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0.1

EINLEITUNG

DAS THEMA

Vielleicht geht es Ihnen jetzt wie einigen Lehrern und Studen-
ten, mit denen wir in der Erprobungsphase diesen Montageteil
diskutiert haben: Sie finden das Thema nicht besonders moti-
vierend: Es gibt dariliber nicht mehr viel zu sagen.

- In der Tat wurde dieses Thema seit 1968 in zahllosen Publi-
kationen abgehandelt. Fragen der Unterrichtsorganisation und
Gruppierung wurden im Zusammenhang mit der Grindung von Gesamt-
schulen allenthalben diskutiert und es schien allen Reformplé&-
nen der vergangenen Jahre gemeinsam zu sein, daB unser dreige-
teiltes Schulsystem durch ein System mit anderen Organisations-
und Gruppierungsformen abgeldst werden miisse.

Wenn die theoretische Auseinandersetzung mit diesem Thema auch
abgeklungen ist, in der Praxis sieht es freilich anders aus:
Das dretgeteilte Schulsystem ist nach wie vor dominant und immer
noch stehen jedes Jahr Tausende von Eltern und Kindern z.B. vox
dem Dilemma, flir welchen Sekundarschultyp sie sich entscheiden
sollen. Da sich die Gesamtschule fast nirgendwo durchgesetzt
hat, ist die Gruppierung der Schiiler in die 3 Sekundarschulty-
pen auf der Grundlage der Schulleistung immer noch das am wei-
testen verbreitete Beispiel schulischer Differenzierung.

Arzte warnen vor Folgen des Numerus clausus:”

Leistungsdruck an Schulen
macht unsere Kinder krank

Schon Abc-Schiitzen biiffeln = Immer mehr Verhaltensstérungen

MUNCHEN (dpa). Die Zulassungsbeschrinkungen (Numerus
clausus) an den deutschen Hochschulen it die Schulkinder
zu Strebern werden und macht sle vielfach krank. Nicht nur
Primaner, die Im Endspurt gute Abiturnoten schaffen wollen,
sondern selbst die jiingeren Jahrgiéinge geraten In einen eifer-
siichtigen Konkurrenzkampf und biiffeln nur noch.

Mit dieser Warnung beklagte der
Vorsitzende der Deutschen Vereini-
gung fiir Jugendpsychiatrie, Pro-
fessor Reinhart Lempp aus Tiibin-
gen, auf einer Fachtagung in Miin-
chen die zunehmende Streberwelle
an den Schulen. Das vom Numerus
clausus hervorgerufene ILeistungs~
denken iiberfordere die Kinder und
fithre vielfach zu Verhaltenssto-
rungen. Lempp: ,Es ist keine Aus-
nahme, daf8 sthon Grundschiiler zu
uns gebracht werden und die El-
tern verzweifelt fragen: Was kann
ich tun, damit mein Kind den Nu-
merus clausus schafft.“

Folge dieses Leistungsdrucks
schon bei den Abe-Schiitzen seien
auch korperliche Krankheiten und
ein gestortes Sozialverhalten, denn
das Konkurrenzdenken zerstére die
Klassengemeinschaft.

Der Wissenschaftler forderte da-
her die Abschaffung der Schuino-

ten. Die Priifung fiir die niichste
Stufe der Berufsausbildung — sei
es Lehre, Fachschule oder Univer-
sitit — sollte nicht mehr der Schu~
le, sondern den weiterfiihrenden
Instituten aufgetragen werden.

Lempp duBlerte sogar Bedenken,
dafl sich der Leistungsdruck schon
auf die Kleinkinder auswirke, Er
fiirchtet, dal schon die Vorschule

zu einer Art Schule gemacht werde.

Doch auch auBSerhalb der Vorschule
wiirden Kinder schon kurz nach ih~
rer Geburt zur Leistung gezwun-
gen. Junge Miitter bekommen nach
den Erfahrungen des Kinderpsych-
iaters schon Angst, daB ihr Kind
nicht intelligent genug ist, wenn es
nur vierzehn Tage nach dem Kind
der Nachbarin sprechen lernt. Die-
se Angst, meint Lempp, werde auf
das Kind iibertragen und beein-
trichtige es, noch bevor es zum er-

stenmal die Schulbank gedriickt
habe.

Selbst die Lehrer, die sich frither
mehr FleiB ihrer Schliler ge-
wilnscht haben, sehen mit Skepsis
auf das neue Strebertum. Professor
Heinz-Jurgen Ipfling, Pidagoge an
der Universitit Regensburg, be-
fiirchtet, da8 die Schule immer
mehr zu einem Selektionsinstru-
ment fiir weiterfilhrende Institute
werde. Man miisse ,die Schule wie-
der stirker als einen p#dagogi-
schen Raum verstehen, in dem Ge-
legenheit geboten ist, sich mit einer
gewissen Muse and Ruhe den Din-
gen zuzuwenaen“.

* Aus: Slidwest Presse,
Tabingen, 14. Februar
1975.



0.2

Ziele

Aber selbst in den Gesamtschulen scheint unser Thema neue Aktua-
1litdt zu gewinnen: Auch hier muf man die Frage nach dem Lei-
stungsvorteil homogener Gruppen stellen, muB die Stabilitdt des
Merkmals, nach welchem gruppiert wird, gepriift werden, muB man
die Genauigkeit der Zuweisungsverfahren untersuchen, wird es
notwendig sein, die Auswirkungen der Gruppierung auf die kogni-
tiven und nichtkognitiven Merkmale der Schiiler im Auge zu be-
halten, sowie die Repdsentation der sozialen Schichten in den
Niveaustufen zu beachten, - um nur einige wohlbekannte Argu-
mente aus der Diskussion um die zwischenschulische Differen-
zierung zu nennen. Denn Leistungsdifferenzierung innerhalb der
Gesamtschule ist prinzipiell nicht verschieden von der Auftei-
lung der Schiiler in die drei herkdmmlichen Sekundarschultypen;
ja, es ist sogar zu beflirchten, dapR die derzeit in den Gesamt-
schulen vorherrschende strenge Differenzierungspraxis wegen der
mit ihr verbundenen Nachteile die Chancen zur besseren FOrde-
rung aller Kinder, um deretwillen die Gesamtschule eingefiihrt
worden ist, zunichte macht. Es mehren sich die Stimmen, die
diese paradoxe Entwicklung kritisieren, die bei der Bemiihung
um mehr Chancengleichheit zur Vermehrung der Chancenungleichheit
gefiihrt hat. Der Leistungsdruck an den Schulen nimmt zu, da
unser Bildungssystem mit seinen Differenzierungsmechanismen
wie ein Trichter wirkt. "Es trichtert immer mehr Menschen zum
Abitur. Und dort verstopfen sich die Abiturienten gegenseitig
den Weg zur Hochschule. Die Chance ist zur Unchance geworden."
(H. von HENTIG) (1)

Unser Thema wird gerade vor diesem Hintergrund wieder aktuell.

AUFBAU UND ZIELE DES MONTAGETEILS

Der erste Studienbrief des vorliegenden Montageteils VI "Un-
terrichtsorganisation und Differenzierung" beschdftigt sich

mit Grundannahmen und Auswirkungen der Gruppierung nach Schulleistung.

Nach Kldrung einiger Grundbegriffe (Kap. 1) werden im 2. Kapi-
tel die wichtigsten Argumente, die fiir oder gegen die Differen-
zierung nach Schulleistung vorgetragen worden sind, dargestellt
und unter Berlicksichtigung der neueren Forschungsergebnisse ana-
lysiert und bewertet.

Im zweiten Studienbrief werden dann, unter Rlickbeziehung auf die
Darstellung im 1. Studienbrief, einige Ansdtze beschrieben, mit
deren Hilfe sich bestimmte Nachteile der herk®mmlichen Leistungs-
differenzierung vermeiden bzw. mildern lassen (Kap. 1). Sodann
werden im 2. Kapitel einige unterschiedliche Modelle der Dif-
ferenzierung und Organisation des Unterrichts als Beispiele fiir
die Bandbreite denkbarer (und machbarer) Alternativen vorge-
stellt und in ihren M&glichkeiten und Grenzen diskutiert. Im 3.
Kapitel wird schlieBlich gezeigt, daBR Entscheidungen iiber die
Organisation des Unterrichts in Uberlegungen zu sonstigen Varia-
blen des schulischen Kontextes, insbesondere zu curricularen
Fragen, eingebettet sein miissen.

Der vorliegende Montageteil liefert keine wwmittelbar awendbaren
Patentrezepte. Dies hat seinen Grund nicht nur darin, daB die

im 2. Studienbrief beschriebenen Modelle auf die Analyse und
Kritik der traditionellen Leistungsdifferenzierung im Kapitel

2 des 1. Studienbriefes bezogen sind. Vielmehr kann die Ver-
Gnderung der Unterrichtspraxis — die ja auf das Organisatorische
nicht beschrédnkt bleiben darf - allenfalls bei "technologischen"
Modellen wie der programmierten Instruktion, nicht aber bei ei-
nem Modell wie der "flexiblen Unterrichtsorganisation" durch



Imitation einer fertigen Vorgabe erfolgen. Denn der einzelne
Lehrer (oder eine Gruppe von Lehrern) muB die Unterrichtsor-
ganisation entsprechend den vorgdngigen curricularen Entschei-
dungen nach den jeweils gegebenen Bediirfnissen und M&glichkei-
ten der Schiiler und der Schule erprobend und evaluierend, selbst
also flexibel, ausrichten. Hierbei diirfte es allerdings von Nut-
zen sein, sowohl die dargestellten negativen Folgewirkungen der
herktmmlichen Differenzierungsformen im Auge zu behalten als
auch die unterschiedlichen Vorziige alternativer Modelle der
Unterrichtsorganisation als Anregung aufzunehmen.

DIE FUNKTION DES MT VI IM RAHMEN DES FERNSTUDIENLEHRGANGS

FERNSTUDIENLEHRGANG ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

0 Prolog

I Schule im historischen ProzeB
Zum Wechselverhdltnis von institutioneller Erziehung
und gesellschaftlicher Entwicklung

11 Soziokulturelle und anthropogene Voraussetzungen der
Erziehung

IIT Lernprozesse - Allgemeine Einfilhrung in die Psychologie
des menschlichen Lernens

v Schule als System

\% Curriculum

VI Unterrichtsorganisation und Differenzierung

VII Unterrichtsmethoden

VIII Medien

IX Lehrer

X Lernen im System der Schule

XTI Beurtéilen und Beraten in der Schule

Die hier aufgelisteten Themen der 11 Bausteine des Lehrgangs
lassen sich, wie schon im Prologteil ausgefiihrt wurde, um fol-
gende Schwerpunktsbereiche gruppieren:

Scehulwesen: - Geschichte, Institutionen, Lehrer, Schiiler:
Montageteil I, IV, IX.

Psychologre des Lehrens und Lernens:
Montageteil III, VI, X, XI.

Probleme der Soztalisation:
Montageteil ITI, IX.

Unterrichtsforschung und Unterrichtsreform:
Montageteil VvV, VI, VII, VIII, IX.



Der Montageteil (MT) VI "Unterrichtsorganisation und Differen-
zierung" hat dabei eine Reihe von Querverbindungen zum Gesamtlehr-
gang, die flir Ihr Studium von Interesse sein kdnnen.

Hinweis zum Wenn Sie die 11 Montageteile der Reihe nach durchgehen, finden

Weiterstu- Sie im AnschluB an das Thema "Unterrichtsorganisation und Dif-

dium ferenzierung" wichtige Themen zum Weiterstudium. Wir nennen Ih-
nen einige Stichworte:

MT I: Fragen des Leistungsprinzips in der Schule kénnen am angemessen-
sten auf den Hintergrund des jeweils konkret-geschichtlichen Verhdlt-
nisses von Schule und Gesellschaft diskutiert werden. Der Montageteil
I gibt Thnen dazu eine Einstiegsmdglichkeit.

MT IV: In diesem Montageteil werden vor allem Fragen der Organisationsana-
lyse behandelt, die in unserem vorliegenden Baustein ausgeklammert
sind. Rekrutierung, Professionalisierung, Selektion sind Beispiele
fir wichtige AnschluBthemen zum MT VI.

MT V: Differenzierungsprobleme lassen sich nicht von curricularen Entschei-
dungen trennen. Insofern finden Sie im Montageteil "Curriculum" viele
Anregungen filir ein Weiterstudium.

MT IX: Schulische Differenzierung und Organisation haben direkte Auswirkun-
gen z.B. auf die soziale Interaktion in der Schule, auf die Rollen-
interaktion zwischen Lehrer und Schiler und stehen in engem Zusammen-
hang mit Innovation in der Schule.

MT X: Eine Vertiefung der sozialpsychologischen Ansdtze unseres Bausteins
finden Sie in Montageteil X: EinfluB der Gruppe auf das Lernen; Sta-
tus, Rolle und Lernleistung von Schiilern; Wettbewerb und Kooperation
usw.

MT XI: Padagogische Diagnostik, Messung von Lernvoraussetzungen, Probleme
der Intelligenztests und Probleme der Beratung in der Schule usw.,
sind direkte Fortsetzungsthemen unseres Montageteils.

0.4 STUDIENHILFEN

In den beiden vorliegenden Studienbriefen des Montageteils VI
haben wir &hnlich wie in den anderen Montageteilen des Fernstu-
dienlehrgangs eine Reihe von Lernhilfen verwandt, die Ihnen die
selbstdndige Arbeit erleichtern sollen. Die Art der verwendeten
Studienhilfen wurde bereits ausfihrlich im Prolog erl&utert.
Hier sollen nochmals die wichtigsten in diesem Montageteil ver-
wendeten Studienhilfen genannt werden.

Graphische Mittel, die den Text strukturieren sollen, sind

- verschiedene Schrifttypen, z.B. fiir die Hervorhebung der
Uberschriften, die Kursivschrift fiir Lernziele;

- die Verdnderung des Zeilenabstands, z.B. engzeilig fiir Texte,
die der Erweiterung der inhaltlichen Argumentation dienen,
wie einige Zitate, Exkurse:;

- die Verwendung von Kdsten flir Definitionen. Der jeweils defi-
nierte Begriff wird gesperrt geschrieben.

I— Balken fir die Hervorhebung von wichtigen Textpassagen, die
zu zentralen Aussagen hinfiihren,

AN — Balken und "Hand" fir die Kennzeichnung von Textstellen, die
ety im Hinblick auf die zu erreichenden Lernziele und die zu be-

arbeitenden Aufgaben wichtig sind.



Eine weitere Gruppe von strukturierenden Lernhilfen sind die Mar-
ginalien.

Diese Marginalien sollen die didaktische Struktur des Textes sicht-
bar machen.

Durch die Marginalien wie Lernziele, Definitionen, Exkurse, Bei-
spiele, Zusammenfassung, Befund und Folgerung k&nnen Sie sich
rasch einen Uberblick verschaffen.

%* Im AnschluB an die einzelnen Abschnitte finden Sie Aufgaben.Die
i:se Aufgaben sollen Sie anregen, hier angesprochene Probleme

mit Thren Kollegen und auch Ihren Schiiler zu diskutieren und
% die bisherige Praxis kritisch infragezustellen.

Wenn Sie sich intensiver mit der jeweiligen Problem- oder Frage-
stellung befassen wollen, so empfehlen wir Ihnen die Lektlire der
im AnschluB an die einzelnen Abschnitte angegebenen Literatur.

Das Literaturverzeichnis im Anhang hat nur Belegfunktion.

Auch die Verweise auf andere Montageteile zeigen Ihnen, wo Sie
sich ausfiihrlicher liber bestimmte Themen informieren k&nnen.

Fachausdrlicke werden am Ende in einem Glossar erldutert und im
Text selbst durch einen Pfeil gekennzeichnet.



Lernziele

1.0.1

Beispiel 1

Beispiel 2

Beispiel 3

EINFOHRUNG IN DEN PROBLEMKREIS UNTERRICHTSORGAWISATION UND
DIFFERENZIERUNG

In diesem 1. Kapitel geht es darum, daB Sie sich einen Uberblick verschaf-
fen iber Begriffe und Definitionen, die zum Verstindnis unseres Themas nid-
tig sind.

Ste sollen nach der Lektiivre dieses Einfiihrungskapitels in der Lage sein,

* letchter und schwerer erkennhare Differensierungskriterien unterscheiden
zu konmen;

* Besonderheiten der duBeren und inneren Differenszierung nennen zu Konnen;

* Intentionen und Erwartungen der in diesem Kapitel beschriebenen Diffe-
renzierungsformen nennen und die damit verbundenen konkreten Folgen fliir
das Schicksal des davon betroffenen Schiilers aufzeigen zu kdnnen;

* Begriffe wie Individualisierung, Streaming und Setting erliuter zu kon—
nen.

Fragen der Unterrichtsorganisation sind so alt wie die Schule
selbst. Seit es nicht mehr fiir das einzelne Kind, das etwas ler-—
nen méchte oder etwas lernen soll, auch jeweils einen Lehrer
gibt, seit man Schiiler also zum Zwecke von Unterricht und Erzie-
hung in Gruppen zusammenfaBt, haben sich unz&hlige Formen der
Differenzierung und Organisation des Unterrichts entwickelt, von
denen ihre Beflirworter stets behaupteten, sie seien unter den ge-
gebenen Verhdltnissen zur Erreichung der Lern- und Bildungszie-
le der Schule besser geeignet als andere.

LEICHT ERKENNBARE DIFFERENZIERUNGSKRITERIEN

Betrachten wir einige Beispiele fir Differenzierungsformen und
—entscheidungen in unserem Schulsystem, denen ein Kind in den
ersten acht Schuljahren ausgesetzt sein kann. Zundchst gibt es
eine Reihe relativ grober und leicht erkennbarer Merkmale oder
Differenzierungskriterien, nach denen gruppiert wird. Das soll
an 3 Fdllen dargestellt werden:

Franz L. soll im Herbst ins Gymnasium kommen. Seine Eltern haben sich auf
Anraten des Lehrers dazu entschlossen und méchten ihn in ein Ma&dchengymna-
gsium der betreffenden Kleinstadt anmelden, da das ndchste Gymnasium f{r
Jungen ca. 15 km entfernt und verkehrstechnisch schlecht zu erreichen ist.
Das Gesuch wird abgelehnt, weil die betreffende Schule laut Satzung der Stif-
tung keine Jungen aufnehmen darf. - Franz L. wird also ab Herbst als "Fahr-
schiller" t&glich 2 Stunden im Zug verbringen.

Ginter K. wohnt im selben Haus wie seine Kameraden Paul und Werner, die mit
ihm letztes Jahr eingeschult wurden. Dennoch sind die 3 Jungen in 3 verxschie-
denen Klassen derselben Grundschule: Glinter in der Klasse 1 a (kath.}, Paul
in 1 b (ev.) und Werner in Klasse 1 c.

Grund: Glnter und Pauls Eltern sind von der Notwendigkeit der "christlichen
Konfessionsschule" Uberzeugt und haben ihre Séhne in die entsprechenden Klas-
sen eingeschrieben. - Werners Eltern wollten weder eine spezifisch katho-
lische noch evangelische Erziehung. Ihr Sohn kam daher in-die "Gemeinschafts-
schule" Klasse 1 c.

Helga B. ist im Dezember geboren. Auf Drdngen ihrer Eltern wird das Kind
schon vor ihrem 6. Geburtstag eingeschult. - Helgas Spielkameradin Christa
ist im Januar geboren. Obwohl der Altersunterschied der beiden nur wenige
Tage betrdgt und Christa in ihrer physischen und psychischen Entwicklung
sogar Helga etwas voraus ist, wird sie exst im kommenden Jahr eingeschult.
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Christas Eltern bedauern dies sehr, da sie nun Herrn D. als Lehrer bekommt,
von dem es heiflt, daB die Kinder bei ihm nichts lernen.

Wir haben bei diesen 3 F&llen also als Differenzierungskrite-

rien

- das Geschlecht, sofern am Schulort neben Koedukationsschulen
auch reine Jungen- oder Middchenschulen existieren;

- die Religionszugehdrigkeit, nach der, abgesehen von den Konfes-
sionsschulen, gelegentlich die Aufteilung in verschiedene
Klassen innerhalb derselben Schule erfolgt;

~ das Alter des Kindes, das den Zeitpunkt seines Schuleintritts
und, bis zu einem gewissen Grade, seine KlassenzugehOrigkeit
bestimmt.

Differenzierungskriterien wie Alter, Geschlecht, Religionszu-
geh6rigkeit zeichnen sich dadurch aus, daB sie leicht erkenn-
bar und fehlerfrei meBbar sind. Dies gilt in sehr viel geringe-
rem MaBe flir andere Merkmale, nach denen Schiiler in unserem
Schulsystem gruppiert werden, wie zum Beispiel fiir Schulleistung,
Begabung, Interessen, Neigungen.

SCHWERER ERKENNBARE DIFFERENZIERUNGSKRITERIEN

Die Schulleistung ist in unserem Bildungssystem das Differen-

zierungskriterium par excellence.
Beispielsweise bestimmt sie in starkem MaBe die Zusammensetzung
der Jahrgangsklasse. Auf ihrer Grundlage erfolgt auch die Grup-
pierung der Schiiler in Gymnasium, Realschule, Hauptschule oder,
vor allem innerhalb von Gesamtschulen, die Einteilung in Lei-
stungskurse; im Test gemessene Lernleistung und Begabung entschei-
det iber die Einschulung ("Schulreife") der Kinder; die Umschu-
lung in eine Sonderschule hdngt weitgehend von den Schullei-
stungen und der Begabung der Schiiler ab (wenn man einmal von den
Behinderten -Schulen, zum Beispiel filir Schwerhérige, absieht);
Leistungen im Abiturzeugnis sind schlieBlich die Basis fiir die
Zulassung zu einer groBen %ahl von Studienfdchern an den Hoch-
schulen.

Veigungen und Interessen der Kinder kommen ins Spiel, wo mit der

Berufswahl die Entscheidung {iber den Besuch eines bestimmten

Schultyps gegeben ist.

Auch die Option fiir bestimmte Wahlfdcher diirfte hdufig auf die
Vorlieben der Schiiler zuriickzufiihren sein.

Gruppiert wird schlieBlich nach dem Wohlverhalten der Schiiler

im Unterricht,

indem besonders auffédllige, st8rende Schiiler in gesonderten Klas-
sen (zum Beispiel "Beobachtungs-Klassen" in Berlin) zusammenge-
faBt werden. Die Leistung der betroffenen Schiiler spielt bei

der Uberweisung in eine solche Klasse keine Rolle; dennoch be-
steht ein nachweisbarer Zusammenhang zwischen abweichendem Ver-
halten und Schulleistung.

BESONDERHEITEN DER AUSSEREN DIFFERENZIERUNG

Die vorliegenden Beispiele zeigen einige geldufige Formen der
Differenzierung sowie die dabei zugrundeliegenden Kriterien. Ge-
meinsam ist diesen Formen, daB die betroffenen Schiiler in Grup-
pen lernen, die getrennt voneinander unterrichtet werden: Es
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handelt sich hier also um Formen der sogenannten "&GuBeren Diffe-
renziterung”, sei es zwischen Schulen oder, innerhalb einer Schu-
le, zwischen Klassen.

Zwel Besonderheiten lassen sich schon bei den wenigen hier ge-
gebenen Beispielen erkennen:

DIFFERENZIERUNGSKRITERIEN KONNEN SICH UBERLAGERN

Die Gruppierung erfolgt oft nicht nur nach einem, sondern nach
mehreren Merkmalen, die sich iiberlagern, unter Umstdnden aber auch mit-
einander im Widerspruch stehen kSnnen. Widre zum Beispiel das Al~
ter eines Kindes allein ausschlaggebend fiir seine Zugeh&rigkeit
Zzu seiner Gruppe, so wirde man bei den Jahrgangsklassen unserer
Schulen nicht schon nach wenigen Grundschuljahren eine erheb-
liche Altersstreuung vorfinden. Die Schulleistung spielt hier
eine zunehmend wichtige Rolle. insofern die Lehrer versuchen,
durch Zuritickhalten lernlangsamer Schiiler (Sitzenbleiber) den
Leistungsstand der Gruppe mdglichst homogen zu halten. Das Al-
ter der Kinder bleibt freilich weiterhin wichtig: Wdre es irre-
levant, so diirfte die Leistungsstreuung nicht mehr so groB sein,
wie es etwa in einer 4. Grundschulklasse zu sein pflegt. Anderer-
seits ist aber auch nicht die Schulleistung allein ausschlagge-
bend; man wlirde sonst eine viel gr&Bere Altersstreuung in den
Klassen antreffen.

Wir haben es hier also mit einem Fall von zwel sich lberlagern-
den Differenzierungskriterien zu tun, deren jeweiliges Gewicht
schwer abzuschidtzen ist und auch zwischen Lehrern variieren
diirfte. Die vorgefundene Differenzierungsform der Jahrgangsklas-
se stellt demnach einen KompromiB zwischen der Gruppierung nach
Alter und der damit nur teilweise kongruenten Gruppierung nach
Schulleistung dar.

DIFFERENZIERUNGSKRITERIEN KONNEN MIT ANDEREN MERKMALEN KORRE-

"LIEREN

Eine zwelite Besonderheit 148t sich aus den Beispielen erkennen:
Differenzierungskriterien k&nnen mit anderen Merkmalen korre-
lieren (Beispiel Beobachtungsklasse), so daB durch die Auswahl
der Schiiler nach dem Kriterium zugleich eine Gruppierung nach
anderen Merkmalen erfolgt; sel dies nun beabsichtigt oder nicht.

KRITERIEN DER INNEREN DIFFERENZIERUNG

WANN SPRICHT MAN VON 'INNERER DIFFERENZIERUNG'?

Von "innerer Differenzierung" oder Binnendifferenzierung spricht
man, wenn innerhalb eines Klassenverbandes oder einer anderen
Lerngruppe Untergruppen gebildet werden. Beispiele hierfiir fin-
det man bei uns vorwiegend in der Grundschule: Die Schiiler sit~
Zzen oft in Gruppen zu viert oder fiinft um einen Tisch und bear-
beiten eine Aufgabe, bereiten eine gemeinsame Diskussion vor
usw. Auch hier gibt es unterschiedliche Merkmale, nach denen
gruppiert wird: Manche Lehrer lassen die auch sonst zusammen-
sitzenden Kinder in der Gruppe arbeiten; Kriterium: Nachbarschaft .
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- Andere lassen die Gruppen sich selbst bilden; Kriterium: so-
ziale Distansz. Andere wieder sorgen bewufBt fiir eine groBe Hetero-
genitdt der Gruppe, sichern also, daB nicht nur schlechte oder
nur gute Schiler vertreten sind; Kriterium: Schulleistung. Manche
Lehrer kilimmern sich lediglich darum, daB zumindest ein Kind in
der Lage ist, die gemeinsame Arbeit in der Gruppe anzuleiten;
Kriterium: " soziale Kompetenz"” eines Kindes usw.

WICHTIGE RANDBEDINGUNGEN

Die MO6glichkeiten der inneren Differenzierung hidngen sehr stark
von Randbedingungen ab wie

- bauliche Ausstattung und Anordnung der Riume: Es missen z.B. genligend
Nebenrdume als Ausweichmdglichkeiten zur Verfiigung stehen; die
Raume miissen so liegen, daB8 bei einer Aufteilung der Klasse
in Kleingruppen die Gruppen kooperieren kdnnen; die Riume
miissen so konzipiert sein, daB auch nachtrdglich Erweiterun-
gen in der Ausstattung mit technischen Medien mdglich sein
kbnnen (z.B. Verkabelung, Platzreserven);

- Ausstattung der 'Lernumgebung'”: Das Mobilar sollte wandlungsfé&hig,
die Wdnde aufteilbar und multifungibel sein; die Rdume soll-
ten ausreichend mit den wichtigsten technischen Medien aus-
gestattet sein (z.B. flir die Verwirklichung eines medial ge-
stiitzten Gruppenunterrichts).

Diese und andere Randbedingungen sind ausschlaggebend, daB im
Rahmen einer inneren Differenzierung Einzelbetreuung, Gruppen— und
Tetlgruppenarbeit oder auch Forderkurse ermdglicht werden kdnnen.

DER BEGRIFF DER INDIVIDUALISIERUNG DES UNTERRICHTS

Neben den Begriffen "duBere" und "innere Differenzierung” be-
gegnet man hdufig dem recht diffus gebrauchten Terminus Indi-
vidualisierung des Unterrichts. Zundchst kdnnte es so aussehen,
als bezdgen sich die Begriffe &duBere Differenzierung (zwischen
Schulen und zwischen Klassen innerhalb von Schulen), innere
Differenzierung und Individualisierung vor allem auf die jeweils
geringere Schillerzahl in der Gruppe, wobei mit Individualisie-
rung der Grenzwert, das Individuum, bezeichnet wdre. "Einzel-
unterricht" kann man an unseren Schulen streckenweise auch be-
obachten, etwa wenn Schiiler mit Hilfe eines "programmierten"
Buches oder eines Lernprogramms in einer Lernmaschine arbeiten
und dabei das Tempo ihres Vorankommens selbst bestimmen. Ge-
meint ist mit dem Begriff Individualisierung hdufig jedoch nur
die Absicht, unter der auch die &duBere Differenzierung vorge-
nommen wird: den Unterricht mbglichst auf die Voraussetzungen abzustim-—
men, mit denen die Schiiler in den Unterricht kommen, indem die Lerngrup-
pe in bezug auf die jeweils wesentlichen Merkmale homogen ge-
macht wird.

Verwendet man das Wort Individualisierung in dem zuletzt genann-
ten, allgemeinen Sinn, so sind nahezu alle oben erwdhnten Bei-
spiele der &uBeren und inneren Differenzierung auch Beispiele
fiir die Individualisierung des Unterrichts. Individualisierung
im engeren Sinne findet sich in unseren Schulen dagegen auBer-
ordentlich selten und dann auch nur wdhrend kurzer Perioden des
Unterrichts.
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DEFINITIONEN UND LERNHILFEN

ZUSAMMENFASSUNG

Nach der Betrachtung einiger Beispiele von Gruppierungsformen
unseres Schulwesens 1l&d8t sich eine allgemeine Definition der im
folgenden synonym gebrauchten Begriffe D i f f er en 2z i e -
rung, Gruppierung und Unterrichts-
organdisation geben:

Sie bedeuten die Einteilung der Schiiler in Gruppen von be-
liebiger GroBe nach einem oder mehreren Merkmalen (Diffe-
renzierungskriterien), die in der Annahme vorgenommen wird,
dadurch bestimmte Lern- und Erziehungsziele besser errei-
chen zu k&nnen. Die Gruppen k&nnen in Bezug auf das Jjewei-
lige Merkmal homogen oder heterogen sein.

Weiter hatten wir zwischen &duBerer Differenzierung und innerer
Differenzierung unterschieden und den Begriff Individualisie-
rung eingefiihrt.

AuBere Differenzierung bedeutet, daB
die Schiiler in Gruppen getrennt voneinander unterrichtet
werden.

Unter i nnerer Differenzierung ver-
steht man eine Einteilungsform, bei der die Schiiler gewdhn-
lich in kleineren Gruppen lernen, dabei aber in demselben
Raum zusammenbleiben.

Von Individualisierung soll im folgen-
den nur gesprochen werden, wenn der Unterricht einem ein-
zelnen Schiiller gilt, sei es, daB sich ihm ein Lehrer oder
ein Tutor widmet oder er mit Hilfe von programmiertem oder
sonstigem Material flir sich allein arbeitet.

STREAMING - SETTING

Die hdufigste Form der &duBeren Differenzierung ist das soge-
nannte "s t r e am i n g", beli dem die Schiiller entsprechend
ihren Leistungen eingeteilt und in fir s&@mtliche F&dcher kon-
stanten Gruppen unterrichtet werden. Ein Beispiel fiir die Form
des - streaming ist die Aufteilung der Schililer in Hauptschulen,
Realschulen und Gymnasien. Eine ebenfalls hdufige und in ste-
tigem Zunehmen begriffene Form der &duBeren Differenzierung be-
steht im "s e t t i n g", das heiBt der Einteilung der Schiiler
in Fachleistungskurse (gelegentlich auch "Niveaugruppen' genannt) .
Auch hier ist das Differenzierungskriterium die Leistung, doch
werden lediglich fachspezifisch homogene Gruppen gebildet. Ein
Schiiler kann dabei also in einem Fach im besten Kurs und zu-
gleich im schlechtesten Kurs eines anderen Faches sitzen.

- Setting findet man besonders an Gesamtschulen, neuerdings

auch an vielen Hauptschulen.
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UBERBLICK

Die genannten Beispiele zeigen wichtige, bei uns gebrduchliche
Formen der Differenzierung. Die Beispiele sollten verdeutlichen,
daB jeder Lehrer tdglich mit Differenzierungsformen und mit Fol-
gen von Differenzierungsentscheidungen zu tun hat und daB die
bei uns vorherrschenden Differenzierungskriterien fiir das
Schicksal jedes einzelnen Schiilers von grofer Bedeutung sind.

Sie zeigen dariiber hinaus, daB einerseits die Differenzierungs-
kriterien und -formen durch die jeweils filir wichtig gehaltenen
Schul- oder Unterrichtsziele bestimmt werden und daB anderer-
seits aus den in einem Schulsystem verwendeten Differenzierungs-
formen auf die ihm zugrundeliegenden Ziele geschlossen werden
kann. So werden beispielsweise in einem Bildungssystem, in dem
alle Schiiler sorgfdltig auf verschiedene Sekundarschultypen ver-
teilt werden, die sich durch Leistungsniveau und unterschiedlich
schwierige Unterrichtsinhalte voneinander unterscheiden, und wo
selbst innerhalb dieser nach Leistung homogenisierten Schiler-
gruppen weitere Unterteilungen entsprechend den Fachzensuren
vorgenommen werden, wohl kaum Ziele wie das einer "sozialen In-
tegration”" der Kinder im Vordergrund stehen.

Ahnliches gilt natlirlich auch fir diejenigen Gesamtschulen, in
denen die Schiiler streng nach Zensuren oder Testergebnissen
gruppiert und bei nachlassender oder zunehmender Schulleistung
in einen niedrigeren oder hdheren Leistungskurs umgestuft wer-
den.



1&41\ laiw @iver
des Sdudles
wan die es ’uuf

diesewn Slucliou -

12

AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE

¥ Stellen Sie alle bis jetzt er-

¥ wihnten und Ihnen bekannten Dif-
¥ ferenzierungsformen zusammen und
¥ welche Intentionen (bzw. Erwar-—
tungen) mit ihnen verbunden sind.

Uberlegen Sie auch, welche kon-
¥ kreten Folgen die jeweiligen
¥ Differenzierungsformen fiir das

skeskeksk

i Schicksal eines Schiilers haben
¥ kdnnen.
Differenzierungsform Intention Folgen

Ste sollten vielleicht versuchen, an dieser Stelle eine kleine "Literatur—
pause" zu machen. Unser Vorschlag:

YATES, A. (Hrsg.): Lerngruppen und Differenzierung. Weinheim:

Beltz 1972.
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Hinweis

GRUNDANNAHMEN UND AUSWIRKUNGEN DER GRUPPIERUNG NACH
SCHULLEISTUNG

ANSPRUCH UND ZIEL DER LEISTUNGSDIFFERENZIERUNG

Schon ein oberfldchlicher Blick auf die in unserem Schulwesen
vorherrschenden Gruppierungsformen zeigt die dberragende Bedeu-
tung der Schulleistung als Differenzierungskriterium. Nach der Schul-
leistung werden Kinder versetzt oder nicht versetzt, in hdhe-

re oder niedrigere Leistungskurse in Grundschulen oder Sekun-
darschulen eingestuft oder den verschiedenen Sekundarschul-
typen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule) zugewiesen - um nur
die augenfdlligsten Formen der Leistungsdifferenzierung zu nen-
nen., Jeder Schiiler ist wdhrend seiner Schulzeit also einer Viel-
zahl von Gruppierungsentscheidungen nach diesem Kriterium unter-
worfen, und es werden jahraus, jahrein ungeheuere Anstrengungen
unternommen und keine Kosten und Mihen gescheut, um die Schiiler
in m8glichst homogene Leistungsgruppen einzuteilen. Es stellt
sich dabei die Frage, welche Annahmen dieser Differenzierungs-
form zugrunde liegen, ob diese auf haltbaren Voraussetzungen be-
ruhen und welche - beabsichtigten oder unbeabsichtigten - Wr-
kungen sie hervorbringt.

Leistungsdifferenzierung wird mit dem Anspruch und Ziel betrie-
ben den offensichtlich unterschiedlichen F&higkeiten und Lern-
voraussetzungen der Schiiler besser gerecht zu werden, das heifBt.
eine "optimale" FOrderung des einzelnen und damit eine insge-
samt hdhere Leistung der Schiiler zu erreichen. Man geht also
davon aus,

- daB Schiiler sich in ihren Fdhigkeiten, in den Lernvoraussetzun-
gen und Vorkenntnissen, die sie mitbringen, voneinander unter—
schetden und daB diese Unterschiede fiir das schulische Lernen
von Bedeutung sind;

- daB die Schiiler durch homogene Gruppierung zu hdheren Leistungen ge-—
bracht werden;

~ daB das Kriterium, nach welchem differenziert wird, liber ldngere
Zeit stabil bleibt;

- daB es fiir je verschiedene Lernvoraussetzungen und Fdhigkeiten auch
entsprechend unterschiedliche Unterrichtsinhalte, Materialien und
Methoden gibt, ohne die eine optimale FOrderung des einzelnen
nicht erwartet werden kann;

- daB man das Merkmal, nach welchem die Schiiler gruppiert wer-
den sollen, genau und sicher diagnostizieren kann, daB also
die Zuweisungsverfahren hinreichend verl&Blich und gliltig sind,
so daB Fehleinstufungen von Schiilern eine Ausnahme darstel-
len;

- daB man mdgliche Einstufungsfehler rechtzeitig wieder korrigie-
ren kann, indem man etwa eine genligend groBe Durchlédssigkeit
der Lerngruppen vorsieht;

- daB Leistungsdifferenzierung keine - oder allenfalls gering-
fligige - unerwlinschte WNebeneffekte hat, beispielsweise also
nicht anderen Erziehungszielen zuwider l&uft.

Wenn im folgenden zur Demonstration der Haltbarkeit oder Un-
haltbarkeit der verschiedenen Prdmissen und Implikationen der
Leistungsdifferenzierung hdufiger das dreigeteilte Sekundarschul-
system als Beispiel herangezogen wird, so hat das vor allem dar-
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stellerische Griinde: Es lassen sich an der traditionellen lei-
stungsorientierten Organisationsform des Schulwesens bestimmte
Momente deutlicher aufzeigen als etwa an Formen des setting,
Uber welche nur wenige Forschungsbefunde vorliegen. Man muB sich
jedoch vor Augen halten, daBf dieselben Prédmissen und Implikatio-
nen, die im folgenden diskutiert werden, grundsdtzlich fiir alle
Formen aer Leistungsdifferenzierung gelten. Die Widerspriiche,
Dysfunktionalitdten und negativen Folgewirkungen der zwischen-
schulischen Differenzierung, die unten im einzelnen aufgewie-
sen werden, gelten daher grundsdtzlich auch flir die verschie-
denen Formen der Leistungsdifferenzierung innerhalb der Schu-
len.

UNTERSCHIEDE ZWISCHEN KOGNITIVEN LEISTUNGEN VON SCHULERN

Im Abschnitt 2.1 setzen wir uns mit Forschungsergebnissen zur Intelligenz-
letstung von Kindern auseinander.

Ste sollen nach der Lektiire dieses Abschnitts in der Lage sein,

* interindividuelle und intraindividuelle Unterschiede von Intelligenzlei-
stungen unterscheiden zu konnen;

* Ergebnisse der Intelligenzforschung auf die schulische Leistung von Kin-
dern ilbertragen su konnen;

* die wichtigsten Konsequenzen der Forschungsergebnisse zur Leilstungsdiffe—
renzteruny nennen zu konnen.

Die erste Grundannahme, unter der Leistungsdifferenzierung durch-
gefiihrt wird, dirfte kaum in Zweifel zu ziehen sein: Jeder weiB
aus vielfdltigen Erfahrungen, wie verschieden Kinder gleichen
Alters wahrnehmen, verstehen, sprechen, denken, Probleme 1l8sen
usw. Die psychologische Forschung hat sich seit Beginn dieses
Jahrhunderts mit Fragen der individuellen Unterschiede in be-
sonderem MaBe beschdftigt und die vorwissenschaftlichen Erfah-
rungen und Alltagsbeobachtungen vollauf bestdtigt. Man k&nnte
sogar sagen, daB desto vielfdltigere Unterschiede in den ko-
gnitiven Leistungen von Kindern und Jugendlichen identifiziert
werden, je ldnger die Forschung sich mit diesen Fragen beschdf-
tigt und je genauer die Tests und sonstigen MeBinstrumente in
der Lage sind, die individuellen Differenzen zu erfassen.

UNTERSUCHUNGEN ZUR INTELLIGENZLEISTUNG VON KINDERN

Es kOnnen an dieser Stelle nur wenige Befunde derartiger Unter-
suchungen berichtet werden. Friihe Arbeiten Uber die Intelligenz-
leistungen* von Kindern haben zu dem Ergebnis gefiihrt, daSB
zwischen Gleichaltrigen auBerordentlich groBfie Unterschiede be-
stehen. Bis in die letzten Jahrzehnte hat man dabei das an-

* Im vorliegenden MT wird an mehreren Stellen Uber Intelligenz bzw. tiber
- Intelligenztests gesprochen. Es soll damit nicht der Eindruck erweckt
werden, als sei schulische Leistungsdifferenzierung unmittelbar auf In-
telligenzleistungen bezogen. Die Intelligenz wurde vielmehr deshalb als
Leitbeispiel gewdhlt, weil dieses Merkmal besonders eingehend erforscht
worden ist und sich deshalb bestimmte Probleme gut daran illustrieren
lassen.
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schauliche Konzept des Intelligenz"gquotienten" (IQ) verwendet,
mit dessen Hilfe sich die gemessenen Unterschiede gut verdeut-
lichen lassen.

Dieser Quotient wurde aus den GrdBen "Lebensalter" (LA) und "Intelligenz-
alter" (IA) errechnet, wobei das Intelligenzalter bestimmt wurde aus der
Anzahl der geldsten Testaufgaben. Hatte beispielsweise ein achtjdhriges Kind
von den gestellten Testaufgaben so viele geldst, wie ein durchschnittliches
zehnjdhriges Kind bei der - Eichung des Tests geldst hatte, so betrug sein
IA zehn Jahre, sein IQ also

1A _ 1o _
) x 100 = S x 100 = 125.

Bel der Untersuchung einer groBen Zahl von Kindern zeigte sich,
daf in normalen Schulklassen der IQ der verschiedenen Schiiler
zwischen 70 und 130 Punkten, manchmal sogar in noch weiteren
Grenzen, schwankte; dies bedeutet, daB in einer Klasse von Zehn-
jdhrigen sowohl Kinder sitzen, welche die Testleistungen eines
durchschnittlichen 13j&dhrigen erreichen, als auch solche, deren
Testleistung denen eines durchschnittlichen 7jdhrigen entspricht.
Die <interindividuellen Leistungsunterschiede 1in einem solchen Test,
der beispielsweise allgemeines Wissen, Begriffskenntnis, L&sen
ungewohnter Rechenaufgaben oder rasches Zusammenlegen von Mosaik-
mustern nach Vorlage priift, sind demnach innerhalb einer unaus-
gelesenen, heterogenen Lerngruppe betrdchtlich.

Spdtere Untersuchungen i{iber die Intelligenzleistungen haben die-
se Befunde weiter differenziert. Bemerkenswert in unserem Zu-
sammenhang ist insbesondere das Ergebnis, daB es sich bei "der
Intelligenz" nicht oder nicht nur um ein generelles kognitives
Merkmal, sondern um eine hdchst komplexe Gruppe voneihnander un-
abhdngiger F&higkeiten handelt. Dies bedeutet, daB es nicht nur
groBe interindividuelle, sondern ebenfalls betrdchtliche intra-
individuelle Unterschiede in den Intelligenzleistungen gibt.

THURSTONE beispielsweise hat sieben Intelligenzfaktoren identifi-
ziert, Aspekte intelligenten Verhaltens von Individuen also,
die voneinander unabhdngig sind:

- Schnelligkeit der Wahrnehmung
(Perceptual speed)

- Logisches Denken
(Reasoning)

— Rdumliche Vorstellung
(Space factor)

- Umgang mit Zahlen
(Number factor)

- Ged&dchtnis
(Memory)

- Sprachliches Verstdndnis
(Verbal comprehension)

- Schnelligkeit der Wortfindung
(Word fluency)

Jedes Individuum kann in den verschiedenen Faktoren v81llig un-
terschiedliche Leistungsh&hen erreichen, beispielsweise also im
Faktor "Sprachliches Verstdndnis" sehr hohe und zugleich im
"Logischen Denken" sehr niedrige Werte aufweisen.
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Neuere Untersuchungen haben eine noch viel weitergehendere Auf-
fadcherung "der Intelligenz” nahegelegt: So hat GUILFORD auf der
Grundlage einer umfassenden Theorie der Intelligenz ein Modell
entworfen, das mehr als 120 voneinander unabhdngige Faktoren
postuliert; von diesen konnte inzwischen die Mehrzahl auch em-
pirisch nachgewiesen werden (vgl. 2.1.4, S. 18).

UNTERSUCHUNGEN ZUR SCHULISCHEN LEISTUNG

Bel weitem nicht so umfangreich abgesichert, doch in &hnlicher
Richtung liegen die Ergebnisse von Unters .chungen iiber die schu-
lischen Leistungen. Dariiber wird unten mehr zu sagen sein. Hier
sel lediglich vermerkt, daB die Korrelationen zwischen den Zen-
suren in verschiedenen Schulfdchern zwar durchweg positiv, je-
doch bei weitem nicht so hoch sind, daB man von der Annahme aus-
gehen kdnnte, Schiiler seien in sdmtlichen Fdchern (oder auch nur
in einer Untergruppe von Fdchern) entweder durchweg gut oder
durchweg mittelmdBig oder durchweg schwach. Dieser Befund ist
um so erstaunlicher, als er aus Untersuchungen mit Schiilern
stammt, die weitgehend unter der Annahme einer generell hohen
beziehungsweise niedrigen Leistungsfdhigkeit unterrichtet wer-
den, deren Unterricht alsoc eine Erh&hung der Korrelationen zwi-
schen den Fachleistungen bewirkt haben dirfte.

Es hat sich ferner gezeigt, daB die interindividuellen Unter-
schiede in heterogenen Gruppen betrédchtlich sind. THOMAS und
THOMAS (1965, S. 30-33) haben beispielsweise festgestellt,

daB in 9. Klassen amerikanischer Schulen die Mathematik- und
Leseleistungen der Schiiler ungefdhr zwischen den Durchschnitts-
leistungen von Viertkl&dBlern und von Schiilern der 13. Klasse
streuen. Dabei ist zudem deutlich geworden, daB sich absolut ge-
sehen, die Unterschiede mit steigendem Alter der Schule vergré-
Bern. Der Riickstand beziehungsweise Vorsprung der lernlangsamen
beziehungsweise lernschnellen Schiiler einer Klasse umfaBt al-
so beispielsweise in einer 9. Klasse ein grdBeres "Pensum" als
in einer 3. Klasse.

Ganz analog zu den Entwicklungen der Intelligenzforschung hat
sich auch bei Untersuchungen Uber die Schulleistungen gezeigt,
daB nicht nur erhebliche intraindividuelle Unterschiede zwi-
schen den Leistungen in den einzéelnen Schulfdchern bestehen,
sondern daf auch innerhalb jedes Schulfaches voneinander unab-
hdngige Leistungsdimensionen identifiziert werden k&nnen, die
Fachzensur demnach eine Fiille verschiedener Leistungen zusam-—
menfaBt, die weit um die gegebene Note streuen kdnnen. Darilber
wird spdter zu sprechen sein.

SCHLUSSFOLGERUNGEN AUS DEN FORSCHUNGSERGEBNISSEN

Schon aus den wenigen, hier mitgeteilten Forschungsergebnissen
geht hervor, daB Individuen sich auBerordentlich stark in ih-
ren kognitiven Leistungen voneinander unterscheiden.

Es erscheint deshalb, zumindest auf den ersten Blick, nicht ge-
rechtfertigt zu sein, Schiiler <n der herkdmmlichen Weise in Lerngrup-—
pen (Klassen) einzuteilen und sie in einer Weise zu unterrich-
ten, die ein Eingehen auf die individuellen Unterschiede nur
schwer gestattet.
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Je mehr Ergebnisse aus diesem Forschungsfeld bekannt werden,
‘desto groBere und differenziertere inter- und intraindividuel-
le Unterschiede kommen, selbst wenn man nur den Bereich der
kognitiven Leistungen betrachtet, zum Vorschein. (2)
Streaming oder auch sgetting scheinen auf dem Hintergrund solcher
Erkenntnisse kawn begriindbare auf "eindimenionales" Denken riick-
fihrbare Differenzierungsformen zu sein.

Wenn es Aufgabe der Schule ist, "alle wertvollen Anlagen der
Kinder und Jugendlichen zur vollen Entfaltung zu bringen", wie
es zum Beispiel in Artikel I des Berliner Schulgesetzes heiBt,
miiBte man erwarten, daB der Unterricht die Unterschiede swischen den
Kindern und die unterschiedlich ausgeprigten Kenntnisse und Fihigkeiten
Jedes einzelnen Kindes gebiihrend beriicksichtigt.
Ob dazu freilich je verschiedene - ‘'treatments”, das heiBt je ver-
schiedene Unterrichtsmethoden, Materialien usw., erforderlich
sind, ist eine Frage, die uns noch beschdftigen muB. Nur so viel
sei hier gesagt, daB allein schon die Bestimmung der Schiiler
iber ihr eigenes Lerntempo - bei vorgegebenen Lerninhalten und
-methoden - zu einer raschen Vergr&Berung der interindividuel-
len Unterschiede fiihrt (vgl. Studienbrief 2, Kap. 3).
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AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE

\%mwzksqmgLifw
o e R

[
Seren cdosolul objeldbv
sl 8

{ Jlas shuuwt
wieun Y]
(Was w olieseun War

steld doun loiw @

viellexdat widl §
dumana usfes -
ol

Lehnx‘fw*@‘-'” .
A4

Versuchen Sie, einige Argumente filir eine Differenzierung nach
Schulleistung (fir Ihre Situation, Schule, Klasse) aufzuli-
sten.

Welche Argumente k&nnten Sie fiir ein "setting"” (in Ihrer schu-
lischen Situation) einbringen?

Stimmen Sie dem auf S. 17 Gesagten zu, daB streaming oder auch
setting auf dem Hintergrund der erwdhnten Erkenntnisse kaum
begriindbare, auf eindimensionales Denken riickfiihrbare Diffe-
renzierungsformen zu sein scheinen? Geben Sie Griinde an!

skakokskskskokokoksk sk skskok

¥ Welche Konsequenzen kOnnte die Diversitdt kognitiver Leistun-
% gen fiir Ihre Benotungspraxis haben?

Im AnschluB an diesen Abschnitt sollten Sie vielleicht den Avtikel von
GUILFORD, J.P.: Drei Aspekte der intellektuellen Begabung. In:
WEINERT, F. (Hrsg.): Padagogische Psychologie. K&ln/Berlin 1967,
S. 118 - 136,

lesen.
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2.2 DIE THESE VON LEISTUNGSVORTEIL HOMOGENER GRUPPEN

Lernziele Der folgende Abschnitt setzt sich mit der in unserer Schulpraxis sehr fol-
geschweren Annahme auseinander, daB Unterricht in homogenen Gruppen zu hdhe—
ren Lernleistungen der Schiiler fihrt. Sie sollten nach der Bearbeitung die—
ses Abschnitts in der Lage sein,

* einige Forschungsergebnisse fiir und gegen diese Annahme zu nennen;

* die als gesichert geltenden Befunde darzustellen und Konsequenszen fiir un-—
sere Schulpraxis abzuleiten.

2.2.1 WIDERSPRUCHSVOLLE FORSCHUNGSBEFUNDE
Problem- Leistungsdifferenzierung wird in der Annahme durchgefiihrt, homo-
stellung gene Lerngruppen erzielten hihere Leilstungen als heterogene. Die grofBe

Bedeutung, die dieser Annahme seit vielen Jahrzehnten beigemes-
sen wird, hat dazu geflilhrt, daB eine Fille empirischer Unter-
suchungen hierzu durchgefiihrt worden sind. (3) Gepriift wurde
hierbei der behauptete Zusammenhang von Leistungen, Fdhigkeiten
und sonstigen Lernvoraussetzungen der Schiiler einerseits und
Formen der Unterrichtsorganisation, meist streaming, anderer-
seits. Grafisch lieBe sich der vermutete Zusammenhang folgender-
maBen darstellen.*

Durchschnittliche
Endleistungen

A 1 == Gruppe der guten
Schuler
hoch 2 = Gruppe der mittleren
Schiler
3 = Gruppe der schwachen
Schiiler
1
2
3
niedrig >
gering groB Streuung der
(= homogene Gruppe) (= heterogene | gjstungen
Gruppe) in der Lern-
gruppe
Unterricht in homogenen Gruppen (=solchen mit geringer Lei-

stungsstreuung) soll demnach zu hohen, Unterricht in heteroge-
nen Gruppen zu niedrigen Endleistungen flihren. Diese Annahme

* Die Abbildungen auf den Seiten 19, 21, 28 (1), 28 (2), 29, 33, 34 sind
entnommen aus:

HOPF, D.: Differenzierung in der Schule. Stuttgart: Klett 1974, S. 23, 26,
31, 32, 37, 38.
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gilt sowohl flir die Gruppe der guten als auch fir die Gruppen

der mittleren und der schwachen Schiiler. Aufgrund dieser Annahme
teilt man die Schiiler in - tatsdchlich oder vermeintlich - homo-
gene Gruppen ein (zum Beispiel Gymnasium, Realschule, Hauptschu-
le; Leistungskurse A, B, C). Diese Gruppierung hat zur Folge,

daB sich auch die Lerninhalte der Gruppen voneinander unterschei-
den, und zwar um so stdrker, je lénger der Zeitpunkt der Zuwei-
sung zu den Gruppen zurlickliegt. Ubergdnge zwischen den Gruppen
sind dann notgedrungen mit zunehmenden Verpflichtungen zum Nach-
lernen verbunden (Aufbauklassen, Liftkurse usw.).

Die Forschungsbefunde, die ilber die Haltbarkeit der These vom Lei-
stungsvorteil homogener Gruppen Auskunft geben, bieten ein wider-
spruchsvolles Bild. Einerseits fand man, daB homogene Klassen
heterogenen nach einer gewissen Zeit Uberlegen waren; anderer-
seits ergab sich aber auch der umgekehrte Befund. AuBerdem zeig-
ten zahlreiche Studien keine interpretierbaren Leistungsdiffe-
renzen zwischen den unterschiedlich organisierten Klassen. Auch
gab es Fdlle, beli denen eine Wiederholungsuntersuchung an den-
selben Schililern entgegengesetzte Ergebnisse zutage fdrderte.
ECKSTROM (1959) stellte in ihrem Literaturbericht zwar einige
Studien fest, die einen Leistungsvorteil entdeckt zu haben schie-
nen; andere Untersuchungen endeten jedoch entweder ohne inter-
pretierbare Leistungsunterschiede oder konnten teils zuungunsten
der Leistungsdifferenzierung interpretiert werden.

HALLER (1970, S. 76) analysierte 56 solcher Untersuchungen. Da-
bei kam er zu folgenden Ergebnissen:

- 6 Versuche (=10,7%) erbrachten den Nachweis eines statistisch
signifikanten Vorteils fiir das homogene Verfahren,

- 12 Versuche (=21,5%) erbrachten einen statistisch nicht zu
sichernden Vorteil filir das homogene Verfahren,

- 2 Versuche (=3,6%) erbrachten einen statistisch signifikanten
Vorteil fiir das heterogene Verfahren,

- 4 Versuche (=7,1%) erbrachten einen statistisch nicht zu
sichernden Vorteil filir das heterogene Verfahren,

- 32 Versuche (=57%) erbrachten ein Ergebnis, nach dem keines der
beiden Verfahren einen Vorteil gegeniiber dem anderen erreichen
konnte.

Wenn man dabei noch berilicksichtigt, daB sich der Vorteil der
Experimentalsituation mit den Novitdtseffekten zugunsten des
homogenen Gruppierungsverfahrens niederschlagen muBte, denn
immer war es dieses, welches neu eingefiihrt wurde, so wird deut-
lich, daB sich nach diesen Ergebnissen ein Votum flir die homo-
gene Leistungsdifferenzierung nicht mehr mit dem Argument bes-
serer Schiilerleistungen rechtfertigen 1&8t.

Auch GOLDBERG u.a. (1966), FRANSETH und KOURY (1966), THELEN
(1967, S. 29) und viele andere (4) kommen zu der SchluBfolge-
rung, daB sich nach Auskunft der bisher durchgefiihrten, teil-
weise sehr umfangreichen und sorgfdltigen Untersuchungen die all-
gemeine Hypothese vom Leistungsvorteil homogener Gruppierungen
nicht bestdtigt hat. Lediglich TESCHNER (1971 b) gelangt auf-
grund seiner Interpretation der Forschungsliteratur zu der Aus-
sage, im ganzen scheine der Unterricht in homogenen Gruppen
"{iberwiegend positive Wirkungen auf die Schiilerleistungen zumin-
dest im kognitiven Bereich" zu haben (S. 97).
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INTERPRETATION DER BEFUNDE

Bei differenzierter Betrachtung der Ergebnisse mehrerer Unter-
suchungen stellt sich heraus, daB sich Leistungsdifferenzie-
rung auf Schiiler mit unterschiedlichem Leistungsniveau jeweils
verschieden auswirkt. Als verl&B8lich kann bei der derzeitigen
Forschungslage vor allem der Befund gelten, daB schwache, lang-
sam lernende Schiiler deutlich bessere Leistungen erzielen, wenn
sie in heterogenen Gruppen unterrichtet werden. (5) Uber die
Auswirkung der Leistungsdifferenzierung auf durchschnittliche
Schiiler 1&B8t sich dagegen nichts Genaues sagen, wdhrend gute
Schiiler in heterogenen Gruppen langfristig weniger gefdrdert zu
werden scheinen als in homogenen; jedenfalls gibt es keinen ernst
zu nehmenden Hinweis, daB8 sie durch Unterricht in heterogenen
Gruppen Nachteile erleiden. Insbesonders hat eine internatio-
nale Vergleichsuntersuchung (HUSEN 1967) gezeigt, daB in Ge-
samtschulen die Leistungen der fadhigsten Schiiler nicht beein-
trdchtigt werden, im ibrigen jedoch insgesamt sehr viel mehr
Schiiler weiter kommen als in selektiven Schultypen.*

Die erwdhnten Untersuchungsergebnisse lassen sich grafisch fol-
gendermaBen darstellen und mit den urspriinglichen Aufnahmen iiber
die Auswirkungen der Leistungsdifferenzierung konfrontieren:

Durchschnittiiche

1 = Gruppe der guten Schiler
Endleistungen

2 = Gruppe der mittleren Schiiler

A
3 = Gruppe der schwachen Schiler
hoch < 1
S~
>~
< \T 2
\\ -~
~. ~.
— ~w >~
~
SN o ~~ RRNCH
~ \\
\\\ ~ ~
e S @
~
~
NG
niedrig - Streuung der
gering groB Leistungen

in der Lerngruppe

gestrichelte Linien = Annalmen Uber den Zusammenhang
von Homogenitédt der Gruppe und Lernleistung
durchgezogene Linien = Untersuchungsbefunde tber den
Zusammenhang von Homogenitdt der Gruppe und Lernleistung

Zusammenfassend 14Bt sich also feststellen, daf nach Auskunft
der bisher vorliegenden Untersuchungen zur Frage des Leistungs-—
vorteils homogener Gruppierungen die Annahme nicht zutrifft,
Leistungsdifferenzierung fiihre zu insgesamt verbesserten Lern-
ergebnissen der Schiiler. Im Gegenteil gibt es sogar Hinweise
darauf, daB MaBnahmen der Leistungsdifferenzierung auf Kosten

* Dabei ergab sich auch, daB bei homogener Gruppierung nach einem anderen
Kriterium einer Gruppe von Schiilern ebenfalls Nachteile entstanden: Mad-
chen erreichten in reinen Madchenschulen geringere Mathematikleistungen
als in Koedukationsschulen. '
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der lernschwidcheren Schiiler gehen. Dies ist auch durchaus ver-
sté@ndlich; es entsteht nd&mlich in den unteren Niveaugruppen
ein "relativ anregungsarmes Lernmilieu, soweit dieses Lernen
durch die Interaktionen zwischen Schiilern mitgetragen wird."
Nach Leistung wird dennoch weiterhin in der herkdémmlichen Wei-
se differenziert, obwohl man, gerade was die lernschwidcheren
Schiiler betrifft, ldngst weifl, "daB die Armut an intellektu-
eller Stimulation, an sprachlichen Vorbildern und differen-
zierten Sprechsituationen im Herkunftsmilieu dieser Schiiler
wahrscheinlich die wichtigste Quelle ihrer Leistungsschwdche
ist" (ROEDER 1974, S. 17).

2.2.3 AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE

f? % Was kdnnte dieser Schiiler Ihrer Meinung nach zu diesem Ab-
H ¥ schnitt seiner Mitschiilerin sagen?
% - Diskutieren Sie (wenn mdglich) mit Ihren Schiilern iber die
¥ in diesem Abschnitt dargestellten Ergebnisse aus der Lern-—
¥ forschung. Sehen Sie eine Mdglichkeit, in Ihrer Situation dar-
aus Kosequenzen zu ziehen? Welche L&sungen schlagen Ihre Schii-
ler vor?

skkoksk

¥ Welche Konsequenzen ergeben sich fir unser Schulsystem?

Lesen Sie jetat nach Mbglichkeit:

HALLER, H.~D.: Differenzierung als Problem und Aufgabe der Un-
terrichtsorganisation. In: Die Deutsche Schule, 2, 1970, S. 71ff.
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2.3 DIE STABILITAT DES MERKMALS, NACH WELCHEM GRUPPIERT WIRD

Lernziele Der folgende Abschnitt setzt sich mit der Annahme auseinander, daB die
Schulleistung als Differenzierungskriterium geeignet ist, Schiiler langfri-
stig Lerngruppen suzuweisen. Sie sollen nach der Lektiire dieses Abschnitts

* Schwankungen i<m Bereich der allgemeinen Intelligenz wund der Intelligenz-—
faktoren aufzeigen kdnnen,

* anhand der Ergebnisse bei der Intelligenz im Kindes— wund Jugendalter Fol-
gerungen fir die Stabilitdt der Schulleistung ziehen kdnnen,

* Vorschlige machen kémnen, wie Sie in Ihrer Schulpraxis diesen Ergebnissen
Rechnung tragen konnen.

2.3.1 DAS DIFFERENZIERUNGSKRITERIUM LEISTUNG IST NICHT STABIL
Problem- Jede Art von Differenzierung geht davon aus, daB das Kriterium,
stellung nach welchem gruppiert wird, eine gewisse Stabilitdt Uber die

Zeit besitzt. Je bestdndiger das Merkmal ist, desto weiter kann
man - eine pré&dzise und zuverldssige Messung vorausgesetzt - die
Revision einer Gruppierungsentscheidung hinausschieben; eine
langfristige Zuweisung von Schiilern zu verdnderlichen Lerngrup-
pen wdre allenfalls dann legitim, wenn sich das Differenzierungs-
kriterium als stabil erwiesen hat. So liegt beispielsweise der
durch die drei Sekundarschultypen erfolgenden Leistungsdifferen-
zierung ganz offensichtlich die Annahme zugrunde, daf das 2Zu-
weisungskriterium - schulische Leistung, Leistungsfdhigkeit, all-
gemeine Begabung o0.d.* - stabil (und hinreichend genau meBbar)
ist. Man erwartet also, daB widhrend der Jahre, in denen der Schii-
ler seine Schule besucht, die Schwankungen seiner Begabung und
Leistung nicht so groB sind, daB man dafiir schulorganisatorisch
Vorsorge treffen miiBte (zum Beispiel durch umfangreiche und ver-
z8gerungsarme Durchldssigkeit der Schultypen gegeneinander). Die-
se Annahme trifft jedoch nicht zu. Betrachtet man die Stabili-
tdt von Merkmalen wie Schulleistung in einzelnen Fdchern, Schul-
leistung insgesamt, ja sogar die Konstanz der "allgemeinen In-
telligenz", so zeigt sich rasch, daB die individuellen Entwick-
lungsverldufe erheblichen Schwankungen unterworfen sind. Zur Ver-
deutlichung sei hier das stabilste der genannten Merkmale, n&mlich
die allgemeine Intelligenz, herausgegriffen, da dieses Merkmal am
besten untersucht ist und mancherorts ein wichtiges Differenzie-
rungskriterium darstellt. (6)

2.3.2 SCHWANKUNGEN VON DIFFERENZIERUNGSKRITERIEN DARGESTELLT AM BEI-
SPIEL DER INTELLIGENZ

Langsschnittuntersuchungen haben ergeben, daBf die - Korrela-
tion zwischen dem Intelligenzquotienten im Alter von 10 Jahren
und dem Intelligenzquotienten im Alter von 18 Jahren etwa 0,70
betrdgt. (7) Diese Korrelation bedeutet, daB8 man in dem genann-
ten Zeitraum mit folgenden Schwankungen des Intelligenzquoti-
enten rechnen muf:

* Der Schulwunsch der Eltern als Kriterium ist dem Kriterium der Leistungs-
fdhigkeit nachgeordnet, da am Gymnasium und an der Realschule das Lehrer-
urteil Uber die Leistung beziehungsweise Leistungsfdhigkeit den Ausschlag
gibt.
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Zuwachs oder EinbufBle bei % Schiilern
in IO-Punkten

o - 9 62,6
10 - 19 30,8
20 - 39 6,6

Bei iiber einem Drittel der Schiiler schwankt demnach der Intelli-
genzquotient innerhalb ihrer Sekundarschulzeit zehn oder mehr
Punkte. In einem Schulsystem, welches die Schiiler nach diesem
Differenzierungskriterium in drei Gruppen einteilt, befinden
sich schon nach relativ kurzer Zeit zahlreiche Schiiler in einer
Gruppe, der sie nach den MaBstdben dieses Systems nicht ange-
héren diirften. Wenn auch die Prognose solcher Schwankungen durch
Berlicksichtigung des Befundes erleichtert werden kénnte, daB
extreme Verdnderungen als gleichsinnig verlaufende Trends und
zusammen mit ungewdhnlichen Umweltereignissen aufzutreten pfle-
gen, (7) so ist doch der Prozentsatz der Schiiler grof, deren In-
telligenzquotient sich wdhrend ihrer Sekundarschulzeit auch ohne
unmittelbar erkennbaren AnlaB erheblich verédndert.

Die oben aufgefiihrte Tabelle der zu erwartenden Intelligenzguo-
tienten-Schwankungen wiirde im librigen noch unglinstigere Werte
enthalten, wenn ihr Korrelationen zwischen Intelligenz-Messun-
gen im Alter von 10 und 20 Jahren zugrunde l&dgen, da die Korre-
lationen zwischen Messungen vor und nach lédngeren Zeitrdumen
niedriger zu sein pflegen. Insgesamt gesehen, nimmt im {ibrigen
die Stabilitdt von Merkmalen wie Intelligenz oder Schulleistung
mit steigendem Alter etwas zu; beispielsweise ist die Korrelation
zwischen Intelligenzquotienten-Messungen im Alter von 8 und von
11 niedriger als die zwischen Messungen im Alter von 18 und 21
Jahren, obwohl jeweils ein Zeitintervall von je 3 Jahren dazwi-
schen liegt.

Diese Aussagen scheinen auf den ersten Blick im Widerspruch zu
den in letzter Zeit sehr bekannt gewordenen Ergebnissen BLOOMs
(1964) zu stehen, wonach die Intelligenz sich in friiheren Jahren
sehr rasch entwickeln und im Jugendalter schon weitgehend fi-
Xiert sein soll: 50 Prozent der Intelligenz seien bereits bis
zum vierten Lebensjahr und 80 Prozent bis zum achten Jahr ent-
wickelt. Demnach ldgen dann auch die sensiblen Phasen - Perioden
beschleunigten Wachstums, in welchen das Kind besonders stark
auf Umweltanregungen reagiert - in der Entwicklung dieses Merk-
mals hauptsdchlich vor der Schulzeit; die in der oben angefiihr-
ten Tabelle beschriebenen Schwankungen des Intelligenzquotienten
zwischen dem 10. und 18. Lebensjahr hdtten auf dem Hintergrund
der BLOOMschen These eine geringe Plausibilitdt. Inzwischen hat
sich allerdings herausgestellt, daB BLOOMs Aussagen auf nicht
haltbaren Voraussetzungen beruhen. (8) Zum einen zeigt sich
ndmlich, daB die Proportion der Erwachsenenintelligenz, die in
einem bestimmten Alter entwickelt sein soll, stark von dem spezi-
ellen Test abhingt, der bei der Untersuchung verwendet wurde; nur
bei einem bestimmten Test liegt die "Halbzeit" der Intelligenz-
entwicklung (50%) im Alter von 4 Jahren; bei anderen Tests da-
gegen wiirde sie im 7., 10. oder 12. Lebensijahr oder sogar noch
spdter liegen. Dariiber hinaus 148t sich aber auch zeigen, daB
der Versuch der Bestimmung kognitiver Leistungen von Kindern und
Jugendlichen als Prozentsatz der Endleistungen von Erwachsenen
aufgrund der Eigenschaften der verfiigbaren Tests sowie aus in-
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haltlichen Griinden nicht gelingen kann: Die Intelligenz von Kin-
dern ist auch qualitativ eine andere als die von Erwachsenen. (9)
Man mu3 deshalb sowohl im Kindes— wie im Jugendalter mit ganz erheblichen
Schwankungen sowohl der allgemeinen Intelligenz wie auch der Intelligenz-—
faktoren beim einzelnen Schiiler rechnen.

Zusammenfassend 1Bt sich selbst filir das Merkmal Intelligenz
feststellen, daB seine Entwicklung bei zahlreichen Schiilern

s0 ungleichmédBig verlduft, daB es nicht gerechtfertigt wére,
auchk nur fiir Bruchteile der Sekundarschulzeit auf diese Grund-
lage eine Differenzierung vorzunehmen, insbesondere wenn die
Zuweisung zu einer Gruppe einschneidende Konsequenzen flir das
weitere Lernen besitzt.

FOLGERUNGEN FUR DAS DIFFERENZIERUNGSKRITERIUM SCHULLEISTUNG

Noch wesentlich ungilinstiger endet die Inspektion der Befunde
zur Entwicklung und Stabilitdt der Schulleistung. Die Griinde
dafiir liegen auf der Hand: Zum einen wird dies Merkmal durch
Zensuren recht ungenau gemessen, so daB mit weitaus grdBeren
MeBfehlern als bei der Bestimmung des Intelligenzquotienten zu
rechnen ist. Zum anderen ist die Schulleistung offensichtlich
noch stdrker durch Einwirkungen von auflen, zum Beispiel durch
den Unterricht oder die wechselnden Interessen des Schiilers,
beeinfluBbar. (10) Lidngsschnittuntersuchungen, die Auskunft {iber
die Schwankungen von LeistungsmaBen geben, gibt es nur wenige.
Sie zeigen jedoch libereinstimmend, da8 die Korrelation zwischen
verschiedenen Messungen vergleichsweise niedrig liegen. So fan-
den sich beispielsweise in amerikanischen Studien (BLOOM 1964,
S. 97f.,) in heterogenen Lerngruppen Korrelationskoeffizienten
zwischen Fachzensuren in Klasse 5 und in Klasse 9 in H8he von

r = 0,53.

Eine Gruppierung von Schiilern nach dem Kriterium der Schul-
leistung mufl also wegen deren Inkonstanz zu einer noch groé-
Beren Anzahl Fehlentscheidungen fiihren, als sich bei der Ver-
wendung eines Intelligenztests ergeben wiirde. Eine Fehlein-
stufung wirde sich jedoch zumindest auf die der lernschwachen
Gruppe 2zugeschlagenen Schiiler negativ auswirken, wie wir oben
gesehen haben.

Es dlirfte unmittelbar einleuchten, daB angesichts der Inkon-
stanz der besprochenen Kriterien eine &duBere Differenzierung
der Schiiler jedenfalls fiir einen ldngeren Zeitraum problema-
tisch wdre. Auch 1l&d8t sich die Vermutung nicht von der Hand
weisen, daB der Mangel an Stabilitdt des Differenzierungskri-
teriums ein Grund fir die kontroversen Befunde zur Frage des
Leistungsvorteils homogener Gruppierung ist.

In setting-Systemen, bei denen eine kruzfristige (zum Beispiel
halbjdhrliche) Umgruppierung zumindest theoretisch m&glich ist,
scheinen derartige Bedenken weniger angebracht zu sein. Es sei
jedoch daran erinnert, daB die Leistung auch innerhalb eines
Faches ein mehrdimensionales Gebilde ist, so daB bei jedem Wech-
sel der Unterrichtsinhalte (zum Beispiel in Mathematik der Wech-
sel von Arithmetik zur Geometrie; oder in Englisch vom miindli-
chen zum schriftlichen Arbeiten oder von der Grammatik zur Text-
lektlire - um anhand geldufiger Unterteilungen das Gemeinte ganz
vorldufig zu illustrieren) auch ein Kurswechsel zahlreicher Schii-
ler geboten sein k&nnte. Hierzu wird im Studienbrief 2, Ab-
schnitt 2.1 mehr zu sagen sein.
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¥ Was wilirden Sie den beiden Schiilern antworten?

¥ Was k&nnten Sie ihnen bezliglich der Schwankungen der Schul-
¥ leistungen sagen?

Wenn Sie sich iiber die Problematik bestimmter Intelligenztests weiter in-
formieren wollen, lesen Sie:

ZIMMERMANN/KORMANN/LORENZ: Der HAWIK bei lernbehinderten Son-
derschiilern. Oberbiel 1971.

Als gute Vorbereitung fir den ndchsten Abschnitt wnd dartiber hinaus emp-
fehlen wir Thnen:

INGENKAMP, K. (Hrsg.): Die Fragwlirdigkeit der Zensurengebung.
6. Aufl. Weinheim: Beltz 1976.

In diesem Sammelband finden Sie wichtige Aufsdtze fiir unser Thema.
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DIE THESE VON DER ANPASSUNG DES UNTERRICHTS AN DIE MERKMALE
DER LERNER

Der Abschnitt 2.4 setzt sich mit der Hypothese auseinander, daB in homo-
genen Lerngruppen sich der Unterricht durch die geeigneten treatments
besser auf die Merkmale der Schiller abstimmen LdBt.

Sie sollen nach der Lektiire dieses Abschnitts

* diese Hypothese anhand von grafischen Darstellungen erliutern und be-
griinden konnen,

* diese Annahme anhand der hier angefiihrten Forschungsergebnisse verifizie-
ren und ggf. IThren Schillern erkliren kinnen.

DIE WECHSELWIRKUNG ZWISCHEN TREATMENTS UND SCHULERMERKMALEN

Jeder Form von Leistungsdifferenzierung liegt die Erwartung zu-
grunde, daB die Lehrer ihren Unterricht (Methoden, Materialien,
Lehrtempo usw.) auf die je unterschiedlichen Charakteristika

der verschiedenen homogenen Schiilergruppen variabel abstimmen,
zumindest aber, daB eine solche Abstimmung erfolgen sollte. Man
geht dabei davon aus, daB unterschiedlich leistungsfdhige Schii-
ler auch unterschiedlicher - treatments bediirfen, damit eine op-
timale F&rderung erreicht wird. Homogene Gruppierungen erlauben
dem Lehrer, die jeweilige Gruppe sozusagen wie ein Individuum

zu behandeln, da die fir das Lernen fiir wichtig gehaltenen Merk-
male tendenziell gleichartig sind. So wird beispielsweise im

Schulentwicklungsplan fliir das Land Berlin, 1970 - 1975, (S. 17ff.)

eine Zuordnung von nach Leistung differenzierten Schultypen und
bestimmten Unterrichtsformen getroffen, indem fiir die Realschule
das - Team-Teaching (11), flir die Hauptschule ein setting-Sy-
stem und fir das Gymnasium vor allem die Wahldifferenzierung*
empfohlen werden. Dariiber hinaus finden sich spezifische Zuord-
nungen von bestimmten Unterrichtsmethoden zu nur einem Schultyp,
wie zum Beispiel die Anwendung exemplarischer Lehrformen und
fécheribergreifender Projekte in der Hauptschule oder der Ge-
sichtspunkt, "die Schiiler dQurch Ubungsmdglichkeiten zu einer
selbstdndigen Arbeitsweise zu bef&higen", in der Sekundarstufe I
des Gymnasiums.

In der Tat diirfte es auch eine plausible Hypothese sein, daB
nicht jedes treatment fiir jeden Schiiler gleich gut geeignet ist,
und man hat vermutet, daB die Untersuchungen {iber die Auswirkun-
gen der Leistungsdifferenzierung auf die Schulleistung deswe-
gen keine eindeutigen Befunde erbracht haben, weil der Unter-
richt nicht hinreichend auf die Merkmale der Lerner abgestimmt
gewesen sei. (12)

Grafisch 1&Bt sich der Zusammenhang zwischen Schiilermerkmalen

und Endleistungen fiir unterschiedliche treatments folgendermas-
sen darstellen:

* Zum Begriff vgl. Studienbrief 2, Abschnitt 1.5.
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In dem in der Grafik a) wiedergegebenen Fall besteht eine einfache Bezie-
hung zwischen treatments und Merkmalen der Lerner: treatment A fihrt stets
zu hdheren Endleistungen als treatment B, gleichgliltig wie die Schiilermerk-
male ausgeprégt sind. Hier braucht demnach der Unterricht nicht den Merk-

malen der Schiller angepaBt zu werden, sondern treatment A wdre in jedem Fall
treatment B vorzuziehen.

b)

hoch

niedrig

Endleistung

, treatment A

treatment B

Fahigkeiten,

niedrig

> Lernvoraus-

hoch setzungen

Im Fall b) sind die Verhdltnisse komplizierter: Je hdher die Fahigkeiten
oder Lernvoraussetzungen der Schiiler sind, desto deutlicher zeigt sich treat-
ment A dem treatment B im Hinblick auf die hervorgebrachte Endleistung tber-

legen. Auch hier jedoch ist A das zu bevorzugende treatment, da es zu bes-
seren Ergebnissen fihrt.
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c) Endleistung
A
hoch
- treatment A
P
/’«’
7 treatment B
/
7~
~
e
-~
niedrig Fahigkeiten,
iedri hoch Lernvoraus-
niedrig oc setzungen

In Modell c¢) fuhrt dagegen treatment A Schiiler unglinstigen Lernvorausset-
zungen zu geringeren Endleistungen als treatment B: umgekehrt sind durch
treatment A bei Schiilern mit hohen Anfangsleistungen grdfere Erfolge zu er-
zielen als durch treatment B: Es besteht also eine Wechselwirkung zwischen
treatment und Lernvoraussetzungen, wenn es um die Erreichung méglichst hoher
Endleistungen geht. (13) In diesem Fall also wdre es angezeigt, Schiiler mit
unglinstigen Lernvoraussetzungen treatment B zuzuflhren, wdhrend sich Schiiler
mit glinstigen Voraussetzungen besser beli treatment A stiinden. Eine solche
wechselwirkung scheint aber in den oben S. 27 wiedergegebenen Aussagen im-
pliziert zu sein, wenn flr bestimmte Schlilergruppen bestimmte treatments
empfohlen werden.

DIE FRAGWURDIGKEIT DIESER HYPOTHESE AUFGRUND DER FORSCHUNGS-
ERGEBNISSE

So plausibel die Hypothesen iber die Wechselwirkung zwischen
treatments und Schiilermerkmalen auch erscheinen, lassen sich
doch kaum empirische Untersuchungen finden, in denen die vermu-
teten Abhdngigkeiten iiberzeugend demonstriert worden wdren.
HEATHERS (1969, S. 565) weist in diesem Zusammenhang darauf hin,
daB in fast allen Studien versdumt wurde festzustellen, in wel-
cher Weise sich der Unterricht in homogenen Gruppen vom Unter-
richt in heterogenen Gruppen unterscheidet. Dies gilt ebenfalls
fir die Identifikation von Unterschieden zwischen treatments in
homogenen Gruppen verschiedenen Niveaus. Selbst wenn die an den
Untersuchungen beteiligten Lehrer aufgefordert waren, ihren Un-
terricht auf die Gruppen der schnellen beziehungsweise langsamen
Lerner abzustimmen, wurde versdumt, brauchbare Daten iiber das
tatsdchliche Verhalten dieser Lehrer zu erheben, das auf die ko-
gnitive F&rderung der Schiiler EinfluB gehabt haben kénnte.

Es k&nnte allerdings sein, daB auch Untersuchungen, die diesen
Fehler vermieden h&tten, keine Auskiinfte liber eine Wechselwir-
kung von Unterrichtsverhalten der Lehrer und Schiilereigenschaf-
ten geliefert hdtten. Diese Vermutung wird durch die Studie von
PFEIFFER (1967) nahegelegt. Dort wurden mit Hilfe der Interak-
tionsanalyse von FLANDERS (vgl. MT VII) bestimmte Ausschnitte
des Lehrerverhaltens gemessen und festgestellt, daB sich das
Verhalten nicht &dndert, wenn die Lehrer in einer anderen Lei-
stungsgruppe unterrichteten. Wenngleich das Interaktionsverhal-
ten auf die Schulleistungen kaum EinfluB (14) hat, 148t sich
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doch die Hypothese wagen, daf auch die Unterrichtsmethoden ei-
nes Lehrers kaum anders aussehen, ob er nun in einem B-Kurs oder
in einem C-Kurs unterrichtet.

BRACHT (1970) hat die einschldgige Forschungsliteratur auf dar-
in nachgewiesene Wechselwirkungen zwischen treatments und Lern-
voraussetzungen durchgesehen und kommt zu dem Ergebnis, daB die-
se erst dann zu erwarten wdren, "wenn

1. das Lernziel sich auf einen genau definierten engen Kreis von
Aufgaben bezieht,

2. die Stimuli des Lernprozesses streng kontrolliert sind (wie
zum Beispiel in Lehrprogrammen),

3. die Lernvoraussetzungen nicht als komplexe Persdnlichkeits-
merkmale bestimmt werden (wie zum Beispiel "allgemeine In-
telligenz"), sondern als faktoriell einfache Variablen". (15)

Die Untersuchungen von BARKER LUNN (1967 und 1970) lassen einen
in diesem Zusammenhang relevanten Grund fir die unbefriedigende
Lage der Forschung iiber den Leistungsvorteil homogener Gruppen
deutlich werden. Die Ergebnisse legen den SchluB nahe, daB das
Ausmaf der schulischen F6rderung stdrker von bestimmten Ein-
stellungen und Unterrichtsmethoden der Lehrer abhdngt als von
den untersuchten Differenzierungsformen (streaming gegeniliber non-
streaming in englischen Grundschulen). BARKER LUNN fand, daB sich
die Lehrer in differenzierenden und nicht-differenzierenden Schu-
len in bezug auf Einstellungen und Methoden (16) voneinander un-
terscheiden, wobeli bestimmte Einstellungen der Lehrer, beispiels-
weise zu Formen der duBeren Differenzierung, zur Aufnahmeprilifung
in die selektiven Sekundarschulen, zum Maf des im Unterricht to-
lerierbaren Ldrms usw., mit den Methoden in engem Zusammenhang
stehen. "Die Schule, in der fachiibergreifende Leistungsdifferen-
zierung verwendet wird, scheint im Unterricht eher systematisch
zu verfahren, legt grdBeres Gewicht auf konventionelle Unter-
richtsstunden, widmet den drei Grundfertigkeiten Lesen, Schrei-~
ben, Rechnen grSRBere Aufmerksamkeit und ist eher 'traditionell'.
Die Lehrer an solch einer Schule sind etwas &dlter und erfahrener,
haben eine Vorliebe fiir die in der besseren Leistungsgruppe be-
findlichen Kinder und befiirworten eher die Ubergangsauslese und
das streaming". Die Schulen, in denen keine Leistungsdifferen-
zierung verwendet wird, stehen dazu in sichtbarem Kontrast. Die
Lehrer dort sind jiinger und in bezug auf Wohlverhalten, L&rm und
Sauberkeit der Kinder eher groBzilgig; sie sind gegen streaming
und gegen die Existenz von Leistungsgruppen, in denen die lern-
schnellen Schiiler zusammengefaBt sind, sowie. gegen die Ubergangs-
auslese. Thr Unterricht gibt eher die Mdglichkeit zum Ausdruck
der Individualitidt der Schiiler und legt groBen Wert auf entdecken-
des Lernen und auf praktische Erfahrung (BARKER LUNN 1967,S.70).

In bezug auf die Leistungsfdrderung kommt BARKER LUNN dann zu

dem SchluB, daB Leistungsunterschiede, die sich zwischen Schu-
len mit und ohne streaming zeigen k&nnten, nicht einfach oder

gar ausschlieBlich auf die Organisationsform zuriickgefiihrt wer-
den dlrften. "Die Einstellungen der Lehrer sowie ihre Unterrichts-
methoden kdnnen sehr wohl die kritischen Faktoren darstellen."
(S.71)

Der besondere Wert dieser Studie besteht vor allem darin, ge-—
zeigt zu haben, daB die Unterrichtsmethoden von gr&Berer Be-
deutung flir die FOrderung der Kinder sein k6nnen als die Unter-
richtsorganisation; freilich findet sich auch in dieser Unter-
suchung kein Beispiel flir treatments, die auf die Charakteri-
stika der Schiiler zugeschnitten wdren.



Folgerung

2.4,3

31

Die Unterrichtsmethoden wurden in dieser Studie im ibrigen mit
einem so groben Raster erfaBt, daB es weiterer Untersuchungen
bedarf, um die sich hier andeutenden Zusammenhdnge deutlicher
herauszuarbeiten. *

Dies ist freilich ein eher typischer Befund. Zwar ist man gegen-
wdrtig in der Lage, feinste Unterschiede in den Lernvorausset-
zungen, Fdhigkeiten und Leistungen der Schiiler aufzudecken, fir
die Beschreibung und Beobachtung der treatments jedoch stehen
auBerordentlich grobe MefBinstrumente zur Verfligung. Aber wel-
ches auch immer die Griinde filir den derzeitigen Forschungsstand
sein mgen - es sollte deutlich geworden sein, daB auch die The-
se von der Anpassung des Lehrerverhaltens an die Charakteristi-
ka der Lerner bei leistungsdifferenziertem Unterricht bislang
nicht hat bestdtigt werden konnen.

AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE
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¥Was wirden Sie dieser Schiilergruppe sagen?

¥ Wie wiirden Sie mit einfachen Worten den Schiilern die in die-

ﬁ:sem Abschnitt referierten Forschungsergebnisse erkldren?

¥ Nehmen wir an, Sie widren ein Verfechter der Leistungsdifferen-
zierung: Wie wlirden Sie Ihren Schiilern (oder deren Eltern)
¥ diesen Abschnitt widerlegen?

Mit dem Stichwort 'treatments', das in diesem Abschnitt zum ersten Mal auf-
tauchte, sind wir in den Bereich der Pidagogischen Diagnostik gekommen.
Wenn Sie es noch nicht getan haben, lesen Sie dazu als Einfiihrung w.a.:

INGENKAMP, K. (Hrsg.): Die Fragwlirdigkeit der Zensurengebung.
6. Aufl. Weinheim: Beltz 1976, besonders S. 13 -~ 43.

*7Zu den hier angesprochenen Fragen der Unterrichtsmethoden
vgl. den Montageteil VII.



2.5

Lernziele

2,5.1

32

DIE GENAUIGKEIT DER ZUWEISUNGSVERFAHREN BE1 DER LEISTUNGS-
DIFFERENZIERUNG

MLt diesem Abschnitt werden sehr gewichtige Einwiinde gegen die Leistungs-—
differenzierung erdrtert. Am Beispiel der Intelligenztests, die zu den zu-—
verldssigsten MeBverfahren gehdren, wird nachgewiesen, dal3 bei der Lei-
stungsdifférenzierung Fehlzuwezsungen unvermeidlich sind. Es wird auch auf-
gezeigt, wie man sie verrlngern kann. Nach der Lektiire dieses Abschnitts
sollten Ste in der Lage sein,

* Begriffe wie Reliabilitdt, MeBfehler, Schitzfehler erkliren zu kinnen;

* anhand der Bandbreite bei Intelligenztests die Problematik unseres No-
tensystems begriinden zu kinnen;

* Moglichkeiten der Verringerung von Fehlzuwetisungen beti der Aufnahmeprii—
Fung ins Gymnasium aufzeigen zu Kkdnnen.

DIE PROGNOSTIZIERBARKEIT VON SCHULLEISTUNG

Die Kriterien, nach denen in der Schule differenziert wird, sind
mit unterschiedlicher Prédsion meBbar. Das Geschlecht der Schii-
ler ist beispielsweise ein Merkmal, das fehlerfrei gemessen und
wegen seiner Konstanz sicher prognostiziert werden kann; nach
diesem Merkmal 188t sich deshalb ohne Schwierigkeiten eine Grup-
pierung der Schiiler vornehmen. Leistung, Interesse oder Bega-
bung sind dagegen Variablen, die sehr viel schwieriger zu dia-
gnostizieren und aufgrund ihrer Instabilitdt nicht sicher zu
prognostizieren sind.

Leistungsdifferenzierung, beispielsweise die Aufteilung der Kin-
der nach der 4. (oder 6.) Klasse auf Gymnasium, Realschulen und
Hauptschulen, wird in dem guten Glauben durchgefiihrt, man kdnne
die Ausprdgung des Differenzierungskriteriums mit hinreichender
Sicherheit feststellen. (Uber die Unsicherheit der Prognose ist
bereits oben in Abschnitt 1.2.3 gesprochen worden.) L&Bt sich
diese Annahme halten?

Zur Einteilung der Schiiler in die verschiedenen Leistungsgrup-
pen ist man auf ein zuverldssiges MeBinstrument angewiesen. So
wdre es untragbar, wenn durch eine Messung, beispielsweise eine
Mathematikarbeit in der Aufnahmeprifung firs Gymnasium, ein
Schiiler eine gute Zensur erreichte, derselbe Schiiler jedoch we-
nig spidter bei einer zweiten Mathematikarbeit, welche denselben
mathematischen Leistungsbereich anhand paralleler Aufgaben pri-
fen so0ll, nur mangelhafte Leistungen erzielen wilirde. Da man da-
von ausgehen kann, daB das gemessene Merkmal sich nicht so rasch
dndert, muf die Ursache fiir diese Schwankung entweder beim Schii-
ler (der vielleicht bei der zweiten Arbeit indisponiert war)
oder in der Qualitdt des MeBverfahrens (Klassenarbeit) gesucht
werden. Wenn sich herausstellt, daB derartige Schwankungen auch
in zahlreichen anderen Fillen vorkommen, deutet alles darauf
hin, daB es sich um ein unzuverl&dssiges MeBinstrument handelt.
Zur Illustration der Probleme, die mit der Zuverldssigkeit oder
- Reliabilitdt von MefBinstrumenten verknilipft sind, sei hier wie-
der auf das wohl am besten erforschte Merkmal, nach welchem in
zahlreichen auslidndischen Schulen differenziert wird, zurlickge-
griffen: die allgemeine Intelligenz.
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DER MESSFEHLER BEI INTELLIGENZTESTS

Die Reliabilitdt von Intelligenztests {(und allen anderen MeBverfah-
ren, also zum Beispiel auch von Klassenarbeiten) 148t sich auf
unterschiedliche Art und Weise feststellen, beispielsweise durch
die kurzfristigerWiederholung der Messung an denselben Personen.
Ein Intelligenztest, in dem ein Schiiler einen Intelligenzguo-
tienten (IQ) von 120 erhdlt, k&nnte nicht als zuverldssig gel-
ten, wenn dieselbe Person bei einer Wiederholungsmessung nach
kurzem Abstand einen Intelligenzquotienten von 90 erreichte. Nun
besitzen jedoch auch sehr sorgfdltig konstruierte und empirisch
iiberprilifte Tests keine vollkommene Reliabilitdt; die Testresul-
tate schwanken bei Wiederholungsmessungen in einem bestimmten
Spielraum. Griinde hierfiir sind zum Beispiel Ver&dnderungen der je-
weiligen &dufBeren Bedingungen (Wetter, L8rm usw.) oder der Dis-
position des Probanden (Midigkeit, Krankheit usw.) Die je nach
Reliabilitdt variierende Schwankungsbreite wird durch den -» MeB-
fehler bezeichnet. Dieser betr&gt bei den gebrduchlichen Intel-
ligenztests ungefdhr + 5 IQ-Punkte. Daraus folgt, daB es unzu-
ldssig wdre, einen Schiiler mit dem gemessenen Intelligenzgquo-
tienten von 116 fiir intelligenter zu halten als einen mit dem
Intelligenzquotienten von 110: Man muB vielmehr annehmen, daB
die Intelligenzguotienten der Schiiler mit einer Wahrschein-
lichkeit von 2 : 1 bei dem einen zwischen 121 und 111 (116 + 5),
bei dem anderen zwischen 115 und 105 (110 + 5) liegen; bei ei-
ner Wiederholung des Tests kénnte sich die Rangfolge der Schii-
ler umkehren. Aus diesem Grunde geben moderne Tests das Ergeb-
nis nicht mehr in Form eines Punktwertes an, sondern als "Band",
innerhalb dessen der gesuchte Wert liegt. Solange sich zwei Bédn-
der bei einem Vergleich iiberlappen, gilt die Differenz als nicht
interpretierbar.*

Eine grafische Darstellung mag dies verdeutlichen:

iQ Schiiler Schiiler
A A B

120

1

115 4 116 gemessener Wert

110 -4 110 gemessener
Wert

105 -

100 -1

95 —+

*Ausfihrlich werden die Begriffe "Reliabilitdt" und "MeBfehler" im Montage-
teil XI, Studienbrief 1, Abschnitt 2.2.2, der Begriff "Band" bzw. "Nor-
menband" im Abschnitt 2.6.2 erliutert.
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Die zur Illustration des MeBfehlers als Beispiel gewdhlten In-
telligenztests gehSren zu den zuverldssigsten Mefverfahren.
Eine hthere Prédzision ist bei pddagogischen und psychologi-
schen Messungen kaum zu erreichen. Man mufl sich klar machen,
daB der MeBfehler anderer Beurteilungsverfahren in der Regel
sehr viel gr&Ber ist und nur aufgrund fehlender empirischer
Untersuchungen unbekannt bleibt. Bei einem guten Schullei-
stungstest, dessen Skala sich von 60 bis 140, also Uber 80 Punk-
te, erstreckt, wlirde der dem oben angegebenen Beispiel ent-
sprechende MeBfehler &dhnlich wie beim Intelligenztest eben-
falls etwa + 5 Punkte betragen; bei Schulzensuren dagegen miB-
te man bei einer Skala von nur 6 Punkten (1 bis 6) mit einem
MeBfehler von knapp + 1 Zensur rechnen.

UNVERMEIDLICHE FEHLZUWEISUNGEN BE! DER LEISTUNGSDIFFERENZIERUNG

Schon hier wird unmittelbar deutlich, daB aufgrund der MeBfeh-
ler, die bei den zur Leistungsdifferenzierung verwendeten Beur-
teilungsverfahren unvermeidlich sind, eine erhebliche Anzahl
von Fehlzuweisungen vorkommen miissen, daB also beispielsweise
aufgrund der ungenauen Messungen (auch das Probehalbjahr in der
1. Klasse des Gymnasiums ist in diesem Sinne eine Messung) eine
Reihe von Schiilern ins Gymnasium aufgenommen werden, obwohl ihre
Leistungen dem gesetzten Standard nicht entsprechen - was man
beili genauerer Priifung hdtte feststellen kdnnen -, und daB an-
dererseits zahlreiche Schiiler zu Unrecht zurlickgewiesen wer-
den.

Der Vorgang einer Leistungsdifferenzierung in zwel Gruppen nach dem
Kriterium der Intelligenz lieBe sich demnach folgendermaBen
veranschaulichen:

10
A
A B C D E F G H |l K L M N O P Q
125 L |
I
120 + 20 |
1
115 L Hs I
|
10+ ] 110
|
105 -+ I 105
I
100 - [
l
|
95 - |
J !
Schnittpunkt

In dieser schematischen Darstellung ist fiir jeden Schiiler (A bis
Q) der gemessene Intelligenzquotient (Bei Schiiler A zum Beispiel
120) sowie das oben erwdhnte MeBband eingezeichnet, innerhalb
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dessen der "wahre" Wert mit einer bestimmten Wahrscheinlich-
keit liegt (zum Beispiel bei Schiiler A zwischen 125 und 115).
Die Schiiler sind nach ihren gemessenen Intelligenzquotienten in
eine Rangordnung gebracht. Wenn man sich an die oben gegebene
Interpretationsvorschrift der MeBwerte hdlt, 1l&8t sich erst

fir den Schiiler M mit einiger Sicherheit sagen, daB sein Intel-
ligenzquotient von dem des Schiilers A interpretierbar abweicht;
bei den Schiilern A bis L jedoch wiirde sich mit Sicherheit die
Rangfolge verdndern, wenn man eine Wiederholungsmessung nach
kurzem Abstand vorndhme.

Wirde man diese Schiiler nun in zwei Gruppen aufteilen, so wir-
den sich rechts und links vom Schnittpunkt zahlreiche Schiler
befinden, die m6glicherweise falsch zugeordnet worden sind:

Eine Wiederholung des Tests wilirde viele von ihnen in die je-
weils andere Gruppe bringen. Verl&B8lich zugeordnet wdren bei
einem Schnitt zwischen den Schiilern H und I lediglich die Schii-
ler A, B, C und 0, P, Q. BesdBe das Beurteilungsverfahren eine
geringere Reliabilitdt, als es bei einem Intelligenztest der
Fall ist, wdre die Summe der Fehlzuweisungen zu den Gruppen ent-
sprechend grodBer.

Zusdtzliche Bedenken an der Richtigkeit der Einteilung der Schi-
ler in homogene Lerngruppen stellen sich ein, wenn man die Si-
cherhett der Prognosen betrachtet, die Jja mit der Leistungsdiffe-
renzierung verkniipft sind, werden doch beispielsweise diejeni-
gen Kinder ins Gymnasium aufgenommen, von denen man nicht nur
gute Leistungen bei der Aufnahmepriifung, sondern auch noch vie-
le Jahre spdter beim Abitur erwartet. Die - prognostische Glil-
tigkeit der Beurteilung, aufgrund derer die Leistungsdifferen-
zierung erfolgt, miiBte sich in einer hinreichend hohen, positi-
ven Korrelation zwischen der Anfangsbeurteilung (zum Beispiel
der Aufnahmepriifung ins Gymnasium) und der Kriteriumsleistung
entsprechende Zeit spdter (zum Beispiel dem Abitur) nieder-
schlagen.

In vielen empirischen Analysen hat sich jedoch zweifelsfrei er-
wiesen, daB derartige Korrelationen in aller Regel nicht hoch
liegen. Man muB deshalb bei der Prognose mit einem nicht unbe-
trdchtlichen - Schitzfehler* rechnen, aus dem sich ableiten
148t, wie oft aufgrund der Priifungsergebnisse unvermeidliche
Fehlentscheidungen getroffen werden, in unserem Beispiel:
wieviele ungeeignete Bewerber in die 1. Klasse des Gymnasi-

ums aufgenommen und wieviele geeignete abgewiesen werden.

Beil jeder Letstungsdifferenzierung sind demnach Fehlentscheidungen unver—
metdlich.

Die auftretenden Fehler lassen sich in zwei Typen unterteilen:
A) die ungerechtfertigte positive Auswahl von Schiilern, die

zu Unrecht als geeignet fiir eine bestimmte Leistungsgruppe dia-
gnostiziert werden; B) die ungerechtfertige negative Auswahl
von Schiilern, die in eine bestimmte Leistungsgruppe nicht auf-
genommen werden, obwohl sie die Voraussetzungen dafilir besé&Ben.

* Der Schatzfehler bezeichnet die mit der zugrunde liegenden Korrelation zwi-
schen Anfangsbeurteilung und Kriteriumverhalten variierenden Schwankungs-
breite des vorausgesagten Wertes, vgl. die Erlduterung zum "MeBfehler"

S. 33ff.
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Am Beispiel der Ubergangsauslese flir das Gymnasium heiBt dies,
daB einerseits eine Reihe von Kindern aufgenommen werden, die
nach den Normen des Gymnasiums nicht aufgenommen werden dirf-
ten (Fehlertyp A), und daB andererseits potentielle Gymnasia-
sten zu Unrecht abgewiesen werden (Fehlertyp B).

MOGLICHKEITEN DER VERRINGERUNG VON ZUWEISUNGSFEHLERN

Vorausgesetzt, es besteht liberhaupt eine Korrelation zwischen
Aufnahmepriifung und Kriterium, lassen sich die beiden Arten
der Fehler mit Hilfe unterschiedlicher Strategien verringern.
M&chte man den Fehlertyp A minimieren, muB man die Aufnahme-
quote drastisch senken (in unserem Beispiel: von etwa 25 Pro-
zent auf 5 Prozent); will man Fehler des Typs B vermeiden, mufB
man die Aufnahmequote erheblich vergr&fBern (zum Beispiel von

25 Prozent auf 70 Prozent). Mit der Verringerung des einen Feh-
lertyps ist notwendigerweise eine Vergr&ferung des anderen ver-
bunden. Man muB3 daher eine Vorentscheidung treffen, welchen Fehlertyp man
vermeiden michte.

Der Zusammenhang zwischen der H&he der Korrelation von Auswahl-
prifung und spdterer Leistung einerseits und der GréBe der bei
der Auswahl entstehenden Fehlerquote andererseits sei an einem
Modell (17) veranschaulicht. Dies Modell gilt flir jede Art von
Auslese, gleichgiiltig, ob sie - wie teilweise in England beim
Ubergang von der Grundschule zur Sekundarschule - mit Hilfe von
Intelligenztests oder aufgrund anderer Daten, zum Beispiel Zen-
suren, erfolgt. Ziel der Auslese sel in unserem Beispiel, Zehn-
jdhrige nach ihren Priifungsergebnissen in zwel gleich grofe
Gruppen einzuteilen, etwa um der besseren Hdlfte eine gymnasia-
le Ausbildung zuteil werden zu lassen. Wirde man ein Priifungs-
verfahren besitzen, dessen Ergebnisse mit dem prognostizierten
Verhalten, zum Beispiel dem Schulerfolg nach mehreren Schul-
jahren, vollkommen korrelierten (r = + 1), dessen prognostische
Gliltigkeit also perfekt wdre, so kdnnte man das in Abb. 1 ersicht-
liche Resultat erwarten:

r =+ 1
A
{iber dem Durchschnitt 0 % 50 %
unter dem Durchschnitt 50 % 0O %
B
nicht aufge- aufgenommen
nommen

Abbildung 1

Es zeigt sich, daB das Ausleseverfahren in diesem - hypotheti-
schen - Fall alle Schiiler korrekt klassifiziert hdtte: Wdren
alle Kinder aufgenommen worden, hdtten genau diejenigen Schiiler
nach mehreren Schuljahren unzureichende Leistungen erzielt, die
aufgrund der Priifungsergebnisse dem Gymnasium nicht hdtten zuge-
fiihrt werden dirfen.
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Ein Ausleseverfahren, dessen prognostische Gililtigkeit r = O wa-
re, hdtte dagegen die in Abb. 2 wiedergegebenen Werte zur Folde;
das Ergebnis entsprdche einer Zufallsauswahl:

r =20
A
iber dem Durchschnitt 25 % 25 %
unter dem Durchschnitt 25 % 25 %
B
nicht aufge- aufgenommen
nommen

Abbildung 2

Abbildung 3 schlieBflich zeigt die Prozentsétze, die sich bei ei-
nem Korrelationskoeffizienten von r = + 70 ergeben wiirden. Einen
solchen Korrelationskoeffizienten wiirde man beispielsweise er-
warten konnen, wenn man bei uns gebr&duchliche Aufnahmeverfahren
(18) flUrs Gymnasium durch die Hinzunahme gut konstruierter, in-
formeller Schulleistungstests ergédnzen wirde:

r =+ 70
A
Uber dem Durchschnitt 12,5 % 37,5 &
unter dem Durchschnitt 37,5 % 12,5 %
B
nicht aufge- aufgenommen
nommen

Abbildung 3

Derartige Berechnungen der Schdtzfehlerquoten zeigen, daB bei
der prognostischen Giltigkeit unserer schulischen Aufnahmeprii-
fungen die Summe der Fehlentscheidungen (Fehler vom Typ A und B)
mindestens 25 % betrdgt. In England, wo die Ubergangsauslese
sehr verfeinert wurde und hochentwickelte Tests gebrduchlich
sind, betrdgt die Summe der Fehlentscheidungen im Rahmen des
bestehenden Systems im besten Fall etwa 15 Prozent. Das be-
deutet, gemessen an den etwa 25 Prozent Fehlern, die auf der
Grundlage von Schulnoten und -empfehlungen auftreten, zwar eine
erhebliche Verbesserung, jedoch noch immer ein so hohes MaB an
Ungenauigkeit, daB als Konsequenz die Beseitigung des selek-
tiven Schulsystems eingeleitet wurde.

Wenn man sich deutlich macht, welche individuellen Ver&nderun-
gen und Entwicklungsschwankungen in den Zeitrdumen, auf die sich
die Prognosen beziehen, eher die Regel als die Ausnahme darstel-
len, wird die hohe Fehlerzahl freilich verstdndlich.
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Qualitative und quantitative Verd@nderungen der Anforderungen,

die an die Schililer gestellt werden, fihren zudem dazu, daB im

Grunde schon nach einer kurzen Zeitspanne die Plazierung eines
Schiilers in eine bestimmte Leistungsgruppe nicht mehr gerecht~
fertigt sein kann.

BELEGE AUS DER EMPIRISCHEN FORSCHUNG

Fiir die aufgrund der hier dargestellten Eigenschaften von Beur-
teilungsverfahren zu erwartenden Fehlurteile bei der Leistungs-
differenzierung gibt es eine groBe Zahl von empirischen Belegen,
von denen hier nur ganz wenige herausgegriffen werden sollen.

S0 werden beispielsweise in England unzdhlige Fdlle von soge-—
nannten 11 + failures, von Schiilern also, die durch die Auf-
nahmepriifung der Elfjdhrigen zur Grammar School gefallen waren,
berichtet, in denen diese Schliler spdter auBerordentliche Lei-
stungen erzielten und damit das Prilifungsergebnis nachtr&dglich

als falsch erwiesen haben. (19) Besonders hdufig kommen solche
Berichte aus den Gesamtschulen, die von den Priifungsversagern
gerne besucht werden, soweit sich dazu die M&glichkeit bietet.

- Oder, um ein anderes Beispiel zu nennen: Beli dem in hessischen
Gesamtschulen praktizierten setting-System konnte man feststellen,
daB sich in 6. Klassen etwa 20 Prozent Uberschneidungen zwischen
den Leistungen der Kurse A, B, C im Fach Mathematik ergaben, sich
also zahlreiche Schiiler im falschen Fachleistungskurs aufhielten
(STARK 1971, S. 29ff.).

Derartige Befunde sind angesichts der Mef- und Schédtzfehler, mit
denen man bei der relativ geringen Zuverlédssigkeit und progno-
stischen Gililtigkeit der verwendeten Beurteilungsverfahren rech-
nen muf3, auch zu erwarten. Das Beispiel England zeigt dabei,
daB selbst bei groBRter Sorgfalt und bei Verwendung ausgefeilter
psychologischer Testverfahren die bel der Leistungsdifferenzie-
rung unvermeidliche Fehlerquote nicht auf eine akzeptable Gro-
Benordung reduziert werden kann. Das bedeutet, daB die durch
Leistungsdifferenzierung gebildeten Gruppen nur vermeintlich
homogen sind, in Wirklichkeit jedoch in Gymnasien, Realschulen,
Hauptschulen oder in guten, mittleren und schwachen Fachlei-
stungskursen erhebliche Streuungen des Merkmals, nach welchem
differenziert wurde, vorhanden sind.

Zusammenfassend l1d4B8t sich also feststellen, daB sich die These
vom Leistungsvorteil homogener Gruppierungen bislang nicht
bestdtigt hat. Angesichts der Instabilitdt des Differenzie-
rungskriteriums, angesichts der bisher unbestdtigten Hypothese
von der Anpassung des Unterrichts an die Charakteristika der
Schiiler und in Anbetracht der ungeniigenden Zuverldssigkeit

und Gliltigkeit der Beurteilungsverfahren, die bei der Lei-
stungsdifferenzierung verwendet werden, widre es auch liber-
raschend, wenn sich klare Auswirkungen der Unterrichtsorgani-
sation auf die Leistungen der Schiiler nachweisen liefen. Da-
mit erweisen sich die bei uns gebr&duchlichen Formen der Lei-
stungsdifferenzierung als auBerordentlich aufwendige Arrange-
ments, deren Berechtigung jedoch nicht durch die Ergebnisse
der Forschung gestiitzt werden kann.

Dariiber hinaus 1ld8t sich zeigen, daf Leistungsdifferenzierung
keineswegs eine Einrichtung darstellt, die zwar die in sie ge-
setzten Hoffnungen nicht erfiillt, im ibrigen aber harmlos ist,
sondern dafl sie sogar mit betr&chtlichen, unerwiinschten Neben-
wirkungen verbunden ist.
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AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE
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% Was miiRten Sie konkret &ndern, damit Ihre Probearbeiten eine
g hdhere Reliabilit&dt erreichen? Wie berilicksichtigen Sie den
*Merehler in Ihrer Notenskala?

* Wenn sie jetzt eine 4. Klasse (0.d.) hidtten und im Sinne die-
¥ ses Abschnitts eine Vorentscheidung treffen miiBten, welchen
% Fehlertyp (vgl. S. 35) Sie vermeiden m&chten, fir welche

§ Strategie wlirden Sie sich entscheiden?

¥ Nennen Sie kurz die Vor- und Nachteile der zwei Fehlertypen
*und ihre Folgen fiir das Schicksal des Schiilers!

¥ Nehmen wir an, Sie hdtten anladBlich eines Elternabends die

* These vom Leistungsvorteil homogener Gruppen (wie hier) wider-
¥ legt. Welche Vorschldge und Strategien kdnnten Sie den Eltern
% anbieten?

Wenn Sie etwas mehr iber subjektive Fehlerquellen beil der Leistungsdifferen—
aterung erfahren wollen, kénnten Sie jetzt zu

INGENKAMP, K. (Hrsg.): Die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung.
6. Aufl. Weinheim: Beltz 1976

greifen. Lesen Sie dort Kapitel III, Subjektive Fehlerquellen der Zensuren—
gebung, S. 67-183.
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2.6 STEREOTYPISIERENDE EFFEKTE DER GRUPPIERUNG NACH LEISTUNG

Lernziele In den folgenden Abschnitten beschddftigen wir uns nun mit den A u s w 7 r-
kungen der Lelistungsdifferenzierung. Ab-
sehnitt 2.6 behandelt ein altbekanntes Phinomen, das in den letzten Jahren
im Zusammenhang mit der Letistungsdifferenzierung diskutiert wurde, den
Pygmalion—Effekt.

Sie sollen nach der Bearbeitung dieses Abschnitts

* den Pygmalioneffekt (mit Beispielen aus der Schule) beschreiben kinnen;

* die bekannt gewordene Studie von ROSENTHAL und JACOBSON unter Zuhilfenahme
der Kritik von ELASHAOFF/SNOW diskutieren kénnen;

* drei wichtige Ratschldge fiir Eltern, Lehrer und Erzicher ableiten kinnen,
um negative Folgen dieses Phinomens zu vermeiden.

2.6.1 DER PYGMALIONEFFEKT
Problem- Wie wir gesehen haben, muB man bei allen Formen der Leistungs-
stellung differenzierung mit einer erheblichen Anzahl von Schiilern rech-

nen, die aufgrund der Ungenauigkeit der Zuordnungsverfahren ei-
ner falschen Lerngruppe zugewiesen werden. Diese Analyse scheint
auf den ersten Blick der Erfahrung zu widersprechen, daf die
Zahl der Ubergdnger zwischen den Schultypen sehr viel niedriger
liegt als die angegebene Fehlerquote. Dieser scheinbare Wider-
spruch kl&rt sich jedoch auf, wenn man sich die Tatsache vor
Augen hdlt, daB fehlplazierte Schiiler im Laufe der Zeit lernen,
sich den falschen Erwartungen ihrer Lehrer anzupassen, so daB
der Eindruck entstehen kann, die Einstufung sei korrekt gewesen.

Besonders bekannt sind in diesem Zusammenhang die Untersuchun-
gen von ROSENTHAL und JACOBSON (1968) geworden, deren Titel
"Pygmalion in the classroom" (20) dem hier zu beschreibenden
Phidnomen seinen Namen gegeben hat. Bei dieser Untersuchung wur-
den einzelne Schiiler einer Klasse nach dem Zufall ausgewdhlt
und ihrem Lehrer gegeniiber als begabte und schnelle Lerner be-
zeichnet, die durch psychologische Tests identifiziert worden
seien. Mehrere Monate spdter lieB sich ein merkbarer Anstieg
der Intelligenzquotienten dieser Schiiler verzeichnen. Ahnlich
verhielt es sich mit dem Lehrer gegeniiber als homogen bezeich-
neten Schiilergruppen, die aus schnellen, beziehungsweise aus
durchschnittlichen oder langsamen Lernern bestehen sollten, in
Wirklichkeit jedoch gleich gut waren. Auch hier zeigten sich
nach einiger Zeit merkbare Anstiege im Intelligenzquotienten
der "guten", nicht jedoch der "schlechten" Schiiler.

Diese Untersuchung ist zwar inzwischen auf erhebliche, groBen-
teils stichhaltige (21) Kritik gestoBen; dennoch kann kaum ein
Zweifel an der Existenz des geschilderten Phdnomens, solch ei-
ner "selffulfilling prophecy"” bestehen, das in zahlreichen anderen
Studien nachgewiesen worden ist. (22) HOHN (1967) gibt illu-
strative Beispiele fiir die sozialpsychologischen Mechanismen,
die dabei eine Rolle spielen.

2.6.2 AHNLICHE MECHANISMEN IN SETTING-SYSTEMEN

Wenngleich die "klassische" Studie von ROSENTHAL und JACOBSON
den "Pygmalioneffekt" in einer streaming-Situation beschrieben
hat, lassen sich ganz dhnliche Mechanismen auch im setting-Sy-
stem finden. Dies geht beispielsweise aus der Studie von SCHRANK
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(1968) hervor und l&Bt sich anhand von in Deutschland erhobenen,
bislang unver6ffentlichten Daten (23) aus einer Gesamtschule
illustrieren. Dort zeigte sich, daB die Leistungsstreuungen in
den Fdchern Deutsch, Englisch und Mathematik zu Beginn der 7.
Klasse, in welcher mit der Leistungsdifferenzierung begonnen
werden sollte, in den Kursen A, B und C auBerordentlich &hnlich
waren und auch die Mittelwerte sich nur wenig voneinander un-
terscheiden, daB jedoch am Ende der 7. Klasse die Mittelwerte
sich klar voneinander abhoben und vor allem die Streuungen stark
zurlickgegangen waren. Die Schiiler waren- demnach zundchst mit der
zu erwartenden Fehlerhaftigkeit eingestuft worden, hatten sich
dann aber entsprechend den ihnen entgegengebrachten Erwartungen
entwickelt: "A-Schiller" waren in der Tat zu "A-Schiilern" und
"C-Schiilern" zu "C-Schiilern" geworden.

AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE

Zur Vertiefung dieser Ausfiihrungen empfehlen wir Ihnen, die zitierte Lite—
ratur grindlicher anzusehen.

Die Werke von ROSENTHAL/JACOBSON und ELASHOFF/SNOW gehorten vor wenigen Jah-
ren zu den am meisten diskutierten Biichern. "Pygmalion auf dem Priifstand”
18t im iibrigen als Einfilhrungswerk in empirisch—statistische Forschungsme-—
thoden konziptert,

% Bereiten Sie einen Elternabend vor, an dem Sie den Pygmalion-
¥ effekt diskutieren. Formulieren Sie dazu ein leicht verst&dnd-
é:liches Thema und arbeiten Sie ein Papier aus (2 Seiten), das
&% dieses Phdnomen anhand von Beispielen aus dem Schulalltag
¥ beschreibt. Diese Beispiele sollen Ausgangspunkt fiir ein Ge-
sprédch mit der Elterngruppe sein, so daf die Eltern ihre Er-
*.fahrungen mit dem Phidnomen austauschen kdnnen. Versuchen Sie,
% zusammen mit den Eltern, einfache Verhaltensregeln aufzustel-
¥ len, um in Schule und Elternhaus die negativen Folgen des

§ Pygmalioneffekts zu vermeiden.
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AUSWIRKUNGEN DER LEISTUNGSDIFFERENZIERUNG AUF NICHTKOGNITIVE
MERKMALE DER SCHULER

Der Leistungsdifferenzierung liegen auch noch Annakmen filr die wnichtkogni-
tiven Merkmale der Schiiler zu Grunde. Dieser Abschnitt versucht, solche An-—
nakmen zu widerlegen.

Sie sollen nach der Lektiire dieses Abschnitts

* etnige jlingere Forschungsbefunde nennen kinnen, die iiber die Auswirkung
der Leilstungsdifferenzierung auf ntchtkognzt tve Merkmale der Schiiler Auf-
schlul3 geben konnen;

* sensibilisiert sein, die in diesen Befunden referierten Mechanismen bei
ihren Schiilern zu beobachten,

FORSCHUNGSERGEBNISSE BEI STREAMING-SYSTEMEN

Wie wir gesehen haben, gibt es, insgesamt gesehen, offenbar nur
geringe, nachweisbare Auswirkungen der Differenzierung auf die
Schulleistungen. Welche Effekte aber i{ibt die Leistungsdifferen-
zierung auf andere Persdnlichkeitsmerkmale der Schiiler aus? Zu-
gunsten der Leistungsdifferenzierung wird h&d&ufig das Argument
ins Feld gefiihrt, langsame Lerner, die stdndig mit schnellen
Schiilern gemeinsam unterrichtet werden, entwickelten zunehmend
ein Gefilihl des pers&nlichen Versagens und verldren ihr Selbst-
vertrauen und die Motivation zu lernen. Deswegen sei es glinsti-
ger, solche Schiiler mit ihresgleichen lernen zu lassen. Umge-
kehrt besteht die Vermutung, die Anpassung der schwdcheren Schi-
ler an die ihrer schwachen Leistungsgruppe entgegengebrachten
Erwartungen filihre auch zu einem betrdchtlichen Verlust an Lei-
stungsmotivation, Interesse an der Schule und zu einem zunehmend
unglinstigen Selbstbild. Forschungsergebnisse zu derartigen Fra-
gen werden in den letzten Jahren hdufiger berichtet. Beispiels-
weise konnte DUCETTE (1971) zeigen, daB in der hdéchsten von

vier Niveaustufen im Laufe der Zeit das 4nspruchsniveau der Schii-
ler sichtbar ansteigt, in der niedrigsten dagegen abf&llt. Hier
war auch das Motiv, MiBerfolg zu vermeiden, signifikant stdrker
ausgeprdgt; auBerdem lagen Leistungsmotivation und Testangst
niedriger als in der Niveaustufe I. BARKER LUNN (1967 und 1970)
konnte nachweisen, daB in englischen Grundschulen, in denen vom
streaming Gebrauch gemacht wurde, bei den M&dchen h&here Prii~
fungsangst anzutreffen war (sofern ihre Lehrer diese Form der
Leistungsdifferenzierung befiirworteten). Auch stellte sich in
dieser Léngsschnittstudie heraus, daB8 sich bei den mittleren

und schwachen Schiilern im Laufe der Zeit ungiinstige Einstellungen
zur Schule entwickelten, wenn in diesen Schulen von der Lei-
stungsdifferenzierung Gebrauch gemacht wurde. (24) Allerdings
waren diese Einstellungsunterschiede zwischen Schililern in Schu-
len mit und ohne Leistungsdifferenzierung nach zweijdhriger Se-—
kundarschulzeit nicht mehr nachweisbar (FERRI 1971, S. 28 u. 71).
OGLETREE (1971) fand, daB die positivsten Einstellungen von Schiilern
gegeniiber der Schule, der Klasse, den Mitschiilern, der Schular-
beit und gegeniiber ihrem eigenen Selbst bei denjenigen Schiilern
festgestellt werden konnten, die der héchsten Niveaustufe ange-
horten, und daB sie in der niedrigsten Niveaustufe deutlich ne-
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negativer waren.* Die Einstellungen der Schiiler, die in hetero-
genen Gruppen unterrichtet wurden, lagen - teilweise erheblich -
Uber denen der niedrigen Niveaustufe.

HEATHERS (1969, S. 566) berichtet iliber die Ergebnisse zahlrei-
cher Untersuchungen zur Frage der Auswirkungen von Leistungs-
differenzierung auf nichtkognitive Merkmale der Schiiler, die
vor allem in den 60er Jahren unternommen worden waren. Die Be-
funde ergeben ein widerspriichliches Bild, zeigen jedenfalls nicht so
deutlich wie die oben berichteten, jiingeren Studien, insbeson-
dere die Léngsschnittuntersuchung BARKER LUNNs, daf Leistungs-
differenzierung besonders fiir die schwachen Schiiler keine wiin-
schenswerte Organisationsform des Unterrichts darstellt. Selbst
wenn, wie FERRI (1971) festgestellt hat, die negativen Auswir-
kungen der Leistungsdifferenzierung auf die schwachen und mitt-
leren Schiiler nach einigen Jahren Unterricht in Schulen mit
andersartigen Organisationsformen verschwunden sein sollten, so
sind dennoch diese Effekte fiir die Zeit ihres Vorhandenseins
wichtig genug, um die Bedenken gegen die Leistungsdifferenzie-
rung zu verstdrken.

Die bisher dargestellten Befunde beziehen sich vorwiegend auf
die Organisationsform des streaming, und man kdnnte vermuten,
daB die geschilderten Effekte weniger deutlich oder iberhaupt
nicht bei der Verwendung von Fachleistungskursen auftreten.

FORSCHUNGSERGEBNISSE BEI SETTING-SYSTEMEN

Untersuchungen zur Leistungsdifferenzierung durch Fachleistungs-
kurse an Hauptschulen in Nordrhein-Westfalen (25) deuten jedoch
darauf hin, daB beim setting mit dhnlichen Effekten gerechnet werden
muf wie beim streaming: "In den Gruppeninterviews und auch bei
unserer schriftlichen Befragung konnten wir die Feststellung
machen, daB insbesondere die Zuweisung zu einem C-Kurs als 'Sit-
zenbleiben in einer Restgruppe' angesehen wird, die der einzelne
Schiiler zwar akzeptiert und mehr oder weniger resigniert hin-
nimmt, die er aber doch als eine 'Schande', als einen negativen
Impuls flir sein Selbstwertgefihl, empfindet," (26) HURRELMANN
(1971) fand bei Hauptschiilern, daB deren Selbstkonzept und Selbst-
wertgefiihl durch fachspezifische Differenzierung im Vergleich zu
Schulen ohne Leistungsdifferenzierung keine merkbaren positiven
Impulse erhielten; &hnliches galt hinsichtlich der Verbesserung
der Sozialkontakte der Schiiler und des Abbaues der Leistungs-
und Prestigehierarchie der Schiiler untereinander: Auch hier
wirkte sich das setting nicht positiv aus, sondern schien, nach
Aussagen HURRELMANNs, negative Tendenzen eher zu verstdrken.

(27)

Man kann sich im lbrigen gut vorstellen, daB in einem setting-
System, welches ja stets die M&glichkeit der kurzfristigen Um-
gruppierung beili Leistungsabfall oder -anstieg bietet, der ILei-
stungsdruck auf die Schiiler und damit auch ihre Priifungsangst erheb-
lich gréBer sein kann als in einem streaming-System. Hierauf weist

* OGLETREE zitiert an anderer Stelle einige SchiileriuBerungen zum streaming
(WHERE, Suppl. 12, S. 28). So antworteten Schiiler aus der niedrigsten
Niveaugruppe auf die Frage: "How do you fell about being placed in this
group?"; "People tell me I'm dumb"; "This class makes me sick"; "Please,
I don't like it". Auf die Frage: "Why were you placed in this group?"
gab es Antworten wie "I'm not a hard worker"; "Because I'm not smart";

"I hate school”.



3. Befund

2.7.3

44

mit Recht SCHLOMERKEMPER (1971, S. 634) bei seiner Kritik an dem
in einer Berliner Gesamtschule praktizierten Fachleistungskurs-
system hin, {iber welches TESCHNER (1971 a) berichtet. Da bei
dem dort verwendeten Modell Auf- und Abstieg wegen des eine
Normalverteilung der Zensuren forcierenden Beurteilungsverfah-
rens nicht von der absoluten, sondern von der relativen Posi-
tion der Schiiler abhédngen, wird ein aufstiegsmotivierter Schii-
ler um so eher Erfolg haben, je besser er dafilir sorgen kann,
daB zwar er selber, nicht aber seine Mitschiller die Leistungen
erhShen. Hierzu fiigt sich der Befund OGLETREEs (28), daB etwa
die Hdlfte der Schiiler in der h&chsten Niveaustufe eines lei-
stungsdifferenzierten Systems es vorziehen wilirde, in einer he-
terogen zusammengesetzten Gruppe zu lernen. Offensichtlich wird
der Leistungsdruck auch von den erfolgreichen Schiilern als be-
lastend empfunden.

AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE
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% Die hier referierten Forschungsergebnisse kdnnen Sie freilich
* nicht alle nachpriifen. Sie k&nnen aber einmal versuchen, die

"guten" und die "schlechten" Schiiler Ihrer Klasse unter die-

sen Gesichtspunkten genauer zu beobachten: Gibt es in dieser

Klasse Unterschiede im Interaktionsverhalten bei diesen Grup-
pen? Hat die Schulleistung EinfluB auf den Sozialstatus?

skskskskokok

- Lesen Sie vielleicht vorher noch den wndchsten Abschnitt.
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LEISTUNGSDIFFERENZIERUNG UND SOZIALE SELEKTION

Der enge Zusammenhang zwischen Leistungsdifferenzierung und
sozialer Selektion ist so hd3ufig dargestellt worden, daf dieser
Punkt hier nur der Vollstidndigkeit halber erwdhnt sei. (29) So
braucht beispielsweise der mehrfach bestdtigte Befund, daB sich
im Gymnasium ein hdherer Prozentsatz von Kindern aus Familien
mit hohem sozio-Okonomischen Status befindet als in der Real-
schule oder gar in der Hauptschule, hier lediglich ins Geddcht-
nis zurlickgerufen zu werden. Fiir jede Variante des streaming-
Systems hat sich dieser Befund im In- und Ausland bestdtigt.

Bemerkenswert in diesem Zusammenhang ist die Tatsache, daB bei
Verwendung subjektiverer und unzuverldssigerer MeBinstrumente
bei der Zuweisung in die Leistungsgruppen die "soziale Diskriminie-
rung' wédchst.

Beispielsweise konnte FLOUD (1963) nachweisen, daf Intelligenz-
tests weniger stark sozialselektiv wirken als Zensuren. FLOUD
ersetzte den bei der Ubergangsauslese zur Sekundarstufe in Eng-
land gebrduchlichen Intelligenztest versuchsweise durch einen
muttersprachlichen Aufsatz und gab den Grundschulzeugnissen ein
htéheres Gewicht. Das Resultat war, daB dadurch der Anteil von
Arbeiterkindern, die in der Aufnahmepriifung gute Ergebnisse er-
zielten, zurlickging, die Chancen der Kinder aus Familien mit
héherem sozio-&konomischen Status dagegen stiegen.

Andere Untersuchungen (30) haben dariiber hinaus gezeigt, daB
Schiiler aus Familien mit h&herem sozio-Okonomischen Status,
aber - nach Auskunft der Beurteilungsverfahren - gleicher Lei-
stungsfdhigkeit eher dazu neigen, sich den leistungsstdrkeren
Gruppen zuzuschlagen, wenn ihnen die Wahl dazu offensteht. Gene-
rell gesprochen heift dies, daB die soziale Selektion zunimmt,
sobald nichtkognitive Schiilereigenschaften zu Differenzierungs-
kriterien werden.

SchlieBlich sei auch auf die Beobachtung hingewiesen, daB sich
die soziale Homogenitdt von nach Leistung differenzierten Gruppen
erhdht, wenn man diese Gruppen gegeneinander durchldssig macht:
Schiiler mit hoherem Sozialstatus wandern allmdhlich in die h&-
heren Leistungskurse, Schiiler mit niedrigerem Status in die
niedrigeren Kurse. (30)

Flir setting-Systeme sind diese Fragen weniger gut untersucht
worden. TESCHNER (1971 a, S. 113) berichtet aus der Berliner
Walter-Gropius-Gesamtschule lber "Ansdtze schichtenspeszifischer
Favorisierungen und Diskriminierungen” mit fortschreitender Zeit.
STARK (1971, S. 34) liefert aussagekrdftigere Befunde, die sich
auf eine grdBere Zahl von Schulen stilitzen. Sie zeigen einerseits,
daB Schiiler aus Familien mit hdherem sozio-Okonomischen Status
eher im A-Kurs zu finden sind, andererseits aber auch, daB das
absolute Leistungsniveau nicht von der Kurszugehdrigkeit, son-
dern von der Schulzugeh&rigkeit abh8ngt: An Schulen, in denen
generell hohe Anforderungen an die Schiiler gestellt werden, er-
bringen Oberschicht— und Unterschichtkinder hohe Leistungen, und
umgekehrt.
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ABSCHLIESSENDE BEMERKUNGEN ZUR HERKOMMLICHEN LEISTUNGSDIFFEREN-
ZIERUNG

ZUSAMMENFASSUNG

Uberblickt man die hier wiedergegebenen Argumente und For-
schungsbefunde, so 148t sich zusammenfassend feststellen, daB
Leistungsdifferenzierungen die in sie gesetzten Erwartungen
nicht erfillt, da die Grundannahmen nicht zutreffen, auf de-
nen sie beruht. Dariiber hinaus besitzt sie eine Reihe uner-
wiinschter Nebeneffekte, die sich zum Nachteil zahlreicher
Schiler auswirken.

Obwohl liber das streaming sehr viel mehr Untersuchungen vor-
liegen als iliber das setting, 188t sich sagen, daB das System
der Fachleistungskurse im Prinzip dieselben Madngel besitzt
wie das streaming-System. Auch beim setting

- gelten die Befunde zur mangelnden Stabilitdt des Differen-
zierungskriteriums;

- stellen sich aufgrund der Ungenauigkeiten der Zuweisungs-
verfahren hohe Fehlerquoten ein;

- fehlen Belege flir die Abstimmung des Unterrichts auf die
Lernvoraussetzungen der Schiiler;

- 148t sich der "Pygmalion-Effekt" nachweisen;

- missen negative Auswirkungen auf nicht-kognitive Merkmale
der Schiiler befilirchtet werden;

~ findet soziale Selektion statt.

Kein Wunder also, daB sich keine Bestdtigung der These wvom
Leistungsvorteil fachspezifisch homogener Gruppen finden 1&8t.
Aus denselben Griinden muB man auch gegeniiber Formen einer
langfristigen inneren Differenzierung nach Schulleistung skep-
tisch sein, wie sie aus England berichtet werden.

AUFGABEN UND LITERATURVORSCHLAGE

Sie sind jetzt am Ende des 1. Studiembriefs angelangt und drgern sich jetzt
vielleticht (wie schon Sfters) ilber die Theoretiker. Wie sollen Ste (als
praktizierende Lehrer oder Studenten) eine Schulpraxis dndern, die vorwie-
gend auf der Leistungsdifferenzierung basiert? — Wie sollen Sie die viel-
letcht einsichtigen Forschungsbéfunde amwvenden, wenn sich auf Grund z.B. des
'Numerus clausus' an den Hochschulen der Leistungsdruck an den weiterfiihren—
den Schulen noch zusdtzlich verschirft hat?

Wir konmnten und wollten Thnen k e inme Patentrezepte Lliefern
(Vgl. Abschnitt 0.2, S. 2 f.). Unterrichtsorganisation kann nur entsprechend
den vorgidngigen curricularen Entscheidun-
g e n nach den jeweils gegebenen Bediirfnissen und Mbglichkeiten der Schii~
ler und der Schule erprobt und evalutert werden. Eine so verstandene f 1 e —
xi1ble Unterrichtsorgantisatison kamnm man nur ein—
richten, wenn man die Gefahren der herkimmlichen Differenzierungsformen und
gugleich die Vorteile alternativer Modelle kennt. Wir werden Ihnen solche
Modelle im 2. Studienbrief vorstellen.

Ihre (Langzeit—) Aufgabe wird es sein, sich mit Lehrerwn Ihrer Schule zusam-—
mensutun und entsprechend den Gegebenheiten Ihrer Schule nach Ldsungen zu
suchen.
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Wie so etwas ablaufen komnte, sollten Sie vorher im

Montageteil IX

nachlesen. Hier finden Sie besonders im 2. Studienbrief
"Lehrerrolle und Innovation"

eine Fille von Anregungen, solche (Langszeit-) Aufgaben zu realisieren.

Eine weitere wichtige Voraussetzung fiir die Unterrichtsorganisation ist die
Ausetnandersetzung mit curricularen Fragen. Daviiber kinmnen Sie weitere In-
formationen bei der Lektiire des

Montageteils V "Curriculum"

bekommen,
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Anhang

ANMERKUNGEN

10
11

12
13

14
15
16

17
18
19
20
21

22

23

SPIEGEL-Gesprdch: "Chance wird zur Unchance". DER SPIEGEL, 13. Jan. 1975,
S. 38.

Vgl. zum Beispiel TYLER (1962), bei dem eine Fllle von Befunden hierzu
ausgebreitet sind. Vgl. auch MALMQUIST, in: TESCHNER (1971 b), S. 78 ff.

Sammelberichte finden Sie bei YATES (1966) (deutsch: 1972); GOLDBERG/
PASSOW/JUSTMANN/HAGE (1966); THELEN (1967); EKSTROM (1959); HEATHERS
(1969); SVENSSON (1962).

Auch SVENSSON (1962) kam bei seinen Untersuchungen in Schweden zu diesem
Ergebnis, doch sind einige seiner Befunde wegen forschungsmethodischer
Mangel berechtigter Kritik unterzogen worden. Vgl. hierzu zusammenfassend:
DAHLLOF (1973).

Vgl. BORG (1966), S. 30; GOLDBERG u.a. (1966), S. 161; SVENSSON (1962);
HEATHERS (1969), S. 566; ROEDER (1974), s. 17 ff.

In England war der Intelligenzquotient bis in die jlngste Zeit das wohl
wichtigste Auslesekriterium fiir die Sekundarschule; vgl. VERNON (1957),
vgl. auch S. 14, FuBnote.

Vgl. zum Beispiel HONZIK (1962).

Vgl. HOPF (1971).

Vgl. insbesondere die Arbeiten von Jean PIAGET.

Vgl. zum Beispiel die Befunde von WISEMAN (1964), S. 54 f.

Zum Team Teaching vgl. z.B. CORDT, W.K.: Teaching in Teams. In: Die
Deutsche Schule, 55, 1963, S. 201-212, und MT VII, Studienbrief 2, Kapi-
tel "Team Teaching"”.

Vgl. zum Beispiel GOLDBERG u.a. (1966), S. 38; YATES (1966), S. 133 ff.

Vgl. hierzu GLASER, R./RESNICK, J.B.: Instructional Psychology. In: Annual
Review of Psycholoegy, 23, 1972.

Vgl. hierzu ROSENSHINE (1970).
Ubersetzung von ROEDER (1974), S. 24.

Die Unterrichtsmethoden wurden nicht durch Beobachtungen, sondern durch
Fragebdgen erfafBt.

Vgl. hierzu TAYLOR/RUSSELL (1938); SCHRADER (1965); HOPF (1970 und 1971).
Hierzu vgl. SCHULTZE (1964).

Vgl. zum Beispiel WHERE, Suppl. 12, S. 26.

Deutsch: Pygmalion im Klassenzimmer. 2. Aufl. Weinheim: Beltz 1974.

Lesen Sie dazu ELASHOFF, J.O./SNOW, R.E.: Pygmalion auf dem Priifstand.
Mianchen 1972.

Vgl. zum Beispiel SCHRANK (1968 und 1970); CENTRAL ADVISORY COUNCIL FOR
EDUCATION, Robbins-Report, 1963.

Erhoben von EDELSTEIN und HOPF in den Jahren 1968 bis 1970. Die Befunde
sind an kleinen Schillergruppen gewonnen und kdnnen nicht als reprdsen-
tativ gelten.
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Ehnlich MILLER (1961), S. 70; WHERE, Suppl. 12, S. 28.

Vgl. Forschungsgruppe Hauptschule an der PH Westfalen-Lippe, Leistungs-
differenzierung an den Hauptschulen in Nordrhein-Westfalen, Teil I: P&ad-
agogische und soziologische Perspektiven, Miinster 1970/71, S. 43.

Zitiert nach WERRES (1972), S. 524.

Vgl. auch PRELL/SCHIEFELE/ULICH (1972), S. 113 f.

WHERE, Suppl. 12, S. 28.

Vgl. zum Beispiel den kritischen Literaturbericht bei ROLFF (1967).

Vgl. zum Beispiel HOLLY (1965), S. 152.
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GLOSSAR

Eichung (auch Standardisierung) (15)
Im Rahmen der Testkonstruktion versteht man unter Eichung eines Tests die
Erstellung von Normen, anhand derer die Resultate aller spiteren Unter-
suchungen mit diesem Test bewertet werden.
Die Normen gewinnt man durch Testung einer reprdsentativen - Stichprobe
der Personen, die als Zielgruppe dieses Tests definiert sind.

Intelligenztest (14)
MeBverfahren zur Erfassung bestimmter globaler und/oder spezifischer in-
tellektueller Fadhigkeiten.

Korrelation (23)
Enge des Zusammenhangs zwischen zweil Variablen oder Merkmalen.
Diesen Zusammenhang kann man berechnen und als Korrelationskoeffizient
ausdriicken. Der Korrelationskoeffizient erreicht bei vdlliger Ubereinstim-
mung zweier Merkmalsreihen (der beste Schiiler in Latein sei auch der beste
in Deutsch usw.) den Wert r = + 1,0. Bel v6llig entgegengesetzter Anord-
nung (der beste Schiiler in Latein sei der schlechteste in Deutsch usw.)
ist der Korrelationskoeffiziernt r = - 1,0. Wenn keinerlei Zusammenhang
besteht, ergibt sich r = O.

Mef3fehler (33)
Bezieht sich auf die Angabe eines Bereichs um einen von einem bestimmten
Individuum erzielten Punktwert in einem MeBverfahren, innerhalb dessen der
"wahre" Punktwert mit einer bestimmten angebbaren Wahrscheinlichkeit liegt.
Diesen "wahren" Punktwert wiirde man nur mit einem MefBverfahren erfassen,
das absolute Zuverldssigkeit (» Reliabilitédt) besitzt.

Prognostische Glltigkeit oder Vorhersagegiltigkeit (35)
Bei der prognostischen Gultigkeit wird der Zusammenhang zwischen einem zu
einem friheren Zeitpunkt ermittelten MeRwert (z.B. einem Testergebnis) und
dem spéteren Kriteriumsverhalten (z.B. der Schulleistung nach 3 Jahren) be-~
rechnet.

Reliabilitdt oder Zuverldssigkeit (32)
Eines der drei wesentlichsten Gilitekriterien eines MeRverfahrens; der Grad
der Genauigkeit, mit dem das Mefverfahren ein bestimmtes Persénlichkeits-
oder Verhaltensmerkmal mift, gleichgliltig, ob es dieses Merkmal auch zu
messen beansprucht.

Schatzfehler (35)
Bezeichnet die mit der zugrundeliegenden Korrelation zwischen einer An-
fangsbeurteilung und einem Kriteriumsverhalten variierende Schwankungs-
breite des vorausgesagten Wertes.

setting (10)
Eine Form der duBeren Differenzierung, bei der die Schiiler in Fachlei-
stungsgruppen eingeteilt werden. Das Differenzierungskriterium ist also
die Leistung in einem bestimmten Fach.

Stichprobe
Teilmenge aus der Gesamtmenge aller mdéglichen Individuen, Dinge oder Er-
eignisse, die Gegenstand einer Untersuchung sind.

streaming (10)
Eine Form der duBeren Differenzierung, bei der die Schiiler entsprechend
ihren Leistungen eingeteilt und in fUr s&mtliche Facher konstanten Gruppen
unterrichtet werden. Das Differenzierungskriterium ist also die Leistung
in allen Fachern.
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Team~Teaching (27)
Ist eine Form der Unterrichtsorganisation, in der zwel oder mehr Lehrende
gemeinsam die Verantwortung flr Planung und Durchfihrung des Unterrichts
derselben Schillergruppe tragen.

treatment (englisch eigentlich "Behandlung") (17, 27)
Ein in der angelsdchsischen erziehungswissenschaftlichen Literatur ge-
brauchlicher Begriff fir Unterrichtsmethode, Lehrverfahren, Medien, Materia-
lien etec., welche auf den Schiiler einwirken sollen.

Zuverlédssigkeit
- Reliabilitét
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