, National Foundation for Edu-
cational Research. Vgl. unten, p.74.)

11y Although psychologists had noted that social factors operated against a
child from a working-class home, public opinion, when it came to selecting
for the post-war tripartite system, would not have accepted a weighting
designed to counterbalance this.“ Ervin, 1965, 37. Auf p. 120 bezeichnet Elvin
dann die nursery school als ,the best partial answer to early home inequality®.
Vgl. hierzu auch VerNoN, 1957, 161/62; Kazamias, 1966, 314 f.; JeNseEn, 1967,
4.

12y Vgl. die Lingsschnittstudie von Doucras, 1964. Der Robbins-Report,
1963, zeigt im Appendix I, Table 5, p. 44 f., dafl der Anteil der Arbeiterkinder
— unabhingig von ihrer Intelligenz — in den héheren Klassenstufen der Schule
immer geringer wird. Aus dem Crowther-Report, 1959, geht hervor, dafl etwa
die Hilfte der Soldaten, die ihrer durch Tests gemessenen Begabung nach zur
Spitzengruppe gehdrten, schon mit 15 Jahren die Schule verlassen hatten. Sehr
aufschluflreich ist die Studie Kants (1963, 348 ff.), der zhnliche Zusammenhinge
bei amerikanischen Schiilern aufdeckt.
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eines Kindes sehr viel deutlicher die Schulleistung als die Intelligenz be-
einfluflt, und trotz der Tatsache, daff die Schulleistung in der Aufnahme-
entscheidung ein grofleres Gewicht zu haben pflegt als der 1Q.

2.6. Der intellektualistische Akzent der 11+ -Priifung

Die Auswahl der Kriterien, nach denen Schiiler differenziert werden,
hingt von den bestehenden Erzichungszielen ab. Differenzieren kann man
nach vielen Gesichtspunkten, etwa nach Alter, Geschlecht, nach Herkunft,
Berufsziel, Leistungsfihigkeit, Einstellung oder Interesse der Schiiler),
und man wird als Kriterien fiir die Einteilung in Gruppen diejenigen ver-
wenden, die die gesetzten Ziele am besten zu verwirklichen versprechen.?)
Umgekehrt besteht die Moglichkeit, aus der Analyse der Differenzierungs-
kriterien und -verfahren eines Schulsystems Riickschliisse auf die zugrunde
liegenden Erziehungsziele®) zu ziehen.

Inspiziert man unter diesem Gesichtspunkt die 11+ -Priifung, nach der
die Schiller im tripartite system gruppiert werden, und die Abschlufi-
examina der Sekundarschulen, wird unmittelbar deutlich, daf} eines der
wichtigsten Ziele der grammar school in der Entwicklung der intellektuel-
len Leistung der Schiiler besteht.

So setzt sich das G.C.E.-Examen ausschliefllich aus Leistungspriifungen
zusammen, die fiir jedes einzelne Fach durchgefiihrt werden.?) Inhalt und
Schwierigkeitsgrad werden extern, vorwiegend von Universitdtskomitees,
festgelegt.’) Umfang und Erfolg in dieser Priifung bestimmen nachhaltig
die kiinftige Laufbahn des einzelnen.®)

Weil man es fiir selbstverstindlich hilt, dafl sich das auf intensive
Forderung der Schulleistungen gerichtete Ziel der grammar school besser
mit einer leistungshomogenen Gruppe von Schiilern erreichen 148it7), fijhrt
man eine so aufwendige Priifung wie das Junior Leaving Examination
durch. Schon deshalb 1ifit sich vermuten, dafl in dieses Examen vorwie-

1) Vgl. besonders THELEN, 1967, der eine Zuordnung von Erziehungszielen
und Differenzierungsformen vornimmt, p. 15 ff., bes. p. 21.

2) Vgl. oben p. 5.

3) Von den iiblichen Verfahren der Zielanalyse, wie sie etwa von MILLER,
1961, angewandt werden, sei hier einmal abgesehen. Zum Methodischen vgl.
z.B. TUCKER, in: ANastast (ed.), 1966, 577 ff. Vgl. auch WarrrieLD, 1968, bes.
p. 109.

4) Vgl. Burcess, 1966, 116 ff.

5) Von den 9 Examination Boards werden 7 von den Universititen besetzt.

) Das neuerdings eingefiihrte C.S.E.-Examen unterscheidet sich in dieser Hin-
sicht nicht vom G.C.E. Vgl. unten p. 49 {.

7) Dafl diese Grundvoraussetzung kaum durch empirische Befunde zu erhir-
ten ist, wird spiter bei der Betrachtung des streaming in comprehensive schools
zu besprechen sein, vgl. unten Kap. 3.4.
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gend oder gar ausschliefSlich Kriterien der Leistung und Leistungsfihigkeit
eingegangen sind. Dasselbe wird aber auch bei einer Analyse des Inhaltes
der Priifverfahren deutlich. BurGess®) gibt Beispiele wieder, aus denen
klar hervorgeht, dafl im allgemeinen nur solche Schiiler Erfolg haben und
zur grammar school zugelassen werden, die {iber bestimmte mathematische
und muttersprachliche Fachkenntnisse verfiigen und die der Test als
intelligent ausweist.

Der bei der Betrachtung der Eingangs- und Abschlufipriifungen der
grammar school entstehende Eindruck, dafl die dort honorierten Fertig-
keiten und Fihigkeiten ein dominantes Erziehungsziel sind, wird weiter
verstirkt, wenn man sich den Einfluf dieser Examina auf die Gestaltung
des Unterrichts vor Augen hilt.®) So besteht der ,backwash effect” der
11+-Priifung einerseits in der oft beklagten, aber nach wie vor blithen-
den Praxis des streaming in primary schools'®), wodurch erreicht werden
soll, dafl mdglichst viele der intelligenteren Kinder die Ubergangspriifung
bestehen'), andererseits aber auch in der inhaltlichen Bestimmung dessen,
was in der primary school gelehrt wird. ,The curriculum comes to be
based on the tests rather than the tests reflecting the curriculum.“*?) In
dhnlicher Weise wird durch die Abschluflexamina Inhalt und Gestaltung
des Unterrichts in der Sekundarschule beeinflufle.'?)

Dafl als Folge davon nicht das Klima entstehen kann, das zur Er-
probung neuer didaktisch-methodischer und organisatorischer Ansitze
ermuntert, liegt auf der Hand. ,,Working for examinations or tests is
very liable to have a stultifying effect on progressive educational prac-
tices, to discourage experimentation with activity methods, group work
and self-expression or creative subjects.“*%)

Obwohl viele der hier erwihnten unerwiinschten Effekte externer Prii-
fungen in England seit langem bedacht wurden®), sind sie erst spit zum
Anlaf einer entsprechenden Umgestaltung der Schulen geworden. Kritik

8} Burcess, 1966, 104 ff.

9) Vgl. z. B. ScuurtzE, 1960, 28. VERNON, 1957, 87, zeigt, dafl der Einfluf}
der Schulleistungstests auf den Unterricht stirker ist als der Einflufl der Intelli-
genztests.

10y Vgl. BarkEr LUNN, 1967, und unten p. 79.

11y Vgl. ELvin, 1965, 121, und PepLEY, 19662, 13 ff.

12y VerNoN, 1957, 62 f. Ausfihrlich zu diesem Punkt LisTer, in: JEFFREY
(ed.), 1958. Ferner: Ministry of Education, Secondary school examinations
other than the G.C.E., 1960.

13) Vgl. hierzu unten p. 72 f.

14) VerNoN, 1957, 62. Tatsichlich konnten dort, wo die 11+4-Priifung ab-
geschafft wurde, die vorausgesagten Verinderungen des Grundschulunterrichts
beobachtet werden. Vgl. ArmMsTrRONG and YouNg, 1964, 6, und unten p. 73.

15y Vgl. z. B. die Dokumente bei MacLurg, 1965, 164 ff., und den Crowther-
Report, 1959, 264.
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am intellektuellen Schwergewicht der 114 -Priifung und der Schule, die
darauf aufbaute, hat dabei besonders nachhaltig dazu beigetragen, aufier-
intellektuelle Erziehungsziele stirker als bisher in den Vordergrund zu
riicken®), was zu Revisionsvorschligen hinsichtlich der Schulorganisation
fithren mufte; denn eine Schule, deren hauptsichliches Erziehungsziel
beispielsweise die soziale Integration der Schiiler wire, wiirde ohne
Zweifel andere Organisationsformen und Unterrichtsmethoden verwen-
den. Homogene Gruppierung nach dem Kriterium der Schulleistung wire
in diesem Falle irrelevant, unter Umstinden sogar unerwiinscht, da in
einer leistungsheterogenen Gruppe wahrscheinlich auch ein breiteres Spek-
trum von Umgangsformen, sozialen Einstellungen usw. vertreten wire,
wodurch sozialerzieherische Intentionen besser verwirklicht werden konn-
ten.

Von einem Wechsel der Erziehungsziele wird unmittelbar die Validitit
von Priifungen betroffen. Diese hingt davon ab, was durch die Examina
diagnostiziert und damit prognostiziert werden soll. Die in der 11+-
Priifung verwendeten Tests haben ohne Zweifel die Absicht, in der sie
verwendet wurden, nidmlich intelligente und weniger intelligente Kinder
voneinander abzuheben, mit einiger Sicherheit zu verwirklichen geholfen.
In dem Augenblick aber, wo man Wert auf die Betonung anderer Er-
ziehungsziele legte, als sie die grammar school vertrat, mufite auch die
Validitit der Priifungsverfahren fraglich werden, so dafl die Abschaffung
der 114--Priifung nicht nur wegen der mit ihr verbundenen Ungenauig-
keiten und Ungerechtigkeiten bestimmten Schiilergruppen gegeniiber ge-
fordert wurde, sondern auch deswegen, weil sie einem so nicht mehr
iiberall vertretenen Ziel diente.

2.7. Psychohygienische Argumente in der Diskussion iiber die

11 + -Priifung
Ein weiterer Punkt, der zum Unbehagen an der 11-+--Priifung nicht
unwesentlich beigetragen hat, soll kurz erwihnt werden.

In der englischen Literatur gibt es eine umfangreiche Fallsammlung
iiber das Ungliick und die familiiren Spannungen, die durch Vorbereitung
und Ergebnis der Priifung hervorgerufen wurden. Die Kritik an der Aus-
lese wurde durchaus nicht nur von Eltern geiuflert, deren Kinder ,11+-
failures® waren, sondern auch von solchen, deren Sthne und Tochter
relissiert hatten.

So wird etwa berichtet, dafl Eltern, die-nicht ganz sicher waren, ob
ihre Kinder die 11--Priifung bestehen wiirden, ihre Wohnung aufgaben

18) Dafl dabei interindividuelle Unterschiede auch intellektueller Art weiter-

hin eine wichtige Rolle spiclen sollten, macht Ervin, 1965, 211 ff., deutlich.
Vgl. auch ELpEr, 1965, p. 179, zum Robbins-Report.
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und in Gegenden zogen, wo ein hoherer Prozentsatz von Plitzen in
grammar schools zur Verfiigung stand, die Mindestanforderungen also
tiefer lagen'). Weiter wurden jedes Jahr wieder Fille berichtet, in denen
Kinder schon lange Zeit vor der Priifung schwere Angstsymptome und
vegetative StOrungen zeigten, so daf} sie irztliche Hilfe in Anspruch
nehmen muflten.

Ein weiterer Effckt, den die bevorstehende Priifung hatte, bestand in
Nachhilfestunden, die, wie GiBson®) feststellte, bis zu zwei Dritteln der
Priifungsbewerber nahmen, um sich in gezielter Weise vorzubereiten, und
die eine aulerordentliche zusitzliche Belastung der Kinder und der Eltern
darstellten.

Ein besonderes Kapitel bilden die Versager in der Auslesepriifung, fir
deren weitere Entwidklung besonders die Verfechter der comprehensive
school das Schlimmste befiirchteten. PEDLEY beispielsweise®), der sich an
vielen Stellen seines Buches mit dieser Frage auseinandersetzt, schreibt:
»Die am tiefsten Getroffenen legen gewdhnlich eine Maske an, um die
Wunde zu verbergen. Ihre Heilung ist nicht eine Sache von Monaten
oder gar Jahren. Viele junge Menschen reagieren durch Revoltieren gegen
die Gesellschaft, die sie zuriickgestoflen hat. Die Welle des Verbrechens
schwillt jihrlich an. Jugendliche werden fiir scheinbar sinnlose Zer-
storungsakte ohne erkennbare Wirkung bestraft ...«

Zweifellos gibt es Fille, in denen die Vorbereitung und Durchfiihrung
der Priifung schwerwiegende Folgen hat. Dafiir zeugen die voneinander
unabhingigen Berichte, wie sie sich etwa in ,The Times Educational
Supplement® finden. Es sind allerdings auch Stimmen laut geworden, die
auf Grund empirischen Materials vor {ibertricbenem Pessimismus warnen.
Vernon?), dem ich hier folge, hat versucht, Material an die Hand zu
bekommen, das quantitative und qualitative Aussagen zu machen ge-
stattet.

Fine Erhebung®), durchgefithrt von zahlreichen senior educational
psychologists und child guidance psychologists, zeigt folgende Hiufigkeit
von Anpassungsschwierigkeiten:

Alter: 5+ 6+ 7+ 84 94 104+ 114
% Fille: 9,2 8,6 13 13,6 13,3 11,3 8,7
Alter: 12+ 13+ 14+ 154 164

% Fille: 7,7 7,1 5,6 6,2 1,7

1y Vgl. oben, p. 28 f; VErNON, 1957, 55.

2) GiBsoN, 1954.

3) PepLEY, 19662, 76.

4) VErNON, 1957, 59 ff.

5) Veranstaltet von dem British Psychological Society’s Committee of Pro-
fessional Psychologists.
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Aus den Zahlen geht hervor, dafl von einem quantitativen Anstieg bei
Kindern im Alter der Ubergangsauslese nicht die Rede sein kann. Andere
unabhingige Erhebungen kamen zu demselben Ergebnis.?)

Die vorliegenden in empirischen Untersuchungen gewonnenen Daten
zeigen demnach, dafl ,there is little evidence to support the notion of
widespread and severe mental health effects“7).

Obwohl die Tatsache, dafl es iberhaupt Fille schwerer Stérungen durch
die Priifung gab, Anlaff genug hitte sein konnen, eine Revision zu for-
dern, ist von den Befiirwortern des neuen Systems meist so argumentiert
worden, als seien die Auswirkungen des Examens quantitativ sehr viel
bedeutender, als sich empirisch zeigen lief}. Schon VErNON hielt es deshalb
fiir nétig zu betonen, es sei ,important to maintain a sense of perspec-
tive“s).

In der Meinungsbildung zur Frage der 114--Priifung und ihrer Ab-
schaffung hatte das Argument der emotionellen Belastung der Kinder
durch die Generalitit, mit der es vorgebracht wurde, ein um so grofieres
Gewicht.

2.8. Die Validitiit der Ubergangsauslese
2.8.1. Das Kriterienproblem

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dafl die Kriterien der Beurteilung
von den Erziehungszielen abhingen. Nimmt man die Ziele des Schul-
systems einmal als gegebene Wertentscheidungen hin, so erhebt sich als
nichste Frage, ob die verwendeten Priifverfahren auch das messen, was
sie messen sollen, und mit welcher Prizision sie ihre Aufgabe erfiillen.
Das lidflt sich iiberpriifen, indem man etwa die prognostische Sicherheit
der Verfahren feststellt, nachdem man sich verstindigt hat, an welchem
Kriterium diese abgelesen werden soll.

Angewandt auf die 11+4--Priifung stellt sich die Frage, wie gut die
Verfahren spitere Leistungen vorhersagen. Zuvor hat man sich zu ent-
scheiden, welche Leistungen als Kriterium auszuwihlen sind; soweit die
grammar school als Schule gilt, deren Absolventen auf eine Universitit
ibergehen sollen, muf} iiberpriift werden, ob durch die 114 -Priifung
auch wirklich diejenigen Kinder ausgewihlt werden, die sich spiter als
studierfihig erweisen.) Es bestiinde demnach die Mdglichkeit, die Prizi-

6) Vgl. neuerdings auch Times Ed. Suppl. Nov. 3, 1967, 1000.
7) VERNON, 1957, 61.
8) VERNON, 1957, 59.

1y Es soll damit nicht bestritten werden, dafl auf der grammar school auch
andere Fihigkeiten und Eigenschaften wie Verantwortungsgefiihl, Urteilskraft
usw. entwickelt werden. In der Aufnahme- und Abschluflpriifung spielen sie
jedoch keine Rolle; auch gibt es dazu keine empirischen Untersuchungen.
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sion der 114-Priifung an diesem Kriterium zu messen, indem man bei-
spielsweise ihre Ergebnisse mit den Noten der Universititspriifungen
vergliche.

Da in England, wie oben gezeigt wurde, die Universititen selbst inhalt-
lich festlegen, was ein Absolvent einer Sekundarschule in jedem Fach
konnen soll, durch die Konstruktion der G.C.E.-Examina auf dem A-
und O-level also unter anderem auch die Hochschulreife definieren?),
erscheint es sinnvoll, daf man die prognostische Giiltigkeit der 11+-
Priifung am Erfolg in den G.C.E.-Priifungen gemessen hat?®); fraglicher
dagegen, wenn die Zensuren in den Jahren vor dem Examen als Kri-
terium gedient haben, da in sie subjektive Faktoren?®) stirker eingehen.
Andererseits wird der Wert des G.C.E.-Examens als Kriterium dadurch
beeintrichtigt, dafl die Schulen Unterschiede im Prozentsatz der drop-outs
aufweisen, die oft nicht durch schwache Schulleistungen zu erkliren sind,
sondern etwa durch die Berufsziele, die selbst wiederum von der sozialen
Schicht abhingen konnen, aus der die Mehrzahl der Schiiler einer Schule
sich rekrutiert.?)

Auflerdem bereitet es Schwierigkeiten, neben dem Pridikat auch die
variierende Anzahl der Einzelficher in der G.C.E.-Priifung in die Kor-
relation einzubeziehen. Da bel den Grammar-school-Zensuren diese Kom-
plikationen nicht auftreten, konnten auch sie als akzeptables Kriterium
bezeichnet und zahlreichen Untersuchungen zugrunde gelegt werden.

Der Wert des G.C.E., A-level, als Kriterium wird schlieflich noch
dadurch beeintrichtigt, daff Niveauunterschiede zwischen den von den
verschiedenen Examination Boards entwickelten Priifungen bestehen.®)

Seit wenigen Jahren gibt es neben dem G.C.E. noch einen anderen
Schulabschlufl: das Certificate of Secondary Education (C.S.E.)?). Diese
Priifung ist etwas einfacher als das G.C.E.-O-level-Examen®) und wurde
vor allem eingerichtet, um der groflen Zahl derer, die die Schule bislang

2) Der Umstand, dafl einige wenige Universititen noch besondere Aufnahme-
priifungen veranstalten, mag einmal unberiicksichtigt bleiben. Vgl. Buracess,
1966, 120.

3) Auch sofern das G.C.E.-Examen als Voraussetzung einer nichtuniversi-
tiren Weiterbildung oder einer beruflichen Titigkeit gilt, kann es als sinnvolles
Kriterium der prognostischen Giiltigkeit der 11+-Priifung angesehen werden,
Ubrigens gehen weniger als die Hilfte der Sixth-Form-Schiiler zur Universitit
iiber, vgl. den Crowther-Report, 1959, 267.

4) Vgl. z. B. CLark, 1956. Vgl. auch unten p. 67.

5) Vgl. Early Leaving, 1954.

8) Vgl. PipGeon, 1967, 258 ff., bes. p. 270.

7y Erstmalig durchgefiihrt 1965. Vgl. Departm. of Educ. and Science, Reports
on Education, No. 14 (revised), March 1967.

8) Nur die beste Note im C.S.E. gilt als Aquivalent zu einem G.C.E.-0-
level-pass.

49



ohne jeden Abschlufl verliefen, die Mglichkeit zu geben, iiber den Stand
ihrer Kenntnisse und Fertigkeiten ein Zeugnis bei der Bewerbung um
eine Stellung vorzulegen.

Das C.S.E. kann in 3 ,modes“®) durchgefithrt werden; nur mode 1 ist
ein externes Examen wie das G.C.E.; mode 2 und 3 erlauben einen zu-
nehmenden Einfluf der einzelnen Schule auf die Gestaltung der Priifung,
wenngleich auch sie nicht als rein interne Examina bezeichnet werden
konnen, da das Niveau der Priifungsaufgaben ,externally moderated®,
d. h. von den Examination Boards iiberwacht wird'?).

Bisher liegen allerdings keine Validititsuntersuchungen vor, die das
C.S.E. als Kriterium verwenden. Wegen der eingeschrinkten Vergleich-
barkeit der Examina, besonders wenn sie nach mode 3 durchgefiihrt wer-
den, diirften bei einer solchen Untersuchung grofle Schwierigkeiten auf-
treten.

In den Validitdtsuntersuchungen, deren Ergebnisse auf den folgenden
Seiten betrachtet werden, sind als Kriterien des ,grammar school success®
entweder Abschlufipriifungen oder Zensuren aus den ersten Schuljahren
der grammar school verwendet worden.

2.8.2. Die 11+-Priifung in ibrer Gesamtheit

Die Effektivitit der Auslesepriifung wurde lange Zeit fiir vollauf be-
friedigend gehalten. ,We believe that the selective examination at the
age of 114 ... is capable of selecting
a) those pupils who quite certainly have so much intelligence, and in-
telligence of such a character, that without doubt they ought to
receive a secondary education of grammar school type; and
b) those pupils who quite certainly would not benefit from such an
education®,
heiflt es beispielsweise im Spens-Report'), und auch noch lange nach der
Education Act von 1944 hatte man grofles Vertrauen in die Richtigkeit
der Entscheidungen?).
Erst in der Mitte der fiinfziger Jahre entstanden Zweifel an der Ver-
1aBlichkeit der Ausleseentscheidungen, die auf Grund der 11+--Priifung

9) ,External syllabuses and papers set and marked by the examination
boards, similar examinations conducted on syllabuses proposed by individual
schools or groups of schools, and examinations set and marked by the schools
themselves subject to the moderation of standards by the examining boards.“
The Schools Council, The 1965 C.S.E. Monitoring experiment. Working Paper
No. 6, Part I, 1966, p. 1.

10y Zum C.S.E. vgl. zahlreiche Publikationen des Schools Council, HM.S.0.,
London.

1y p. 379, vgl. MacLure, 1965, 199.
2) Vgl. PepLEY, 19662, 13, und oben p. 24 ff.
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getroffen wurden, und die Zahl der Stimmen wuchs, die fiir die Ab-
schaffung der Priifung pliddierten.

Im Verlauf der Debatten wurden immer wieder Fille von ,11+-
failures® beschrieben, die trotzdem in einer anderen Schulart die Hoch-
schulreife erlangt, gelegentlich sogar besonders gute Pridikate erhalten
hatten. Nur selten wurden dagegen systematische Berechnungen der

Fehlerquantitit, die bei der 114--Priifung auftreten mufite, in die Offent-
lichkeit gebracht.

Da dieser Punkt fiir die Bewertung von Differenzierungsstrategien und
die dabei verwendeten Verfahren, auflerdem aber auch fiir eine genauere
Bestimmung der Anforderungen an die Durchlissigkeit eines Schulsystems
von erheblicher Bedeutung ist®), sollen auf den folgenden Seiten ver-
schiedene Moglichkeiten der Fehlerschitzung dargestellt werden, von
denen die beiden ersten in der Diskussion um die Qualitit der 11---Prii-
fung in Fachkreisen eine Rolle gespielt haben, die dritte auflerdem auch
in der Offentlichkeit zur Debatte stand. Der zuletzt beschriebene Ansatz
ist nur ganz selten zur Verdeutlichung des Problems herangezogen wor-
den, obwohl er die detaillierteste Information liefert.

Schon vor jeder Validititsuntersuchung besteht die Moglichkeit, die
Grenzen der Mefigenauigkeit eines Instruments zu erkennen. Das kann
durch die Berechnung des Standardmefifehlers geschehen, der aus dem
Reliabilititskoeffizienten leicht abzuleiten ist?) und angibt, in welchen
Grenzen und mit welcher Wahrscheinlichkeit bei unmittelbarer Wieder-
holung des Tests der Punktwert des einzelnen Schiilers sich #ndern
kénnte®). So betrigt beispielsweise bei einem guten Schulleistungstest®)
ein Standardmeflfehler ungefihr +5 Punkte. Wiiffite man von einem Schii-
ler, daf sein ,,wahrer® Testpunktwert 120 ist, so wird nicht jede Messung
diesen Wert liefern; vielmehr wiirden die Ergebnisse zahlreicher Wieder-
holungen in etwa zwei Dritteln aller Fille zwischen 120 %5, also zwischen
115 und 125 variieren, in dem restlichen Drittel sogar in noch weiteren
Grenzen schwanken. Daraus folgt, dal man weit iiber die Méglichkeiten
des Tests hinausginge, wenn man etwa sagte, ein Schiller mit dem ge-

3) Die folgenden Ausfithrungen bilden auch die Grundlage der im 3. Teil fol-
genden Bewertung der Differenzierungsstrategien und -verfahren, die in com-
prehensive schools verwendet werden.

4) Die Verfahren dazu waren seit Jahrzehnten bekannt, jedoch, wie oben
schon ausgefiihrt wurde, nicht zur Aufklirung der Offentlichkeit herangezogen
worden.

5) Vgl. auch oben, p.38 ff. Zu den statistischen Einzelheiten vgl. Anastasr,
1961, p. 129 ff.

6) Die Standardabweichung sei 15 Punkte, der Mittelwert 100, der Reliabili-
titskoeffizient r = 0,90.
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messenen Testpunktwert 114 sei besser als einer mit 110.7) Ebenso un-
gerechtfertigt wire es dann auch, in einer order-of-merit-list an einem
bestimmten Punkt eine Grenzlinie zu ziehen, oberhalb derer alle Kinder
zugelassen, die iibrigen aber zuriickgewiesen wiirden, es sei denn, man
legte diese Grenze so hoch, dafl die Zahl der filschlich Aufgenommenen
sehr klein sein muf}, und unterzége einen grofien Teil der Gbrigen Kinder
weiteren Priifungen.

Um eine Basis zu gewinnen fiir eine ,institutionelle® Entscheidung®),
die darin besteht, dafl man sich bemiiht, die Anzahl der Fehler im ganzen
minimal zu halten, ging man nicht von der Berechnung und der An-
wendung des Standardmefifehlers aus, sondern untersuchte die Bewih-
rung der Verfahren nach lingerem Zeitabstand. Es stellte sich heraus, dafl
Fehlentscheidungen nicht zu vermeiden waren. Das ging schon aus den
Korrelationskoeffizienten hervor, die man zwischen der Aufnahme-
priifung und dem Schulerfolg berechnete. Diese bewegten sich gewthnlich
in der Hohe von r = 0,50, erreichten jedoch nach einer statistischen Kor-
rektur, die angewandt werden kann, wenn die Untersuchung an einer
ausgelesenen Population durchgefiihrt wurde®), die fiir Validititsunter-
suchungen ungewdhnliche Hohe von etwa 0,90%°). Selbst bei einem solchen
Koeffizienten wiirden sich jedoch noch erhebliche Fehler einstellen, wenn
man Zeugnisnoten aus der Testleistung in der Aufnahmepriifung vorher-
sagen wiirde.

Es sollte freilich erwihnt werden, dafl man eine prizise Voraussage der
Zeugnisnoten eigentlich gar nicht beabsichtigt; vielmehr soll durch die
Aufnahmepriifung festgestellt werden, ob jemand die Eignung fiir die

7y Vgl. hierzu die Empfehlungen des Testzentrums der National Foundation
for Educational Research, 1966, p. 13. Zur genauen Berechnung dient beim Ver-
gleich zweier Testwerte eine leicht abgewandelte Formel, der aber ein Zhnlicher
Ansatz wie bei der Berechnung des Standardmefifehlers zugrunde liegt. In neue-
ren amerikanischen Tests hat man es aus den genannten Griinden so eingerichtet,
daf es nicht mehr mdglich ist, einen bestimmten Zahlenwert fiir einen Schiiler
zu errechnen, sondern das Testergebnis wird gleich in Form eines ,confidence
band* ausgedriickt. Nur wenn die Binder zweier Testergebnisse sich nicht iiber-
lappen und wenn, bei verschiedenartigen Tests, die gesondert zu berechnende
Zuverlissigkeit der Differenz zufriedenstellend ist ~ vgl. Linpquist, 1961, 777;
800; Lorp, 1958 —, ist man berechtigt, von einem in den gesetzten Grenzen
interpretierbaren Unterschied zwischen den Resultaten zu sprechen; vgl. etwa
die Sequential Tests of Educational Progress, herausgegeben vom Educational
Testing Service, Princeton, USA. — Von den in England verwendeten Tests
bietet keiner die Moglichkeit, in dieser Weise von vornherein Fehlinterpretatio-
nen auszuschliefen. :

8) Zum Terminus vgl. CRoNBacH and GLESER, 1965, 7 ff.

) Vgl. z. B. AnasTasi, 1961, 127 {F.

10) EmMeTT and WiLmuT, 1952; RicHARDSON, 1956.
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grammar school hat oder nicht, also eine dichotome Entscheidung gef3llt
werden. Eine solche Aufgabe lifit sich durch einen Test mit den beschrie-
benen Eigenschaften besser erfiillen.!)

Andere Untersuchungen driickten die Fehler der Priifung nicht durch
Korrelationskoeffizienten, sondern in Prozenten aus: Pipceon'?) fand,
dafl 4 % der Schiiler nicht-selektiver Schulen im Alter von 14+ Jahren
beim Test {iber dem Mittelwert der Schiiler der grammar school lagen;
WisEmMan®) stellte fest, dafl nur zwei Drittel der intelligentesten Kinder
(IQ 115+) in die grammar school gelangt waren; 40 % der Schiiler mit
den besten Leseleistungen im Alter von 14 und mehr Jahren befanden
sich ebenfalls nicht in der selektiven Schule. ScruLTZE™) gibt ebenfalls
ein Beispiel dafiir, daf} ,grammar school intelligence® zu einem bedeut-
samen Prozentsatz in der modern school vorhanden ist; deshalb gibe es
zu Recht dort auch Klassen, die zum G.C.E.-Abschluf} fiihrten.

Noch detailliertere Aussagen iiber die Effektivitit der Ausleseverfahren
gestattet schliefllich ein anderer Ansatz, der in den Arbeiten von TAYLOR-
RusseLL?) angesprochen und spiter in einer allgemeinen Entscheidungs-
theorie mathematisch formalisiert wurde'®).

Die meist in Form von Tabellen wiedergegebenen Erwartungswerte
tragen einer Kombination von Bedingungen Rechnung, nidmlich

1. dem Validititskoeffizienten des Tests,

2. der selection ratio,
d. h. dem Prozentsatz, der aufgenommen werden kann, und

3. der base rate,
d.h. dem Prozentsatz derjenigen, die in der zu priifenden Population
die gesuchten Voraussetzungen besitzen'7).

11y Allerdings werden die Prufungsergebnisse sehr oft als Mafstab fiir die sehr
viel feinere Differenzierung der Schuler in streams verwendet. Vgl. oben p. 30
und unten Teil 3.2.2.

12y PipGeon, 1960, 128,

13) WisEMAN, 1966, 23.

14y ScuuLrTZE, 1960, 73.

15) Vgl. Tayror and Russerr, 1939.

18y Vgl. besonders CroNBacH and GLESER, 1965. Erste Ansitze einer An-
wendung auf das Gebiet der schulischen Auslese finden sich bei Finney, D. J.,
The statistical evaluation of educational allocation and selection. In: CroNBACH
and GLESER, 1965, 182 ff. Diese Arbeit stellt nach Aussagen Cronbachs einen der
wenigen Versuche dar, seine Theoreme weiterzuentwickeln, ist jedoch fiir die
Schulpraxis noch kaum nutzbar zu machen. (Auflerung Cronbachs auf dem
NUFFIC International Summer Course on Psychological Measurement Theory,
Den Haag, 1966.) Vgl. ferner SCHRADER, 1965.

17) Der Begriff ,base rate“ entspricht dem Begriff ,proportion considered
satisfactory“ bet TayLor and Russerr, 1939, 573. Vgl. Anastasi, 1961, 168.
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Wenn diese Grofen bekannt sind, 1488t sich ablesen, in welchem Grad
ein Test den Anteil der Erfolgreichen in der ausgewihlten Gruppe, ge-
messen an einer mit einem anderen Verfahren oder nach dem Zufall
getroffenen Auswahl, vergrofert.

Zunichst seien an einem ad hoc entworfenen Beispiel, in dem eine
mifige positive Korrelation zwischen Priifungsergebnis und Kriterium
dargestellt ist, die auf den folgenden Seiten auftauchenden technischen
Termini veranschaulicht'®):

Prifungsergebnis

niedrig (cutoff;Punkt) hoch
[ [ i { [T 1 geeignet
hoch :zurlickgewiesen, aufgenommen @(.,base rate”)
obwohl geeignet und geeignet 1° 20%
(.false positives") 1
1 1 2
2 21 .5
1121415 12
E 4{3|19]|3|z2 31
£ |1 1 1n|8]2 23
2
3|712i2]|1 15
2111 4 1 8
2 2
aufgenommen,
1 obwohl 1
Lo zurickgewiesen ungeeignet
niedrig @ und ungeeignet (,misses”) @
1 2 7 13 24 33114 5 1 100

aufgenommen = 20%
{.selection ratio”)

Zur Verdeutlichung dessen, was mit Hilfe dieses Ansatzes an Informa-
tion zur Beurteilung der Ausleseverfahren gewonnen werden kann, sei
zunichst angenommen, dafl von 1000 Jugendlichen, die man wahllos aus
ihrer Altersgruppe herausnihme, 200 = 20 % mit Erfolg die grammar
school durchlaufen kénnten (= base rate). Die Kapazitit der verfiig-
baren grammar schools sei so bemessen, dafl 30 % der Altersgruppe auf-

18) In den Zellen steht jeweils die Anzahl der Schiiler, die ein bestimmtes
Priifungsergebnis und zugleich eine bestimmte Kriteriumsleistung aufweisen.
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genommen werden kdnnten (= selection ratio). Ohne Test oder sonstige
Priifung, d.h. ohne daff irgend etwas iiber die Kinder bekannt wire,
sihe der Erfolg auf der grammar school so aus:

— Erfolgreich
auf der grammar
140 60 200 school (Geeignete)
a b (= base rate)
Nicht erfolgreich
560 240 800 (Ungeeignete)
c d
700 300 1000
nicht aufgenommen
aufgenommen (= selection
ratio)

Von den 300 Aufgenommenen wire demnach nur jeder 5. auch erfolg-
reich, ebenso wire jeder 5. Zuriickgewiesene geeignet gewesen.

Nimmt man nun die Auslese mit Hilfe eines Priifungsverfahrens vor,
dessen Validitidt r = 0,50 betrigt, so ergibt sich, bei der gleichen selection
ratio von 30 %, folgendes Verhiltnis:

86 114 200 geeignet
614 186 800
700 300

aufgenommen

Mit steigender Validitit (r = 0,70) zeigt sich ein noch giinstigeres Bild:

56 144 200
644 156 800
700 300

Aus dem Beispiel wird deutlich, daf8 sich die Anzahl der Fehler mit
steigender Validitit vermindert, indem die Zahl der filschlicherweise
Zuriickgewiesenen (Feld a) und der zu Unrecht Aufgenommenen (Feld d)
prozentual zuriickgeht.

Besonderes Augenmerk gilt hier den Fehlentscheidungen: einmal den
»false positives®, jenen Schiilern also, die zuriickgewiesen wurden, obwohl
sie geeignet gewesen wiren; dann aber auch dem Schicksal der filschlich
Aufgenommenen (,misses®), die besonders in einem wenig flexiblen Un-
terricht Uberforderungen mit allen ihren Folgen ausgesetzt sind und auch
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den Lehrer sehr belasten kdnnen. Die bis in jiingste Zeit mit Genugtuung
beschriebenen akademischen Erfolge von ehemaligen , 11+ -failures“*?)
lassen darauf schliefen, dafl man sich in der Offentlichkeit mehr Ge-
danken iiber diejenigen macht, die nicht zur grammar school zugelassen
wurden, obwohl sie das Zeug dazu gehabt hitten.

Weiter 18t sich den Tabellen entnehmen, dafl der Prozentsatz der zu
Unrecht Abgewiesenen abnimmt, je hSher der Prozentsatz der Aufge-
nommenen ist. Um bei dem Beispiel zu bleiben: Bei einer Validitit von
r = 0,70 und einer base rate von 20 % wiirden sich bei wechselnder
selection ratio beispielsweise folgende Erwartungswerte ergeben:

a) selection ratio = 10 %

131 69 200
769 31 800
900 100 1000

b) selection ratio = 20 %*°)

88 112 200
712 88 800
800 200 1000
c) selection ratio = 50 %
20 180 200
480 320 800
500 500 1000

Mit dem Absinken des Anteils der ,false positives* von etwa 13 %
auf 9 % bzw. 2 % steigt freilich der Prozentsatz der filschlich Aufge-
nommenen, von etwa 3 % auf 9 % bzw. 32 %, wenn man - ceteris
paribus — die Aufnahmerate vergrofiert.

Aus diesen Interpretationsmoglichkeiten wird deutlich, wie sehr die
Schulpolitik und die Verhiltnisse innerhalb der verschiedenen Local
Education Authorities die Effektivitit der 114 -Priifung beeinflussen

19) Eines von unzihligen Beispielen: Times Ed. Suppl., 4. 8. 67, 214; vgl.
auch London Compr. Schools 1966, 1967, 98 f.

20) 20 % betrigt die durchschnittliche Aufnahmerate in England, vgl. Peprey,
19662, 13.
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miissen: einmal dadurch, daf} unterschiedlich hohe Anteile einer Alters-
gruppe zur grammar school zugelassen werden®), dann aber auch durch
die Moglichkeit, der Behandlung der ,false positives” und der ,misses”
unterschiedliches Gewicht beizumessen. Entscheidet man sich im Rahmen
der 6rtlichen Gegebenheiten etwa dafiir, nicht 20 %, sondern nur 10 %
der Elfjihrigen aufzunehmen, so wiirde in unserem Beispiel nur durch-
schnittlich jeder Dritte sich als spiter nicht erfolgreich erweisen (31 %),
wihrend bei einer selection ratio von 20 % fast jeder Zweite (44 %) sich
als Versager herausstellen wiirde. Der Unterricht hitte also weniger
Riicksicht auf fiir ein solches System Ungeeignete zu nehmen und konnte
auf eine homogenere Gruppe zugeschnitten werden. Andererseits wiirden
jedoch bei einer selection ratio von 10 % mehr geeignete Schiiler ab-
gewiesen: 14,6 % aller Zuriickgewiesenen gegeniiber 11 % bei einer
selection ratio von 20 % hitten die grammar school erfolgreich durch-
laufen konnen. Anders ausgedriickt, wiirden im ersten Fall fast doppelt
so viele Geeignete abgewiesen als aufgenommen werden (131 gegeniiber
69), im zweiten Fall stinden dagegen 88 Abgewiesenen 112 Aufgenom-
mene gegeniiber. Eine Verdnderung auch nur der Aufnahmerate wirkt
sich also auf die Effizienz der verwendeten Verfahren aus.

Einem wechselnden Prozentsatz der aufzunehmenden Kinder kommt
man dadurch nach, daff man den cutoff-Punkt der Priifungsergebnisse
hoher bzw. niedriger legt. Bei gleicher base rate bedeutet das, daf etwa
die eine Schule einen Mindest-Intelligenz- oder Leistungsquotienten von
120 Punkten verlangt (kleine selection ratio), eine andere dagegen schon
mit einem Quotienten von 105 zufrieden ist.”®) An dem oben, p. 54, in
der graphischen Darstellung gegebenen Beispiel 148¢ sich gut ablesen, was
eine Verinderung der selection ratio (durch Verinderung des cutoff-
Punktes) bedeuten wiirde: bei Erniedrigung weniger ,false positives®,
dafiir mehr ,misses“, bei ErhShung weniger ,misses®, aber um so mehr
»false positives®.

Die Effektivitit der verwendeten Instrumente lifit sich durch die
Steigerung des Anteils an Erfolgreichen in der aufgenommenen Gruppe,
gemessen an einer Auswahl nach dem Zufall, ausdriicken: Ohne Hilfs-
mittel hitte dieser Anteil 20 % betragen (nimlich ebenso viele wie die
base rate)®*); mit Hilfe des im Beispiel verwendeten Tests mit der Validi-
tit von r = 0,70 wiirde bei einer selection ratio von 30 %) der Pro-

21y Vgl, oben p. 28 f. mit Anmerkung 4.
2%) Vgl. das Beispiel oben p. 28 f., Anm. 4.

23) 60 von 300, vgl. oben p.55; bei Auswahl nach dem Zufall unabhingig
von der selection ratio.
24) Vgl. oben p. 55.
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zentsatz der Erfolgreichen 144 von 300 = 48 % betragen. Das Anwachsen
des Anteils an erfolgreichen Schiilern von 20 % auf 48 % wire dann der
Ausdruck fiir die Verbesserung, die durch den Test bewirkt wurde.?)

25) Der sogenannte payoff. Je hoher der Prozentsatz der Aufgenommenen ist,
desto geringer wird der payoff, wie sich leicht daran veranschaulichen 148t, dafl
bei einer selection ratio von 100 %, d. h. also, wenn alle aufgenommen wiirden,
auch eine Priifung mit perfekter diagnostischer Valenz (r = 1,00) den Prozent-
satz der Erfolgreichen in der Gruppe der Aufgenommenen nicht verindern
wiirde; dieser wiirde nur noch durch die base rate bestimmt. — Zu dem Beispiel
oben mdgen noch folgende Zahlen gegeben werden, die die Verinderung der
Effektivitit — oder wenn man will der Niitzlichkeit — eines Verfahrens zeigen:
Bei einer base rate von 20 % und einer Validitit von r = 0,70 ergeben sich fol-
gende Prozentsitze in der aufgenommenen Gruppe:

1 2 3 4
select. ratio Zahl der davon davon
in% Aufgenommenen geeignet ungeeignet
5 50 40 10
10 100 69 3
30 300 144 156
50 500 180 320
70 700 196 504
100 1000 200 800
5 6 7
% Geeignet unter ‘% Ungeeignet von % false positives
den Aufgenommenen den Aufgenommenen v. Gesamt
80 20 16
69 31 13
48 52 6
36 64 2
28 72 0,4
20 80 0

Die Prozentzahlen der vorletzten Spalte sind zu vergleichen mit 20 %, die sich
bei einer Auswahl ohne Test (nach dem Zufall) unter den Aufgenommenen als
geeignet erwiesen hitten.

Fiir die Aufnahmepriifung der Sekundarschule wire es freilich wenig sinnvoll,
den payoff durch Vergleich mit den Ergebnissen einer Zufallsauswahl zu be-
stimmen, da ja tber die Schiiler valide Informationen bereits vorliegen. In ana-
loger Weise miifite dann iiberpriift werden, ob ein Test oder ein anderes Ver-
fahren zu einer so starken ErhShung der Validitdc filhren wiirde, daf sich der
damit verbundene Aufwand lohnt.
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Schon jetzt gestattet es die Betrachtung der Auswirkung variierender
Validititskoeffizienten und selection ratios auf die Effektivitit von Prii-
fungen, die Konsequenzen unterschiedlicher Auslesestrategien abzuschitzen
und die Kongruenz von Erziehungszielen und Auslesestrategien zu iiber-
priifen. Wenn es einerseits das Ziel der Schule ist, den einzelnen gemif}
seinen ,abilities and aptitudes“?®) optimal zu férdern, und wenn man
andererseits der Meinung ist, dazu sei eine Differenzierung der Schiiler in
mbglichst leistungshomogene Gruppen notwendig®”), so miifite man eine
Selektionsstrategie verwenden, die zunichst zu einer Minimierung der
~false positives® fiihrt. Das bedeutet, dafl man bei durchschnittlich guten
Instrumenten etwa 70 % einer Altersgruppe aufzunehmen hitte, um
sicher sein zu kdnnen, nahezu alle Geeigneten?®) der adiquaten Schulform
zugefiithrt zu haben®®). Die Folge wire jedoch, daf fast drei Viertel der
Aufgenommenen eigentlich als ungeeignet hitten zuriickgewiesen werden
miissen.®®) Die Minimierung der Anzahl der ,false positives® fithrt dem-
nach zwangslidufig zu einer ErhShung der Proportion von ,misses®, also
zur Heterogenisierung der Gruppe. Ein auf eine vermeintlich homogene
Gruppe zugeschnittener, wenig flexibler Unterricht miifite dann entweder
zur Uberforderung der ,misses® oder zur Unterforderung der ,false
positives® fithren. Umgekehrt wiirde die Absicht, moglichst leistungs-
homogene Gruppen zu bilden, zwar erreicht werden kdnnen, indem man
durch Verringerung der selection ratio die Anzahl der ,misses redu-
zierte, doch wiirde damit die Proportion der ,false positives® entsprechend
ansteigen. Eine solche Strategie stiinde zu den &ffentlich geduflerten Er-
ziehungszielen des englischen Schulwesens im Widerspruch.5!)

Die in der Praxis verwendete Strategie der 11-+-Auslesepriifung ent-
spricht einer Kompromif}losung zwischen den beschriebenen beiden Még-
lichkeiten. Daraus folgt, daff weder in der grammar school wirklich
leistungshomogene Gruppen vorhanden sein kénnen noch das Ziel einer
optimalen Fdrderung jedes einzelnen voll erreicht werden kann, da eine
betrichtliche Anzahl von ,grammar pupils® auf Grund der fehlerhaften
Priifung zur grammar school nicht zugelassen wird und zahlreiche Un-

26) Educ. Act 1944, vgl. oben p. 17.

27) Wire das nicht der Fall, brauchte man keine unterschiedlichen Schultypen
oder sonstige, einer Homogenisierung dienende Organisationsformen. Vgl. oben
p- 18 und sonst.

28) Hier: 20 % der Altersgruppe.

29) Vgl. p. 58, Anm. 25, Spalte 7 der Tabelle. Bei den bestmdglichen Auslese-
verfahren miifite man etwa die Hilfte der Altersgruppe aufnehmen (base rate
20 %).

20) Vgl. p. 58, Anm. 25, Spalte 6 der Tabelle.

31} Sie konnte dagegen z. B. bei der Auslese von Flugzeugpiloten aus Griin-
den der Ukonomie und Sicherheit angezeigt sein.
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geeignete den schmerzhaften Prozef progressiver Uberforderung in der
grammar school kennenlernen miissen.

Als letzte Variable wire nun die base rate auf ihre Bedeutung fiir eine
Selektionsstrategie hin zu untersuchen. Aus dem Diagramm p.54 liflt
sich unmittelbar ablesen, dafl eine Verinderung der base rate ebenfalls
die Effektivitit der Priifung beeinflussen wiirde.

Es ist merkwiirdig, dafl diese fiir die Schulpraxis sehr wichtigen Zu-
sammenhinge bisher nicht gesehen wurden. Eine Aussage dariiber, welchen
Prozentsatz der Bevdlkerung man fiir fihig hilt, von einer Erziehung in
der grammar school zu profitieren, hat nimlich die grofite Bedeutung fiir
die Strategie einer Priifung und die Auswahl von Priifungsverfahren.
Freilich ist es schwierig festzustellen, auf welcher Hohe sich diese base
rate bewegt.

Die Tatsache, dafl in vielen Lindern der Prozentsatz derer, die eine
hohere Schule abschlieflen, z. T. um ein mehrfaches gestiegen ist, zeigt,
dafl erhebliche ,Bildungsreserven® vorhanden waren und unter Umstin-
den auch noch vorhanden sind. Gewiflheit iiber die base rate liefe sich,
vorausgesetzt, die Schule bliebe unverindert, nur erhalten, wenn man
eine Altersgruppe vollstindig den Anforderungen und Anregungen einer
hoheren Schulbildung aussetzte.

Soweit nicht begriindete Hypothesen bestehen, die die starken Ab-
weichungen der G.C.E.-Prozentsitze zwischen den und innerhalb der
Local Education Authorities auf jeweils entsprechend verschiedene Be-
gabungspotentiale zuriickfithren, mufl man davon ausgehen, dafl die
Unterschiede nicht von den differierenden base rates, sondern durch die
schwankenden selection ratios oder durch unterschiedlich valide Mef3-
instrumente bedingt sind. Dann sind die ,Bildungsreserven® in jedem
einzelnen Fall mindestens so grofl wie die Differenz zum gréfiten be-
kannten Prozentsatz von G.C.E.-Absolventen.??)

Um zu verdeutlichen, wie stark eine Entscheidungsstrategie durch unter-
schiedliche base rates beeinflufit werden miiflte, sollen ausgewihlte Tafeln
der Taylor-Russellschen Arbeit in gekiirzter und- leicht abgewandelter
Form aufgefiihrt werden. In den Zellen der Tabellen steht jeweils der

32) Zur Frage des ,pool of ability® vgl. den Appendix I des Robbins-Report,
1963, bes. p. 79 ff., in dem das Problem mit allen verfiighbaren Daten und Infor-
mationen abgehandelt wird. Vgl. ferner Furneaux, 1961; McInTosH, 1959;
Yearbook of Education, 1962; Ervin, 1965, 53 ff.; WisEmaN, 1966, 20 f. und
153. VERNON, 1957, 79, weist auf besondere Schwierigkeiten hin, die entstehen,
wenn man den Prozentsatz von G.C.E.-Absolventen als Index verwendet, ohne
die unterschiedliche Effektivitit des jeweiligen Unterrichts, die drop-out-Rate
usw., einzubeziehen.
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Prozentsatz derer, die unter den Aufgenommenen sich als erfolgreich
erweisen.

base rate = 30 %:
selection ratio

base rate = 10 %:
selection ratio

r 10 20 50 r 10 20 30 50
0,00 10 10 10 0,00 30 30 30 30
0,50 32 26 17 0,50 65 58 52 44
0,70 47 35 19 0,70 82 72 63 51
0,90 69 46 20 0,90 98 90 79 58
1,00 100 50 20 1,00 100 100 100 60

base rate = 50 %:
selection ratio

r 10 20 50
0,00 50 50 50
0,50 84 78 67
0,70 95 90 75
0,90 100 99 86
1,00 100 100 100

Den angefiihrten Tabellen i}t sich entnehmen, dafl — ceteris paribus —
ein Mefinstrument um so effizienter ist, je mehr sich die base rate mitt-
leren Werten nihert.?3)

Wendet man die auf den vorangegangenen Seiten dargestellten Ab-
hingigkeiten zwischen Validitit eines Mefiverfahrens, selection ratio und

33) Beispiel: Selection ratio sei 20 %, r = 0,70. Bei einer base rate von 5 %
sind z.B. 20 % der Aufgenommenen erfolgreich. Bei einer Zufallsauswahl wiren
dagegen nur 5 % von den Aufgenommenen geeignet gewesen (= base rate). Die
Effizienz dieses Priifverfahrens bei konstanter selection ratio und Validitit, aber
variierender base rate, lifit sich — verglichen mit einer Auswahl nach dem Zu-
fall - in Spalte C ablesen.

A B C
base rate Erfolgreich Differenz B — A
in % in % in %

5 20 15
10 35 25
20 56 36
30 72 42
40 82 42
50 90 40
60 94 34
70 97 27
80 99 19
90 100 10
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base rate versuchsweise auf Statistiken zur englischen grammar school an,
so erdffnen sich interessante Perspektiven. PEpLEY®?) fithrt aus, ,dal von
je 20 fiir die grammar school ausgelesenen Kindern 6 oder 7 sich als
ungeeignet fiir diese Schulform erweisen“®®). An anderer Stelle®®) gibt er
an, dafl im Durchschnitt in England und Wales 20 % einer Altersgruppe
zur grammar school zugelassen werden. Bekannt wiren also — nach dieser
Quelle — die selection ratio (= 20 %), die Proportion der Ungeeigneten
unter den fiir die grammar school Ausgewihlten (= etwa 30 %) und die
Validitit der Meflinstrumente (r = etwa 0,80)*7). Daraus lifit sich die
dritte Variable, die base rate, abschitzen. Sie betriige in diesem Fall etwas
weniger als 25 %38). Bei einer etwas geringeren Validitit der Mefinstru-
mente, wie sie durchaus anzutreffen ist, ergibe sich eine noch hohere
Proportion derer, die in der zu testenden Population die gesuchten Vor-
aussetzungen besitzen: bei SR = 20 %, einem Prozentsatz der filsch-
licherweise Aufgenommenen von 30 % und einem r = 0,70 miifite man
auf eine base rate von fast 30 %®°) schlieflen.

Zusammenfassend 148t sich die Bedeutung dieser Datenanalyse etwa
folgendermaflen beschreiben: 20 % einer Altersgruppe werden zur gram-
mar school zugelassen. Von diesen erweisen sich etwa 30 % als ungeeig-
net, so daf} sich etwa 14 % der Kinder einer Altersgruppe zu Recht in
der grammar school befinden, nachdem sie eine Aufnahmepriifung von
bekannter Validitit (r = 0,80) bestanden haben. Die Grofle des durch
die Ungenauigkeiten der Priifung entstehenden Fehlers ist bekannt; dar-
aus ergibt sich, dafl unter den zugrunde liegenden Bedingungen knapp
25 % der Altersgruppe geeignet gewesen wire. Die Zahl der Geeigneten

34) 19662, 15.

35) Andere Daten hierzu finden sich im Crowther-Report, 1959, Vol. I, 72;
ferner bei YaTes and PipGEoN, 1957, und sonst.

36) 19662, 13,

37) Vgl. oben p. 52.

38) Selection ratio = 20 %; r = 0,80.
Bei einer base rate von 5 % wiirden z.B. 78 % der Aufgenommenen sich als
ungeeignet erweisen

(= »misses“; vgl. oben p. 57 f.). 39) Selection ratio = 20 %; r = 0,70.
base rate misses base rate misses
5% 78 % 5% 80 %
10 % 60 % 10 % 65 %
20 % + 36 % 20 % 44 %
30 % 20 % 30 % +289%
40 % 11 % 40 % 18 %
50 % 5% 50 % 10 %
60 % 2% 60 % 6%

62



ist demnach etwas hoher als die der Aufgenommenen; sie ist sehr viel
hoher als die der erfolgreichen Schiiler der grammar schools, die auf die
herkémmliche Weise ausgelesen und gemeinsam mit fiir den Schultyp
Ungeeigneten unterrichtet wurden. Eine Verinderung der Aufnahme-
quantitit und -strategie kdnnte — bei gleichen Erziehungszielen — zur
Mobilisierung einer erheblichen Bildungsreserve fiihren.

Daf ein geringerer Prozentsatz von Schiilern, als nach dieser Berech-
nung zu erwarten wire, die modern school mit G.C.E.-Examina ab-
schliefit, liegt ohne Zweifel an der stereotypisierenden Wirkung des Un-
terrichts in dieser Schulart auf die ,false positives“*®); da diesen Kindern
in der weniger anregenden Umgebung ihrer Schule eine optimale Férde-
rung nicht zuteil werden konnte, bestitigen sie also nur scheinbar die
Prognose der 11+-Priifung.

Solche Aussagen gelten allerdings nur fiir diejenigen Bedingungen, un-
ter denen die Daten gewonnen wurden. ,,Bildungsreserven“*!) lassen sich
auch nicht anders abschitzen als unter Bezug auf ein definiertes Schul-
system. Jede Anderung des Systems kann dazu filhren, daf} Aussagen die-
ser Art modifiziert werden miissen. Beispielsweise wird sich eine Schule,
die in der Annahme groflerer Begabungsreserven einen héheren Prozent-
satz einer Altersstufe aufnimmt, in ithrem Unterricht verindern und den
neuen Bedingungen anpassen. Dann verindert sich aber zugleich die dia-
gnostische Valenz und damit die Effizienz der Priifungsverfahren. Diese
Verflochtenheit der Variablen ist wohl auch der Grund dafiir, dafl Fra-

40y Ein eindrucksvolles Beispiel der unterschiedlichen Verinderung sogar des
IQ in den verschiedenen Schultypen findet sich im Robbins-Report, 1963, App. I,
50:

Changes in average measured ability between 11 and 15: by social class, type
of secondary school and ability at 11

England and Wales Children born in 1940/41

Social class  type of score at the age of 11
secondary
school 58—60 55—57 52—54

non-manual grammar + 0.24 + 1.71 + 1.84
secondary —1.95 —1.82 —0.15
modern

manual grammar + 0.27 + 0.45 + 1.22
secondary — 4.02 —1.76 — 0.48
modern

41y Hier: die Differenz zwischen base rate und zu Recht Aufgenommenen.
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gen dieser Art bisher wenig diskutiert wurden, wenngleich der beschrie-
bene Ansatz sehr niitzliche Informationen zur Beurteilung von Priifungs-
verfahren liefern kann*?) und besonders deutlich die Gefahren einer
Ubergangsauslese, eines selektiven Schulsystems, ja sogar jeder Zufleren
Differenzierung zeigt, wenn diese auf einer Messung basiert, bei der Feh-
ler unvermeidlich sind.

Man hat aus der Fehlbarkeit der 11+ -Priifung nicht den Schluff ge-
zogen, es miisse in der Sekundarschule auf jede Art von Differenzierung,
der ja eine Klassifizierung nach irgendeinem Kriterium vorausgehen mufi,
verzichtet werden. Denn dazu miifite man die in England fest verwur-
zelte Uberzeugung, daff nur in leistungshomogenen Gruppen effektive
Vorbereitungen fiir die Abschluflexamina méglich sind, in Frage stellen
oder bereit sein, diese Priifungen und jegliche weitere Selektion abzu-
schaffen. Sonst wiirde man lediglich das Problem auf einen spiteren Zeit-
punkt verschieben®®) und hitte dann zwar vielleicht etwas geringere, je-
doch noch immer bedenklich hohe Fehleranteile zu erwarten. Vielmehr
wird es fiir selbstverstindlich gehalten, dafl in einem gesellschaftlichen
System, das bestimmte Eignungen und Bewihrungen voraussetzt, die
nicht alle in gleicher Weise besitzen, auch irgendeine Form der Auswahl
durchgefiihrt werden muf}.**) Das Problem besteht dann darin, in wel-
cher Weise diese Auswahl einerseits mit den geringsten Fehlern und Hir-
‘ten durchgefiihrt und andererseits jedem einzelnen die Chance optimaler
Entfaltung geboten werden kann. Mit anderen Worten: Nicht nur soll im
ganzen die Fehlerzahl auf ein Minimum gesenkt werden, sondern auch
die Entscheidung iiber den Bildungsweg jedes einzelnen soll optimal ge-
staltet, ja es soll sogar — iiberspitzt ausgedriickt — versucht werden, un-

42y Vgl. auch Anastast, 1964, 37.

43) Ein Trend dazu ist gegenwirtig zu bemerken: Vgl. die Forderung nach
einem 16-+-Examen zum Eintritt in ein Sixth Form College. Vgl. z. B. Times
Ed. Suppl., 20. 10. 67, 852; auflerdem die Notwendigkeit, im Alter von 14+
‘entsprechend den verschiedenen Schulabschliissen zu differenzieren: vgl. Ex-
amining at 16+. A threat to comprehensive education. Socialist Educational
Association, 0. J., p.2 und 6. Vgl. auch die Bedeutung, die in diesem Zusam-
menhang dem 3. Jahr in der comprehensive school zugemessen wird, z. B. Lon-
don Compr. Schools 1966, 1967, 65. Vgl. ferner CronBACH, 1962, 143, der von
der amerikanischen Situation sagt: ,A firm decision prior to age 16 that a
young person is not college material would close the door of opportunity for
about one half of the potential college graduates.”

44y Vgl. z.B. die Auflerung in Times Ed. Suppl. vom 16. 2. 62, 305: ,Are
we really to suppose that if it (the eleven-plus) were abolished our society
would cease to be selective? And if that is not to be will not selective pro-

cesses persist in one way or another with comprehensive schools or any other
alternatives?“
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glinstige Prognosen durch besonders intensive Forderung zu falsifizie-
ren.*®)
Die Hohe der Koeffizienten, die bei den Validititsuntersuchungen zur
11-+-Priifung gefunden wurden, liflt sich nur unwesentlich verbessern.
Kinder dndern sich im Laufe der Jahre, neue Interessen entstehen, Ein-
stellungen modifizieren sich, auch unvorhersehbare familidre Verinderun-
gen tragen dazu bei, dafl von vornherein eine perfekte Vorhersage nicht
zu erwarten ist. Da die Anzahl der Fehlentscheidungen nicht unerheblich,
die Genauigkeit der Auslese aber kaum zu verbessern ist, liegt es nahe,
das Schulsystem so zu dndern, dafl es Gegebenheiten kindlicher Entwick-
lung stirker Rechnung trigt. Eben das versprach man sich auch von der
comprehensive school.*®) Die einzelne, punktuelle Entscheidung soll dort
— wenn sie Uberhaupt versucht wird ~ nicht mehr den Charakter der End-
giiltigkeit besitzen, sondern in einem immer neuen Prozef der Bewih-
rung und Priifung soll angestrebt werden, zu verlifilicheren und fiir
jeden einzelnen Schiiler befriedigenderen Ergebnissen zu kommen.*")

2.8.3. Die einzelnen Verfabren

Khnlich wie im vorhergehenden Abschnitt die Validitit der gesamten
11+ -Priifung kann auch die jedes einzelnen Ausleseverfahrens interpre-
tiert werden.

In dem Uberblick iiber die Verfahren der Auslese!) wurden bereits die
einzelnen Instrumente beschrieben, die die Grundlage fiir die Entschei-
dung iber Ablehnung oder Aufnahme eines Schiilers in die grammar
school bilden. Einige typische Validititskoeffizienten, die sich in experi-
mentellen Untersuchungen ergeben haben, sollen in einer Ubersicht dar-
gestellt werden?®), und zwar zunichst fiir die beim Ubergang verwendeten
standardisierten Tests, danach fiir die iibrigen Verfahren.

45) Von der Mdglichkeit einer Korrektur durch Umschulung wird im tripartite
system kaum Gebrauch gemacht. Jedenfalls liegen die Prozentsitze derjenigen
Schiiler, die von einer modern school in eine grammar school (und umgekehrt)
iberwechseln, weit unter denen der Fehlerquoten. Genauere Angaben vgl. unten
in Kap. 3.3.3.

46) Vgl. z. B, MILLER, 1961, 14 und 15.

47) Besondere Vorteile hat ein solches sequentielles Vorgehen, wenn man von
einer base rate auszugehen hat, die deutlich von 50 % abweicht. Nach und nach
wiirde sich diese in der verbleibenden Gruppe Werten nihern, die immer effek-
tivere Entscheidungen erlaubten. Vgl. oben p. 60 ff., die Tafeln TayrLor/Rus-
SELLS, p. 62, und MeeHL and RosEN, 1955,

1} Oben p. 27 ff.

2) Die Daten dieser Ubersicht aus: Secondary School Selection, ed. VerNoON,
1957, wo zahlreiche Untersuchungen anderer Forscher referiert werden. Die Ta-
bellen sind meist stark verkiirzt.
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PeeL and RutTEr®) fanden folgende Korrelationen®):

School Certificate®)
Entrance Tests 1949
1944 i i
LEnghsh Enghsh French  Mathematics
anguage  Literature
Intelligence 48 .35 43 40
English 48 46 44 17
Arithmetic .13 13 21 .39

Bezogen auf einen Gesamtindex des Schulerfolges ergaben sich Korrela-
tionen von jeweils etwa 0,70°) fiir den Intelligenztest bzw. den Englisch-
und Arithmetiktest zusammen.

Aus diesen und zahlreichen anderen Daten geht hervor, dafl von den
Tests, die in der 11+--Priifung Verwendung finden, der Intelligenztest
als der beste einzelne Pridiktor bezeichnet werden kann. Alle drei Tests
zusammen ergeben eine multiple Korrelation mit dem Schulerfolg von
0,736%), also nur einen wenig besseren Wert als der Intelligenztest allein.

Wird die Korrelation dieser Tests mit dem Schulerfolg nach dem 1. Se-
kundarschuljahr berechnet, ergeben sich erwartungsgemifl héhere Werte®):

IQ plus English plus Arithmetic Tests .863

1Q 826
Arithmetic Test 792
English Test 741

Das sich fiir die standardisierten Tests ergebende Bild ist ziemlich kon-
stant. Die Koeffizienten bewegen sich in einer Hohe, die nahezu die
Maximalhshe der Validitidtskoeffizienten der gesamten Ubergangsprii-
fung®), in der oft noch andere Verfahren herangezogen werden, erreichen.

Wie oben'®) dargestellt wurde, variieren die Verfahrensweisen zwi-
schen den Local Education Authorities stark. In manchen &rtlichen Be-
horden wird gelegentlich ganz auf Tests verzichtet, und die Entscheidung
iber Aufnahme eines Schiilers basiert auf anderen Daten. Diese gilt es
nun unter dem Gesichtspunkt ihrer Validitit zu betrachten.

Aus naheliegenden Griinden bieten sich die primary school marks und

3) PeeL and Rurter, 1951,
4) Unkorrigiert; vgl. oben p. 52. Die Werte ligen nach einer Korrektur hdher.
Andere Forscher fanden #hnliche Daten, vgl. VErnon, 1957, Appendix A.

5) Vorldufer des General Certificate of Education (G. C. E.).

6) Korrigiert. McCLELLAND, 1942,

7) Ebenfalls nach McCLeLLAND, 1942.

8) RICHARDSON, 1956.

9) Vgl. oben p. 52.
10y p, 27.

66



die teachers’ estimates, in denen gewdhnlich die Leistungsfihigkeit der
Schiiler in einzelnen Kernfichern abgeschitzt wird, dazu an, fiir die
Ubergangsauslese in Betracht gezogen zu werden. Da sie eine langjihrige
Kenntnis des Kindes voraussetzen, sollte man eine hohe prognostische
Giiltigkeit erwarten. Dem steht allerdings die Tatsache entgegen, dafl
Lehrer in der Regel ihre Schiiler nach einem Innenkriterium beurteilen,
d. h. die Zensuren fiir den relativen Stand des Schiilers in der jeweiligen
Klasse erteilen.'*) Da sich auch in England das in solchen Untersuchun-
gen typische Ergebnis eingestellt hat, daf} sich die Klassen in ihrem Ni-
veau auflerordentlich stark voneinander unterscheiden'?®), ist die pro-
gnostische Giiltigkeit dieser Instrumente so niedrig, dafl sie fiir Auslese-
zwecke kaum brauchbar sind*3).

Erst wenn Transformationen vorgenommen werden, die diese Daten
untereinander vergleichbar machen, indem sie etwa mit Hilfe eines Au-
flenkriteriums, z. B. eines standardisierten Tests, skaliert werden, kdnnen
sie als hinreichend verlidfilich und giiltig betrachtet werden.

Die Validitdt transformierter Schuldaten ist dann jedoch so grof}, dafl
sie oft diejenige von Tests erreicht. MCCLELLAND schon fand fiir standardi-
sierte teachers’ estimates eine Korrelation von 0,720 mit dem Erfolg in
der Schule'#), und spitere Studien, wie etwa die von BosoMmwoORTH, zeig-
ten eine noch héhere (r = 0,855) Voraussagegenauigkeit'®).

Auch diese Verfahrensfrage ist fiir die Praxis der comprehensive schools
von Bedeutung: Wo z. B. Schiiler nach den Rohdaten der Grundschule in
der comprehensive school in streams eingeteilt werden, mufl man eine
dhnlich hohe Fehlerquote erwarten wie bei Ausleseentscheidungen auf
Grund nicht transformierter Zensuren und Gutachten. Wenn man Schiiler
auf diese Weise in streams einteilt, macht man sich von wesentlich weni-
ger tragfihigen Verfahren abhingig, als das gerade in dieser Hinsicht
kritisierte, iiberkommene Schulsystem meist verwendete, es sei denn, daf§
Vorkehrungen getroffen wurden, die eine mindestens ebenso hiufige Kor-
rektur der Plazierung der Schiiler in die streams erlauben, wie Fehler
durch die invaliden Daten gemacht worden sein miissen.*€)

11) Analoge Argumente gelten fiir die Giiltigkeit der elterlichen Aussagen
iiber die Kapazitit ihrer Kinder.

12) Ein eindrucksvolles Beispiel bringt McCreLLAND, 1942, zitiert bei VER-
NON, 1957, 141.

13) Vgl. VErNon, 1957, 141, Dort sind auf p. 137 ff. sorgfiltig die Griinde
zusammengetragen, die fiir bzw. gegen die Einbeziehung von Grundschulnoten
und -gutachten sprechen, so dafl hier nicht niher darauf eingegangen zu werden
braucht.

14) 1942, Table XXXII

15) BosoMWORTH, 1953; vgl. dazu VErNON, 1957, 142,

16) Dariiber wird im 3. Teil ausfiihrlicher zu sprechen sein.
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Aus den oben zitierten Untersuchungsergebnissen wird deutlich, dafl die
verschiedenen Verfahren eine sehr dhnliche Validitit besitzen kénnen.
Das mag in einer gemeinsamen Ubersicht'”) der Korrelation verschiedener
Instrumente mit dem grammar school success nochmals verdeutlicht wer-
den:

1. Non-Verbal IQ 676
2. Arithmetic Quotient (A.Q.) .830
3. Verbal IQ .852
4. Scaled Estimates .855
5. English Quotient (E. Q.) .869
6. Multiple r 918
Aufschlufireicher noch sind Korrelationsdaten, die verschiedene Kombi-
nationen von Mefinstrumenten auf ihre Validitit {iberpriifen'®):
1. IQ 691
2. Stand. tests Eng. + Arithm. 698
3. Teachers’ estimates 720
4. 1IQ + stand. tests Engl. + Arithm. 736
5. Stand. tests Engl. + Arithm. + teach. est. 764
6. IQ + teach. est. 779
7. IQ + teach. est. 4 stand. tests Engl. + Arithm. .782

Die Unterschiede zwischen benachbarten Instrumenten oder Kombina-
tionen von Instrumenten sind so geringfiigig, daff kaum von der Uber-
legenheit des einen oder anderen die Rede sein kann. Vor allem fillt die
Ahnlichkeit zwischen den Werten fiir die standardisierten Tests und die
skalierten Grundschuldaten auf, wobei letztere nur den Nachteil haben,
weniger Skonomisch zu sein, da die Transformation eine recht zeitrau-
bende Prozedur ist.

Nun kénnte man der Meinung sein, daf die einzelnen Verfahren zwar
in dhnlichem Mafl die Kriteriumsleistung vorhersagen, trotzdem aber
nicht sich gegenseitig ersetzen kdnnten, etwa mit der Begriindung, ein
Gutachten erfasse ganz andere Qualititen eines Schiilers als ein Intelli-
genztest. Die geringe Verbesserung der Korrelationskoeffizienten bei einer
Kombination der Instrumente und damit auch der geringe Zuwachs an
Effektivitit'®), der durch Hinzunahme des einen oder anderen Verfahrens
erzielt wird, zeigt allerdings, da} die verschiedenen Verfahren offensicht-
lich in einem hohen Grade denselben Aspekt des Kriteriums messen. Auch

sind die Interkorrelationen zwischen den einzelnen Verfahren in der
Regel recht hoch.2%)

17) Nach BosoMWORTH, a. a. O., zitiert nach VERNON, 1957, 142, Korrigierte
Koeffizienten.

18) Z.B. McCLELLAND, 1942, Table XXXII, vgl. VErRNON, 1957, Appendix A.
19y Vgl. die Beispiele oben p. 57 f.
20) Vgl. z. B. die Tabelle EMmETTS bei VERNON, 1957, 181.
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Die Prognose des Erfolges in der grammar school griindet sich bei den
besprochenen Verfahren ganz iiberwiegend auf eine Messung des kogni-
tiven Verhaltens des Schiilers.?') Das erscheint sinnvoll, da das Kriterium
ebenfalls vorwiegend kognitive Faktoren enthilt. Zweifellos wird aber
die Leistung eines Schiilers auf der grammar school auch von anderen
Variablen mitbestimmt, und es stellt sich sofort die Frage, ob solche
Variablen nicht ebenfalls gemessen und vorhergesagt werden konnen.
Der Zuwachs an Vorhersagegenauigkeit wiirde dabei um so grofler sein,
je geringer die Abhingigkeit solcher Faktoren von den in den herkémm-
lichen Instrumenten schon erfafiten wire.?2)

Die Untersuchungen, die auf Grund solcher Uberlegungen unternom-
men wurden, sind spirlich und nicht sehr aussagekriftig. Auch gibt es
meines Wissens keinen systematischen Versuch, die Ubergangsauslese in
dieser Hinsicht zu verindern und Daten zur Bewihrung zu erheben.
Zwar wurden beispielsweise die Interessen von Schiilern gemessen, doch
teilte man dann die Schiiler lediglich einer grammar school oder einer
technical school zu.?®) Es bereitet dabei keine uniiberwindlichen Schwierig-
keiten, die Interessen von Elfjihrigen festzustellen, doch ist eine Prognose
auf die Konstanz des Merkmals angewiesen; gerade Interessen aber pfle-
gen sich bei Kindern und Jugendlichen rasch zu dndern.

Auch der Versuch, bestimmte Eigenschaften der Schiiler in die Prognose
einzubeziehen, die seit jeher im ,Zeugniskopf“ erfafit werden?*), brachte
keine erfolgversprechenden Ergebnisse. Es zeigte sich, dafl die Einschit-
zung solcher Eigenschaften durch die Lehrer ,do not add anything to the
accuracy of predictions based on tests and estimates of attainment“®).
Die Griinde dafiir sind mannigfach; beispielsweise bestehen berechtigte
Zweifel an der Konstanz solcher Eigenschaften bei Jugendlichen®®); fer-
ner liflt sich vermuten, dafl ihre Generalitit nicht von vornherein ange-
nommen werden kann®"); auflerdem zeigt sich, daff die Unsicherheit der

21) Schulleistung, Intelligenz und Gutachten. Letzteres gibt gewohnlich Aus-
kunft {iber die vermutete fachliche oder allgemeine Leistungsfihigkeit eines Schii-
lers in der Schule.

22y Vgl. hierzu z. B. CronBaCH, 1966.

28) Z.B. WisEMAN, 1955.

24) Auch heute noch sind, soweit ich finden konnte, auf den record cards
diese Kategorien vorgesehen. Ein Beispiel mag hier fiir andere stehen: Die Karte
der Longslade Upper School, Leicestershire, die fiir jeden Schiiler ausgefiillt
werden muf}, verlangt u. a. Angaben {iber: Appearence — Manner (speech, gener-
al bearing, self assurance) — Initiative — Keenness and industry — Leadership —
Cooperativeness and dependability.

25) VERNON, 1957, 153 f.

26) Vgl. Jongs, V., 1954, besonders p. 794 f.

27) D. h. beispielsweise, daf ,Fleif“ oder ,,Aufmerksamkeit® in verschiedenen
Schulfichern durchaus unterschiedlich ausgeprigt sein konnen.
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Beurteilung durch Lehrer hier noch wesentlich grofler ist als im Bereich
der Schulleistung.

Schlieflich sei erwihnt, daff fiir die genauere Diagnose der Kinder in
der border-zone eine Reihe von weniger reliablen Verfahren®) wie Inter-
view, Probeunterricht oder Kleingruppenbeobachtung entwickelt worden
sind, deren Beitrag zur Vermeidung von Fehlern allerdings nicht hoch
angeschlagen werden kann. Die Verfahren werden bei Vernon®?) be-
schrieben und bewertet; auflerdem werden einzelne Mafinahmen zur Ver-
besserung des bestehenden Auslesesystems vorgeschlagen, die hier nicht
ausfiihrlich betrachtet zu werden brauchen.

Uber die vergleichsweise geringe prognostische Giiltigkeit von nicht
standardisierten, nicht genau auf das Lebensalter der Kinder bezogenen
oder nicht transformierten Aufnahmepriifungen soll hier nicht weiter ge-
sprochen werden, da keine neuen, diagnostisch relevanten Aufschliisse
daraus gewonnen werden kdnnen, sondern nur #hnliche Aussagen wie die
zu der Validitdt der Grundschuldaten®®) gemacht werden konnten. Ein
erstaunlich hohes Mafl an empirischer Forschung ist dabei auf die zuver-
lissige Auswertung von muttersprachlichen Aufsitzen verwandt worden,
allerdings mit im ganzen unbefriedigendem Erfolg.3')

Die zuletzt erwihnten, diagnostisch am wenigsten befriedigenden Ver-
fahren riicken wegen des zunehmenden Widerstandes der Offentlichkeit
gegen die 114 -Priifung immer mehr®®) an deren Stelle. Damit werden
zuverlissige durch weniger zuverlissige Verfahren verdringt, obgleich
nach wie vor die Entscheidung {iber Ablehnung oder Zulassung zur gram-
mar school auf den Priifungsergebnissen beruht. Es kann mit Sicherheit
gesagt werden, daf sich die Zahl der Fehlentscheidungen dadurch wesent-
lich erhht.

Im folgenden Teil dieser Arbeit soll beschrieben werden, in welcher
Weise in den comprehensive schools eine Losung derjenigen Probleme ge-
sucht wird, die in den oben dargestellten Argumenten gegen die iiber-
kommene Form der Ubergangsdifferenzierung zur Sprache gekommen
sind.

28) Vgl. oben, p. 29 f. mit Anm.

29) p. 154 ff.

30) Vgl. oben, p. 66 ff.

31} Uber diesen Punkt berichtet VErnoN, 1957, 114 f., ausfithrlich.

32) Als Beleg fiir diesen Trend zu nichtstandardisierten Auslesepriifungen
vgl. z.B. Times Ed. Suppl., 13.10.67, 775, und ebd., 20. 10. 67, 852. Ferner
Compr. Ed., 1966, 4, p.18; New Statesman vom 10.9.65, p.358; National
Foundation for Educational Research, 1964, 23. Vgl. auch oben p. 27 und unten
Kap. 3.2.2. Eine Ausnahme bildet z.B. das neue Ubergangsverfahren in der
Inner London Education Authority, dessen Kern eine Skalierung der Lehrer-
urteile an standardisierten Tests ist. Vgl. BEASLEY, 1966.

70



3. Leistungsdifferenzierung
in comprehensive schools

3.1, Einleitung

Einer der wichtigsten Griinde, die von den Befiirwortern der Einfithrung
der comprehensive school genannt wurden, war diagnostischer Natur:
Man versprach sich von der neuen Schulart eine Losung der Probleme,
die durch die Verteilung der Schiller auf verschiedene Schultypen im
Alter von 11 Jahren nach Kriterien der Leistung und Leistungsfihigkeit
entstanden waren.

Dieser Gedanke war nicht erst in der um die Education Act von 1944
gefithrten Debatte aufgekommen, sondern findet sich, wenn auch auf
anders bezeichnete Schultypen bezogen, schon Jahrzehnte zuvor. So hatte
sich etwa die National Association of Labour Teachers bereits 1929 fiir
eine multilaterale Schule eingesetzt in der Erwartung, sie knnte ,,obviate
the necessity for selection by competitive examinations*?).

Die der psychologischen und soziologischen Forschung entstammenden
Argumente, welche in dieser Diskussion um die Einfiihrung der com-
prehensive school aufgegriffen wurden, konzentrieren sich — wie oben
dargestellt wurde — auf Fragen der Umwelt- bzw. Anlageabhingigkeit
der Intelligenz?), der Konstanz des IQ?®), des Zusammenhangs von Schul-
leistung und Sozialstatus?), besonders aber auf die Probleme der Mefige-
nauigkeit®). Dabei fithrte die Erkenntnis der Tatsache, daf} auf Grund
der genannten Faktoren bei der 11+ -Priifung Fehler unvermeidlich wa-
ren, zu der Folgerung, das Schulsystem durch Aufgabe der Dreiteilung,
die ohne Selektion irgendeiner Art undenkbar war, verindern zu miissen.

Damit aber tauchte die Frage auf, was an die Stelle des Bisherigen tre-
ten sollte. Sie lieB sich nur durch die Definition der Erziehungsziele der
neuen Schulform beantworten®), die wiederum von unmittelbarem Ein-
fluB auf die Differenzierungsweisen sein mufiten”).

1) National Association of Labour Teachers, 1929, p. 14.

2) Oben p. 31 f.

3) Oben p. 36 ff.

4) Oben p. 40ff.

5) Oben p. 50 ff.

8y Zu den Erziehungszielen der comprehensive school vgl. besonders King,
1962; MILLER, 1961, 17-33; Dienr, 1962.

7) Vgl. oben p.44f. und 46. Als Grundlage der Differenzierung blieb der
Satz der Educational Act 1944 mafigebend (Kap. 31, Teil 1, §8), in dem alle
Local Education Authorities aufgefordert werden, ,to afford for all pupils
opportunities for education offering such variety of instruction and training as
may be desirable in view of their different ages, abilities, and aptitudes®.
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Bedeutungsvoll fiir die organisatorische Gestaltung der comprehensive
schools war die Tatsache, dafl von Anfang an selbst von den Verfechtern
der Gesamtschulidee®) als Bezugspunkt und Kriterium fir die Glite der
comprehensive school die akademischen Erfolge der grammar school her-
angezogen wurden®). Das ist verstindlich: Eltern wollten ungern ein be-
wihrtes Schulsystem aufgeben zugunsten eines neuen, wenn dieses nicht
ebenfalls Resultate hervorbringen konnte, die sie gewohnt waren, fiir die
wichtigsten zu halten.®) Damit war von Beginn an deutlich, daf} die
akademisch-kognitiven Erziehungsziele der grammar school erhalten blie-
ben''); daf8 andere Ziele hinzukamen - etwa das einer verstirkten sozialen
Integration —, hat fiir die Form der innerschulischen Differenzierung nur
periphere Bedeutung erlangt.

Die unverinderte Betonung der akademisch-kognitiven Erziehungsziele
filhrte dazu, daff die gewohnten Formen der dufleren Differenzierung
ganz iiberwiegend beibehalten, ja zum Teil verstirkt angewandt wurden,
da man in den neuen Schulen mit einer wesentlich weniger homogenen
Population zu tun hatte als zuvor. Streaming und setting als gewohnte
Formen der innerschulischen Differenzierung wurden deshalb auch in die
comprehensive schools eingefiihrt, und zwar gewGhnlich schon von der

8) Z.B. R. PEDLEY.

9) Vgl. auch oben p. 18 f. und 44 ff. Ferner: THOMPSON, 1956, p. 11-12; vgl.
ferner unten Kap. 3.3.2,, p. 91, mit Anm. 3; London comprehensive schools 1966,
1967, p. 97 ff.; Times Ed. Suppl. vom 16. 6. 67, p. 2033.

10y Noch immer geben die Eltern durchweg, soweit es fiir ihre Kinder in
Frage kommt, als die Schule erster Wahl eine grammar school, nicht eine com-
prehensive school an. Einzige Ausnahme: Local Education Authority Coventry
(miindliche Mitteilung von Mr. Monks, N.F.E.R.). Vgl. auch Kazamias and
MassiavLas, 1965, 39; ELvin, 1965, 10 f. und 104; 1. A. A. M., Teaching in com-
prehensive schools, 1967, 10 f. Eltern, die im Bereich der Local Education Au-
thority Leicestershire wohnen, nehmen sogar einen Umzug in die Stadt Lei-
cester auf sich, um ihre Kinder in eine Schule des tripartite system schicken zu
kénnen und dem comprehensive system von Leicestershire zu entrinnen. (Miind-
liche Mitteilung eines Vertreters der Schulbehdrde von Leicestershire.)

11) Daf die Erhaltung des akademischen Standards als fundamentales Prinzip
angesehen wurde, geht beispielhaft aus dem London School Plan, London
County Council, 1947, 9, hervor. Wie sich dies Prinzip in einer einzelnen
Schule auswirkte, 1iflt sich etwa an der Kidbrooke School sehen. — Vgl. Grekn,
1956, 423 und 425. Auch in neuester Zeit scheint ein derartiger Vergleich zwi-
schen comprehensive school und grammar school noch immer zu den Selbstver-
standlichkeiten zu gehéren; vgl. z. B. ELvin in Times Ed. Suppl. vom 6. 10. 67,
707. Stimmen, die die Bewihrung der comprehensive school am Grad der Er-
filllung ihrer eigenen Erziehungsziele messen wollen, sind selten,
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ersten Klasse an.'?) Dabei wurden (und werden) die Schiiler unter Be-
riicksichtigung des angestrebten Abschlusses und ihrer Leistung und Lei-
stungsfahigkeit den verschiedenen Niveaugruppen zugeteilt mit der Be-
griindung, nur in vergleichsweise homogenen Gruppen sei es moglich, be-
stimmte Leistungshhen zu erreichen, die sich dann in den Abschlufl-

examina niederschlagen.®)

In shnlicher Weise also, wie oben'®) von einem backwash effect der
11+-Priifung auf die Unterrichtsorganisation und -gestaltung der Pri-
marschule zu berichten war, liflt sich feststellen, dafl wegen der am Ende
der Sekundarschulzeit bevorstehenden Abschluflexamina die Einfithrung
von Formen strikter duflerer Differenzierung auch in der comprehensive
school als notwendig empfunden wurde.

Daf Priifungen in England eines der wichtigsten Motive fiir Leistungs-
differenzierung darstellen, 1ifit sich auch daran erkennen, dafl mit der
Abschaffung der 11-+-Priifung in einigen Gegenden'®) nach kurzer Zeit
die traditionelle Einteilung der Kinder in Leistungsgruppen in einer
Reihe von junior schools aufhdrte zu existieren'®). Es wird spiter'”) da-
von zu berichten sein, dafl man in einzelnen comprehensive schools aller-
dings trotz der Tatsache, dafl mit einer Abschaffung der Abschlufipriifun-
gen im Sekundarschulwesen nicht zu rechnen ist, versucht, zumindest im
1. und 2. Schuljahr ohne Gruppierung nach Gesichtspunkten der Leistung
und Leistungsfihigkeit auszukommen.

12y Vgl. z. B. West, 1956, 211: ,New entrants are carefully graded to avoid
any wide variation of talent in any of the forms.“ Vgl. auch Green, 1956,
424 f. In neueren Verdffentlichungen driickt man sich gewdhnlich vorsichtiger
aus; auch haben andere Formen der Differenzierung in den letzten Jahren an
Bedeutung gewonnen, vgl. unten Kap. 3.2.1.

13) Selbst die Labour-Partei wehrt sich gegen die konservative Behauptung,
die grofle in den comprehensive schools vertretene Begabungsspanne miisse sich
leistungshemmend auswirken, mit dem Argument: ,Da die Kinder gleichen
Alters nicht in gleichen Klassen unterrichtet, sondern je nach Fihigkeit in Grup-
pen eingeteilt werden, ist dieses Argument nicht stichhaltig.” Vgl. Jenkins, 1959,
97: zitiert nach ScuurtzE, 1960, 22. Vgl. auch New Statesman vom 10.9. 65,
p.358: ,...a parent will announce that his son is in the A-stream as proudly
as, in the past, that his son was in the grammar school.“

14y p 451,
15y Z.B. in Leicestershire. Vgl. Stmon, 1965 b,

18) Simon spricht in diesem Zusammenhang von einem ,liberating effect®, den
die Einfithrung der comprehensive school wegen der manchmal damit einher-
gehenden Abschaffung der Auslesepriifung auf die junior schools gehabt hat.

17y Vgl. unten Abschnitt 3.5.
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3.1.1. Zur Datengewinnung

Da es keine abgeschlossene, reprisentative Untersuchung iiber die com-
prehensive schools gibt'), muflte das Material, das diesem Teil der Arbeit
zugrunde liegt, aus recht heterogenen Quellen gewonnen werden. Wie ein-
gangs®) erwihnt, kamen dafiir neben der allgemeineren Literatur Mono-
graphien iiber einzelne Schulen sowie Statistiken unterschiedlicher Pro-
venienz in Frage. In diesem Material sucht man allerdings fast immer
vergeblich nach detaillierten Beschreibungen von Differenzierungsformen
und -verfahren, so dafl eigenen Beobachtungen eine besondere Bedeutung
zukam.

Durch die Vermittlung des British Council war es mdglich, zu Beginn
des Schuljahres 1967/68 in den wichtigsten Institutionen, die sich mit der
Erforschung oder der Planung von comprehensive schools befassen, mit
Hilfe von umfangreichen, halbstandardisierten Interviews Daten zu er-
heben und spezielle Fragen zu diskutieren.®)

Auflerdem wurde eine Reihe von comprehensive schools besichtigt, die
von der National Foundation for Educational Research unter dem Ge-
sichtspunkt ausgesucht worden waren, daf} sie ein breites Spektrum ver-
schiedener Differenzierungsweisen reprisentieren.*) Bei den Schulbesuchen
stellten sich die Schulleiter sowie zahlreiche Heads of Departments und
Lehrer fiir Interviews zur Verfiigung.

1y Die Darstellung der 1.Phase der Untersuchung iiber comprehensive edu-
cation in England, die die N. F. E. R. durchfihrt, war bei Abschlufl des Manu-
skripts noch nicht greifbar. Da ein vorliufiger Bericht dariiber vorliegt (Monks,
1967) und Gespriche mit Mr. Monks und Mr. ROBERTSON stattfanden (vgl.
unten, Anm. 3), diirften wichtige Ergebnisse der 1.Phase dieser Studie in die
vorliegende Arbeit eingegangen sein.

2) Oben p.23.

3) Im einzelnen handelte es sich dabei um folgende Personen und Institu-
tionen:

1. National Foundation for Educational Research in England and Wales: T. G.
Monks, Senior Research Officer, Comprehensive Education Research; T.S.
RoBerTsoN, Research Officer, Comprehensive Education Research; H.R.
RusserrL, Research Officer, Test Services.

2. Department of Education and Science: M. W. PrircHarp, H. M. Staff
Inspector of Secondary Education, London.

3. Comprehensive Schools Committee: M. ARMSTRONG, Chairman. Nuffield
Project on Resources for Learning, London.

4. Local Education Authorities: D. T. SMmrrs, Secondary Schools Adviser, Lei-
cestershire; R. B. Pike, Education Office, Leicester; Mr. OweN, Inspector of
Schools, Walsall, Staffordshire; Mr. COoTTERELL, Inspector of Schools, Walsall,
Staffordshire; Dr. J. Durrey, Chief Inspector of Schools, Bristol.

4) Die Namen der Schulen und ihrer Leiter:

A. Stonehill High School, Birstall, Leicestershire. Headmaster: Mr. S. GayLon.

B. Longslade Grammar School, Birstall, Leicestershire. Headmaster: Mr. E. A.
FincHh.
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Obwohl in einzelnen Fillen wegen der Aktualitidt und der emotionalen
Belastung, unter der Fragen der comprehensive school seit Jahren disku-
tiert werden, Widerstinde zu {iberwinden waren, bevor Auskiinfte {iber
bestimmte Detailprobleme, besonders iiber die entscheidenden Ziffern zur
Durchlissigkeit innerhalb einer comprehensive school, gewonnen werden
konnten, besteht im ganzen kein Grund, an den von den befragten Per-
sonen mitgeteilten Ergebnissen zu zweifeln, zumal zentrale Punkte meist
mit mehreren Personen in derselben Schule diskutiert wurden, damit zu-
fillige Irrtiimer moglichst ausgeschlossen waren. Da iiber Fragen der
Differenzierung und Durchlissigkeit in comprehensive schools Forschungs-
ergebnisse kaum vorliegen, konnten einzelne, wesentliche Daten nur mit
den entsprechenden Informationen der Studie iiber die comprehensive
schools, die von der National Foundation for Educational Research
durchgefiihrt wird, verglichen werden. Dabei lief} sich eine gute Uberein-
stimmung der Zahlen und der sich in ihnen widerspiegelnden Tendenzen
feststellen.

Wenn auch die durch eigene Beobachtungen gewonnenen Ergebnisse
Reprisentativitit nicht beanspruchen kdnnen, diirfen doch die Vorteile
der verwendeten Untersuchungsmethoden nicht unterschitzt werden. Da
weder das Ministerium noch die Local Education Authorities direkten
Einfluf auf die Gestaltung des Unterrichts haben, sondern alle wesent-
lichen Entscheidungsbefugnisse beim Schulleiter und dem einzelnen Lehrer
liegen, konnen sich selbst organisatorisch identische Schulen im Hinblick
auf wesentliche, férderungsrelevante Faktoren unterscheiden. Deshalb
konnen durch genauere Inspektion einzelner Schulen Einsichten gewon-
nen werden, die im allgemeinen ein Survey nicht zu ermitteln vermag.
Hinzu kommt, daf sich die Differenzierungsprobleme, die sich in diesen
Schulen zeigten, stark dhneln; liest man die aktuellen Berichte und Kri-
tiken der Fachorgane®), so scheinen sie auch in den meisten anderen Schu-

. Kibworth High School, Kibworth Beauchamp, Leicestershire. Headmaster:
Mr. C, J. HETHERINGTON.
. T. P. Riley School, Walsall. Headmaster: Mr. B. BIRCHMORE.
. Sir William Collins Secondary Boys School, London N. W. 1. Headmaster:
Mr. EDMONDSON.
. Walworth Comprehensive School, London S. E. 1. Headmaster: Mr. P. M. A.
Brown.
. Monks Park School, Bristol 7. Headmaster: Mr. H. S. WrALEY.
. Bedminster Downs School, Bedminster Down, Bristol, Headmaster: Mr.
H. W. StMmons.
1. Oadby Brocks Hill Junior School, Leicestershire. Headmaster: Mr. JAMEsON.
Die zuletzt genannte Schule wurde wegen ihrer besonders progressiven Metho-
den innerer Differenzierung besichtigt.

TO O wm o mg 0

5} Z.B. FORUM, Comprehensive Education, Times Educational Supplement.
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len aufzutreten; die Losungsansitze, von denen zu berichten sein wird,
werden ebenfalls allenthalben diskutiert.

3.1.2. Zur Definition der comprebensive school

Da sich die comprehensive schools') in ihrer Struktur stark voneinander
unterscheiden und auflerdem der Begriff comprehensive school verschieden
gebraucht wird, soll zunichst der Versuch einer groben Systematisierung
referiert werden. Die Griinde fiir die Uneinheitlichkeit sind teils histo-
rischer Natur?), teils auf 6rtliche Gegebenheiten zuriickzufiihren. In den
meisten Fillen konnte man nicht etwa neue Schulen bauen und ihnen
einen neuen Namen geben, sondern man mufite auf die bestehenden
Verhiltnisse Riicksicht nehmen, wobei man sich oft scheute, Schulnamen
aufzugeben, die einen guten Klang hatten, so dafl gelegentlich compre-
hensive schools den Namen eines Schultyps des tripartite system tragen.®)
Eine gewisse Vereinheitlichung und Sprachregelung wurde durch das
Circular 10/65 des Department of Education and Science vom 12.7.1965%)
erzielt, in dem den Local Education Authorities zur Auflage gemacht
wurde, binnen Jahresfrist Pline zur Reorganisation des Schulwesens vor-
zulegen. In dieser Verfiigung wurden sechs Hauptformen unterschieden.
Diese Einteilung erhielt eine gewisse Verbindlichkeit dadurch, dafl sich
die Pline der Local Education Authorities darauf bezogen. Auch der
erste Bericht der National Foundation for Educational Research iiber das
Projekt ,Comprehensive Schools Research™®) verweist auf die Einteilung
des Circulars 10/65%); ebenso die Verdffentlichung iiber den Stand der
Entwicklung vom Oktober 19677).
Die 6 Hauptformen sind die folgenden®):
»1. Die Gesamtschule i.e. S. (;the orthodox comprehensive school) fiir
das Alter von 11 bis 18.
2. Ein Zweistufensystem, in welchem alle Schiiler mit dem 11. Lebens-
jahr in eine ,junior comprehensive school’ iiberwechseln und alle im

1y Als ,comprehensive gelten ,all schools ... making a substantial effort to
cater for virtually the whole ability range®. Vgl. Monks, 1967.

2) Dieser Punkt ist in der Arbeit HENEGHANS, 1950, abgehandelt worden.
Dort wird auch das umfangreiche Material zur Entstehung der Gesamtschulidee
ausgebreitet und sorgfiltig diskutiert. Vgl. auch Dieny, 1962, 42 .

3) Interessanterweise sind zum iiberwiegenden Teil dabei Namen von gram-
mar schools erhalten geblieben. Vgl. Monks, 1967, p. 2, Table 1. Vgl. auch die
Namen der oben aufgefiihrten comprehensive schools.

4) Ein erster Versuch bereits im Circular 144 (1947).

5) Monks, 1967.

) p.3-4.

7y Comprehensive Schools Committee, Comprehensive reorganization in Bri-
tain. Survey, 1967-68.

8) In der Paraphrase Chiouts, 1967, 172/3. Vgl. Circular 10/65, p. 1 und 2.
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13. oder 14.Lebensjahr weitergehen in eine ,senior comprehensive
school.

3. Ein Zweistufensystem, in welchem alle Schiiler nach der Grundschule
in eine junior comprehensive school iibergehen, aber im Alter von 13
oder 14 ein Teil der Schiiler in eine senior school weitergeht, der
Rest aber in der gleichen Schule verbleibt. Dabei gibt es zwei Vari-
anten: Die comprehensive school, in die alle Schiiler nach der Grund-
schule eintreten, sieht keine Kurse vor, die in eine Abschluf8priifung
einmiinden; sie behilt ihre Schiiler bis zum 15. Lebensjahr; die andere,
welche ,G.C.E.- und C.S.E.-Kurse* durchfiihrt, behilt ihre Schiiler
bis zum 16. Lebensjahr und ermutigt sie im gegebenen Fall zum
Ubergang in die Abschluffklassen der senior school.

4. Ein Zweistufensystem, in welchem alle Schiiler nach der Grundschule
in eine junior comprehensive school iibergehen. Im Alter von 13 oder
14 haben dann alle Schiiler die Wahl zwischen einer senior school,
welche fiir diejenigen, die iiber das Schulpflichtalter hinaus zu blei-
ben gedenken, gedacht ist, und einer senior school fiir diejenigen, die
nach Erfiillung der Schulpflicht abgehen.

5. Comprehensive schools fiir das Alter von 11 bis 16, welche mit
Oberstufeneinrichtungen verbunden sind, die iiber das 16. Lebens-
jahr hinausgehen (,sixth form colleges for pupils over 16°).

6. Ein System von Ubergangsschulen (,middle schools‘), welche Grund-
schule und Sekundarstufe iiberbriicken. In diesem System gehen
Schiiler aus der Grundschule im Alter von 8 oder 9 in eine com-
prehensive school fiir das 8.-12. oder 9.—13. Lebensjahr. Von dieser
middle school gehen sie dann iiber in eine comprehensive school fiir
das 12. (13.)-18. Lebensjahr.“

Weitere Formen scheinen sich im Laufe der Entwicklung herauszu-
bilden.?)

Die Unterschiede zwischen den Formen der comprehensive schools be-
ziehen sich vorwiegend auf hohere Klassen- und Altersstufen, so dafl sie

9) Vgl. die Unterscheidung von Typ ¢ und e bei Monks, 1967, 3, sowie die
weitere Differenzierung des Typs 5 in Times Ed. Suppl, 6.10.67, 710. Vgl.
ferner etwa das three-tier system, Times Ed. Suppl., 4. 8. 67; auch den Vorschlag
eines Ubergangs mit 13+ Jahren, Times Ed. Suppl., 23. 6. 67, 2069.

Die von den Local Education Authorities eingereichten Pline verteilen sich

auf die 6 Typen wie folgt: No plan Plan
Typ: 1 2 3 4 5 6 submitted returned
Zahl

LEAs: 89 27 22 1 63 34 35 18

Vgl. Times Ed. Suppl. 6. 10.67, 710. Vgl. ferner: Compr. Schools Committee,
Compr. reorgan. in Britain, 1967, 4 f.
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fiir die vorliegende Arbeit nur von nebengeordneter Bedeutung sind.
Uber die Arbeit der middle school (Typ 6) einen Uberblick zu gewinnen,
war unter den gegebenen Umstinden nicht mdglich.')

3.2. Formen und Verfahren der Differenzierung
in comprehensive schools

3.2.1. Differenzierungsformen

Abgesehen von vereinzelten Versuchen, die sich im allgemeinen auf die
Anfangsklasse beschrinken?), werden die Schiiler der comprehensive
schools in Leistungsgruppen eingeteilt. Da die Schiiler ebenso wie im tra-
ditionellen Sekundarschulsystem gewohnlich gemeinsam mit ihrer Alters-
gruppe von einer Klassenstufe zur anderen aufsteigen und Sitzenbleiben
unbekannt ist, mufl auf andere Weise dafiir gesorgt werden, dafl die er-
wiinschte Leistungshomogenisierung der Klassen zustande kommt.

Man bedient sich dabei vorzugsweise des streaming und setting. Beim
streaming werden die Schiiler in homogene Gruppen eingeteilt, die in
allen oder fast allen Schulfichern in derselben Zusammensetzung unter-
richtet werden; beim setting gruppiert man die Schiiler gemif} ihrem fach-
spezifischen Niveau, so dafl die Klassenzusammensetzung bei jedem Fach
anders aussehen kann.

In zunehmendem Mafle trifft man auch eine Kombination der beiden
Prinzipien an: Zunichst teilt man die Eingangspopulation in wenige als
»bands“ oder ,blocks* bezeichnete Niveaugruppen ein. Innerhalb jedes
band werden die Schiiler dann verschiedenen sets zugewiesen, die mdg-
lichst gleichzeitig unterrichtet werden, so dafl der Ubergang eines Schiilers
von einem set zu einem anderen ohne stundenplantechnische Schwierig-
keiten vollzogen werden kann?).

Wenngleich von nicht wenigen Lehrern im informellen Gesprich eine
Zuordnung bestimmter bands oder streams zu einem Schultyp herkémm-
licher Art getroffen wurde®), fand sich keine*) Schule, in der eine solche
Klassifizierung in der Bezeichnung — etwa als ,academic track® — in Er-
scheinung getreten wire. Oft wird von den Schulen versucht, sowohl die

10y Uber den Stand der Diskussion iiber die middle school informiert BENN,
1967, p. 98 L.

1) Vgl. unten Abschnitt 3.5.

2) Ein Beispiel: Bei einer Eingangspopulation von 270 Schillern wiirde man
3 ,broad bands“ zu je 90 Schiilern nach Mafigabe ihrer Zeugnisse o. 4. bilden.
Innerhalb jedes band wiirde man dann pro Fach 3 sets bilden, wobei die Schiiler
wiederum nach ihrem fachspezifischen Leistungsstand einem der sets zugewiesen
wiirden. Vgl. auch London comprehensive schools 1966, 1967, 58.

3) Indem etwa die Schiiler des band A als ,grammar pupils, die des band
B und C als ,modern pupils® bezeichnet werden. Vgl. auch West, 1956, 209.

4) Vgl. aber I. A, A. M,, Teaching in comprehensive schools, 1967, 58 f.
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Tatsache, daf} gruppiert wird®), als auch das Prinzip, nach dem gruppiert
wurde, vor Schiilern und Eltern zu verheimlichen, indem ein Name oder
ein Wort die Buchstaben zur Bezeichnung der Leistungsgruppen liefert®).

Im folgenden soll eine Ubersicht iiber die in comprehensive schools ver-
wendeten Differenzierungsformen gegeben werden. Da es iiber diesen
Punkt keine reprisentative Untersuchung gibt, ist die Darstellung wieder
auf die oben") angefithrten Quellen angewiesen.

Zunichst ist es von Bedeutung zu priifen, in welchen Organisations-
formen die Eingangspopulation der comprehensive schools in der junior
school unterrichtet worden ist. Da iiber diese Frage eine neue, reprisen-
tative Studie vorliegt®), lassen sich verlifiliche Aussagen dariiber machen.

Die Erhebungen ergaben, daff nahezu 70 % der Schiiler in junior
schools unterrichtet wurden, die eine Form leistungshomogener Gruppie-
rung benutzten.®) Die Mehrzahl aller zu einer Sekundarschule iiber-
gehenden Kinder ist also gewohnt, von den ersten Jahren der junior school
an in homogenen Gruppen zu arbeiten. Sie bringen daher beim Ubergang
auch — z. T, mit standardisierten Verfahren gewonnene — Intelligenz- und
Leistungsmefldaten mit, auf Grund derer sie in der junior school den
Gruppen zugewiesen worden waren.')

In der Studie werden 5 Differenzierungsformen unterschieden™):

1. homogeneous streaming,

2. non streaming,

3. vertical streaming,

4. grouping according to age,

5. ,traditional standard“.

Eine 6. Gruppe von Schulen benutzte andere Gruppierungsformen, die
nicht niher spezifiziert wurden, teilweise jedoch einer Form homogener
Gruppierung zuzurechnen waren.'?)

In den comprehensive schools lieflen sich von diesen Formen nur die
beiden ersten wiederfinden; dafiir war setting weit verbreitet. Auflerdem
lieR sich die Kombination von streaming und setting®) hiufig beobachten.

5) Streaming ,heavily disguised“: Compr. Ed., 5, 1967, p. 7. Vgl. auch Simon,
1953, 12.

6) Vgl. z. B. Compr. Ed., 5, 1967, 7.

7y Vgl. p. 23 und 74 ff. Ferner YounG and ArMsTRONG, 1965, 3.

8) Barxer Lunn, 1967.

9) p.7. Aus Table 3,p.9, geht hervor, dafl einige Schulen als non-streamed
bezeichnet wurden, auch wenn dort die letzte Jahrgangsstufe in streams einge-
teilt wurde. Rechnet man diese Schulen der Gruppe der differenzierenden Schu-
len hinzu, ergibt sich ein noch etwas hoherer Prozentsatz.

10y Cf, Barker Lunn, p. 6.

11y Cf. BArkER LUNN, p.7.

12) Cf. Barker LunN, p.7, Anm. 3.
13) Vgl. oben p.78.
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Ein Beispiel fiir eine verbreitete Organisationsform einer comprehen-
sive school sieht etwa folgendermaflen aus™:

Die Eingangspopulation von etwa 250 Schiilern wird in 8 streams nach
Mafigabe von Testergebnissen und Zensuren der junior school eingeteilt.
In diesen 8 streams lassen sich 5 Niveaustufen unterscheiden: streams 1
und 2; 3 und 4; 5 und 6; 7; 8. Dabei gilt, jedenfalls intern, stream 1 und
2 als ,akademisch®, 3 bis 6 als ,modern® (zwischen 3, 4 und 5, 6 besteht
ein weiterer Unterschied hinsichtlich des intendierten Sekundarschulab-
schlusses), 7 als ,semi backward® und 8 als ,backward*.

Im zweiten Jahr werden zusitzlich sets fiir die Ficher Mathematik und
Franzosisch eingefithrt. Diese Formen werden im 3. Jahr beibehalten.

Im 4. Jahr, nach welchem die Schulpflicht endet, wird eine groflere
Zahl von Wahlfichern angeboten, innerhalb derer streng nach Leistungs-
niveau durch sets unterschieden wird. Die Pflichtficher werden in Klassen
unterrichtet, die entsprechend der ,general ability® und den Leistungen in
der Muttersprache homogen zusammengesetzt sind.

Vom 5. Jahr an bleibt diese Form im Prinzip bestehen; die erstrebten
Abschliisse bilden jedoch zunehmend die Basis fiir die Differenzierung.

Allgemein kann gesagt werden, daf} alle comprehensive schools vom
Beginn des 4. Jahres an ihre Schiiler in nahezu allen Fichern, also auch
den jetzt hinzukommenden Wahlfichern, streng differenzieren.’®) Grund
dafiir sind die herannahenden Abschlufipriifungen — C.S.E., G.C.E.-O-
und A-level —, auf die eine spezielle Vorbereitung in homogenen Grup-
pen fiir notwendig gehalten wird. Die Uberzeugung einiger Schulleiter
und Heads of Departments, alle oder einzelne Ficher in leistungshetero-
genen Klassen effektiv lehren zu konnen, wird deshalb nur in den Jahr-
gangsstufen 1 bis 3%€) in die Realitit umgesetzt.

14y T. P. Riley School, Walsall.

15) Eine — scheinbare — Ausnahme bilden die ,high schools® in Leicestershire,
die oft gerade im 4. Jahr eine homogene Gruppierung vermeiden. Das liegt dar-
an, dafl dort nach dem 3. Jahr die Schiiler mit héherem Schulziel auf die upper
school iiberwechseln, in der high school also eine stark ausgelesene und damit in
sich vergleichsweise homogene Population zuriickbleibt, die leichter in unstreamed
forms unterrichtet werden kann.

16y Einzig bekanntes Gegenbeispiel: die Vauxhall Manor Comprehensive
School in London, deren Schiilerinnen allerdings aus einem sozial sehr homoge-
nen Einzugsbereich (Arbeitergegend) kommen (Mitteilung von Mr. ARMSTRONG).
Die Daten, die in dem Bericht ,London comprehensive schools 1966%, 1967,
p- 126 und sonst, mitgeteilt werden, deuten ebenfalls darauf hin, dafl diese
Schule eine unverhiltnismiflig geringe Proportion von Schiilerinnen mit hoher
Intelligenz aufnimmt. Interessendifferenzierung (Wahlficher) gibt es dort na-
tiirlich auch von der 4. Jahrgangsstufe an. Vgl. auch Compr. Ed., 4, 1966, 16.
Vgl. ferner unten Teil 3.5.
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Neben den erwihnten Formen, bei denen leicht zu erkennen ist, daf}
die Leistungsfihigkeit und Leistung der Schiiler das Differenzierungskri-
terium darstellt, findet sich in comprehensive schools noch eine weitere,
subtile Methode, die Begabteren getrennt von den weniger Begabten zu
unterrichten. Der iiberwiegende Teil des Stundenplans besteht in den Jah-
ren 1 bis 3 aus Fichern, die fiir alle Schiiler verbindlich sind.*") Hinzu
kommen wenige Wahlmdglichkeiten. Wie die Studie der National Foun-
dation for Educational Research gezeigt hat'®), verteilen sich die Schiiler
nun aber nicht unabhingig von ihrer Intelligenz auf die Unterrichts-
ficher, sondern es lassen sich Ficher herausldsen, die schon im 1. Jahr ein
deutliches Ubergewicht an intelligenten Schiilern aufweisen. Solche Ficher
sind Latin, German, physics, chemistry, English economic history, British
constitution, Greek, applied mathematics, pure and applied mathematics
und physics with chemistry. Andererseits wird der Unterricht in agricul-
tural science and rural biology — ebenfalls bereits im 1. Jahr — vorwiegend
von durchschnittlichen und unterdurchschnittlichen Schiilern besucht. Es
muf hinzugefiigt werden, dafl hchstens /s der befragten comprehensive
schools solche selektiven Ficher anbieten'®), doch darf diese Gruppie-
rungsform nicht {ibersehen werden, zumal zu vermuten ist, dafl sich — wie
man es etwa in den USA beobachtet hat*) — in der Wah! der anspruchs-
volleren und weiterfithrenden Ficher auf Grund des differenziellen Bil-
dungswillens und der tradierten Hierarchie der Ficher eine ihnliche Auf-
spaltung nach sozialer Schicht ergibt, wie im dreigeteilten System zu be-
obachten ist**). Durch diesen Mechanismus kann die Ficherwahl zu einer
verhiillten Form der Auslese werden.

Wenn man versucht, aus den Ergebnissen der Beobachtungen und Inter-
views??) und der vorliegenden Literatur®®) die Hiufigkeit der in com-
prehensive schools gebriuchlichen Differenzierungsformen grob abzuschit-
zen, ergibt sich folgendes Bild:

17y Dieser sogenannte ,general course® enthilt gewdhnlich die Ficher Eng-
lish, mathematics, science, history, geography, physical education, religious edu-
cation, art, music, drama, handicraft (housecraft).

18) Monks, 1967, p. 6/7.

19) A.a.O,, p.7, Table 3.

20y Kazamias and Massiaras, 1965, 44; vgl. dazu auch Kani, in: Havsey,
FLoup, ANpERSON, 1963, 349.

21y Vgl. hierzu auch I. A, A. M., Teaching in Compr. schools, 1967, 65 und 69.

22) Vgl. oben, p.74ff. Darin enthalten: eine Ubersicht iiber simtliche Lei-
cestershire-Schulen, in denen unstreaming durchgefithrt wird.

28) Z.B. London comprehensive schools 1966, 1967. p. 57 {., 63; Monographien
iiber einzelne comprehensive schools; Berichte aus Comprehensive Education,
Forum, Times Educational Supplement; Non-streaming in the comprehensive
school, C.S.C. and Forum day conference 1966; usw.
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Jahr streaming bands, blodks unstreaming
a b c d e
ohne mit in Kombina- | ohne weitere
sets sets tion mit an- | Leistungs-
deren Diffe- | differen-
renzierungs- zierung
formen
1 25 % 10 % 43 % 15 % 7 %
2 20 % 20 % 53 % 5% 2%
3 15 % 25 % 54 % 5% 1%

In der Tabelle sind nur die ersten drei Jahre dargestellt, da, wie er-
wihnt, vom 4. Jahr an die herannahenden Examina durchgingig zu ei-
nem rigiden Differenzierungssystem fithren.2) Zu den bereits beschriebe-
nen Hauptformen der Differenzierung ist in Spalte e eine neue Kategorie
getreten, die weiter unten®) niher erliutert wird: Dort sind diejenigen
Schulen erfaflt, die versuchen, alle Ficher in heterogen zusammengesetzten
Klassen zu unterrichten.

Da iiber die Erprobung neuer, experimenteller Unterrichtsformen am
ehesten Informationen zu erhalten waren®®), stehen die verldflichsten
Angaben in Spalte e. Keinesfalls stellen die angegebenen Prozentzahlen in
dieser Spalte eine Unterschitzung, allenfalls eine leichte Uberschitzung
dar.?”) Da diese Spalte von besonderer Bedeutung ist — sie zeigt die Pro-
portion derjenigen Schulen, die als einzige bewuflt auf duflere Differen-
zierung verzichten, wenn man einmal von der auch dort iiblichen®®)
Absonderung der remedial groups absieht —, kann die Ungenauigkeit der
iibrigen Schitzungen eher in Kauf genommen werden.

Die Ursachen fiir die Ungenauigkeit der Angaben in den Spalten a bis
d liegen allerdings nur teilweise in der Unvollstindigkeit der Erhebung;

24) Eine Ausnahme bildet das 4. Jahr in den Leicestershire high schools, in
denen lediglich die Schiiler verbleiben, die nicht auf eine upper school iiber-
gegangen sind.

25) In Teil 3.5.

28) Neue Versuche werden am raschesten publiziert. Auflerdem sorgen das
Comprehensive Schools Committee und die Zeitschrift Forum dafiir, dafl Kon-
takte zwischen den Schulen, die dhnliche Unterrichtsversuche durchfithren, rasch
hergestellt werden, besonders im Hinblick auf die non-streaming Experimente.

Die von mir besuchten Schulen waren in dieser Hinsicht stets gut {iber Parallel-
versuche in den anderen Schulen unterrichtet.

27y Vgl. z. B. p. 83 die Anmerkung 29.
28y Vgl. aber London comprehensive schools 1966, 1967, p. 62/63.
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hinzu kommt eine gewisse Unschirfe der Terminologie, die von den Schu-
len bei der Beschreibung ihres Differenzierungssystems verwandt wird??).

Als verliflich kann dagegen der Trend bezeichnet werden, der von
Jahr 1 Giber Jahr 2 nach Jahr 3 hin zu erkennen ist. Hier ist deutlich zu
sehen, dafl mit aufsteigender Jahrgangsstufe die fachspezifische Differen-
zierung (setting) zunimmt — ein Befund, der in den meisten Interviews
auch ausdriicklich formuliert wurde. Gleichzeitig wird der Anteil fach-
iibergreifender Differenzierungsformen ebenso wie der Unterricht in hete-
rogenen Gruppen seltener. Die im 4. Jahr auf der Grundlage der grdfle-
ren Zahl von Wahlfichern weiter zunchmende fachspezifische Differenzie-
rung ist damit bereits vorbereitet.

Die oben, p. 82, angefiihrte Tabelle wurde auf Grund von Daten zu-
sammengestellt, die aus den Jahren 1966/67 stammen. Dabei lief sich be-
reits eine Reihe kleinerer Verinderungen im Jahr 1967 gegeniiber dem
Vorjahr®®) bemerken. Versucht man, die Entwicklung iiber eine grofere
Zahl von Jahren zu rekonstruieren®), so ist festzustellen, dafl die For-
men einer ficheriibergreifenden Feindifferenzierung®®) zuriicktreten zu-
gunsten einer Einteilung der Schiiler in wenige grofle Gruppen®®), die
ebenfalls nach dem Kriterium der Leistung und/oder Leistungsfihigkeit®)
zusammengestellt werden und in zunehmender Hiufigkeit mit fachspe-
zifischer Leistungsdifferenzierung (sets) schon vom 1. Jahr an einher-
gehen®).

Neben dieser allgemeinen Entwicklungstendenz lassen sich zwei wei-
tere, allmihlich grofier werdende Gruppen von Schulen unterscheiden. In

29) Ein krasses Beispiel: Eine comprehensive school bezeichnet ihr Verfahren
als ,unstreaming®, erliutert aber dann:
Istyear: 3 ,carelessly® streamed A groups
4 quite unstreamed B groups
1 remedial group
2nd year: 5 A groups
4 B groups
1 remedial group.
Gleichzeitig werden sets in English und mathematics durchgefiihrt (Leicester-
shire).
Diese Schule wurde nicht der Spalte e zugerechnet.
30y Besonders: versuchsweise Einfilhrung von non-streaming in einzelnen oder
sogar allen Fichern im 1. Jahr; etwas hohere Prozentsitze 1967.
31y Quellen: iltere Monographien {iber comprehensive schools; Berichte der
Direktoren der comprehensive schools; Interviews; verstreute Aussagen in der
allgemeinen Literatur.
32) fine streaming®.
33) bands oder blocks.
34) Vgl. dazu die interessanten Ausfithrungen in: Compr. Ed. 5,1967,p. 7 f.
35) Ausnahme: London comprehensive schools 1966, 1967, p. 57.
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der einen beschrinkt man sich ganz auf die Verwendung von sets, ohne
zuvor bands oder streams zu bilden, Da sich dabei das setting nicht auf
simtliche Ficher erstrecken muff, werden in einzelnen, meist den weniger
»akademischen® Fichern leistungsheterogene Gruppen unterrichtet. Dane-
ben wichst die Zahl derjenigen Schulen, in denen Versuche mit unstream-
ing bei einer grofleren Zahl von Fichern — gerade auch den ,akademi-
schen® — angestellt werden. Die beiden zuletzt dargestellten Entwick-
lungstrends sind allerdings noch immer nur in einer verschwindenden
Minderzahl von Schulen zu beobachten.

Die Griinde fiir die beschriebene Entwicklung sind auflerordentlich
schwer festzustellen. Ergebnisse empirischer Erforschung der Vor- und
Nachteile verschiedener Differenzierungsformen bildeten sicher nicht die
Grundlage der Verinderungen; in England fehlen systematische Unter-
suchungen dieser Fragestellung®). Dagegen spricht manches dafiir, daff
der beschriebene Trend Folge des langsamen Vordringens eines kom-
plexeren Intelligenzbegriffes ist, in welchem der ,allgemeinen® Intelli-
genz (g), von der man annimmt, daf} sie in den Schulfichern zu durch-
gingig guten oder durchgingig schlechten Leistungen fithrt, weniger Ge-
wicht beigemessen wird als einer gréfleren Zahl von Intelligenzfaktoren,
die als Erklirungsprinzip dafiir herangezogen werden konnen, dafl die
Korrelationen zwischen den Leistungen in verschiedenen Fichern oft rela-
tiv niedrig ausfallen. Die Korrespondenz der unterschiedlichen Intelli-
genzmodelle mit verschiedenen Differenzierungssystemen ist jedenfalls
offenkundig und zumindest in der Ara des Hadow Reports nachweis-
bar.?)

Formen innerer Differenzierung, also etwa Kleingruppenarbeit und
Individualunterricht, werden nach Auskunft des vorliegenden Materials
nur auflerordentlich selten und stets in Verbindung mit non-streaming-
Versuchen verwendet. Angesichts der Tatsache, daff selbst in primary
schools solche Unterrichtsformen nur spirlich vorkommen®®), ist das auch
nicht weiter verwunderlich. Bemerkenswert ist die Feststellung BARKER
Lunns, dafl die innere Differenzierung selbst in unstreamed schools recht
rigide Formen annehmen kann, indem nimlich stabile Gruppen gebildet

'36) Uber Vor- und Nachteile des setting gibt es auch auflerhalb Englands
keine brauchbaren Untersuchungen; iiber die Forschungslage auf diesem Sektor
vgl. unten Teil 3.4; ferner YaTEs, 1966, 64. THouLEss hat darauf hingewiesen,
dafl die Befiirwortung des tripartite system und des streaming ebenfalls ohne
vorhergehende Forschung erfolgte, vgl. THouLEss, 1966, p.187/8. Trotz des
fehlenden Nachweises der Uberlegenheit der einen oder anderen Differenzierungs-
form haben Lehrer im allgemeinen ausgeprigte Vorlieben, vgl. z.B. DaNisLs,
1961, und Barker Lunn, 1967, p. 56/57.

37) Vgl. z. B. oben p. 24 f.; VErNON, 1957, Kap. III.
38) Vgl. Barker Lunn, 1967, 27 f.
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werden, die sogar gelegentlich iiber verschiedene Ficher hin in gleicher
Zusammensetzung beibehalten werden®®); hiufiger allerdings wird eine
Art intra-class setting verwendet*). An solchen Befunden wird deutlich,
dafl sich selbst hinter dem FEtikett ,unstreaming“ eindeutige Leistungs-
gruppierungen verbergen kinnen.!)

Unter den wenigen comprehensive schools, von denen berichtet wird
oder in denen beobachtet wurde, daf sie klassenintern differenzieren, ist
jedoch kein Fall bekanntgeworden, in dem die oben geschilderte Art ver-
schleierter Formen des streaming oder setting Verwendung fand. Ebenso-
wenig konnte in der Diskussion um die Vor- und Nachteile bestimmter
Gruppierungsformen die Absicht entdeckt werden, der inneren Differen-
zierung eine Alibifunktion zuzuspielen, die leicht darin hitte bestehen
kénnen, dafl man diese Form als Losung der Durchlissigkeits- und Zu-
weisungsprobleme bezeichnete, um dann an den bestechenden Verhiltnis-
sen nichts weiter dndern zu brauchen.

3.2.2. Differenzierungsverfabren

In den meisten comprehensive schools werden die Schiiler, wie oben ge-
zeigt wurde, vom 1. Jahr an nach Leistungsfihigkeit und/oder Leistung
gruppiert, und es taucht die Frage auf, mit Hilfe welcher Daten und Be-
urteilungsverfahtren die Einteilung vorgenommen wird. Dabei soll unter-
schieden werden zwischen den Verfahren, die bei der Differenzierung am
Beginn des 1. Sekundarschuljahres verwandt werden, und denen, die die
Grundlage fiir Transferentscheidungen im Laufe der weiteren Schulzeit
bilden.?)

Der aufnehmenden Schule stehen zunichst die Grundschuldaten jedes
einzelnen Kindes zur Verfiigung. Diese bestehen gewohnlich aus Fach-
leistungszensuren, nicht selten auch aus Ergebnissen standardisierter In-
telligenz- und Schulleistungstests, die wihrend der Grundschulzeit gege-
ben wurden?), aus einer Empfehlung der abgebenden Schule fiir einen

39) Also sozusagen streams innerhalb der Klasse. Vgl. Barker Lunn, 1967,
27, Table 21 a, Spalte 2, Zeile a.

40y A.a.O., Spalte 2, Zeile b.

41y Zur Ilustration vgl. das bei PostLeTHWAITE, 1967, 106, wiedergegebene
Zitat: , Ah, yes, I have no streaming in my school; in this class X, for example,
there are pupils of very different ability, an absolutely heterogeneous group:
the bright ones are over there on the right hand side, the not so bright in the
middle, and the poor ones on the left.”

1) Auf die Darstellung der Verfahrensweisen der einzelnen Schulen soll im
folgenden verzichtet werden, soweit nicht erwihnenswerte Abweichungen vom
Ublichen festgestellt wurden, damit eine gewisse Ubersichtlichkeit gewahrt bleibt.

2) Vgl. z. B. die Befunde von Barker Lunn, 1967, 12 ff. (Hiufigkeit der ver-
wendeten Verfahren, aufgeschliisselt fiir die verschiedenen Differenzierungs-
formen).
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bestimmten Sekundarschultyp des derzeit dominierenden tripartite system
und den Ergebnissen der 11+ -Priifung®).

Auflerdem besteht die Moglichkeit, dafl die Sekundarschule eigene Exa-
mina vor oder nach Beginn des 1. Jahres durchfiihrt, um weitere Infor-
mationen {iber die Schiiler zu erhalten.?)

Bei den Schulbesuchen®) stellte sich heraus, daf} einige Schulen auf die
Verwendung der Elementarschuldaten verzichten, selbst wenn sie schon
im 1. Jahr differenzieren. Dabei wird die Einteilung der Schiiler nicht
unmittelbar zu Schuljahrsbeginn, sondern meistens erst nach einer dia-
gnostischen Periode von einigen Wochen mit Hilfe der Lehrerurteile, in
einem Falle auch zweier Schulleistungstests, vorgenommen.

Von den Schulen, die die Daten der Grundschule heranzogen, wurde
vorzugsweise auf die Ergebnisse von Intelligenztests, soweit diese in den
junior schools administriert worden waren, zuriickgegriffen.’) Etwas sel-
tener verlie man sich auf die Zensuren der abgebenden Schule oder auf
das Gesamtergebnis der 11---Priifung.”) Spezielle Tests vor dem Schul-
wechsel wurden nur von einer comprehensive school durchgefiihrt.

Im ganzen lif3t sich sagen, dafl in den Fillen, wo Ergebnisse standardi-
sierter Tests vorliegen — diese gehdren, wie in Teil 2 dargestellt wurde,
zu den verliflichsten Pridiktoren kiinftiger Schulleistung —, diese meist
bei den ersten Zuweisungsentscheidungen Beriicksichtigung finden.8) Das
gilt bis zu einem gewissen Grad auch fiir die Fille, in denen die Zen-
suren der Elementarschule die Grundlage bilden, da Testergebnisse beim
Zustandekommen der Noten eine Rolle spielen kdnnen.

Angesichts der Tatsache, dafl nach den Befunden von Barker Lunn
die Verwendung standardisierter Tests nicht die Regel ist, vielmehr in

3) Die Variation zwischen den Local Education Authorities ist wiederum
recht grof}, vgl. oben Teil 2, p. 27 {. Fiir London vgl. auch Beastey, 1966.

4) Vgl. z. B. London compr. schools 1966, 1967, p. 58.

5) Aus den Berichten iiber andere comprehensive schools lassen sich dhnliche
Befunde gewinnen.

6) Das gilt auch von derjenigen Schule, die auf Grund des IQ ,planned mixed
ability groups® zusammenstellte, statt nach der sonst iiblichen Methode der
Zufallsauswahl (etwa nach alphabetischer Reihenfolge) die Schiiler zu unstreamed
forms zu gruppieren.

7} Vgl. oben Teil 2, p. 27, und sonst.

8) In der ILEA, die in den die comprehensive schools betreffenden Fragen eine
Sonderstellung einnimmt, ist dieser Fall am hiufigsten anzutreffen, da allen
comprehensive schools das ,Primary School Profile“ jedes Sdhiilers, in dem IQ
und Leistungsbeurteilungen verzeichnet sind, zur Verfiigung steht. Es steht den
Schulen jedoch frei, diese Daten simtlich, teilweise oder gar nicht zu beriick-
sichtigen. Eine der in London besuchten Schulen teilte die Schiiler nur nach dem
im Primary School Profile angegebenen IQ in Gruppen ein, liefl jedoch die
sonstigen Informationen aufler acht. Cf. hierzu Beasiey, 1966, und London
comprehensive schools 1966, 1967, p. 24, 57 f., und sonst.
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erstaunlichem Mafle das Lehrerurteil die Grundlage der Differenzierung
in junior schools bildet, ist festzustellen, daf} nur fiir eine begrenzte Zahl
von Schiilern, die auf die comprehensive school i{ibergehen, verliflliche
Daten fiir eine Gruppierung vorliegen, auf die unmittelbar zuriickge-
griffen werden konnte. Auch ist zu vermuten, dafl diejenigen comprehen-
sive schools, die sich auf die Informationen der junior school stiitzen, nicht
unberiicksichtigt lassen, welchen stream ein Schiiler dort besucht hat. Die
streams jedoch werden ebenfalls vorwiegend nach Mafigabe des Lehrer-
urteils zusammengestellt; einmal gebildete streams verdndern sich in ihrer
Zusammensetzung bis zum Ende der junior school nicht wesentlich.?)

Dem verfiigbaren Material lifit sich demnach mit einiger Sicherheit
entnehmen, daf} die Mehrzahl der Zuweisungsentscheidungen zu Beginn
des 1. Sekundarschuljahres auf der Grundlage von Daten erfolgt, die
nicht als optimal in bezug auf Verlafilichkeit und Giiltigkeit bezeichnet
werden kénnen.1%)

Betrachtet man nun die Verfahren, die nach der anfinglichen Gruppie-
rung am Beginn des ersten Jahres in den comprehensive schools verwen-
det werden, um sets, streams oder bands neu einzurichten oder um fest-
zustellen, welche Schiiler in einen hdheren oder niedrigeren Leistungskurs
transferiert werden sollen, so zeigt sich, dal mit Ausnahme weniger
Schulen'') das Lehrerurteil die Basis fiir die Zuweisung der Schiiler bildet
und standardisierte Verfahren, besonders Intelligenztests, nicht herange-
zogen werden. In einem Einzelfall wurden informelle Tests, deren Nor-
men an der jeweiligen Altersgruppe dieser Schule gewonnen wurden, ver-
wendet.'?)

Ergebnisse priziser Verfahren — Intelligenztests, Schulleistungstests,
auch rating scales zur Erfassung von Personlichkeitsmerkmalen und so-
ziometrische Instrumente — wurden in einer anderen Schule!®) herange-
zogen, allerdings nicht zum Zwecke der Differenzierung der Schiiler fiir
den Unterricht, sondern als Grundlage einer individuellen Schiilerbera-
tung — wenn man von den soziometrischen Daten absieht, die bei der Zu-
sammenstellung der unstreamed forms fiir die beiden ersten Jahre benutzt

wurden%).

9) Barker LUnN, 1967, 14.

10y Vgl. oben, Teil 2, p. 66 ff.

11) Vorwiegend in London.

12) Solche Verfahren sind im allgemeinen verlifilicher als das auf eine Klasse
bezogene Lehrerurteil, kdnnen allerdings nicht die Qualitit von Tests erreichen,
die an einer groflen Stichprobe geeicht wurden.

13y Kibworth High School.

14y Vgl. C. J. HETHERINGTON, A guide to Kibworth High School, maschinen-
schriftl. Umdruck, August 1967, p. 1. Vgl. zu dieser Schule auflerdem Compr.
Ed. 9, 1968, 16 f.; Forum, 8, 1966, 3, p. 86-88.
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Die Griinde fiir diesen Verzicht auf verliflliche Informationen iiber den
Schiiler, die ohne Schwierigkeiten gewonnen werden kdnnten, liegen ver-
mutlich in einer gewissen Testmiidigkeit und Testaversion, die sich im
Laufe der Diskussion iiber und dem Umgang mit der 11+-Priifung ent-
widkelt haben. Eine solche Einstellung diirfte bei Lehrern und Leitern von
comprehensive schools deshalb besonders verbreitet sein, weil die Funk-
tionen und Ziele dieser Schulart in mancher Hinsicht geradezu als Ge-
gensatz zum herkdmmlichen Schul- und Auslesesystem konzipiert wurden.
Es ist anzunehmen, dafl Schulleiter und Lehrer, die sich mit diesen Zielen
identifizieren™®), nicht zugleich ein Instrumentarium akzeptieren konnen,
das zu Selektionszwecken entwickelt und verwendet wurde. Dafl prizise
Daten von jedem Schiiler gerade umgekehrt den comprehensive schools
helfen konnten, thre Aufgaben besser und leichter zu erfiillen, wird spi-
ter zu diskutieren sein.

Eine weitere Form der Gruppierung in den comprehensive schools ist
die nach Wahlfichern®), die zunichst in geringerem Umfange, vom
4. Jahr an jedoch in zunehmendem Mafe auftritt. Nach welchen Kriterien
hierbei die Einteilung vorgenommen wird, ist an Hand der dieser Arbeit
zugrunde liegenden Materialien kaum auszumachen. Man sollte meinen,
daBl der Wunsch des Schiilers oder seiner Eltern bei der Wahl den Aus-
schlag gibt, doch wurde von kompetenter Seite'”) die Vermutung ausge-
sprochen, dafl auch hier das Lehrerurteil das grofite Gewicht hat.

Die im Bewufltsein der Bedeutung der Motivation fiir die Leistung
erhobene Forderung, die Schiiler sich nicht nur nach Berufswunsch, son-
dern auch nach anderen Kriterien den Gruppen selbst zuordnen zu las-
sen'®), ist vollends unrealisiert geblieben®).

Bei den beiden zuletzt erwidhnten Vorschligen miissen jedoch auch
Gruppierungsverfahren Verwendung finden, deren Validitit nicht unge-

15) Das wird bei den Schulleitern, aber auch bei einer gréfleren Zahl von
Lehrern in den comprehensive schools angenommen werden konnen. Allerdings
ist zu vermuten, dafl es auch in den comprehensive schools Lehrer gibt, die eine
positive Einstellung zu einer selektiven Schule haben; vgl. die entsprechenden
Befunde in primary schools bei Barker Lunn, 1967, 61 {.; vgl. unten p: 114 f.

18y Vgl. oben p. 81.

17y MicHAEL ARMSTRONG im Interview.

18) Vgl. PARTRIDGE, 1966; vgl. auch ELviN, 1965, 62: ,What we now under-
stand, however — and this is new — is that demand to enter is itself one factor
in suitability to do so.“ Der Autor bezieht sich an dieser Stelle zwar auf
Universititsstudenten, nimmt jedoch Zhnliche Zusammenhinge auch fiir das
Schulalter an, vgl. z.B. p. 125, Vgl. hierzu z. B. RusseLL, in: NoiLL and Nott,
1962, 509 1.

19) In der oben p.87 erwihnten Kibworth High School werden Freund-
schaftsbeziehungen zwischen Schiilern bei der Einteilung in Klassen berticksich-
tigt; allerdings gibt es in dieser Schule keine Leistungsgruppierung.
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priift vorausgesetzt werden kann; nichts deutet darauf hin, dafl bisher in
England Versuche unternommen wurden, auch nur ein Validierungskri-
terium zu definieren, so daff die Befiirwortung oder Ablehnung dieser
Formen lediglich auf Grund subjektiver Uberzeugung erfolgen kann.

Allerdings stellen sich einer empirischen Uberpriifung der Validitdt
solcher Verfahren erhebliche Schwierigkeiten®) in den Weg, die hier nur
angedeutet werden kdnnen. Bei der Mehrzahl der Schiiler, besonders aber
bei denen, die aus wenig anregenden Elternhduser kommen, wird man
beispielsweise nicht voraussetzen diirfen, dafl sinnvolle Wahlen getroffen
werden, da die Bereiche, zwischen denen zu wihlen ist, weitgehend fremd
sein diirften und die Konsequenzen einer Wahl auf Grund mangelhafter
Information kaum bekannt sein werden.

Bei der Selbsteinstufung der Schiiler in verschiedene Niveaugruppen
stellt sich einerseits ebenfalls das Problem, die Implikationen der Ent-
scheidung vorherzusehen®!), zum anderen werden in die Einstufung Per-
sonlichkeitsfaktoren eingehen, die unabhingig von der Leistungsfihigkeit
der Schiiler sind, so dafl am Ende eine Gruppe zustande kommen kann,
die nach ganz anderen Kriterien als den intendierten zusammengesetzt ist.

Damit die Selbsteinstufung nicht von vornherein zu ungewollten und
wenig sinnvollen Ergebnissen fiihrt, miifite deshalb eine intensive Bera-
tung erfolgen, in der jeder Schiiler Informationen iiber Schullaufbahn,
Abschliisse und Berufe, nicht weniger aber auch {iber sich selbst, etwa die
Struktur seiner Leistungsfihigkeit, die Differenz zwischen Anspruchs-
niveau und Fihigkeit usw. erhilt, damit seine Wah! weniger von zufilli-
gen oder unbekannten Einfllissen abhingt. Auflerdem wire die Frage zu
priifen, ob einer Fachwahl nicht eine Periode vorangehen miifite, in der
die Schiiler mit den zur Wahl stehenden Bereichen und ihren Fragestel-
lungen vertraut gemacht werden.

Fiir keine dieser Fragen gibt es bisher in England gesicherte Antwor-
ten. Guidance und counselling sind wegen der traditionellen ,pastoral
care® durch die Lehrer kaum entwickelt; auch {iber Nutzen oder Schaden
der pastoral care existieren keine Untersuchungen.??)

Uberblickt man die gebriuchlichen, auf den vorangehenden Seiten be-
schriebenen Differenzierungsverfahren, zeigt sich ein deutlicher Trend
zum Verzicht auf standardisierte, objektive und verlifiliche Techniken,
wie sie etwa den Kern der 11+-Priifung bildeten und bilden. Es handelt
sich dabei nicht um eine nur innerhalb der comprehensive schools beob-

20y Darauf haben u.a. CroNsacH und Greser hingewiesen, vgl. CronBacH
and GLESER, 1965, 9, 130-132, 159-160. Vgl. im iibrigen auch GronLUND, 1965,
331 1.

21y Z.B. in bezug auf kiinftige Berechtigungen.

22} Vgl. hierzu The Schools Council, 1967. Ferner: Woopy, 1968.
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achtbare Erscheinung?): Seit durch das Circular 10/65 den Local Edu-
cation Authorities zur Auflage gemacht wurde, comprehensive schools
einzufiihren, und seit es als Zeichen progressiver Bildungspolitik gilt, ,to
abolish the eleven plus“, haben zahlreiche Behdrden sich fiir eine In-
terimslosung entschieden, in der der Zeitpunkt der Verteilung der Schiiler
auf die verschiedenen Sekundarschulen um 2 Jahre aufgeschoben wird und
die Zuweisung auf Grund einer ,guided parental choice* erfolgt. Dabei
werden gewdhnlich die Eltern der Schiiler vor dem Ubergang zur Sekun-
darschule zu einer Besprechung geladen, in der sie ihre Schulwahl duflern.
Auf der Grundlage der Primarschulzeugnisse, der Eignungsbeurteilung
durch den Lehrer und, soweit vorhanden, von Testergebnissen, wird dann
den Eltern geraten, ihr Kind in einen bestimmten Schultyp zu geben. Im
Konfliktfall werden jedoch keine zusitzlichen Tests administriert, selbst
wenn die vorliegenden Daten keinerlei Testergebnisse enthalten.

Auch bei der guided parental choice, die in zahlreichen Local Edu-
cation Authorities an die Stelle der 114--Priifung getreten ist, zeigt sich
also die vom Standpunkt des Diagnostikers aus als ungiinstig zu bezeich-
nende Neigung, die nachweisbar reliableren Verfahren in den Hinter-
grund treten zu lassen, obwohl damit ein erheblicher Verlust an Infor-
mation verbunden ist und die Gefahr einer stirker vom Sozialstatus der
Kinder abhingigen Gruppierung®) wiichst.

Aufs Ganze gesehen haben demnach zugleich mit der Einfiihrung der
comprehensive schools diejenigen Differenzierungsverfahren, die zu einer
wesentlichen Erhohung der Fehlerquoten fiihren miissen, an Bedeutung
gewonnen.

3.3. Die Bewidhrung des Differenzierungssystems
der comprehensive schools

3.3.1. Methodische Probleme der Bewihrungskontrolle

Mit der Einfiihrung eines neuen Schultyps erhebt sich gewdhnlich die
Frage, ob dieser gegeniiber dem bestehenden Schulsystem eine Verbesse-
rung darstellt. Diese Frage 148t sich nur unter auflerordentlich grofien
Schwierigkeiten einer Losung niherbringen.?)

Zunichst wird man fiir den dazu erforderlichen Vergleich iiberpriifen
miissen, ob die Erziehungsziele der verglichenen Systeme iibereinstim-

23) Vgl. schon oben Teil 2, p. 70.

24) Vgl. die oben in Teil 2, p. 34, Anm. 14, erwihnte Untersuchung FLoups;
ferner zu dem ganzen Komplex der guided parental choice z. B. Compr. Ed. 2,
1966, 9; Compr. Ed. 5, 1967, 17; Compr. Reorgan. in Britain, Survey 1967/68,
p. 10 f.; Comprehensive Education, Survey No. 1, 1966/67, p. 10.

1) Vgl. hierzu z. B, EtzI0NI, 1964.
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men. Ist diese Voraussetzung nicht in allen Bereichen gegeben, wird man
sich auf diejenigen beschrinken miissen, in denen die notwendige Kon-
gruenz besteht.

Selbst wenn es gelungen ist, diese Bedingungen zu erfiillen, wire ein
Vergleich von Untersuchungsergebnissen aber insofern problematisch, als
auch unterschiedliche Gewichte, die den einzelnen Zielen beigemessen
werden konnen, Beriicksichtigung finden miifiten.

Diese und weitere?) methodische Schwierigkeiten lassen sich nur durch
den Verzicht auf einen Systemvergleich umgehen. Freilich bleibt dann
auch die aufgeworfene Frage unbeantwortet.

Vor allem bei Vorliegen systemspezifischer Ziele, unter Umstinden
aber auch zur Losung der sich aus der unterschiedlichen Rangfolge von
Zielen ergebenden Probleme, bietet sich dann die Moglichkeit einer
systemimmanenten Bewahrungskontrolle, durch die festgestellt wird, ob
ein Schultyp seine eigenen Ziele erreicht. Ein solcher Ansatz entgeht der
Gefahr eines moglicherweise unfairen Vergleichs und gestattet es, Aus-
sagen auch iiber solche Schulen zu machen, die nicht nur zur Abhilfe von
Schwichen der anderen Schulform konzipiert wurden, sondern unabhin-
gig neue Ziele verfolgen. Die Schwierigkeit besteht nun jedoch darin,
andere als nur subjektive Kriterien zu finden, um beurteilen zu kénnen,
bis zu welchem Grad ein Ziel erreicht wurde.

Wenn man {iberpriifen mdchte, inwieweit sich das Differenzierungs-
system der comprehensive school bew#hrt hat, wird man zuerst die Frage
stellen miissen, ob ein Vergleich mit dem traditionellen Schulsystem tiber-
haupt sinnvoll ist. Dazu miifite festgestellt werden, wozu in den com-
prehensive schools differenziert wird und ob in diesem Bereich iiberein-
stimmende Erziehungsziele auszumachen sind.

Geht man diesen beiden Fragen nach, so zeigt sich einerseits®), dafl die
Argumente fiir die Verwendung der oben beschriebenen Differenzierungs-
formen in den comprehensive schools vorwiegend schulleistungsbezogen
sind, dafl also die Gruppierung der Schiiller zum Zwecke der Forderung
kognitiver Leistungen erfolgt. Ohne durchgingiges streaming und setting
wiirde man nicht erwarten, hinreichend qualifizierte Schiilerleistungen
hervorzubringen.

Andererseits stimmen aber auch die leistungsrelevanten Erziehungs-
ziele des tripartite system und der comprehensive school weitgehend
{iberein?); insofern von den Befiirwortern der comprehensive school kein
Zweifel daran gelassen worden ist, dafl die neue Schule in bezug auf die
Leistung nicht zuriickstehen, unter Umstinden sogar bessere Ergebnisse

2) Vgl. weiter unten in diesem Kapitel.
8) Vgl. schon oben p. 72 f.; vgl. auch Compr. Ed. 5, 1967, 6 {.
4) Vgl. oben p.72 ff. und p. 44 ff.
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bei einem Teil der Schiiler erreichen soll, ist sogar ein Vergleich der
Systeme angezielt.®)

Ein wichtiges Kriterium, an dem die Bewshrung des Differenzierungs-
systems der comprehensive school {iberpriift werden konnte, ist also die
Schiilerleistung; und ein Vergleich der Schultypen in diesem Bereich kann
wegen der Ubereinstimmung der leistungsrelevanten Erziehungsziele als
moglich angesehen werden. Es muf} freilich hinzugefiigt werden, dafl es
schwierig ist zu ermitteln, ob diesem Ziel in den verschiedenen Schul-
typen die gleiche Bedeutung beigemessen wird.

Selbst in einem Bereich, der — wie die Schulleistung — mit den in Eng-
land verfiigbaren Instrumenten recht gut gemessen werden konnte, er-
geben sich bei einem Vergleich zwischen den Schultypen jedoch weitere
Methodenprobleme, da ein stringentes Untersuchungsdesign, in dem die
Schule — und nicht der Schiiler ~ die Untersuchungseinheit wire®) und
Zufallsstichproben der zu vergleichenden Schulen jedes Typs gezogen
werden miifiten, aus praktischen Erwigungen so gut wie ausgeschlossen
ist.

Nicht unproblematisch ist auch der mit Schulleistung in engem Zusam-
menhang stehende Bewihrungsindex des sogenannten ,yield“: Wenn man
fragt, wie weit jedes System seine Schiiler bringt, und versucht, ein kombi-
niertes Maf} fiir den Prozentsatz einer Altersgruppe, der ein bestimmtes
Leistungsniveau erreicht, zu finden, st6ft man auf bislang noch nicht voll-
stindig geloste Schwierigkeiten, die allerdings hier nicht diskutiert zu
werden brauchen.?)

Angesichts der Schwierigkeiten, die Bewihrung des Differenzierungs-
systems der comprehensive school mit Hilfe eines Leistungsvergleichs zu
{iberpriifen, stellt sich die Frage, ob es nicht andere, besser zugingliche
Kriterien gibt, an denen sich ablesen liflt, ob mit der Differenzierung
verbundene Erwartungen sich erfiillt haben.

Zweifellos wire hier hauptsichlich das Problem der Flexibilitit der
neuen Organisationsform anzusprechen, war doch die Moglichkeit, sich der
Entwicklung des einzelnen Schiilers in hohem Mafle anpassen zu kénnen,
als eines der wichtigsten Charakteristika der comprehensive schools hin-
gestellt worden.®) :

5) Auch ist ein Fall bekannt, in dem das Weiterbestehen einer comprehensive
school davon abhingig gemacht wurde, dafl dort eine hinreichende Quantitit
an Abschluflpriifungen erzielt wurde. Andernfalls sollten die alten, selektiven
Schulformen wieder eingefiihrt werden. Vgl. Non-streaming in comprehensive
schools, 1966, p. 33.

6) Vgl. WiLEY and Bock, 1967. Zu den Methodenproblemen, die hier nur
angedeutet werden kdnnen, vgl. ferner z. B. CameseLL and STANLEY, 1963.

7) Vgl. PoSTLETHWAITE, 1967, 16 und 78 ff.

8) Vgl. z. B. London comprehensive schools 1966, 1967, p. 18.
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Hierzu miiflte vor allem festgestellt werden, in welcher Weise und in
welchem Ausmaf die Durchlissigkeit zwischen den Leistungsgruppen ge-
wihrleistet ist. Im Unterschied zu dem oben geforderten Vergleich der
verschiedenen Schultypen geht es hier mehr um die Beurteilung des Diffe-
renzierungssystems der comprehensive school nach deren eigenen Mafi-
staben, wenngleich auch in diesem Bereich ein Systemvergleich zusitzliche
Informationen liefern kdnnte, da ja auch Durchlissigkeit zwischen den
Schultypen des tripartite system erwartet wird.

Beim Systemvergleich wire dann zu fragen, ob die Durchlissigkeit der
comprehensive school hher als die zwischen den Schultypen des tripartite
system ist; bei der systemimmanenten Bewihrungskontrolle miifite dage-
gen {iberpriift werden, ob in den comprehensive schools ein akzeptables
Ausmafl an Flexibilitat erreicht wurde. Dabei stellt sich sofort das oben,
p. 91, angedeutete Kriterienproblem, das sich etwa in die Frage, wie
flexibel eine comprehensive school denn zu sein habe, kleiden liefle. Es
wird unten in Kapitel 3.3.3. gezeigt werden, dafl sich hier ein Kriterium
finden 148¢, das mehr als nur subjektive Verbindlichkeit besitzt.

Wieweit die comprehensive school in der Lage ist, ihre Anspriiche einer
sozialen Integration der Schiiler in die Tat umzusetzen, wire eine weitere
Frage, deren Beantwortung etwas iiber die Bewihrung dieser Schulart
aussagen wiirde. Da dies Problem jedoch nur mittelbar mit Leistungs-
differenzierung zusammenhingt®), soll es hier nur kurz diskutiert wer-
den'?),

Die beiden oben beschriebenen Untersuchungsansitze — der Vergleich
der Systeme und die Uberpriifung der Frage, ob die comprehensive
school ihre eigenen Ziele verwirklicht — gehen davon aus, dafl die com-

9} Vgl. auch oben, p.72.

10y Nach der vorliegenden Literatur und den eigenen Beobachtungen zu
urteilen, wird in den comprehensive schools kaum etwas aktiv dafiir getan, die
»social unity® zu férdern. Vielmehr hat man den Eindrudk, als wiirde allein von
dem Umstand, daf sich in den comprehensive schools Kinder aus allen sozialen
Schichten treffen, erhofft, daf vorhandene Barrieren abgebaut werden und
soziale Integration erreicht wird. Angesichts des Befundes, dafl sogar innerhalb
von Schulklassen sich vergleichsweise statushomogene Gruppen zu bilden pflegen
(vgl. z. B. Rovrsr, 1967, 76 ff.; Rorrr und WINKLER, 1967, 44-58. Als ein Bei-
spiel dafiir, dafl die Gruppenbildung innerhalb einer Klasse den Kindern selbst
tiberlassen bleibt, vgl. Non-streaming in compr. schools, 1966, 45), muf} aller-
dings bezweifelt werden, ob auf diesem Gebiet Fortschritte erzielt werden
kénnen. In der Studie der National Foundation for Educational Research wird
versucht, auch diese Frage einer Losung niher zu bringen. Vgl. hierzu die in
dieselbe Richtung weisenden Befunde RupBerGS, mitgeteilt bei YaTes, 1966, 66.
Andererseits gibt es auch optimistischere Berichte, vgl. London compr. schools
1966, 1967, 47. Vgl. im iibrigen zum Problem der sozialen Homogenitit von
Leistungsgruppen unten Teil 3.3.3.
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prehensive schools selbst sich nicht wesentlich voneinander unterscheiden.
Diese Voraussetzung ist jedoch nur teilweise gegeben. Wie oben darge-
stellt wurde, gibt es hinsichtlich der Differenzierungsformen zumindest
eine wichtige Variante: Schulen nimlich, die die geldufigen, leistungs-
bezogenen Gruppierungsformen erst etwa im 3. Jahr einfithren, zuvor
aber mit unstreamed forms arbeiten'!),

Zur Beantwortung der Frage, inwieweit das Differenzierungssystem
der comprehensive school sich bewihrt hat, miifite demnach auch ein
Vergleich von Varianten bestehender comprehensive schools durchgefiihrt
werden; andernfalls konnten unter Umstinden effektive Ansitze zur
Losung der Differenzierungsproblematik unerkannt bleiben.

Jeder einzelne der geschilderten Untersuchungsansitze erfordert einen
auflerordentlich hohen Aufwand fiir Planung und Durchfiihrung. Es ver-
steht sich von selbst, dafl mit dem fiir diese Arbeit erhobenen Material
sich nur Teilfragen beantworten lassen. Einschligige britische Untersu-
chungen liegen bisher nicht vor, wenn man von einzelnen Datenerhebun-
gen zu den Schulabschliissen einiger comprehensive schools absieht, die
allerdings schwer interpretierbar sind, da sie methodisch nicht hinreichend
abgesichert sind. In der Studie der National Foundation for Educational
Research wird weder ein Systemvergleich durchgefithrt noch die Frage
nach der systemimmanenten Bewidhrung gestellt. Untersuchungsergebnisse
iiber die Effektivitit der comprehensive school in bezug auf ihre eigenen
Ziele oder Daten aus einem Variantenvergleich sind bisher auch sonst
nicht verfiigbar,

3.3.2. Leistungsnivean

Die Daten, auf die sich Aussagen iiber das Leistungsniveau der compre-
hensive schools stiitzen konnen, betreffen vor allem Abschlufexamina
und Dauer des Schulbesuchs. Wie oben bereits angedeutet wurde, stofit
die Interpretation solcher Indizes auf erhebliche Schwierigkeiten'), so
daB es als besonders bedauerlich angesehen werden mufi, dafl keine repri-
sentativen und umfassenden Leistungsurteile aus den Jahren vor den
Schluflexamina vorliegen, die in einer Querschnitts- oder gar Lings-
schnittuntersuchung gewonnen wutrden?).

11) Niheres zu diesem Punkt in Kap. 3.5.

1) Vgl. oben p.91f. und auch schon Teil 2, p. 48 ff.

2) Eine Ausnahme bildet die Sonderstudie (PipGEON, 1967), die fiir England
aus den Daten eines internationalen Leistungsvergleichs (Husin, 1967) und
einigen Folgeuntersuchungen erstellt wurde. Leider beschrinkt sich diese Unter-
suchung auf das Fach Mathematik. Da diese Untersuchung jedoch die einzige ist,
die hohen methodischen Anspriichen geniigt, soll auf relevante Befunde an ge-
eigneter Stelle hingewiesen werden.
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Vor allen anderen hat sich RosiN PepLEY bemiiht, Material iiber Ab-
schluflexamina der englischen Sekundarschulen zu sammeln und Ver-
gleiche zwischen den Schultypen anzustellen. Dazu bedurfte es eigener
Erhebungen: Die Zahlen, die das Department of Education and Science
in seinen Statistics of Education verdflentlicht, sind, wie Pedley mit
Recht ausfithrt®), dazu ungeeignet. Dabei erzielen die comprehensive
schools regelmiflig eine niedrigere Abschlufiquote als der nationale Durch-
schnitt der Sekundarschulen, jedoch wird nicht beriicksichtigt, dal auch
solche comprehensive schools mitgezihlt sind, die erst kurze Zeit vorher
eingerichtet wurden und deshalb noch keine hoheren Jahrgangsstufen
fithren. Pedley beschrinkte sich auf die G.C.E.-Ergebnisse, da dies das
einzige Examen sei, das einen objektiven Vergleich zulasse.%)

Von den Daten, die Pedley beibringt, sei eine Tabelle®) herausgegrif-
fen, die jiingeren Datums ist und stellvertretend fiir das iibrige Material®)
stehen kann:

1962163 G.C.E’O’level passes G.C.E’A’level passes
1 or more 5 or more 1 or more 2 or more

All maintained (LEA)

schools in England

and Wales 26 13 6.8 5.3

24 early

comprehensive schools

(3.610 leavers) 32 16 10.0 7.5

Bestandene Abschluflexamina, in Prozent der Altersgruppe

In dieser Tabelle sind die Zahlen in der oberen Zeile verlifilich, da sie
aus der Statistik des Department of Education and Science stammen und
Ergebnis einer Gesamterhebung sind. Die damit verglichenen comprehen-
sive schools wurden in der Zeit zwischen 1945 und 1955 gegriindet, stehen
in nur unerheblichem Ausmafl”) mit selektiven Schulen in Konkurrenz

3) PepLEy, 19663, p. 95.

4) A.a.0., p. 104. Dafl auch das G.C.E. in dieser Beziehung erheblichen Ein-
schrinkungen unterworfen ist, wurde oben in Teil 2, p. 49 f., bereits erwihnt.

5) A.a. 0., p.96. ‘

%) Vgl. z.B. Compr. Ed. 5, 1967, p.6{., wo auf einen Artikel PepLEYS im
Observer vom Januar 1965 zuriickverwiesen wird; ferner die Tabelle in Socialist
Educational Association, Guide to comprehensive education, London, 1966, p. 16;
die interessanten Daten aus London compr. schools 1966, 1967, lassen keinen
Vergleich zu; auflerdem gibt es Zahlen zu einzelnen Schulen, die hier aber nicht
weiterhelfen.

7) Maximal 5 % ,creaming®. Vgl. dazu weiter unten.
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und liegen vorwiegend in lindlichen Bezirken. Von den angeschriebenen
Schulen antworteten 80 %; aus diesen wurde eine Auswahl getroffen.?)

Zum Vergleich untauglich sind solche Daten aus vielen Griinden. Selbst
wenn G.C.E.-Abschliisse ohne Finschrinkungen addiert werden konn-
ten®), miiflten Zufallsstichproben von Schulen aus den verglichenen Popu-
lationen gezogen werden; erst deren Daten diirften zueinander in Bezie-
hung gesetzt werden®). Zumindest jedoch miifiten andere schulleistungs-
relevante Variablen kontrolliert werden, beispielsweise also gesichert sein,
daf die Schiiler in bezug auf Intelligenz, Motivation, Sozialstatus usw.
derselben Population entstammen; dafl der Unterricht von Lehrern er-
teilt wird, die sich hinsichtlich Engagement, Lehrmethoden usw. nicht
krafl voneinander unterscheiden, und vieles andere mehr. Jede einzelne
dieser unkontrollierten Variablen fiir sich kdnnte schon die Ursache fiir
Unterschiede von Abschlufiquoten sein, und es mangelt nicht an Hinwei-
sen dafiir, dafl in der Tat weit groflere als nur organisatorische Unter-
schiede zwischen den Schulen bestehen. )

Ein weiterer gravierender Stdrfaktor, der ebenfalls fiir sich allein einen
Vergleich der Tabellenwerte verbietet, ist die mangelhafte Kontrolle des
sogenannten ,creaming®. Damit ist gemeint, daf} die Eingangspopulation
der comprehensive schools in der Regel nicht reprisentativ fiir das Ein-
zugsgebiet ist, sondern wegen der in demselben Gebiet lokalisierten Schu-
len des tripartite system bereits einen Selektionsprozefl hinter sich hat.
Da dieser Vorgang nicht nur fiir die Interpretation der Leistungsdaten,

8) A.a. 0., p. 9.

9) Es wird hier z. B. nicht beachtet, in welchen Fichern die Priifungen abgelegt
wurden.

10y Vgl. schon oben p. 92.

11y Um bei demselben Autor zu bleiben: Von einer im Zusammenhang mit
vorteilhaften Abschlufquoten beschriebenen Schule sagt Peprey (19662, p.72):
»Es nimmt daher nicht wunder, daff in neun Jahren nicht weniger als elf
Mitglieder des Kollegiums andernorts Schulleiter geworden sind. Manches
spricht dafiir, dafl hervorragende Schiilerleistungen durch besonders qualifizierte,
innovations- und experimentierfreudige Lehrer hervorgebracht werden. (Vgl.
z.B. auch: Non-streaming in compr. schools, 1966, 35. PinGeoN, 1967, 195 ff.,
zeigt, dafl zwischen den Schultypen Unterschiede hinsichtlich der Qualifikationen
der dort unterrichtenden Lehrer bestehen.) In der 3. Auflage des Buches fehlt
diese Bemerkung. Zum Hawthorne-Effekt vgl. auch MiLLer, 1961, 30; ScrIvEN,
1967.

Leider geht aus der oben angefiihrten Tabelle nicht hervor, welche Schiiler sich
den Abschluflpriifungen unterziehen: Gehdren die ,false positives* (vgl. oben
p.56f) der 11+-Pritfung zu den erfolgreichen Schiiletn der comprehensive
schools? Werden in den comprehensive schools die ,grammar-pupils“ ebenso
gefrdert wie in den grammar schools?
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sondern auch fiir die Arbeit der comprehensive schools im ganzen von
grofler Bedeutung ist, soll er hier etwas ausfiihrlicher betrachtet werden.

In nahezu allen Local Education Authorities gibt es &ffentliche und
private®) Schulen, die vorwiegend fiir {iberdurchschnittlich begabte Schii-
ler eingerichtet sind. Gewdhnlich wird dort die Auswahl unter den An-
meldungen nach Mafigabe der 114 -Priifung, der Grundschulzeugnisse
oder auch einer anderen Mafinahme, z. B. der ,guided parental choice*!?),
getroffen.

Leistungsstarke und intelligente Schiiler werden demnach zu einem
variierenden Prozentsatz den comprehensive schools vorenthalten. Die
Zahlen sind zwar nicht immer verfiighar oder werden nur widerstrebend
mitgeteilt; im Durchschnitt diirfren jedoch etwa 10 % eines Jahrgangs
betroffen sein,'¥)

Fiir den Vergleich der Abschlufiquoten der Schultypen bedeutet dieses
Faktum, dafl zwei in einem wesentlichen Punkte verschiedene Popula-
tionen zueinander in Bezichung gesetzt werden.'®)

Nun konnte man meinen, dafl angesichts der positiven Korrelation von
Intelligenz und Leistung das AbschOpfen der Begabten zu einer Lei-
stungssenkung in den comprehensive schools fithren miifite'®), dafl also
eine hohe Zahl von Examensabschliissen als Zeichen einer besonders effek-

12y Interessante Daten zu letzteren in Compr. Ed. 5,1967, 1 f., und Compr.
Schools Committee, Compr. reorg. in Britain, Survey 1967/68, p.7 und 9.

13y Vgl. oben p. 90.

14y Vgl. z. B. Compr. Schools Committee, Compr. reorg. in Britain, Survey
1967/68, p. 10 und 13; Compr. Ed. 9, 1968, p. 1. In London schitzt man, dafl
ebenfalls ungefihr 10 % der begabtesten Schiiler einer Altersgruppe nicht in
comprehensive schools, sondern in grammar schools gehen: Die 73 grammar
schools nahmen 1965 18,8 % der Jugendlichen auf. Dabei handelt es sich jedoch
nicht nur um die Schiiler mit den hochsten Intelligenzquotienten, vgl. London
compr. schools 1966, 1967, 21 und 25. Vgl. zu diesem Punkt ferner die Berichte
in Compr. Ed. 5, 1967, 1 f.; Non-streaming in compr. schools, 1966, 21; Compr.
Ed. 8, 1968, 2 ff.; London compr. schools 1966, 1967, 21 und 25. Auch die von
mir besuchten Schulen hatten gewdhnlich eine vorselegierte Schiilerschaft.

Vgl. auch Peprey, 19663, 98: ,... in England nearly all the most highly
intelligent boys and girls still go to grammar schools.“; Times Ed. Suppl. vom
3.11. 1967, p. 993; wertvolle Daten aus einer Befragung in: Monks, 1967, 4 f.;
ferner vgl. Baron, 1965, 111,

15) Es sollte hinzugefiigt werden, dafl PepLEY an einigen Stellen der neuesten
Auflage seines Buches eine abgeschwichte Interpretation seiner Vergleichsdaten
anbietet, vgl. 19663, 97 und 100; dennoch bleibt er im ganzen optimistisch. Sehr
viel realistischer London compr. schools 1966, 1967, 97 f und 101. M. ARMSTRONG
illustriert an einem konkreten Fall, welche Gefahren einem Vergleich innewoh-
nen: Compr. Ed. 5, 1967, 24 ff.

16) Vgl. z. B. PeDLEY, 19663, 98: ... ,no doubt that advanced work suffers
because they are ,creamed‘.”
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tiven Leistungsforderung zu interpretieren sei. Diesem — plausiblen —
Argument steht entgegen, dafl nachweislich beim creaming noch andere
Faktoren eine Rolle spielen, die das Bild erheblich komplizieren.

In der ausfiihrlichsten bisher erschienenen Monographie iiber die com-
prehensive schools einer Local Education Authority'”) werden von eini-
gen Schulen detailliertere Angaben verdffentlicht, als in dem iibrigen Ma-
terial aufzufinden sind und als in den besuchten Schulen zur Verfiigung
standen. Dort wird mitgeteilt'®), welchen Intelligenzschichten die Ein-
gangspopulationen in zwei aufeinanderfolgenden Schuljahren im Alter
von 11+ Jahren zuzuteilen waren. Diesen Daten lifit sich entnehmen,
welche Differenzen zwischen den vorgefundenen Werten und den auf
Grund der Normalverteilung der Test-Intelligenz zu erwartenden Wer-
ten bestehen. Man miifite erwarten, dafl in dem Falle einer Abschépfung
der hochsten Intelligenzen durch die grammar schools in diesen Sektoren
auf den comprehensive schools Liicken bestinden, im iibrigen jedoch gute
Ubereinstimmung mit der Normalverteilung herrschte. Tatsichlich sieht
jedoch das Bild anders aus.

Aus der graphischen Darstellung auf p. 99 geht hervor, daf in diesen
sieben Schulen zwar 5,09 % der Schiiler mit einem IQ von 116 und dariiber
fehlen, zugleich jedoch 6,17 % Schiiler mit iiber dem Mittelwert liegenden
Intelligenzquotienten (zwischen 101 und 115) mehr vertreten sind, als
nach der Normalverteilung zu erwarten wire.!®) Auflerdem sind 4,67 %
der unterdurchschnittlichen Intelligenzen (IQ unter 95) weniger vorhan-
den, als zu erwarten wiren.?®)

Solange #hnliche Unregelmifligkeiten der IQ-Verteilung nicht mit
Sicherheit ausgeschlossen werden kénnen, lassen sich auch die Auswirkun-
gen des creaming auf die Leistungen nicht vorhersagen. Denn die Wahr-

17) London comprehensive schools 1966, 1967.

18) p. 138 ff.

19) Diesen 6,17 % entsprechen etwa 237 Jugendliche. Schiiler, deren IQ un-
bekannt war, wurden aus der Berechnung ausgeklammert. Im ganzen haben
51,08 % der Schiiler dieser Schulen einen IQ iiber 100.

20) Durch eine solche Homogenisierung der Schiilerschaft diirfte die Arbeit
der Schulen in mancher Hinsicht erleichtert werden, wie weiter unten erliutert
werden soll.

Die hier beschriebenen Verhiltnisse konnen sich iibrigens inzwischen geindert
haben, da sich gerade in bezug auf die comprehensive schools stindig Neuerungen
ergeben. Beispielsweise konnte die bei BEASLEY, 1966, 84, berichtete neue Auf-
nahmestrategie in London Auswirkungen auf das creaming haben.

Daf bei einer groflen Zahl von comprehensive schools die hier aufgewiesenen
Besonderheiten der Eingangspopulation ebenfalls zu beobachten sind, zeigt
Monks, 1967, 4. Allerdings sind die dort zugrunde liegenden Daten fiir die
Einstufung der Schiiler weniger verlifilich (globale Schitzungen der Schulleiter)
Vgl. hier auch Times Ed. Suppl. vom 2. 6. 1967, p. 1871.
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Zu erwartende Normalverteilung der Intelligenzquotienten und beobachtete
Verteilung der Intelligenzquotienten der Eingangspopulation von 7 Londoner
comprehensive schools. 6 Schulen sind mit zwei Jahrgingen, eine mit einem
Jahrgang vertreten.

scheinlichkeit ist groff, daf nicht nur Schiiler mit extrem hohen, sondern
auch solche mit hohen Intelligenzquotienten gute Schulleistungen erzie-
len.®') Von einer auf diese uneinheitliche Weise selektierten Eingangspopu-
lation kann also nur gesagt werden, dafl die Heterogenitit der Schiiler-
schaft in bezug auf ihre Intelligenz geringer ist; nicht jedoch, daff un-
giinstigere Voraussetzungen fiir gute Schulleistungen gegeben wiren.
Warum eine solche unerwartete IQ-Verteilung in den betreffenden
comprehensive schools auftritt, kann aus dem vorliegenden Material niche

21) Vgl. auch den Crowther-Report, 1959, p.260; KrLLER, in: NoiL and
Novir, 1962, 546.
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erschlossen werden. Man konnte vermuten, dafl die Eltern, denen die
Zensuren der junior school und die Ergebnisse der Auslesepriifungen be-
kannt sind und deren Kinder nicht zu den besten 10 % gehbren, es vor-
ziehen, anstatt einer grammar school eine comprehensive school als Schule
ihrer Wahl anzugeben.

Es sollte nicht versiumt werden zu erwihnen, daf} die Tabellen eigent-
lich aus einem anderen Grunde aufgefithrt werden: Sie sollen einen de-
taillierten Uberblick iiber die G.C.E.-Ergebnisse geben und zeigen, dafl
gute Abschlufexamina nicht selten auch bei Schiilern mit durchschnitt-
lichem IQ im Alter von 114 vorkommen.?®) Daff dies Ergebnis von
vornherein zu erwarten ist, wurde oben?®) in der Diskussion der pro-
gnostischen Validitdit von Tests ausfilhrlich dargelegt. Immerhin bieten
die comprehensive schools solchen Schiilern bessere Moglichkeiten, sich
den Examina vorbereitet zu unterziehen, als die meisten modern schools.

Im Gegensatz zu den Erhebungen Pedleys, der von einer ,klaren Uber-
legenheit“**) der comprehensive schools hinsichtlich des G.C.E.-O-level
spricht, zeigt sich bei PinGEON®) eine statistisch gesicherte Uberlegenheit
des tripartite system gegeniiber den comprehensive schools im Fach Ma-
thematik, allerdings nur bei den 15jihrigen und den O-level-Kandidaten.
Aus diesen Leistungsunterschieden wird jedoch nicht der Schlufl gezogen,
daf} Schiiler in dem selektiven Schulsystem mehr gefordert werden. Viel-
mehr wird festgestellt, dafl die comprehensive schools vor allem wegen
des auch in dieser Untersuchung nachgewiesenen creaming unter unglei-
chen Bedingungen arbeiten.?®) Deshalb lassen sich die Befunde als Argu-
ment weder fiir die eine noch die andere Seite verwenden.

Nur mittelbar zum Komplex Schulleistung gehdren diejenigen Daten,
die Auskunft iiber den Anteil der Jugendlichen geben, die sich nach be-
endeter Schulpflicht freiwillig weiter unterrichten lassen. Angaben hierzu
finden sich beispielsweise in den Statistics of Education des Department
of Education and Science. Ein Vergleich der Zahlen der Londoner com-
prehensive schools mit dem nationalen Durchschnitt der nicht mehr schul-
pflichtigen Schiiler, die auf non-grammar schools gehen, fiel zwar eindeu-
tig zugunsten der comprehensive schools aus®*?), doch sind wieder viele
relevante Variablen, beispielsweise die sicher ins Gewicht fallenden Un-
terschiede zwischen Groflstadt und lindlichen Bezirken, nicht kontrolliert,

22) Vgl. in dem erwihnten Buch aufler den Tabellen die Seiten 97 und 98
und die Berichte iiber die spiter erfolgreichen ,11+ -failures* p. 99 f.

23) Vgl. oben Kap. 2.8.

24) 19662, 72.

25) PIDGEON, 1967, 151; vgl. Husén, 1967; und oben p. 94.

26) Vgl. PipgeoN, 1967, 100, 103 {., 135, 148, 151.

27) Vgl. London compr. schools 1966, 1967, 101 und 144.
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so dafl Zuriickhaltung bei der Interpretation geboten erscheint. Auch
PepLEY berichtet von #hnlichen Ergebnissen®®); seine Zahlen diirften al-
lerdings nicht besonders aussagekriftig sein.

Da auch zum ,yield“*®) der comprehensive schools und des tripartite
system keine Untersuchungen bekannt geworden sind, 138t sich demnach
aus dem bisher vorliegenden Material weder der Schluf} ziehen, daff die
comprehensive schools den Schulen des tripartite system leistungsmiflig
iiberlegen noch dafl sie ihnen unterlegen sind. Auch ist zur Zeit keine
Untersuchung im Gange oder geplant, in der auf methodisch vertretbare
Weise versucht wiirde, die Frage zu entscheiden. Was allein noch unter-
nommen werden kann, ist der Versuch, die Ergebnisse internationaler
Untersuchungen iiber den Leistungsvor- oder -nachteil homogener Grup-
pierungen zu sichten und so der Losung dieser Frage auf die derzeit beste
Weise niher zu kommen.®%)

3.3.3. Durchlissigkeit

Die Angaben zur Durchlissigkeit der Leistungsgruppen in den compre-
hensive schools geben dariiber Aufschluf, in welchem Ausmafl die er-
strebte Flexibilitit!) verwirklicht wurde. Erwartungsgemifl streuen die
Angaben auch hier iiber einen weiten Bereich. Einerseits gibt es Schulen,
in denen die streams und bands kaum mehr in ihrer Zusammensetzung
geindert werden, nachdem sie einmal konstituiert worden sind, anderer-
seits finden sich — allerdings ganz selten — Transferquoten von bis zu
einem Viertel einer Jahrgangsstufe.?)

Bei Beriicksichtigung aller verfiigbaren Angaben®) iiber die Mobilitit
zwischen den Gruppen ergaben sich folgende Durchschnittswerte:

Jahr1 Jahr 2 Jahr 3

etwa 9,5 % etwa7 % etwa 4 %

28) PepLEY, 19663, 108 f.
29) Vgl. oben p. 92 f.
30) Das wird unten im Teil 3.4. in der gebotenen Kiirze gescheh-

1y Vgl. oben p. 92 f.

2) Vgl. Where, Suppl. 12, o. J. (1967/68), p. 14.

3) Neben den eigenen Erhebungen stecken in den Zahlen Informationen, die
aus den Angaben verschiedener Autoren meist erst errechnet werden mufiten;
vgl. z.B. London compr. schools 1966/1967, p. 59 und 113; Where, Suppl. 12,
0. J., p. 14; Horry, 1965, p. 152; Forum 8, 3, 1966, p. 90. In die oben errechne-
ten Daten sind allerdings auch einzelne extrem hohe und vielleicht deshalb
gerade fiir mitteilenswert gehaltene Werte eingegangen, die den Mittelwert be-
einflufit haben. In Forum 8, 1966, p.90, werden 5-8 % schon als Merkmal
einer guten Flexibilitit bezeichnet.
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Die Prozentzahlen erstrecken sich jeweils auf die Gesamtzahl der Schiiler
der Jahresstufe. Die meisten Angaben bezichen sich auf Uberginger zwi-
schen streams und bands, einige auch auf die zwischen sets; in letzterem
Fall wird die Mobilitit als weniger dringend empfunden?).

Deutlich erkennbar ist der Trend, mit steigender Jahrgangsstufe die
Gruppen immer weniger zu verindern. Nur in seltenen Fillen wird von
Ubergingen noch im 4. Jahr berichtet.%)

Betrachtet man die Daten niher, so lassen sich einige Besonderheiten
entdecken, von denen die wichtigste diskutiert werden muf.

Schulen, die nur eine grobe Einteilung in bands vornehmen, weisen im
ganzen eine geringere Durchlissigkeitsquote auf als solche, in denen ,fine
streaming® verwendet wird.®) Ohne Zweifel wird es als folgenschwerer
empfunden, einen Schiiler bei 3 vorhandenen bands, A, B, C, von einer
Gruppe in eine andere zu iiberfithren, als wenn etwa 9 nach Leistung ge-
stufte Klassen existieren und entschieden werden mufl, ob ein Schiiler
beispielsweise von stream 5 in stream 4 iiberwechseln soll — und zwar
deshalb folgenschwerer, weil die Zugehorigkeit zur Leistungsgruppe A
wegen der gezielten Vorbildung mit einer sehr viel htheren Wahrschein-
lichkeit, ein qualifiziertes Abschluflexamen zu erreichen, verbunden ist,
der Ubergang von stream 5 nach 4 dagegen eine bei weitem nicht so grofle
Erhohung der Erfolgserwartung bedeutet.

Dieser Befund, so behutsam er auch wegen der Natur der Daten inter-
pretiert werden muff, deutet darauf hin, dafl in vielen, wenn nicht den
meisten comprehensive schools die Chance, bestimmte Abschluffexamina

Die Schitzungen ciniger Experten — Schulleiter von comprehensive schools
sowie einiger der oben p.74 erwihnten Personen — stimmten mit diesen Daten
bis zu einem gewissen Grad iiberein.

Schulen, in denen Non-streaming-Versuche durchgefiihrt werden und in denen
deshalb eine Umstufung sehr selten vorkommt — Transfer erfolgt dort aus
leistungsirrelevanten Griinden - sind in die Berechnung nicht eingegangen.

Es bedurfte hier besonderer Sorgfalt, verlifiliche Angaben zu erhalten. Bei-
spielsweise wurde von der zustindigen Schulbehdrde eine bestimmte comprehen-
sive school als ,very flexible® charakterisiert; der Leiter dieser Schule bezeich-
nete dann die drei ersten streams — ohne Einschrinkung — als die ,akademischen®,
drei weitere als ,modern® und die beiden letzten als ,semi-backward“ und
obackward®. Die Lehrer schliefilich nannten nur noch die beiden ersten streams
»akademisch® und belegten diese Behauptung mit einer Reihe von Unterrichts-
beispielen. Die Ubergangsquote zwischen dem ,akademischen® und dem ,nicht-
akademischen® Teil betrug 2,5 % der ersten Jahrgangsstufe.

4) Vgl. London compr. schools 1966, 1967, 59.

5) Z.B. Non-streaming in compr. schools, 1966, 34,

6) Zur Illustration konnen die beiden Schulen dienen, deren Ubergangsziffern
in London compr. schools 1966, 1967, 113, aufgefiihrt sind.
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zu bestehen, von der Zugehdrigkeit zu bestimmten Leistungsgruppen ab-
hingt.

Dazu stimmt die Beobachtung®), dafl zahlreiche Lehrer in informellen
Gesprichen ihnen offenbar geliufige Unterscheidungen zwischen ,gram-
mar pupils® und ,modern pupils® treffen. In diesem Sinne lassen sich
auch die Auflerungen interpretieren, dafl als Folge der unterschiedlichen
Lerngeschwindigkeit die Gemeinsamkeit der Unterrichtsinhalte der Grup-
pen immer geringer wird, besonders bei solchen Fichern, in denen eine
bestimmte Reihenfolge der Stoffe fiir notwendig angesehen wird.®) Da-
durch ist auch der Ubergang mit zunehmenden Schwierigkeiten verbun-
den. In einer groflen Zahl von Publikationen wird inzwischen Klage ge-
fithrt {iber die Perpetuierung der Schiilerselektion, die sich nun zwar
nicht mehr zwischen Schultypen, dafiir aber innerhalb der Schulen zwi-
schen den Leistungsgruppen vollzieht.®) Man hat sogar geradezu von
einer ,borderline between ,academic‘ and ,non-academic® (streams)“ ge-
sprochen.?)

Vieles spricht demnach fiir die Annahme, dafl - aus verstindlichen
Griinden'?) - in den meisten'®?) comprehensive schools wenn nicht eine
Dreiteilung, so doch eine Zweiteilung der Schiiler nach Fihigkeit und er-
strebten Abschliissen vorhanden ist'®). Dann sind aber auch wegen der
damit verbundenen erhShten Wahrscheinlichkeit eines qualifizierten

7y Vgl. oben p.78 f. Zur Illustration vgl. auch z. B. Compr. Ed. 6, 1967, 7 f.

8) Vgl. z. B. London compr. schools 1966, 1967, 61. Das Faktum der zuneh-
menden Ausrichtung von Leistungsgruppen auf bestimmte Examina ist im iibrigen
fiir die Verhiltnisse in den junior schools nachgewiesen und beklagt worden;
vgl. z. B. Simon, 1953, p. 12 und sonst.

9) Die Literaturangaben hierzu befinden sich unten p. 107 ff.

10y ygl. Where, Suppl. 5, 1965, p. 4; in analoger Weise wird in der Literatur
hiufig zwischen ,grammar® und ,modern“ pupils der comprehensive schools
unterschieden. Vgl. z.B. MirLer 1961; Dienr 1962, 62, schreibt, dafl man in
den comprehensive schools ,oft deutlich die alte Dreiteilung in grammar, tech-
nical und modern wiedererkennen“ kann. ,In ihnen hat die alte Hierarchie auf
dem neuen Boden feste Wurzeln geschlagen.“ Vgl. auch p. 139; ferner: Non-
streaming in compr. schools, 1966, 49. Vgl. auflerdem unten p. 111 f. mit Anm.;
I.LA.AM.,, Teaching in compr. schools, 1967, 58 f.

11y Z.B. wegen der unterschiedlichen Lerngeschwindigkeit, die zu immer gré-
fer werdenden Kenntnisunterschieden der Gruppen fithrt. Unterrichtsbezogene
Argumente, die sich fiir eine Homogenisierung der Schiilergruppen anfiihren
lassen, werden weiter unten etwas ausfiihrlicher diskutiert.

12y Diejenigen comprehensive schools, die Versuche mit non-streaming durch-
fiihren, sind auszunehmen.

13) Youne and ArMmsTRONG weisen darauf hin, dafl ein solches selektives
»Dipartite system“ innerhalb der comprehensive schools sich nur darin von dem
traditionellen System unterscheidet, daf es weniger leicht zu erkennen ist, vgl.
Where, Suppl. 5, 1965, 3.
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Schulabschlusses hauptsichlich die Ubergiinge zwischen den ,akademi-
schen® und den ,nicht-akademischen® Leistungsgruppen der comprehen-
sive schools, weniger jedoch die innerhalb jedes Sektors, von Bedeutung,
wenngleich unbestritten ist, daf} auch aus letzteren einzelne dhnliche Ab-
schliisse hervorgehen').

Bestimmt man die Transferquoten neu fiir die Uberginge an der be-
schriebenen ,borderline®, ergeben sich wesentlich niedrigere Werte, und
zwar weitgehend unabhiingig davon, wo die Grenzlinie angenommen
wird. Nimmt man z. B. die schon oben zitierten Daten, so ergibt sich fol-
gendes Bild'%):

First-year forms for 1964-65 in three blocks

A B C totals
Second-year A 120 14 - 134
forms B 3 120 11 134
1965-66 C - 5 55 60
123 139 66 328

Im ganzen wurden 33 von 328 Schillern (10 %) transferiert. Die nach
den Kriterien der nachweisbaren Abschlulleistungen entscheidende Bewe-
gung vollzieht sich jedoch zwischen A und B:

Aufstieg von B nach A: 14 Schiiler
Abstieg'®) von A nach B: 3 Schiiler

17 Schiiler = 5,2 %

Noch mehr als in diesem Beispiel reduziert sich die Quote, wenn man
Schulen betrachtet, die eine grifBere Zahl leistungsmifig fein abgestufter
Gruppen fiihren, da es unerheblich ist, wenn Schiiler von Gruppe 1 nach
2 oder von 6 nach 7, von 7 nach 8, von 8 nach 9 usw, natiirlich auch in

14y So werden ja auch in der modern school heutzutage Abschlufexamina ab-
gelegt, die frither so gut wie ausschliefllich eine Vorbildung in der grammar
school voraussetzten, vgl. Robbins-Report, 1963/64, App. 1, 74.

15y Vgl. London compr. schools 1966, 1967, 113.

16) Nicht nur von dieser, sondern von nahezu allen Schulen wird eine héhere
Aufstiegs- als Abstiegsquote mitgeteilt. Gelegentlich werden bis zu einem Drittel
mehr Schiiler in einen hoheren Kurs transferiert. Nach {ibereinstimmender Aus-
kunft aller befragten Personen ist dafiir nichts anderes verantwortlich als die
verstindliche Neigung der Lehrer, Schiiler lieber auf- als absteigen zu lassen.

Bei der Entscheidung iiber den Ubergang eines Schiilers scheinen demnach
auch Faktoren eine Rolle zu spielen, die mit der Leistung wenig zu tun haben.
Als Beispiele vgl. London compr. schools 1966, 1967, 113; Where, Suppl. 12, 14.
Auch in der junior school ist die gleiche Erscheinung zu beobachten: vgl. BARkER
Lunn, 1967, 14.
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umgekehrter Richtung, umgestuft werden.'?) Solche Uberginge bieten den
Schiilern keine merkbar gréflere oder geringere Chance, einen bestimm-
ten Abschluf zu erreichen; die Zahlen konnen also ohne Bedenken aus
der Gesamtzahl der Uberginger herausgenommen werden.'®) Dagegen ist
es von Bedeutung, wie viele Schiiler z. B. von stream 1, 2 und 3 nach 4,
5 und 6 usw. — oder umgekehrt — transferiert werden.

Fir die beschriebene Ubergangszone ergeben sich nun folgende Durch-
schnittswerte'®):

Jahr 1: Jahr 2:
3,6 % 3%

Aus weiteren Angaben, in denen keine Unterscheidung zwischen den Jah-
ren getroffen wurde, ergibt sich ein Mittelwert von 2,5 %.

Im ganzen gesehen diitfte man in der Annahme nicht fehlgehen, daff
die gesamte Ubergangsquote zwischen den hdchsten Leistungsgruppen und
den weniger ,akademischen® etwa 3 bis 4 % betrigt. Aufgeschliisselt
nach Jahrgingen ist derselbe Trend einer Abnahme der Quoten von Jahr
zu Jahr zu beobachten.

Will man einen Vergleich der Flexibilitit der comprehensive schools
mit der des tripartite system versuchsweise vornehmen, so wird man ihn
nur mit den zuletzt gewonnenen Daten anstellen kdnnen; entsprechend
ist es fiir den Systemvergleich unwichtig zu wissen, wie hoch die Transfer-
rate innerhalb jedes Schultyps des selektiven Systems ist.

Die einzigen genauen Ziffern zum Transfer im tripartite system gibt
der Robbins-Report.®) Dort wird ausgefithrt®'), daf 2,1 % der Schiiler
eines Jahrgangs der modern school auf eine selektive Schule {ibergehen;
weitere 0,7 % der Schiiler®®) nehmen den Schulwechsel in umgekehrter
Richtung vor. Auflerdem gehen 3,5 % von der modern zur technical
school iiber.

Das bedeutet, dafl die Flexibilitidt der comprehensive school trotz aller
organisatorischen Erleichterungen in der Praxis offenbar kaum grofier ist
als die des herkdmmlichen Schulsystems.

17y Ahnlich Dwyer, 1961, 220: ,A pupil moving from form 8 to 7 or from
9 to 10 would still do the same sort of work, at the same level.%

18) Es sei nochmals darauf hingewiesen, dafl andere, etwa sozialpsychologische
Griinde fiir einen Gruppenwechsel hier nicht diskutiert werden.

19) Das zugrunde liegende Material ist dasselbe wie oben; allerdings liegen
die nun bendtigten detaillierteren Daten nicht fiir simtliche Schulen vor.

20) Vgl. auflerdem DieHL, 1962, 116 mit Hinweis auf Simon. Hier werden
5 % Uberginger zwischen den Schulen angenommen.

21y Vgl. den Robbins-Report, 1963/64, App.I, p.74; vgl. auch ErpEr, 1965.

22y Auch diese Zahl ist auf die Population der ,modern pupils“ bezogen und
daher etwas geringer anzusetzen, wenn auf den gesamten Jahrgang Bezug ge-
nommen werden soll, vgl. a. 2. O., p. 74.
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Aber auch der Versuch, im Rahmen einer systemimmanenten Bewih-
rungskontrolle festzustellen, ob in den comprehensive schools die Lei-
stungsgruppen hinreichend durchldssig sind, fithrt zu wenig befriedigen-
den Ergebnissen.

Es besteht kein Zweifel, dafl in den comprehensive schools versucht
wird, Fehlentscheidungen bei der Zuweisung der Schiiler zu den Lei-
stungsgruppen moglichst zu vermeiden. Nun besteht aber, wie oben in
Kapitel 2.8. gezeigt wurde, ein enger Zusammenhang zwischen der Quali-
tit der verwendeten Verfahren und der Grofle der Fehler, die bei der
Zuweisung gemacht werden, und es stellt sich die Frage, ob eine Ent-
sprechung von Fehlern und Korrekturen festzustellen ist. Damit ergibt
sich auch die Méglichkeit, die systemimmanente Bewihrung des Differen-
zierungssystems der comprehensive schools wenigstens an einer Stelle an
einem Kriterium zu iiberpriifen, dem mehr als nur subjektive Verbind-
lichkeit zukommt.?3) Fiir die Verhiltnisse im tripartite system ist die auf-
geworfene Frage zu verneinen.?*)

Angesichts der Tatsache, dafl einerseits die Zuweisung der Schiiler zu
den Leistungsgruppen in den comprehensive schools nachweislich mit
weniger prizisen Verfahren vorgenommen wird, als in der 11---Priifung
Verwendung finden®), zum anderen jedoch die Durchlissigkeit an der
Nahtstelle zwischen dem ,akademischen® und dem ,nicht-akademischen®
Teil der Schiilerschaft offenbar nicht grofler als im tripartite system ist?®),
kann der Schluf gezogen werden, daf} die comprehensive schools kein
diesem Kriterium geniigendes Mafl an Flexibilitit aufweisen.

Versuchsweise soll mit einigen Daten das in Kapitel 2.8 entwickelte
Modell auf die Verhiltnisse in den comprehensive schools angewandt
werden. Die Variable ,selection ratio“ betrife nun die Grenzziehung
zwischen den ,academic® und den ,non-academic streams®; sie liege
bei 30 %. Bei einer base rate von ebenfalls 30 % ergiben sich bei der
Verwendung von Zuweisungsverfahren mit der prognostischen Validitit
von r = 0,70 22 % Fehlentscheidungen; bei einer Validitit von r = 0,50
— dieser Wert diirfte den gegebenen Verhiltnissen besser entsprechen —
sogar eine Fehlergrifle von 28,8 %.2%) Selbst wenn die denkbar besten

23) Vgl. oben p. 91 und 93.

24) Das wird aus einem Vergleich der Ubergangsquoten im selektiven System
(vgl. oben p.105) mit der Fehlergrdfle bei der Ubergangsauslese (vgl. oben
Teil 2.8.) unmittelbar deutlich. Vgl. auch oben p. 65, Anm. 45.

25) Vgl. oben p. 67, 85 ff. und 89 f.

26) Vgl. oben p. 105.

27) TayLor/RusseLL p. 574. Vgl. zur niheren Erliduterung oben p. 53 ff. Zur
Ilustration vgl. die Fehlerberechnung an einer comprehensive school durch
TroMPsoN, 1965.
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Voraussetzungen hinsichtlich der base rate und selection ratio hypostasiert
werden, bewegen sich die Fehler noch in der Gréflenordnung von etwa
20 %.

Daraus wird deutlich, dafl eine erhebliche Diskrepanz zwischen der
Grofle der Zuweisungsfehler und der Transferquote in den comprehensive
schools besteht; mit rund 3 bis 4 % nachtriglichen Korrekturen der Ein-
teilung in Leistungsgruppen pro Jahr wiirde selbst dann, wenn die Um-
stufungen ausschlieflich die falsch eingestuften Schiiler betrifen, nur ein
Bruchteil der Fehler riickgingig gemacht. Da auflerdem mit Sicherheit
auch bei der Umgruppierung wieder Fehler unterlaufen, kann die in den
comprehensive schools praktizierte Mobilitit als wenig ins Gewicht
fallend bezeichnet werden. Eine Feststellung wie die, daf8 ,, ... a careful
look at the British arrangement reveals that within the comprehensive
school, there is a tripartite differentiation, which in many respects is
similar to the official secondary-school pattern“®®), erhilt somit eine
diagnostische Bestitigung.

Es sei in diesem Zusammenhang angemerkt, daff wegen der unvermeid-
lichen Fehler bei der Einteilung der Schiiler in streams, bands oder sets®?)
sich zwangsliufig Uberschneidungen in bezug auf die Ausprigung des
Einteilungskriteriums ergeben. Diese Uberschneidungen sind um so gréfier,
je weniger prdzise das verwendete Meflinstrument ist. Angesichts der Tat-
sache, dafl das Differenzierungsverfahren in der Regel das Lehrerurteil
ist, kann besonders eine Feindifferenzierung in eine groflere Zahl abge-
stufter streams oder sets nicht als sinnvoll bezeichnet werden.

Sucht man nach Griinden fiir die ungentigende Durchlissigkeit der
comprehensive schools, so fillt zunichst auf, daff schon in den junior
schools sich ein Mifiverhiltnis zwischen Differenzierung und Durchlissig-
keit nachweisen 138t%°). In Anbetracht des innerhalb der comprehensive
schools beobachtbaren Trends, dafl mit steigender Jahrgangsstufe die
Mobilitit geringer wird, erscheint es folgerichtig, daff in den comprehen-

28) Kazamias and Massiavas, 1965, 172. ,There are rigidly separate streams
in some comprehensive schools with little movement between one stream and
another®, schreibt Townsenp, 1965, (im Nachdruck p. 4); vgl. ferner Dixon,
1962; vgl. zur Hlustration auch Compr. Ed. 6, 1967, 9. Ahnliche Verhiltnisse
finden sich auch in den primary schools, vgl. z. B. Jackson, 1964, 123.

29) Zum setting liegen keine Untersuchungen vor, die denen zum streaming
entsprichen — vgl. YarEs, 1966, 64 —, doch gelten hier wie dort dieselben Ge-
setzmifligkeiten. Fiir den einzelnen mdgen die Folgen einer Fehlplazierung beim
setting gelegentlich weniger gravierend sein, da die Wahrscheinlichkeit mit der
Anzahl der in sets unterrichteten Ficher wichst, dafl ein Schiller wenigstens
einem adiquaten set zugeordnet wurde. Vgl. auch oben, p. 84, und PipGEON,
1967, 143 f.

30y Vgl. Barker Lunn, 1967, 14,
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sive schools noch weniger Schiiler ihre Leistungsgruppe wechseln als in
den junior schools.

Weiterhin wird durch einige Untersuchungen nahegelegt, daf} das Aus-
maf der Mobilitit durch die Lehrer um ein Vielfaches tiberschitzt wird:
Die Vermutungen reichen bis zu einer Quote von 19 %.%') Eine solche
Annahme fiihrt gewiff dazu, daf keine zusitzlichen Anstrengungen unter-
nommen werden, einmal getroffene Entscheidungen zu revidieren.

Schliefllich gibt es auch den eigentlichen Unterricht betreffende Argu-
mente, die als Ursache fiir die geringe Mobilitit anzusehen sind: Sobald
tatsichliche — oder auch nur vermeintliche — Unterschiede zwischen der
durchschnittlichen Leistungsfihigkeit der Schiiler verschiedener Gruppen
bestehen, wird sich der Lehrer im Tempo und in der Gestaltung seines
Unterrichts darauf einstellen.3?) Die Folge ist ein sich schnell vergrofiern-
der Niveauunterschied zwischen den Gruppen®®), der eine Umstufung der
Schiiler zunehmend erschwert®*), wenn nicht grofle Anstrengungen unter-
nommen werden, etwa durch Absprache iiber ein allen Gruppen gemein-
sames inhaltliches ,Fundamentum®, dem entgegenzuwirken®®). Die Schii-
ler, die zur comprehensive school iibergehen, kommen bereits mit sehr
verschiedenartigen Voraussetzungen von den junior schools, teils weil
diese Schulen sich voneinander stark unterscheiden konnen, teils aber
auch, weil sich dort schon in den Leistungsgruppen dhnliche Vorginge
abgespielt haben.®) Es darf allerdings nicht unerwihnt bleiben, dafl die
geschilderten Probleme bei einer dezidierten Individualisierung des Unter-
richts sehr stark an Bedeutung verlieren wiirden. Angesichts der der-
zeitigen Dominanz®) traditioneller, vorwiegend frontaler Unterrichts-
weisen®®) ist jedoch mit einer derartigen Verinderung des Unterrichts
vorldufig kaum zu rechnen, so dafl die sich entwickelnden Niveauunter-
schiede zwischen den Leistungsgruppen ein ernsthaftes Hindernis fiir die
Erhthung der Durchlissigkeit der comprehensive schools darstellen diirf-
ten®?).

31y Vgl. DanieLs, 1961, p. 69 ff.; vgl. auch TrELEN, 1967, p. 32.

32) Vgl. auch unten p. 114,

33) Das gilt auch dann, wenn es sich nur um vermeintliche Unterschiede han-
delt, vgl. RosenTHAL and Jacosson, 1968. Als Beispiel vgl. West, 1956, 213 f.
Vgl. auch I. A. A. M., Teaching in compr. schools, 1967, 67 ff.

34) Als Beispiel vgl. WesT, 1956, 213 f.

35) Ein Beispiel dafiir: London compr. schools 1966, 1967, 60 {.

36) Vgl. z. B. Simon, 1953, 12.

37) Weder in den besuchten Schulen noch in der Literatur sind iiberzeugende
Beispiele individualisierenden Unterrichts zu finden, wenn man einmal von den
unten beschriebenen Ansitzen absieht, vgl. p. 118 f.

38) Dasselbe ist in den junior schools zu beobachten, vgl. BArker Lunn, 1967,

Teil II.
39) Vgl. hierzu auch unten p. 111.
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Angesichts des Mangels an Flexibilitit des Differenzierungssystems der
comprehensive schools stellt sich die Frage, ob Mbglichkeiten der Ver-
besserung dieses Zustandes bestehen und diskutiert werden. Unter den
gegebenen Umstiinden lige es am nichsten, zunichst einmal statt des
nachweisbar unverlidfilichen Lehrerurteils reliablere Instrumente bei der
Zuweisung der Schiller zu den Leistungsgruppen zu verwenden. Diese
Forderung ist erstaunlicherweise kaum erhoben worden, obwohl Tests
unentbehrliche und oft auf keine andere Weise zu gewinnende Informa-
tionen liefern, die zum Vorteil des Schiilers verwandt werden kdnnen.%°)
Durch diese Mafinahme wiirde die oben ermittelte Fehlerquote betricht-
lich absinken; freilich auch dann noch bei weitem nicht auf eine Stufe,
die der Anzahl der Uberginge entspricht.

Als ein weiterer Schritt béte sich deshalb eine Erhdhung der Transfer-
quote an, die jedoch neue Probleme mit sich bringt. Wie oben, p. 108,
dargestellt wurde, gibt es einerseits ernst zu nehmende Griinde fiir das
festgestellte geringe Ausmafl an Durchlissigkeit, andererseits aber lifit
sich zeigen, dafl aus psychometrischen Griinden ein auf der Basis unzu-
verldssiger Leistungsbeurteilungen vorgenommener Transfer keine end-
giiltige Korrektur der bei der vorhergehenden Zuweisung gemachten
Fehler bewirkt®), sondern damit zu rechnen ist, dafl weitere Schiiler
filschlicherweise umgestuft oder in ihrer bisherigen Gruppe belassen
werden.

Dieser Aussage scheint der Befund zu widersprechen, daff von Jahr zu
Jahr die Transferquoten in den comprehensive schools deutlich kleiner
werden*®), worin sich eine zunehmende Stimmigkeit der Gruppierung
ausdriicken konnte.

Dieser riickldufige Trend erklirt sich jedoch sofort, wenn man sich an
die in Teil 2 aufgewiesenen*®) stereotypisierenden Effekte der Leistungs-

40) Einer der wenigen, die sich in einem vergleichbaren Zusammenhang zu-
gunsten der Verwendung von Tests ausgesprochen haben, ist ELviN. Er schreibt
(1965, 105): ,,We should understand that whatever system of secondary edu-
cation we have it is desirable to know as much as tests can tell us about the
abilities of different children. We should understand that in any secondary
school system a measure of streaming is likely at some stage or other, and that
this must have a proper basis.”

Unter den aufgesuchten Schulen wurden allein in der Kibworth High School,
Leicestershire, regelmiflig den Schiilern standardisierte Tests gegeben. Dort dien-
ten die Resultate allerdings nicht zur Einteilung in Leistungsgruppen — die
Schule ist weitgehend unstreamed —, sondern der individuellen Beratung. Nach
Aussagen des Schulleiters, Mr. Hetherington, handelt es sich hier hinsichtlich der
Testverwendung um eine Ausnahme unter den englischen comprehensive schools.

41) Vgl. schon oben p. 107.

42) Vgl. oben p. 101 und 105.

43) Vgl. oben p. 53 {. und 63.
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gruppierung®) erinnert. Auch die einem stream, set oder band filsch-
licherweise zugeordneten Schiiler stellen sich rasch auf die Erwartungen
ein, die ihnen entgegengebracht werden, und richten sich nach dem An-
spruchsniveau ihrer Gruppe aus.*) Insofern manifestiert sich hier ledig-
lich die auch im tripartite system sichtbare ,self-fulfilling prophecy*.

Eine Moglichkeit, zusdtzliche Fehler bei der Umgruppierung zu ver-
meiden und ins Gewicht fallende Verbesserungen von Mal zu Mal zu er-
zielen, besteht darin, die Leistungsdaten der Schiiler unter Bedingungen*®)
zu erheben, die es gestatten, mit Hilfe einer sequentiellen Strategie auch
zuriickliegende Daten sinnvoll in die Entscheidung einzubeziehen und auf
diese Weise zu zunehmend brauchbaren Ergebnissen zu gelangen*"). Da-
mit bote sich auch die Moglichkeit einer adidquaten Erfassung der ,edu-
cability“48) eines Schiilers und einer stirkeren Beriicksichtigung der all-
mihlichen Entfaltung jedes einzelnen im Unterricht.

Ein solches Verfahren ist allerdings mit erheblichen Schwierigkeiten
verbunden.?®) Es wird bisher, nach allen verfiigbaren Quellen zu urteilen,
in England weder als Mglichkeit diskutiert®®) noch in irgendeiner com-
prehensive school auch nur versuchsweise verwendet.

Auch eine gut ausgebaute Schiilerberatung kdnnte zu einer grofleren
Effektivitit der Transferverfahren fithren®'), da dort die Leistungsurteile
{iber den Schiiler kontinuierlich in einer Hand zusammenlaufen und sich
dadurch bessere Interpretationsmdglichkeiten ergeben. In England finden

44) Das in einem Einzelfall beobachtete Phinomen, daf bei halbjihrlich er-
folgenden Umstufungen kein Riickgang der Transferquote zu verzeichnen war,
hat aus den oben p.90ff. und 96 ff. genannten Griinden nur illustrative Be-
deutung. Vgl. Where, Suppl. 12, 0. J., p. 14.

45) Vgl. den interessanten Bericht THOMPsONS, 1965, p. 85, in dem eine er-
staunliche Einstellung der Leistung auf die Bezeichnung des streams erfolgte -
bei durchschnittlich gleichem IQ der Schiiler. Verlifilich nachgewiesen ist dies
Phinomen in RoseNTHAL and Jacosson, 1968. Zu #hnlichen Vorgingen in den
primary schools vgl. Douctras, 1964, 115.

46) Vgl. hierzu beispielsweise LENNON, 1964, 13 f.; Sequential Tests of Edu-
cational Progress, Manual for interpreting scores, Social studies, 1957, p. 6 ff.

47y Vgl. oben Teil 2.8.2,, p. 65.

48y Vgl. oben p. 40 ff.

49) Vgl. zur Theorie des sequential testing vor allem CronsacH and GLESER,
1965. Ein Beispiel eines hierfiir gut brauchbaren Instruments wiren die Sequen-
tial Tests of Educational Progress, 1957, des Educ. Testing Service. Ein Ansatz,
in dem vergleichbare psychometrische Probleme auftauchen, bei PATERSON, 1962,
vgl. bes. die Diskussion p. 10 ff.

50y Die sogenannten ,Progress Tests“ der National Foundation for Edu-
cational Research kdnnen nur mit Einschrinkung als ein erster Versuch in dieser
Richtung bezeichnet werden, da von dem Verfahren des ,equating® kein Ge-
brauch gemacht wurde. Vgl. NFER, Educational guidance in schools, 1966, 25,
und oben, Anm. 46.

51) Hierauf hat bereits VERNON, 1957, 49, hingewiesen.
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sich jedoch keine nennenswerten Ansitze®?), eine Schiilerberatung zu in-
stitutionalisieren, bei der psychometrisch vorgebildete Berater eingesetzt
werden.

Von der Moglichkeit, durch Individualisierung des Unterrichts die
unvermeidbaren Differenzierungsfehler aufzufangen, wird ebenfalls nur
in den seltensten Fillen Gebrauch gemacht.

In Anbetracht der fast uniiberwindlichen Schwierigkeiten, eine genii-
gende Flexibilitit des in den comprehensive schools verwendeten Diffe-
renzierungssystems zu erreichen, stelle sich die Frage, ob es nicht andere
Organisationsformen gibt, in denen die mit der Zufleren Differenzierung
einhergehenden Fehler vermieden werden. Zuvor ist es jedoch notwendig,
auf bisher unerwihnt gelassene Probleme des gegenwirtigen Systems hin-
zuweisen und mutmafliche Nachteile erhdhter Transferquoten zu disku-
tieren.

Vor allem ist hier der Befund anzufithren, daff die Differenzierung in
streams, sets und bands innerhalb der comprehensive schools auf ver-
bliiffend hnliche Weise zu sozialer Selektion fithren kann®¥) wie die
Verteilung der Schiiler auf die verschiedenen Schultypen im tripartite
system.”) Diese unbeabsichtigte Begleiterscheinung der Differenzierung
muf} Bedenken aufkommen lassen, ob die praktizierte Organisationsform
mit wichtigen Erziehungszielen der comprehensive school vereinbar ist.
Um so gravierender ist dann der Umstand, dafl durch die Mobilitdt
zwischen den Leistungsgruppen offenbar die soziale Homogenitit der
Klassen weiterhin erhtht wird.®®) Soweit der Kontakt zwischen Schiilern
aus verschiedenen sozialen Schichten als Voraussetzung fiir die Forderung
der ,social unity“ der Schiilerschaft angesechen werden kann, wiirden

52) Vgl. oben p. 89.

53) Vgl. z.B. ELDER, 1965, 187 f.; DixoN, 1962; Where, Suppl. 5, 1965, 4;
Compr. Ed. 5, 1967, 9. Fiir die Grundschule ist derselbe Vorgang nachgewiesen
worden, vgl. DoucLas, 1964, 112 f. und 115 {.; Jackson, 1965, 124 f.; YaTes,
1966, 63. Wegen der damit verbundenen sozialen Diskriminierung ist streaming
im Staat Washington D.C., USA, durch Gerichtsbeschlufl untersagt worden;
vgl. Forum, 10, 1968, 90.

54) Vgl. oben Teil 2.5, p. 40 ff. und sonst. Diese Feststellung ist ein weiterer
Hinweis auf die Berechtigung der oben p. 102 ff. vorgenommenen Unterteilung
der Leistungsgruppen in ,akademische® und ,nichtakademische®. — Es sei hier
nur angemerkt, daff die comprehensive schools, nach den Berichten zu urteilen,
im ganzen einen unverhiltnismifig hohen Anteil an Arbeiterkindern aufnehmen.

85) Vgl. z.B. Hoiry, 1965, 152; Compr. Ed.5, 1967, 9. Die Aussage in
Where, Suppl. 5, 1965, 4, ,The more stable the streams, the more difficult it is
to fulfill the second great purpose of the comprehensive reform, that of pro-
moting social unity®, ist demnach nur teilweise richtig. Wiederum sind die glei-
chen Tendenzen in den primary schools nachgewiesen worden: vgl. z. B. Dou-
GLAS, 1964, 117.
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durch Erhdhung der Flexibilitit der Schulen die Chancen noch geringer,
das ohnehin schwer erreichbare Ziel in die Realitit umzusetzen, es sei
denn, es werden zugleich gezielte Vorsichtsmafinahmen ergriffen. Diese
konnten etwa darin bestehen, dafl standardisierte Schulleistungs- und
Intelligenztests ein groferes Gewicht bekdmen. Dadurch wiirde aller Vor-
aussicht nach die soziale Selektion bei der Ein- und Umstufung etwas
reduziert werden kdnnen; denn auch hier gilt, was oben®®) niher erliutert
wurde, dafl im Unterschied zum Lehrerurteil die Tests ,favour the gifted
boy with poor advantages, rather than the rich boy with gifted tutors“57).
Eine befriedigende Lésung des Problems wire allerdings auch durch diese
Mafinahme nicht zu erwarten.5®)

Ein weiteres Argument, das gegen eine erhdhte Mobilitit erhoben
wird®®), ist das der emotionalen Verunsicherung der Schiiler, die mit
hiufigem Wechsel der Bezugsgruppen verbunden sei. Auch kdnnte die
Befiirchtung berechtigt sein, dafl in einer wesentlich leistungshomogeneren
Gruppe, wie sie durch Verbesserung der diagnostischen Basis der Ein- und
Umstufung nach einer gewissen Zeitspanne konstituiert werden konnte,
der einzelne Schiiler unter erhdhten Leistungsdruck gesetzt wird.

Die zuletzt genannten Argumente lassen sich zwar nicht durch Ergeb-
nisse empirischer Untersuchungen stiitzen, doch sind sie plausibel genug,
um die Bedenken gegen eine der Fehlergrdfle bei der Zuweisung ent-
sprechende Anhebung der Transferquote zu verstirken.

Zusammenfassend l4ft sich sagen, daff in den comprehensive schools
die Durchlissigkeit des Differenzierungssystems weit davon entfernt ist,
auch nur den aus der Fehlerhaftigkeit der verwendeten Verfahren sich
ergebenden Erfordernissen an Flexibilitit gerecht zu werden. Die an-
gesprochenen Moglichkeiten, der Losung der bestehenden Probleme z. B.
durch Erhdhung der Transferquote niherzukommen, lassen sich wegen
der gewichtigen Gegenargumente erst dann erproben, wenn umfang-
reiche Voruntersuchungen die Beantwortung einiger Grundfragen, wie
z.B. der nach den noch lingst nicht voll aufgeklirten Ursachen fiir den
Zusammenhang von sozialer Selektion und Huflerer Differenzierung,
herbeigefithrt haben. Vorerst ist der Schluff unvermeidbar, dafl auch unter
Ausschdpfung aller sich derzeit bietenden Mdglichkeiten keine befriedi-
gende Losung des Problems denkbar ist, wie in den ersten Sekundarschul-
jahren mit Hilfe einer Form #duflerer Differenzierung nach Leistungs-
kritierien eine optimale Forderung jedes Schiilers erreicht werden kann.

56) Vgl. oben p. 34 ff., und sonst.

57y Vgl. oben p. 25.

58) Vgl. oben p. 35 mit Anmerkungen.

59) Vgl. z. B. London compt. schools 1966, 1967, 62; Where, Suppl. 5, 1965, 4.
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3.4. Die These vom Leistungsvorteil homogener Gruppen

Angesichts der kaum iiberwindlichen Schwierigkeiten, Differenzierung
und Durchldssigkeit auf befriedigende Weise miteinander in Einklang zu
bringen, wird deutlich, dafl sich der ungeheure Aufwand, der derzeit
notwendig ist, um die Schiiler der meisten comprehensive schools Jahr
fir Jahr in vermeintlich homogene Gruppen einzuteilen, nicht recht-
fertigen liflt. Andererseits wiren hohe Investitionen in Forschungsunter-
nehmungen notwendig, bevor spiirbare Verbesserungen vorgenommen
werden kénnten.

Gegen solche Aufwendungen wire aber nur dann nichts einzuwenden,
wenn — unter der Voraussetzung der Beibehaltung der vorherrschenden
Erziehungsziele — die Grundannahme zutrifft, unter der Leistungsdiffe-
renzierung durchgefiihrt wird, dafl nimlich homogene Gruppen héhere
Leistungen erzielen als heterogene.

Die auflerordentliche Bedeutung, die der Klirung dieses Problems seit
langem zugemessen wird, hat dazu gefiihrt, dafl eine Fiille empirischer
Untersuchungen in zahlreichen Lindern durchgefithrt worden ist. Es
wirde den Rahmen der vorliegenden Arbeit iibersteigen, einen aus-
fithrlichen Uberblidk iiber die Ergebnisse zu geben und die dabei auf-
tauchenden Methodenfragen') zu diskutieren; durch Sammelberichte ist
auflerdem die Klirung dieser Probleme im wesentlichen bereits herbei-
gefiihrt worden?).

Uberraschenderweise zeigte sich, dafl die Ergebnisse der Untersuchungen
einander widersprechen.®) Einerseits fand man, dafl homogene Klassen
heterogenen nach einer gewissen Zeit {iberlegen waren; andererseits ergab
sich aber auch der umgekehrte Befund. Auflerdem zeigten zahlreiche
Studien keine interpretierbaren Leistungsdifferenzen zwischen den unter-
schiedlich gruppierten Klassen. Dariiber hinaus traten sogar Fille auf,
in denen bei denselben Schiilergruppen in einer Wiederholungsunter-
suchung entgegengesetzte Befunde zu verzeichnen waren.

Die naheliegende Schlufifolgerung aus solchen Ergebnissen ist, daf} es
sich bei der dufleren Differenzierung offenbar nicht um eine die Schul-
leistung erkennbar beeinflussende Variable handelt.

1y Vgl. hierzu besonders Passow, in: YATES, 1966, 161 ff.

2) Vgl. u. a. ExsTrOM, 1959; SvENsON, 1962, besonders p. 32 ff. {iber die bri-
tischen Untersuchungen; FranseTH, 1966; besonders YaTes, 1966; GOLDBERG,
Passow, JusTMANN, HAGE, 1966; THELEN, 1967, im 1. Teil seines Buches.

3) Zum folgenden vgl. besonders Yates, 1966, wo die einzelnen Studien aus-
fithrlich diskutiert werden. Fiir England vgl. auflerdem Compr. Ed. 8, 1968, 7 {.;
Compr. Ed. 4, 1966, 17; Forum 10, 1, 1967, p.24; Non-streaming in compr.
schools, 1966, p. 34. Die zuletzt genannten Berichte haben lediglich illustrativen
Charakter.
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Nach dem gegenwirtigen Stand der internationalen Forschung zu
urteilen, unterliegt es demnach keinem Zweifel, dafl die Grundvoraus-
setzung, unter der duflere Differenzierung praktiziert wird, nicht zu-
trifft.*) Damit aber erhebt sich die Frage, welche anderen Faktoren fiir
die Leistungsférderung von Bedeutung sind und ob diese unabhingig
von Formen der Leistungsgruppierung wirksam werden konnen. Hier
steht die Forschung freilich noch ganz am Anfang.

Zum einen ist schon in den dreifliger Jahren darauf hingewiesen wor-
den®), dafl die Unterrichtsmethoden von grofler Bedeutung sein miissen.
Allerdings haben die vorwiegend in den USA unternommenen Versuche,
bestimmte Lehrmethoden zu einem Schulleistungskriterium in Beziehung
zu setzen, zu unbefriedigenden Ergebnissen gefiihrt.®)

In England konnte neuerdings BARkER LunN") zeigen, dafl die von
Lehrern bevorzugten Unterrichtsweisen in engerem Zusammenhang mit
der Schiilerleistung stehen als die zugleich untersuchte organisatorische
Variable (streaming bzw. non-streaming): Auch innerhalb derselben
Organisationsformen war zu erkennen, dafl Schiilerleistung und Lehr-
methoden kovariieren. Weiter hat Daniror®) die plausible Hypothese
formuliert, daf in einigen Studien, die er niher analysiert, deshalb keine
Unterschiede zwischen Systemen mit verschiedenartigen Differenzierungs-
formen auftreten, weil die Lehrer sich dhnlicher Methoden bedienen und
ihren Unterricht nach einem ,steering criterion® ausrichten, durch welches
Tempo und Anspruchsniveau diktiert werden. Auch hier also ist es eine
Lehrprozefivariable, die als Erklirungsprinzip herangezogen wird.

Mit den Methoden in engem Zusammenhang stehen, nach den Befunden
Barker Lunns®), bestimmte Einstellungen der Lehrer, beispielsweise zu
Formen #duflerer Differenzierung, zu korperlicher Ziichtigung, zur 114~
Priifung, zum Maf des im Unterricht tolerierbaren Lirms usw. In der-
selben Studie ist zugleich der Nachweis erbracht worden, daf8 sich die
Lehrer in differenzierenden und nicht-differenzierenden Schulen in bezug
auf Einstellungen und Methoden voneinander unterscheiden: ,The
streamed school seems to be more systematic in its approach, concentrates

4) Dieser Befund gilt auch fiir ,inter-school grouping®, vgl. die Untersuchung
von SVENSSON, 1962.

5) Vgl. wieder YartEs, 1966, z. B. p. 163 f.

8) Vgl. z. B. BropLe and ELLENA, 1964; Barr, 1961; Haisey, Froup, and
ANDERSON, 1963, 269 ff.

7) Barker Lunn, 1967, 61. Es mufl hinzugefiigt werden, dafl keine Unter-
richtsbeobachtungen durchgefiihrt wurden, sondern die Lehrer nach ihren Metho-
den befragt wurden. Insofern liflt sich nicht sagen, ob die Methoden oder die
Einstellung der Lehrer dazu als unabhingige Variablen anzusehen sind.

8) Vgl. DanLLOF, 1968, p. 9 : 9 ff. und Teil 10.

) A.a.O., p.56f.
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more on conventional lessons, gives more attention to the 3 Rs and is
likely to be more ,traditional®. Its staff is likely to be somewhat older
and more experienced, to approve of A-stream children, of eleven-plus
selection and of streaming. The non-streamed schools present an apparent
contrast. Its younger teachers hold more ,permissive views on such things
as manners, noise and cleanliness; they disapprove of streaming and
A-streams, and eleven-plus procedure. Their teaching tends to place more
emphasis on self-expression, learning by discovery and practical ex-
perience“®). Nur der Umstand, dafl z.B. in den non-streamed schools
auch Lehrer vertreten waren, die ihren Einstellungen und Methoden nach
eher in streamed schools zu erwarten gewesen wiren, hat dazu gefiihrt,
daf die Leistungsunterschiede zwischen den Schulen nicht besonders grof§
ausfielen.’) BarkErR LuNN kommt zu dem Schluf}, dafl ,any effect which
may be shown to be associated with streaming or non-streaming is un-
likely to be purely and simply due to the form of organisation used.
Attitudes of teachers and their teaching methods may well be the critical
factors*!?). Man kénnte allerdings vermuten, dafl in den unterschiedlichen
Organisationsformen spezifische Erfahrungen vermittelt und die Entwick-
lung jeweils verschiedener Einstellungen und Unterrichtsweisen begiinstigt
werden. Solange bestimmte Differenzierungsformen nur in wenigen
Schulen Verwendung finden, diirften sich auch in der Regel solche Lehrer
bewerben, die sich von vornherein mit den zugrunde liegenden Argu-
menten und Anschauungen identifizieren.'?)

Durch die Aufdeckung dieser bisher nur vermuteten Zusammenhinge
wird deutlich, daf} die Untersuchungen iiber den Leistungsvorteil homo-
gener Gruppierungen zu unstimmigen Ergebnissen filhren mufiten, so-
lange die genannten Lehrervariablen nicht kontrolliert wurden. Da aufler-
dem die untersuchten Methoden und Einstellungen auch in den untypi-
schen Organisationsformen'*) sich auf die Schiilerleistung auswirkten,
bestitigt sich erneut die Aussage, dafl Differenzierung per se mit Schul-
leistung nicht korreliert.

Durch Differenzierung kann demnach offenbar die erhoffte Leistungs~
forderung der Schiiler nicht erreicht werden; dariiber hinaus ist damit
zu rechnen, dafl zahlreiche fehlplazierte Schiiler vermeidbare Nachteile
erleiden, etwa indem die ,false positives® stereotypisierenden Effekten,
die ,misses“ zunehmender Uberforderung ausgesetzt sind. Zudem ist in

10y A.a.0,, p.70.

11y Vgl. aber auch a. 2. O., p. 60 und 71.

12) A.a.Q., p.57 und 71. Die bedeutsamen Befunde THELENS, 1967, bestiti~
gen und erginzen diese Aussage.

13y Vgl. I. A. A. M., Teaching in compr. schools, 1967, 17.

14y Z.B. traditionelle, formale Unterrichtsmethoden in non-streamed schools.
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den niedrigeren Leistungsgruppen eine erhebliche Unzufriedenheit und
Motivationseinbufle auf seiten der Schiiler festgestellt worden.'®)

Dafl trotzdem in der iiberwiegenden Mehrzahl der comprehensive
schools vom ersten Jahr an differenziert wird, liflt sich vermutlich einmal
mit der ungeniigenden Information der Betroffenen iiber diese Tat-
bestinde, ferner mit der Vermutung der Lehrer, durch Umgruppierung
eventuelle Fehler riickgingig machen zu konnen'®), schlieflich aber auch
mit der Uberzeugung, in weniger heterogenen Klassen besser und ein-
facher unterrichten zu konnen, erkliren.

Die zuletzt erwihnte Uberzeugung diirfte allerdings nicht ohne Grund
bestehen, da stark heterogene Gruppen offenbar mit anderen als den
traditionellen Methoden unterrichtet werden miissen. Diese Notwendig-
keit zeigt sich allenthalben in denjenigen Schulen, die non-streaming-

Versuche durchfijhren.'?)

3.5. ,Non-streaming“ In comprehensive schools

Es wire wenig befriedigend, es bei der Feststellung dieses Dilemmas zu
belassen. Aus diesem Grund soll zum Schluf} auf den wohl bedeutsamsten
und erfolgversprechendsten Ansatz zu einer Losung der beschriebenen
Probleme hingewiesen werden.

Wie bereits ausgefithrt wurde'), experimentiert eine Minderzahl von
comprehensive schools damit — sei es aus Unzufriedenheit mit den Ein-
und Umstufungen, sei es wegen des nicht spiirbaren Leistungsvorteils oder
aus sonstigen, etwa sozialpsychologischen Griinden — auf jede Form von
duflerer Differenzierung nach Leistungskriterien zu verzichten und die
Schiiler in heterogen zusammengesetzten Gruppen zu unterrichten?). Die

15y Vgl. z. B. Where, Suppl. 12, o. J., p. 28; MirLER, 1961, 70.
16y Vgl. oben p. 108 und 109 ff.
17y Vgl. das folgende Kapitel.

1y Vgl. oben p.82ff. Eine Ubersicht iiber die comprehensive schools, die
unstreaming zumindest teilweise eingefiihrt haben, findet sich in: Where,
Suppl. 12, o. J. (1967/68), p. 8.

2) Dabei wird die Einteilung der Schiiler in die Klassen auf unterschiedliche
Weise vorgenommen. Meist erfolgt sie nach dem Zufall, z. B. nach dem Alphabet
(vgl. z.B. Non-streaming in compr. schools, 1966, 9). Gelegentlich wird die
Heterogenitdt dadurch erzielt, dafl die vorhandenen Leistungs- und Intelligenz-
meflwerte herangezogen werden, um in den Parallelklassen zu einer jeweils
moglichst dhnlichen Verteilung zu kommen (vgl. z.B. Where, Suppl. 12, o. J.,
p. 11; THOMPSON, 1965, p. 82). Uber die Verwendung von Einteilungsverfahren,
wie sie von THELEN, 1967, vorgeschlagen werden, ist nichts bekannt. (Vgl. hierzu
auflerdem die oben p.44 erwihnten Gesichtspunkte.) Aspekte kognitiven Ver-
haltens wie Kreativitit sind ebenfalls als Differenzierungskriterien nicht disku-
tiert worden.
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Versuche werden mit niedrigen Jahrgangsstufen wesentlich hiufiger als
mit héheren durchgefithrt; man kann sagen, daf sie sich fast ganz auf
die beiden ersten Sekundarschuljahre beschrinken.

Bei einer unbekannten Zahl von Schulen, die {iber unstreaming-Ver-
suche berichten, werden nur einzelne Ficher in heterogenen Gruppen
unterrichtet.®) Es ist darauf hingewiesen worden, dafl nur dann Interesse
an den Erfahrungen dieser Schulen bestehen kann, wenn die Versuche
nicht nur beispielsweise in den musischen?), sondern auch in den ,aka-
demischen® Fichern angestellt werden, da sich erst hier die Probleme der
Unterrichtsgestaltung in aller Schirfe stellen.

Der Umstand, daff keine detaillierten Daten iber die ,fully un-
streamed comprehensive schools® vorhanden sind, ist insofern nicht weiter
von Bedeutung, als die verfiigbaren Berichte und die eigenen Beobach-
tungen ohnehin lediglich illustrativen Charakter haben, so dafl es nur
darum gehen kann, einen Einblick in Vorziige und Probleme zu geben,
die mit der neuen Organisationsform verbunden sind. Brauchbare Unter-
suchungen an mehr als jeweils einer einzelnen Schule liegen bisher nicht
vor.

Zunichst mufl festgestellt werden, dafl die auflerordentlich groflen
Schwierigkeiten, die, wie an Hand des oben in Kapitel 2.8 angebotenen
Modells gezeigt wurde, auch durch die Organisationsform der comprehen-
sive schools nicht auf befriedigende Weise zu l8sen sind, solange dort
nach Leistung differenziert wird, mit der Einfithrung des non-streaming
villig verschwinden®): Weder bei der Ein- noch bei der Umstufung®) ist
zu befiirchten, dafl Fehler der beschriebenen Art unterlaufen. Insofern
handelt es sich beim unstreaming um eine folgerichtige Organisations-
inderung von grofler Tragweite.

Zugleich fillt nun jedoch die ganze Last der individuellen Leistungs-
forderung dem einzelnen Lehrer zu, der der Erleichterung beraubt ist,
seinen Unterricht auf eine tatsichlich oder vermeintlich homogene Gruppe
zuschneiden zu konnen.

3) Vgl. die Ubersicht in: Where, Suppl. 12, o. J., p. 8. Ahnliches ist in den
junior schools zu beobachten, vgl. Barker Lunn, 1967, und McGEENEY, 1967,
p- 83.

4) Es ist erstaunlich, dafl ,mixed ability grouping® in einem solchen Fall iiber-
haupt fiir erwihnenswert gehalten wird, vgl. die Angaben zur Woodberry
Down comprehensive school, in: London compr. schools 1966, 1967, 58.

5) Ausdriicklich auszunehmen sind die Selektionsprobleme, die bei der Abson-
derung der remedial groups, welche in der iberwiegenden Mehrzah! der Schulen
gesondert unterrichtet werden, unverindert weiter bestehen. Vgl. 1. AL A. M,,
Teaching in compr. schools, 1967, 57 f., und sonst.

%) Auch zwischen unstreamed forms gibt es Uberginge, freilich aus anderen,
etwa sozialen Griinden. Vgl. z. B. Barker Lunn, 1967, 16, fiir die junior schools.
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Dies Problem ist von Beginn an gesechen worden, und es hat nicht an
Versuchen gefehlt, Losungswege zu diskutieren.”)

Vor allem wird darauf hingewiesen, dafl eine fundamentale Verinde-
rung der Lehrmethoden und der Unterrichtsorganisation unvermeidlich
ist, da in einer Klasse, in der z. B. Intelligenzquotienten von 70 bis 130
vorkommen, der traditionelle frontale Unterricht zum Scheitern ver-
urteilt ist. Nur wenn jeder einzelne zur Auseinandersetzung mit den
Unterrichtsinhalten veranlaflt werden kann, ist zu erwarten, daff negative
Auswirkungen bei einer solchen Gruppierung ausbleiben.®)

Daraus ergibt sich die Notwendigkeit, Formen der inneren Differen-
zierung in bislang unbekanntem Ausmaf zu verwenden®) und die Schiiler
zu selbstindigem Arbeiten zu erziehen. Der Akzent des Unterrichts ver-
lagert sich damit vom Lehren zum Lernen®), was wiederum nicht ge-
schehen kann, ohne daff der Lehrer Verantwortung delegiert und Ver-
haltensweisen der Schiiler toleriert, die sonst vielleicht ein Eingreifen
erforderlich gemacht hitten).

Diese Uberlegungen zeigen, dafl dem Lehrer zusitzliche, ungewohnte!?)
Aufgaben aus der neuen Organisationsform erwachsen, und es ist nicht
verwunderlich, dafl die Forderung nach besonders befihigten und speziell
vorgebildeten Lehrern und dem Ausbau eines guidance und counselling
Systems erhoben wird*®).

Eine weitgehende Individualisierung des Unterrichts lifit sich freilich
nicht durchfithren, ohne dafl die entsprechenden Arbeitsmittel zur Ver-
fiigung stehen. Diese Bedingung ist ebenfalls von vornherein gesehen

7) Am ausfihrlichsten fiir die comprehensive schools: Youne and ArMsTRONG,
1965. Fiir die junior school liegen ebenfalls Verdffentlichungen vor, die von Be-
deutung fiir die Sekundarstufe sein konnen. Vgl. z. B. Simon, 1964. — Im iibri-
gen gibt es zum folgenden eine Fiille meist kleinerer, wenig prinzipieller Auf-
sitze, die vorwiegend in den Zeitschriften Forum und Compr. Ed. zu finden
sind. Vgl. ferner London compr. schools 1966, 1967, 58 und 62.

8) CronsacH hat in einem anderen Zusammenhang darauf hingewiesen, dafl
ein Eingehen des Lehrers auf individuelle Unterschiede der Schiiler nur dann
vertretbar ist, wenn valide Beurteilungen vorliegen und bekannt ist, was diese
fir die Verinderung des Unterrichts bedeuten. Vgl. CroNBACH, 1954, in: ANA-
sTas1, 1966, p. 56.

9) Vgl. z. B. YaTtEs, 1966, 75.

10y Vgl. Younc and ARMSTRONG, 1965, 6; SECKINGTON, 1968.

11y Beispielhaft waren derartige Beziehungen zwischen Lehrern und Schiilern
in der Oadby Brocks Hill Junior School, Leicestershire, zu beobachten. Vgl.
oben p. 75.

12y Vgl. auch Yarss, 1966, 66.

13y Das trifft auch fiir die non-streamed junior schools zu, vgl. BaArker Lunx,
1967, 34. Vgl. hierzu z. B. I. A. A. M., Teaching in compr. schools, 1967, 135 f.
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worden und hat den Anstof zur Entwidklung sowohl schulinterner'*) als
auch allgemein zuginglicher’®) Lehrprogramme, Textbiicher und sonstiger
Lern- und Lehrmittel gegeben, die auf die neue Situation zugeschnitten
sind.

Mit zunehmender Individualisierung des Unterrichts stellt sich das
Problem der gemeinsamen Inhalte, die in den Klassen bearbeitet werden,
eher noch schirfer'®) als bei Formen duflerer Leistungsdifferenzierung'™).
Eine Pauschallosung gibt es auch hier offenbar nicht; vielmehr mufl in
jedem Fach, fiir jede Altersstufe usw. immer wieder neu vom Lehrer
herausgearbeitet werden, welche Inhalte ihm als gemeinsames ,Funda-
mentum® geeignet zu sein scheinen.

Gerade dann, wenn jeder Schiiler entsprechend seinen Moglichkeiten
gefordert wird, ist zu erwarten, dafl sich die Kenntnisse der einzelnen
zunehmend voneinander unterscheiden werden. Unmittelbar an die Er-
wihnung der Probleme, die sich aus dem Wunsch nach einem ,common
core® ergeben, schliefit sich die Frage der Leistungsbeurteilung in einer
non-streamed comprehensive school.

Erstaunlicherweise wird iiber diesen Punkt wenig gesprochen. Younc
und ARMSTRONG'®) befiirworten die Verwendung des C.S.E., ,mode
three*'?), in dem die einzelne Schule den Inhalt der Priifung bestimmt
und von der Behorde fiir Vergleichbarkeit der Anforderungen gesorgt
wird. Solange jedoch ein auf iibergreifende Normierung und zugleich auf
strikte Individualisierung der Leistungsmessung ausgerichtetes Unterneh-
men wie das item bank project®®) das Entwicklungsstadium noch nicht
iiberschritten hat, setzt das von Young und Armstrong befiirwortete
Vetfahren vorerst noch immer einen so grofien ,common core® voraus,
dafl die Individualisierung des Unterrichts in den vorhergehenden Jahren
erheblich eingeschrinkt werden miifite. Insofern ist es folgerichtig, wenn
die Autoren ein Verfahren gutheiflen, das in einzelnen Schulen einer
Local Education Authority erprobt wurde, bei dem die Leistungen
jedes Schiilers iiber einen langen Zeitraum beobachtet und beurteilt wer-
den, eine punktuelle Abschluflpriifung jedoch entfillt.

14) Vgl. z. B. die interessanten Produkte der Kibworth High School, Leicester-
shire. Uber Teile der dortigen Arbeit berichtet: Where, Suppl. 12, o. J., p. 16
und 19.

15) Vor allem sind hier die Projekte der Nuffield Foundation zu nennen, in
denen fiir verschiedene Ficher und Altersstufen Arbeitsmittel entwickelt, er-
probt und nach mehreren Korrekturen in Produktion gegeben werden. Uber
diese sehr aufschlufireichen Entwicklungen finden sich zahlreiche Berichte in
Times Ed. Suppl.; vgl. ferner z. B. Where, Suppl. 12, 0. J.

16) Vgl. Youne and ArMsTRONG, 1965, 11.

17y Vgl. z. B. Dient, 1962, 62 f.

18y 1965, 18. 19) Vgl. oben, p. 49 f. 20y Vgl. Woop, 1968.
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Es braucht nicht niher begriindet zu werden, daf ein solches Verfahren
in der Tat am besten den Absichten entspricht, die durch das non-
streaming verfolgt werden.?!) In diesem Zusammenhang sind auch die
Klagen zu verstehen, man werde durch die externen Examina bei den
non-streaming-Versuchen stark behindert.?%)

Die Chancen auf eine so radikale Anderung des englischen Sekundar-
schulwesens diirften zur Zeit allerdings gering sein. Damit sind der Ent-
wicklung der non-streaming-Bewegung in den comprehensive schools
gewisse Grenzen vorgezeichnet.

Neben den Abschluflexamina, die, wie schon an anderen Stellen gezeigt
wurde, einen betrichtlichen Einfluf auf die Organisation der Schule aus-
iiben?3) und die hier speziell als Hindernis fiir eine weitgehende Indivi-
dualisierung des Unterrichts empfunden werden, gibt es Argumente,
welche einer uneingeschriankten AblSsung der dufleren durch innere Diffe-
renzierung entgegengehalten werden.

Zum einen fehlen aussagekriftige Untersuchungen iiber die Wirkungs-
weise von verschiedenen Formen innerer Differenzierung?®®), so dafl
Unklarheit dariiber herrscht, was unter welchen Bedingungen als opti-
males Modell anzusehen 1st25).

Dariiber hinaus kann innere Differenzierung in einer Weise durch-
gefithrt werden, dafl sie sich dhnlich wie rigide Formen #uflerer Diffe-
renzierung auswirkt.2) Da die Entscheidung itber das, was innerhalb
des Klassenraums geschieht, jedoch in der Hand des einzelnen Lehrers
liegt, besteht die Mdglichkeit, dafl eine Anderung der Organisations-
form der Schule ohne Bedeutung bleibt. In einem solchen Fall wiirde
durch die Bezeichnung non - streaming der Eindruck erweckt werden
kénnen, es handle sich um eine progressive und experimentierfreudige
Klasse oder Schule, ohne dafl sich fiir die Schiiler etwas Wesentliches
gedndert hitte. Die Befiirchtung ist daher nicht unbegriindet, dafl durch
non-streaming und innere Differenzierung der Widerstand des einzelnen

21) Vgl. in diesem Zusammenhang SEckINGTON, 1968, p. 63.

22) Vgl. z. B. Non-streaming in compr. schools, 1966, 26: ,,.. . there is a very
great danger that unstreaming ... will not get off the ground in this country
as long as G. C. E. 0 level exists.”

23) Fiir die comprehensive school im allgemeinen vgl. Compr. Ed. 5, 1967, 6.

24y Vgl. YaTes, 1966, 75.

25) YatEs, 1966, 106 {., diskutiert die wichtigsten Voriiberlegungen, die hier-
zu angestellt werden miifiten.

26) Indem beispielsweise stabile Kleingruppen nach Leistungskriterien gebildet
werden. Vgl. hierzu McGeENEY, 1967, 83, der sich allerdings auf junior schools
bezieht. McGEENEY zitiert in diesem Zusammenhang den Plowden Report, in
dem es heifit: ,Clearcut streaming within a class can be more damaging to
children than streaming within a school.“ Vgl. auch oben p. 84 f.
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Lehrers gegen bestimmte Reformbestrebungen méglicherweise lediglich
verdeckt wird.

Schlieffllich besteht auch bei innerer Differenzierung die Gefahr einer
sozialen Selektion®"), besonders wenn bestimmte Verfahren zur Gruppen-
bildung verwendet werden. Allerdings kann sie hier leichter vermieden
werden, so dafl das Problem erst nach Beendigung der Schuljahre, in
denen non-streaming verwendet wurde, wieder auftaucht.?®)

Wie nicht anders zu erwarten war, ergeben sich also mit der Einfiih-
rung des non-streaming neue Schwierigkeiten der Unterrichtsgestaltung,
die um so grofler werden, je stirker die Unterschiede zwischen den Schi-
lern ausgeprigt sind. Insofern sind die Versuche, bei denen zunichst
innerhalb der bands unstreaming erprobt wird, als sinnvoll zu bezeichnen,
weil die eigentliche Arbeit von nicht speziell hierfiir vorgebildeten Leh-
rern geleistet werden mufl. So wird verstindlich, daf in Einzugsgebieten,
wo mit stirkerem creaming gerechnet werden mufl oder wo eine aufler-
gewohnlich grofle Homogenitit der sozialen Schichtung besteht, un-
streaming in groflerem Ausmaf als sonst erprobt wird.?®) Das aus man-
chen Griinden bedenklich erscheinende creaming®’) kann also auch eine
Erleichterung mit sich bringen, die unter Umstinden dazu fithrt, daff eine
groflere Zahl von Lehrern Gelegenheit bekommt, Erfahrungen in der ver-
dnderten Unterrichtssituation zu sammeln. Gleichzeitig freilich wird durch
creaming verhindert, dafl die erforderlichen Erfahrungen mit der Forde-
rung Hochbegabter in unstreamed comprehensive schools gemacht werden
kénnen.

Der Befund, dafl Einstellungen und Unterrichtsmethoden der Lehrer
fiir die Forderung der Schiiler von groflerer Bedeutung sind als die
Differenzierungsformen, legt die Vermutung nahe, dafl eine Schulreform
nur dann Aussicht auf mehr als nur fuflerlichen Erfolg hat, wenn sie von
einer groflen Zahl von Lehrern befiirwortet wird. Jede nur dekretierte
Verinderung des Schul- und Differenzierungssystems wire deshalb wahr-
scheinlich wirkungslos, da es auf den einzelnen Lehrer ankommt, dem es
frei steht, sogar innerhalb neuer Organisationsformen in der alten Weise
zu unterrichten.

Wie gezeigt wurde®™), sind einzelne Einstellungen oder Methoden der
Lehrer nur Teilerscheinungen eines Syndroms von Meinungen und Ver-
haltensweisen, das nur allmzhlich verindert werden kann. Hierbei kommt
der Lehrerbildung eine ganz besondere Bedeutung zu; auch sie kann erst

27) Hierauf wurde bereits oben p. 93 hingewiesen. Vgl. auflerdem p. 111 {.
28} Vgl. z. B. Non-streaming in compr. schools, 1966, 49.

29) Vgl. z. B. oben p. 80, Anm. 16, und p. 98 ff.

30) Vgl. dazu oben p. 96 ff.

31y Vgl. oben p. 114 f.; auflerdem Barker Lunn, 1967, 57.
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nach und nach den neuen Bedingungen angepafit werden®?). Insofern
diirften die gelegentlich an das Ministerium herangetragenen ungeduldigen
Forderungen®), den mit der Umstellung ihres Sekundarschulsystems
zbgernden Local Education Authorities entschiedener gegeniiberzutreten
und Fristen zu setzen, eher dazu filhren, daf} die Reform zwar pro forma
durchgesetzt wird, im Unterricht jedoch alles beim alten bleibt. Es ist
damit zu rechnen, dafl noch viele Jahre behutsamer Arbeit notwendig
sind, bevor die begonnene Reform des englischen Sekundarschulwesens zu
Ende gefithrt ist. Ein Teil der aufgewiesenen Unzulinglichkeiten des
derzeitigen Zustandes lassen sich daher sicher als Ubergangserscheinungen
verstehen.

Insofern auch der organisatorische Rahmen, in dem eine Reform ab-
liuft, eine wesentliche Voraussetzung fiir ihren Erfolg ist®), kann die
Einfithrung der comprehensive school als ein wichtiger Schritt auf dem
Weg zur Reform des englischen Schulwesens bezeichnet werden.

32) Bemerkenswerte Ansitze hierzu im Redland College, Bristol, vgl. Non-
streaming in compr. schools, 1966, 24 fI.

33) Vgl. z. B. Compr. Ed. 8, 1968, 2.

34) Vgl. z. B. oben p. 115.
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SchluBbemerkung

Die Forderung der Education Act von 1944, alle Schiiler ihren Méglich-
keiten entsprechend optimal zu fordern, wird im englischen tripartite
system nur teilweise erfiillt. Selbst mit Hilfe der hochentwickelten Ver-
fahren der Ubergangsauslese ist es unmoglich, die bei der Zuweisung zu
den Schultypen entstehende Fehlerquote auf ein ertrigliches Minimum zu
reduzieren; auflerdem stehen die nachtriglichen Korrekturen der Fehl-
entscheidungen zur Fehlergréfle in krassem Miflverhidltnis. Zahlreiche
Schiiler werden deshalb in Schulen unterrichtet, in die sie nach den Maf}-
stiben des tripartite system nicht gehdren.

Obwohl es einer der wichtigsten Griinde fiir die Einfiihrung der com-
prehensive schools war, die diagnostischen Probleme der Ubergangsauslese
zu 18sen, zeigt sich, daf} Leistungsdifferenzierung innerhalb einer Schule
zu iiberraschend Zhnlichen Konsequenzen fiihren kann wie die zwischen
verschiedenen Schultypen: Trotz der groflen Fehlerquote, die sich auch in
den comprehensive schools bei der Zuweisung zu den streams, sets und
bands ergibt, wird nur unzureichend von den durch die neve Organisa-
tionsform gebotenen Korrekturmdglichkeiten Gebrauch gemacht. Insofern
ist es fraglich, ob die comprehensive schools ihrem Anspruch geniigen,
alle Schiiler optimal zu fordern.

Der Aufwand, den die Auslesepriifungen im tripartite system oder die
Leistungsgruppierung in den comprehensive schools verursachen, wire
nur dann zu rechtfertigen, wenn er zu dem gewiinschten Erfolg fithrte.
Gerade das ist jedoch, nach dem derzeitigen Stand der internationalen
Forschung zu urteilen, nicht der Fall: Leistungsdifferenzierung innerhalb
einer Schule fithrt ebensowenig wie Leistungsdifferenzierung zwischen
Schultypen zu einer Uberlegenheit gegeniiber heterogenen Gruppierungen.

Einzelne comprehensive schools verzichten daher bewufit auf jede
Leistungsdifferenzierung. In diesen Schulen zeigt sich jedoch, dafl die
Lehrer nun sich véllig neuartigen Problemen der Unterrichtsgestaltung
gegeniiberschen, auf die sie unzureichend vorbereitet sind. Es ist anzu-
nehmen, daf} noch viele Jahre vergehen werden, bevor gentigend Lehrer
fiir den Unterricht in heterogenen Gruppen ausgebildet sind. Fiir die
Ubergangszeit werden deshalb diejenigen Schulen Wesentliches zur Losung
der Differenzierungsprobleme beitragen, in denen mit Vorformen des
non-streaming experimentiert wird. Welche Differenzierungsformen und
-verfahren sich hierfiir am besten eignen, kann aus den in der vorliegen-
den Arbeit angestellten Uberlegungen abgeleitet werden.
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Eine gewisse diagnostische Verbesserung der heutigen Differenzierungs-
praxis kann zunichst dadurch erreicht werden, dafl einerseits jeweils
méglichst wenige qualitative Unterteilungen einer Jahrgangsgruppe vor-
genommen werden —~ jede Feindifferenzierung fithrt zur Vermehrung der
Zuweisungsfehler — andererseits der Zeitpunkt der Differenzierung so
lange wie mdglich aufgeschoben wird, da die Konstanz der Merkmale,
nach denen gruppiert wird, im allgemeinen mit dem Alter der Schiiler
zunimmt.

Vor allem jedoch ist es wichtig, daf} alle Moglichkeiten genutzt werden,
iiber jeden Schiiler verliflliche Informationen zu erhalten. So sollten bei-
spielsweise die bei der Ubergangsauslese verwendeten Tests, deren Validi-
tit auch in dem neuen Kontext befriedigend sein diirfte, in den com-
prehensive schools ebenfalls herangezogen werden. Sie konnten sich in
der Schiilerberatung oder bei der Bildung von Unterrichtsgruppen be-
wihren, deren Heterogenitit dann genauer abschitzbar wiirde. Die
Funktion der Tests wiirde sich dabei entscheidend wandeln: Wihrend sie
frither dazu dienten, eine mdglichst grofle Homogenitit von Gruppen zu
garantieren, wiirden sie nun eine kontrollierte Heterogenisierung ermdg-

lichen.

Verfiigt man {iber prizise und umfassende Informationen iiber Leistung
und Leistungsfihigkeit jedes Schiilers, wire weiter zu iiberlegen, welches
Ausmafl an Heterogenitit dem einzelnen Lehrer zugemutet werden kann.
Erst wenn auf diese Weise bestimmt worden ist, in welchen Grenzen sich
die Heterogenitit der Gruppen bewegen soll, kann Vorsorge fiir eine
zureichende Flexibilitit des Differenzierungssystems getroffen werden.
Die Héhe der erforderlichen Transferquote liefie sich, wie gezeigt wurde,
abschitzen. Allerdings miissen auch andere als nur psychometrische Argu-
mente fiir oder gegen eine bestimmte Durchlissigkeitsrate bedacht werden.
Erst bei vollstindigem Verzicht auf Leistungsgruppierung wiirde man
jedoch der Aufgabe enthoben sein, die Mobilitit zwischen den Klassen
genau zu planen.

Wie attraktiv auch die Lsung der diagnostischen Differenzierungs-
probleme durch die Einfiilhrung des non-streaming erscheinen mag, so
darf dabei doch nicht vergessen werden, dafl nur spirliche Erfahrungen
und fast keine empirischen Untersuchungen iiber Lernen und Lehren
unter solchen Bedingungen vorliegen. Um so dringender ist das Bediirfnis
nach Erforschung aller im Bedingungsgefiige heterogener Gruppen wirk-
samen Faktoren.
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UNESCO-Perspektiven der Bildungsplanung

Bildung im Blickfeld von Wirtschaft und Gesellschaft. Eine Verdffentlichung der
UNESCO. Deutsch herausgegeben und eingeleitet von Hasso von Recum.
IV, 159 Seiten (Best.-Nr. 7911).

Die Expansion des Bildungswesens ist in die staatliche Gesamtplanung integriert.
Einmal fordert eine wirtschaftlich giinstige Ausgangslage das Zustandekommen
weiterfiihrender Bildungswege, andererseits ist das wirtschaftliche Wachstum
nicht ohne leistungsfihiges Arbeitskriftepotential zu denken.

Die bildungspolitischen Zielsetzungen stoflen vor allem in den Entwicklungs-
lindern auf Schwierigkeiten. Es fehlen entweder ein wirtschaftlich nutzbarer
Fundus oder fihige Mitarbeiter fiir einen gut ausgebauten Planungsapparat. Die
vier Beitrige versuchen Moglichkeiten aufzuzeigen zur Schaffung von Sozial-
strukturen, Wertsystemen und Anreizen fiir den wirtschaftlichen und sozialen
Fortschrit.

OECD — Begabung und Bildungschancen

Eine Verdffentlichung der OECD. Deutsch herausgegeben und eingeleitet von
Hans Peter Widmaijer. Mit einem Anhang ,Begabungsbestand und Bildungs-
bereitschaft® von Kurt Aurin. VI, 240 Seiten, 9 Abb. (Best.-Nr. 7912).

»Die OECD (Organization for Economic Cooperation and Development) fiithrte
im Juni 1961, zusammen mit dem schwedischen Erziehungsministerium, in Kun-
gilv (Schweden) eine internationale Tagung durch, die dem Thema Bildungs-
forschung und Bildungspolitik gewidmet war ... Nun liegt eine deutsche Uber-
setzung ... vor.

Weil die Referenten die besonderen Verhiltnisse ihrer Herkunftslinder im Auge
hatten, kann sich die reiche Fiille der Fragestellungen entfalten, zugleich wird
aber auch sichtbar, dafl die ganze Thematik allen europiischen Lindern gemein-
sam ist. Das kommt im bedeutendsten Beitrag der Sammlung, im Konferenz-
bericht von A.H. Halsey, klar zum Ausdruck. Es lohnt sich, diesen Bericht zu
studieren, da in ithm auf souverine Weise der ganze Problemkreis zusammen-
gefaflt und der Weg aufgezeigt wird, der dem Ideal einer ,Bildungsgesellschaft’
niher fithrt.“ Gymnasium Helveticum, Nr. 23/4 - 1968/69

IEA-Leistungsmessung in der Schule

Eine internationale Untersuchung am Beispiel des Mathematikunterrichts. Mit
einem Vorwort von T. Husén, herausgegeben von T. N. Postlethwaite.
VI, 142 Seiten (Best.-Nr. 7913).

Zu den wichtigsten Themen der Bildungsforschung gehdren die Schiilerleistungen
und ihre exakte Messung. Das Buch ist eine allgemeinverstindliche Zusammen-
fassung der wesentlichen Ergebnisse des in englischer Sprache vertffentlichten
Originalberichts, den IEA (International Association for Evaluation of Educa-
tional Achievement) iiber in zwdlf Lindern betriebene Untersuchungen erstattet
hat. Es stellt nicht den Vergleich von Mathematikleistungen, der den Rahmen
dieser IEA-Studie bildet, in den Vordergrund, sondern informiert in erster Linie
grundsitzlich iiber Instrumentarium und Mbdglichkeiten moderner Leistungs-
messung sowie iiber alles das, was Schiilerleistungen fordert oder beeintrichtigt.

Diesterweg



Oberstufenreform und Gesamthochschule

Herausgegeben von Carl-Heinz Evers und Johannes Rau. Mit Beitrigen von
Winfried Dobertin, Hannes Kapuste, Willi Karow, Joachim Miinch, Jiirgen
Raschert, Hans-G. Rolff, Hans-Peter Rose und Theo Tilders.

X1I, 215 Seiten, 5 Abb. (Best.-Nr. 1996).

Die Vielschichtigkeit der dargestellten Probleme macht deutlich, wo Bildungs-
reform ansetzen muf und welche Mdglichkeiten ihrer Verwirklichung gegeben
sind. Dazu gehdrt die Reform des Curriculum ebenso wie die objektivierte
Leistungsmessung. Weitere Beitrige befassen sich mit dem Verhiltnis von all-
gemeiner beruflicher Bildung, Organisationsformen einer integrierten Oberstufe,
Alternativen zur Neuordnung der Lehrerbildung.

Berliner Studien zur Bildungsplanung und
Bildungsreform
Herausgegeben vom Senator fiir Schulwesen, Berlin

Band 1: Bildungsplanung als rollende Reform

Eine soziologische Analyse der Zwecke, Mittel und Durchfithrungsformen einer
reformbezogenen Planung des Bildungswesens. Von Hans-G. Rolff.
XTI, 188 Seiten (Best.-Nr. 1984).

Der Verfasser setzt sich, griindlicher als es bisher geschehen ist, mit Problemen
der Bildungsplanung auseinander. Er versucht, die bisherige umfangreiche aus-
lindische und deutsche Literatur unter allgemeinen Kriterien, die fiir jede
Bildungsplanung relevant sind, zu systematisieren. Aus diesen Kriterien arbeitet
er vier Zielsetzungen heraus: die freie Entfaltung der Persdnlichkeit, die Gleich-
heit der Bildungschancen, die Deckung des durch das sozialskonomische System
gegebenen Bedarfs und die Leistungsfihigkeit des Bildungssystems im Sinne
sozialer und Skonomischer Effizienz. In der Erkenntnis, daff die Einfithrung
von Bildungsplinen der Zustimmung der Planadressaten bedarf, liegt der
Haupt- und Kerngedanke des Buches. Planung kann also nicht oktroyiert

werden! Auflerdem sollten jeder Bildungsplanung Experimentalprogramme
vorausgehen.

Band 2: Objektivierte Leistungsmessung in der Schule

Einsatz Informeller Tests im Leistungsdifferenzierten Unterricht. Von Peter
Gaude und Wolfgang P. Teschner. X, 261 Seiten, zahir. Abb. (Best.-Nr. 1985).

In der einleitenden ,Studie zum Leistungsbegriff in der Pidagogik® werden die
Linien des unkonventionellen pragmatischen Grundansatzes fiir eine neue, offene
Schule vorgezeichnet. Die Autoren erliutern die Bedeutung objektivierter
Leistungsmessung, liefern eine Synopse der wichtigsten einschligigen Verfahren,
entwickeln ein Modell zur dufleren Differenzierung des Unterrichts und arbeiten
die didaktischen Aspekte der Differenzierung auf der Grundlage von Test-
ergebnissen heraus.

Im zweiten Teil des Bandes wird dargestellt, wie Informelle Tests geplant,
konstruiert und eingesetzt werden.

Der dritte Teil enthilt Beispiele Informeller Tests aus der Schulpraxis der
Autoren fiir die Ficher Deutsch, Englisch, Mathematik und Physik, mit Lernziel-
katalogen, Testheften und Losungsblittern, zum Teil sogar gleich mit den dazu-
gehorigen differenzierten Unterrichtseinheiten.
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Weltproblem Chancengleichheit

Bildungsplanung als Gesellschaftspolitik. Eine Verdffentlichung der OECD.
Deutsch herausgegeben und eingeleitet von Helga Thomas.
184 Seiten (Best.-Nr. 7915).

Die Herstellung effektiver Chancengleichheit ist ein Problem, das heute alle
Linder bewegt, ungeachtet des Standes ihrer 8konomischen Entwicklung. Seitdem
statistisch gesichert ist, dafl einem schichtspezifischen Charakter von Schul-
leistungen eine nicht gruppenspezifische Intelligenzverteilung gegeniibersteht,
besteht die wichtigste Aufgabe der Bildungspolitik darin, diese Diskrepanz auf-
zuheben und damit den Grundsatz der Gleichheit aller zu verwirklichen.

Modelle moderner Bildungspolitik

Reden und Aufsitze aus einem Jahrzehnt. Von Carl-Heinz Evers.
Vi, 266 Seiten (Best.-Nr. 1950).

» » -+ Es ist kaum zufillig, dafl Evers nach dem Tod des Studenten Benno Ohne-
sorg am 2. Juni 1967 als erster Vertreter des Westberliner ,Establishments’ eine
akzeptable Antwort auf den Protest der Jugend fand. Er formulierte sie auf
einer Tagung des Kuratoriums Unteilbares Deutschland — vor einem geschlosse-
nen Kreis von Fachleuten ..

Zufillig ist es auch nicht, wenn sich unter den Aufsitzen und Vortrigen von
Carl-Heinz Evers aus den letzten 10 Jahren Untersuchungen iiber die Chancen-
gleichheit der Frau in der Gesellschaft ebenso finden wie kritisch-fundierte
Analysen des Systems der beruflichen Bildung, das ohne ausreichend gesicherte
Zukunftsprojektion mit unzureichenden Methoden tendenziell zunehmend
soziales Absteigen produziert. Bildungspolitik ist komplexe Gesellschafespolitik.
Im politischen Raum weitgehend auf sich selbst gestellt, ist sie gezwungen, ihre
Perspektiven vorwiegend selbst zu entwickeln ...

Als wichtigen Schritt hat Evers die integrierte Gesamtschule anzubieten, die, von
ihren Gegnern als ideologisch infizierte Einheitsschule sozialistischen Musters
eingestuft, nach jahrelanger Fehde vor kurzem vom Deutschen Bildungsrat als
breitgestreuter Schulversuch sanktioniert wurde.

In der Gesamtschule sieht Evers die Mdglichkeit, das traditionelle, stindestaat-
lich geprigte und horizontal gegliederte Schulsystem durch eine vertikale Struk-
tur (,Sprossenwand statt Kletterstange®) zu ersetzen, die durch die Einrichtung
von Vorschulklassen nicht nur schichtenspezifische Startnachteile von Schiilern
ausgleicht und so ein hoheres Mafl von Chancengleichheit erreicht, sondern
zudem entgegen ,klassischen® Vorstellungen vom Ausleseprinzip dem einzelnen
ein Hochstmafl von Forderung gemif seiner Befdhigung zuteil werden ldflt .. .«

Stuttgarter Zeitung, 3. 10. 1969
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