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»Erihe Differenzierung fordert leistungsstarke Schiiler®
Ein Beitrag des Max-Planck-Institutes fur Bildungsforschung (MPIB) zur Schulform-Debatte

Die neue Ausgabe des pidagogischen Standardwerkes ,,Entwicklungspsychologie® von
Oerter und Montada (Beltz Verlage 2002) enthilt - mit eben dieser Feststellung - einen Beitrag
der Professoren Dr. Olaf Koéller (bis 2002 Mitarbeiter am MPIB) und Dr. Jiirgen Baumert (seit
1996 Direktor am MPIB) zum Thema ,,Entwicklung schulischer Leistungen®.

Koller und Baumert referieren zunichst (S.769), dass in anderen Lindern ein
gegliedertes Schulsystem mit seiner Gruppierung der Schiiler nach Fihigkeiten keine
Vorteile bringt. Dann aber folgt die iiberraschende Mitteilung (S. 770), das sei
zumindest in Deutschland anders: ,,/Jmplizieren diese internationalen Befunde, dass die
Fihigkeitsgruppierungen wenigstens im Hinblick auf optimale Leistungsforderungen
Ineffektiv sind, so ergibt sich in deutschen Studien ein abweichendes Bild.

Belegt wird die Feststellung mit Daten aus der ersten groen Studie des 1963 gegriindeten
Max-Planck-Institutes fiir Bildungsforschung (MPIB). Es handelt sich um das MPIB-Projekt
»ochulleistung®, auch ,,Gymnasiastenstudie® genannt. Fiir diese sehr aufwendige Studie sind
vom MPIB 1968 bis 1970 in den zehn alten Lindern der Bundesrepublik und in West-Berlin
etwa 14.000 Gymnastasten von etwa 450 Gymnasien je drei Tage zu Beginn und am Ende des
7. Jahrgangs untersucht worden, und zwar mm Hinblick auf ihre Leistungen in den Fichern
Deutsch, Englisch, Mathematik, aulerdem auch noch mm Hinblick auf ihre intellektuellen
Grundfihigkeiten, auf ihr Freizeitverhalten sowie im Hinblick auf den Bildungsstand der Eltern
und der GroBeltern-Generation. Letzteres, um bet der Auswertung der Daten auch den
Emfluss des ,,familidren Hmtergrundes® emschitzen zu kénnen.

Eine Teil-Auswertung dieser Daten war von Professor Dr. Peter M. Roeder (1973 bis 1995
als Vorginger Baumerts Direktor am MPIB) und seinem Mitarbeiter Dr. Fritz Sang zunichst
1991 und dann 1997 noch einmal in gekirzter Form von Roeder verdffentlicht worden. Auf
diese Veroffentlichungen berufen sich Koller und Baumert bei ithrem Beweisgang (S. 770):
wAusgangspunkt der Arbeit war die Fragestellung, ob eine spitere Differenzzerung (nach der 6. Jahrgangsstufe)
bei lezstungsstarken Schiilern im Vergleich zur Differengierung nach vier Schuljabren ungiinstige Effekte anf die
Schulleistung hat. Dazu wurden die Leistungen von Gymmasiasten in der 7. Jabrgangsstufe in Deutsch,
Mathematik und Englisch aus einem Bundesland nut sechsjibriger Grundschule mit denen der iibrigen
Bundeslinder mit vieriahriger Grundschule verglichen. Die Tabelle 23.2 zeigt die Resultate der Studie. *“ (Das
Land mit sechsjihriger Grundschule war West-Berlin.)

Die Tabelle 23.2 wird im Text nicht weiter kommentiert. Daher ist nur fiir jemanden, der mit
dieser Art Statistiken einigermalen vertraut ist, folgendes zu erkennen: In Englisch und
Mathematik liegt der Leistungsriickstand nach sechsjihriger Grundschule bei etwa
einer Standardabweichung. Das ist - wie aus anderen MPIB-Studien erschlossen
werden kann - ein Leistungsriickstand von etwa anderthalb Schuljahren!

Die Veroffentlichung von 1991 enthilt auch Angaben iber die weitere Entwicklung der
beiden Schiillergruppen und iber den am Ende des 7. Jahrgangs vorgefundenen Leistungs-
stand: ,[m Englischen liegt der Unterschied immer noch bei etwa einer Standardabweichung, bleibt also fast
unverdndert bestehen. Im Mathematik- und Deuntschunterricht gebt die Differens anf etwa eine drittel
Standardabweichung Juriick, ist also immer noch anch praktisch bedentsam. (...) Die Aussagen der Lebrer iiber
thre Unterrichtsplanung fiir das 7. Schuljabr und siber die Themen nnd Aufsaben, die sie spiteren Schuljabren
zuweisen, denten daranf hin, dass der Leistungsansgleich swischen beiden Gruppen langsamer vonstatten geben
wird, als man bei gleich befihigten Schiilern vermuten wiirde. “ (S.167/68)



Vor diesem Hintergrund bekommt die folgende, von Koller und Baumert vorgelegte
Zusammenfassung von Ergebnissen des Projektes ,.Schulleistung™ emn erheblich héheres
Gewicht: ,,Uniibersehbar zeigen sich deutliche Leistungsvorteile der Gymnasiasten aus
den Bundeslindern mit vietjihriger Grundschule. Die friihere Differenzierung scheint
also leistungsstirkere Schiiler in allen drei Fichern besser zu fordern.* (S. 770)

Offenbar sind die mit Hilfe der Gymnasiasten-Studie gewonnenen Ergebnisse nach wie vor
giltig. Denn die beiden Autoren halten es nicht fiir erforderlich, sie mit aktuelleren Daten zum
niedrigeren Fordereffekt von undifferenzierten Lerngruppen zu bestitigen, etwa mit den
entsprechenden Daten des 1991 vom MPIB gestarteten Projektes BIJU (,,Bildungsprozesse und
psychosoziale Entwicklung im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter®), anhand der dort
1991 im 7. Jahrgang in Berlin und NRW vorgefundenen Leistungsunterschiede in den Fichern
Deutsch, Mathematik und Englisch. Wohl aber berichten sie (S. 778) unter Bezug auf neuere
MPIB-Studien, dass auch ,,die Intelligenzentwicklung am Gymnasium dentlich giinstigerist: ,, Mit dem
giinstigeren Lernklima am Gymnasium gehen offenbar nicht nur bessere Schul-
leistungsemwicklungen einher, sondern auch eine besondere Ausschipfung kognitiver
Begabungsreserven“.

Die von Koéller und Baumert vorgelegten, aus MPIB-Studien gewonnenen Erkenntnisse zum
hoheren Fordereffekt des gegliederten Schulwesens gipfeln (S. 771) m der Feststellung:

sZusammentfassend zeigt sich zumindest fiir das deutsche Schulsystem, dass -
bezogen auf die Fachleistungsentwicklung - leistungsstarke Schiiler von der
Differenzierung im Sekundarbereich profitieren.

Diese Feststellung erfordert unseres Erachtens folgende Konsequenzen:

1. Es solite niemand mehr von der Einfithrung sechsjahriger Grundschulen eine Verbesserung der
Lernleistungen deutscher Schiiler erwarten - und Entsprechendes ausrufen. Wer aber weiterhin
daran festhailt, ist entweder schlecht informiert oder er nimmt die Befunde des MPIB nicht ernst.

2. Eine iiber den 4. Jahrgang hinausgehende Unterrichtung leistungsstarker Schiiler in undifferen-
zierten, leistungsgemischten Lerngruppen ist nach Bekanntwerden dieser MPIB-Befunde als eine
vorsdtzliche Benachteiligung leistungsstarker Schiiler zu betrachten - und daher einzustellen.

3. Auch Realschiiler sind leistungsstirkere Schiiler. Auch sie profitieren von einer friihen
Differenzierung und von einer schulformbezogenen Ausbildung ihrer Lehrer (Oerter/Montada
2002 S. 771). Das stellt die in Regionalschulen, Regelschulen, Mittelschulen und Haupt-
Realschulen ubliche, erst nach dem 6. Jahrgang einsetzende Differenzierung in Frage, ebenso
auch die Tatsache, dass es in NRW und anderen Landern eine schulform-bezogene Ausbildung
der Realschullehrer nicht mehr gibt.

4. Nicht nur die leistungsstédrkeren, sondern auch die leistungsschwiacheren Schiiler profitieren von
einer frithen Differenzierung. Koller und Baumert verweisen (S. 772) auf die Arbeiten von
Schwarzer und Jerusalem. Dort wird nachgewiesen, dass leistungsschwichere Schiiler in
leistungs-gemischten Lerngruppen hohen psychischen Strapazen ausgesetzt sind. In den
leistungs-homogeneren Gruppen von Hauptschulen bleiben ihnen die taglichen Unzulédnglich-
keitserfahrungen erspart. Sie konnen hier ein hoheres Selbstwertgefiihl entwickein. Diese
Chance darf ihnen durch die Einfithrung einer Einheitsschule nicht genommen werden.

Ulrich Sprenger, Arbeitskreis Gesamtschule e. V., Juni 2004

Der Arbeitskreis Gesamtschule e. V. (Sitz in Recklinghausen) existiert seit 1994. Seine Mitglieder-sind
in der Mehrzahl Lehrerinnen und Lehrer, die an Gesamischulen unterrichten oder dort unterrichtet haben.
Aufgrund ihrer praktischen Erfahrungen und gestiitzt auf Ergebnisse der Bildungsforschung halten sie die
integrierte Gesamtschule in Deutschland unter den hier gegebenen Bedingungen nach wie vor fir ,ein
nicht zu haltendes Versprechen” und fiir ,eine pddagogische Fehlkonstruktion®. Sie hat sich in den 30
Jahren ihres Bestehens trotz aller Begiinstigungen und Nachbesserungen nicht als ,die pddagogisch und
volkswirtschaftlich effektivere Organisationsform von Schule” erwiesen, als die sie 1969 vom Deutschen
Bildungsrat empfohlen worden ist. (Weitere Informationen unter: www.ak-gesamtschule.de)



AKG ] intern

Mitteilungen des Arbeitskreises Gesamtschule e.V.

Juni 2004

Sehr geehrte Damen und Herren
Liebe Mitglieder

Wir sind alle hereingelegt worden: Die, die sich seit langen Jahren fiir die Einfithrung der
Gesamtschule engagiert haben, ebenso wie die, die sie zu verhindern suchten. Die polarisie-
renden Schulformdebatten, ,,die Grabenkimpfe der 70er Jahre™ und viele Fehlinvestitionen
hitten uns erspart werden konnen. Denn bereits 1969 lagen am Max-Planck-Institut fiir Bil-
dungsforschung (MPIB) Daten vor, an Hand deren spitestens 1975 hitte gezeigt werden kon-
nen, dass leistungsstarke Schiiler in den leistungs-heterogenen Lemngruppen der 5. und 6. Jahr-
ginge von Gesamtschulen und Orientierungsstufen nicht begabungsgerecht geférdert werden.
An Hand eben dieser Daten von 1969 und an Hand der BIJU-Daten von 1991/95 kommen
die Professoren Dr. Olaf Koéller (bis 2002 Mitarbeiter am MPIB) und Dr. Jirgen Baumert (seit
1996 Direktor am MPIB) im Qerter/Montada des Jahres 2002 - unter der Uberschrift ,, Friihe
Differenzierung fordert leistungsstarke Schiiler - zu folgenden Feststellungen: ‘Uniber-
sebbar geigen sich deutliche Leistungsvorteile der Gymnasiasten aus den Bundeskindern mit vierjibriger
Grundschule. Die friibe Differenziernng scheint also leistungsstirkere Schiiler in allen drei Fichern besser u
Sfordern.“ (S.770) - ,,Mit dem giinstsgeren Lernklima am Gymnasium geben offenbar nicht nur bessere Schul-
leistungsentwicklungen einher, sondern awuch eine besondere Ausschipfung kognitiver Begabungsreserven.
(S-778) - ,,Zusammenfassend zeigt sich Jumindest fir das deutsche Schulsystem, dass - bezogen anf die Fach-
leistungsentwickiung - leistungsstarke Schiler von der Differenzicrung im Sekundarbereich profitieren.
(S5.771) Das sind sehr wichtige Beitrage des MPIB zur Schulform-Debatte.

Spitestens bis 1974 hitten, wie uns auf Anfrage wiederholt bestitigt wurde, die Daten jenes
auch ,,Gymnasiasten-Studie” genannten MPIB-Projektes ,Schulleistung®™ ausgewertet und
veroffentlicht werden kénnen, noch vor dem blamablen Scheitern der Koop-Schule (1978)
und vor der Anerkennung der Gesamtschule als ,,gleichwertiger” Schulform (KMK 1982). Die
Entwicklung des deutschen Schulwesens hitte einen giinstigeren Verlauf genommen!

s»Erithe Differenzierung fordert leistungsstarke Schiiler.“ - Nach Ausweis von KMK-
Statistiken wurden im Jahre 2000 etwa 40 % aller deutschen Schiilerinnen und Schiiler auch in
den 5. und 6. Jahrgingen noch in leistungs-gemischten Lerngruppen unterrichtet. Die vom
MPIB veroffentlichten Befunde berechtigen zu der Schlussfolgerung: Der Unterricht in
leistungs-gemischten Lerngruppen ist eine der Ursachen fiir ,,das miserable Ab-
schneiden“der deutschen Schiilerschaft bei den internationalen Leistungsvergleichen
der PISA-Studie.

Im Oerter/Montada 2002, (S. 769/770) verweisen Koller und Baumert zwar darauf, dass in
anderen Lindern eine ,,Glederung des Schulwesens nach Fihigkeitsgrappen keine Vorteile bringt.
Dies gelte aber nach Ausweis jener MPIB-Studie von 1969 nicht fiir Deutschland. Sie erhirten




diese Mitteillung durch FErgebnisse des MPIB-Projektes ,,Schulleistung” und des MPIB-
Projektes ,,BIJU®. Wer sich also auch jetzt noch fiir die Einfihrung der sechsjihrigen Grund-
schule oder der Einheitsschule engagiert und dazu auf die PISA-Ergebnisse von Finnland und
Schweden verweist, zeigt nur, dass er schlecht mformiert ist - oder die Befunde des Max-
Planck-Institutes fiir Bidungsforschung nicht ernst nimmt.

Uber einen erweiterten Verteiler gingen die letzten Ausgaben des ,,AKG-intern®, in denen
diese Dinge ausfiihrlich dargestellt waren, an iiber 100 Adressaten aus Politik, Wissenschaft
und Medien - und an alle Kultusminister, mit mancher Resonanz. Der bemerkenswerteste
Kommentar stammt von emer der angeschriebenen Personen aus dem Bereich der Wissen-
schaft:

»Die Tatsache, dass Ergebnisse, die 1969 diber Schulleistungsvergleiche erboben wurden, unter Becker, dem

damaligen MPIB-Direktor, nicht verdffentlich worden sind, hat zu tun mit den Empfeblungen des Deutschen

Bildungsrates zu 40 Gesamtschulversuchen! Die von Becker vorbereitete und durchgesetzte Enmpfehlung wire

ndmlich konterkariert worden, hitte man die Ergebnisse des Leistungsvergleichs gleichzeitig bekannt gemacht!“
(,gletchzertig“ meint: gleichzertig mit den 1969 gestarteten Gesamtschulversuchen.)

Echo und Resonanz, aber nicht die iiberfillige Entriistung der Offentlichkeit! So bleiben
wegen der andauernden Vorherrschaft wohlgemeinter pidagogischer Wunschtriume in
Deutschland seit 30 Jahren Schiiler und Lehrer auch weiterhin unter dem Niveau ihrer Mog-
lichkeiten. Seit 30 Jahren gibt es in Deutschland keine vorurteilsfreie, realititsnahe Diskussion
uber den unterschiedlichen Fordereftekt der verschiedenen Schulformen, weil Informationen
der Bildungsforschung ausbleiben.

So aber durfte und so darf mit der Zukunft von Kindern, mit den Hoffnungen der Eltern
und mit der Einsatzbereitschaft von Lehrern nicht umgegangen werden!

Die nachfolgenden Ausfiihrungen behandeln Sie bitte vertraulich, sie sind nicht zur
Veroftendlichung bestimmt: Beratungen im Vorstand des Arbeitskreises Gesamtschule e. V.
und in seiner Mitgliederversammlung ergaben: Es ist sehr schwer, sich einen Uberblick zu ver-
schaffen iiber die Unvollstindigkeit der verschiedenen MPIB-Veroffentlichungen aus dem
Forschungsbereich ,,Schule und Unterricht®. Denn es fehlt eme zusammenfassende, allge-
memverstindliche kritische Darstellung der vier wichtigsten Studien mit ihren Ergebnissen,
aber auch mit thren méglichen, jedoch zuriickgehaltenen ‘Ergebnissen. Dies erklirt wohl das
Ausbleiben der lingst filligen 6ffentlichen Entriistung. Wir wollen uns daher daran machen,
eine solche Ubersicht zu erstellen, wenn méglich bis Ende Marz 2005. - Titel:

Der unkontrollierte Verfall des deutschen Bildungswesens

Erster Versuch einer Dokumentation zur Forschungspolitik und zur
Informationspolitik des Max-Planck-Institutes fiir Bildungsforschung,
die Leistungsentwicklung an weiterfiihrenden Schulen betreffend.

1. Kapitel: Vor- und Frihgeschichte des MPIB

2. Kapitel: Das MPIB-Projekt ,Schulleistung® (1968 — 1970)

3. Kapitel: Das MPIB-Projekt ,Hauptschule® (1980)

4. Kapitel: Das MPIB-Projekt ,BIJU" (1991 gestartet)

5. Kapitel: Die Informations-Defizite aus PISA 2000 -

Es werden zunichst die einzelnen Projekte des MPIB und ithre Ziele beschrieben. Dann
werden die bisher vertffentlichten Ergebnisse vorgestellt und anschlieBend die vielen wichti-
gen Informationen, die an Hand des vorliegenden Datenmaterials moglich gewesen wiren,
aber nicht veroffentlicht wurden. Wir hoffen durch diese Darstellung (mit entsprechenden



Grafiken) endlich eine 6ffentliche Reflexion tiber die folgenreiche Zuriickhaltung bildungspo-
litisch hochbedeutsamer Informationen in Gang bringen zu konnen.

Zentraler Ansatz unserer Kritik: Obwohl aus dem MPIB-Projekt ,,Schulleistung® und aus
dem MPIB-Projekt ,,BIJU“ auch Daten zu den kognitiven Grundfihigkeiten der Schiiler vor-
liegen, gibt es bis heute keine Untersuchungen iiber das Verhiltnis von Begabung und Leis-
tung beziiglich der am Anfang des 7. Jahrgangs vorgefunden Leistungen. Fiir die Ficher
Deutsch, Englisch und Mathematik. wire das moglich. Auch fiir Deutsch liegen solche Daten
vor (vgl. BIJU 94). Das ist nicht bekannt.

Erst jene Leistungsunterschiede, die bei einem ,, Vergleich vergleichbarer Schiiler* am An-
fang des 7. Jahrgangs vorgefunden wurden, geben genauere Auskunft iiber den unterschiedli-
chen Fordereffekt der 5. und 6. Jahrgiinge von Schulformen und Schulsysteme.

Solche Vergleiche von Schiilern, welche ,dhnliche intellekinelle und sogiale Ausgangsbedingungen®
haben, sind erheblich praziser als jene 1991 vorgelegten pauschalen Vergleiche, die Kéller und
Baumert im Jahre 2002 fiir ihren Oerter/Montada-Beitrag benutzt haben!

In der Zeitschrift ,,Pidagogik™ (6/98 S.17) wurde von Baumert und Koller mitgeteilt, dass
NRW-Gymnasiasten gegeniiber vergleichbaren NRW-Gesamtschiilern, mit denen sie am An-
fang des 7. Jahrgangs noch denselben Leistungsstand hatten, am Ende des 10. Jahrgangs z. B.
win Mathematik einen Wissensvorsprung von mehr als zwei Jahren“hatten. Dies wird dort interpretiert
als emn Beweis fiir den (von der GEW angezweifelten) geringeren Fordereffekt der Gesamt-
schule. Aber es wird nicht interpretiert als ein Beweis fiir das Scheitern der Fachleis-
tungsdifferenzierung. Denn diese ,gymnasial befihigten“ Gesamtschiiler hatten ja am Anfang
des siebten Jahrgangs noch den gleichen Leistungsstand wie die gleich begabten Gymnasiasten
und sind ab da in den anspruchsvolleren Erweiterungskursen der Gesamtschulen unterrichtet
worden. Wie in den ,,Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates von 1969 versprochen,
sollte aber die Gesamtschule gerade durch die Fachleistungsdifferenzierung ,volkswirtschaftlich
und pidagogisch effekiiver sein als das gegliederte Schulwesen. Dass dies ein nicht zu haltendes
Versprechen war, ist also seit 1998 zu erkennen.

Mit den BIJU-Daten wiren auch Auskiinfte dariiber méglich, wie unterschiedlich sich Leis-
tungen und Selbstwertgefiihl von leistungsschwicheren Schiilern an Gesamtschulen und an
Hauptschulen entwickeln. Die geduldete Zuriickhaltung dieser Auskiinfte ist der eigentliche
Skandal der Gesamtschul-Bewegung. - So wviel als erste Andeutungen. - Eine MPIB-Studie
iiber die Entwicklung des Selbstwertgefiihls und der Leistungen von leistungsstarken Gymna-
stasten an leistungsstarken Gymnasien liegt bereits vor!

Der nichste ,,AKG-intern® erscheint im Oktober 2004. Thema: ,,Die Kunst der manipu-
lativen Berichtlegung in der Evaluationsforschung® - Zusammenfassung und Erginzung
eines Kommentars von Professor Heinrich Wottawa (Bochum) zum Bericht der Raschert-
Kommission (Schriftenreihe des KM Nr. 38/1979) iiber den Gesamtschulversuch in NRW
aus dem Jahre 1981 (Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie
1/1981, S. 45 - 60). AuBerdem der Abdruck der ,,Vier Thesen zum Thema Gesamtschu-
le%, die vor zehn Jahren zur Griindung des Arbeitskreises fithrten

Auch 1m Namen des Vorstands _
die besten Winsche fir den Sommer
und die kommende Urlaubszeit!

Freundliche Griile lA § v N»vwx\f"

P. S.: Als Anlage die kurzgefasste Ausarbeitung eines der Themen, die ich mir fiir den Ruhestand aufge-
spart hatte. Fir den multikulturellen Alitag an den Schulen ist sie vielleicht nicht uninteressant.



Arbeitskreis Gesamtschule ¢.V. Am Lohtor 11 45657 Recklinghausen
Ulrich Sprenger ~ Vorsitzender - _ Tel.: 02361-23469

Sehr geehrte Damen und Herren

Anbei unser Angebot: Wir unterstiitzen Sie bei Ihrer Arbeit durch die
regelmdBige Zusendung unseres Informationsmaterials und durch die von uns
vermittelten Kontakte. Sie Threrseits unterstiitzen uns durch einen Beitrag zu
den nicht unerheblichen Kosten, die beim Zusammentragen dieser Informationen
entstehen.

Sie haben also die Mdglichkeit, in einer Art Abonnement stets genau so gut
informiert zu sein wie die Mitglieder des Arbeitskreises. Zeitgleich und mit
demselben Verteiler wiirde Thnen der ,AKG-intern® zugehen gegebenenfalls
zusammen mit anderen aktuellen Informations-Materialien.

Der .. AKG-intern" erscheint mindestens viermal im Jahr.

Sollten Sie an der Zusendung unserer Informationsmaterialien interessiert
sein, dann schicken Sie bitte den beiliegenden Antrag an die Geschiftsstelle
oder an meine Adresse zuriick. Die iibrigen Antrdge kdnnen Sie an Leute
weitergeben, von denen Sie vermuten, dass sie gleichfalls an unseren
Informationen interessiert sind.

Weitere und friihere Informationen erhalten Sie im Internet unter:
www.ak-gesamtschule.de

Dort finden Sie unter anderem unsere kommentierte Liste von
gesamtschulkritischen Texten (Stichwort:  Literatur®, z.Zt. 161 Titel). Auf
Abruf senden wir Thnen - gegen Vorab-Erstattung der Kosten durch
Briefmarken - Kopien von jenen Texten zu, die wir aus dieser Zusammenstellung
weiterreichen konnen bzw. weiterreichen diirfen.

Wenn Sie Informationen haben, von denen Sie glauben, dass sie auch fiir

andere interessant sind, dann lassen Sie die uns doch bitte zukommen, damit wir
sie liber den ,,AKG-intern" weiterreichen kdnnen.

Freundliche 6Griige,

W g



Arbeitskreis Gesamtschule e. V. SpiekeroogstraBe 21

Geschiftsstelle 45665 Recklinghausen
' Fon/Fax: 02361/493175
www.ak-gesamtschule.de

" Befr.: Zusendung des ,AKG-intern” und anderen Informations-Materials

Sehr geehrte Damen und Herren

Unser Angebot: Wir unterstitzen Sie bei lhrer Arbeit durch die regelmaBige Zusendung
unseres Informations-Materials und durch die von uns vermittelten Kontakte.

Sie Ihrerseits unterstiitzen uns durch einen Beitrag zu den nicht unerhebhchen Kosten, die
beim Zusammentragen dieser Informationen entstehen.

'Antrag

e Hiemnit beantragen wir, uns gegen einen Unkosten-Beitrag
von20Euro O/ oder30Euro O/ oder...... Euro O pro Jahr
den ,AKG-intem" und andere Informations-Materialien des Arbeitskreises zuzusenden.

Vor- und Zuname
(bzw. Name der Institution)

Strake

PLZ, Ort

Tel. i ( ) Fax ( )
Ort: Datum: Unterschrift:

Der Arbeitskreis Gesamtschule e. V. weist ausdriicklich darauf hin, dass thre Angaben ausschlielich
vom Voistand benutzt werden und Giber diesen Kreis nicht hinausgehen.

, _ Einziehungsauftrag durch Lastschrift
Der Arbeitskreis Gesamtschule e. V. wird hiermit erméchtigt fiir die regelméBige Zustellung seiner

Informations-Materialien einen Kosten-Beitrag in Hhe von (inWorten) ..........c.cccoeeuneee. Euro pro Jahr
vom nachstehenden Konto abzurufen.
Diese Emméachtigung erlischt durch Widerruf zum Ende eines Kalenderjahres.

Konto-Nr.: ___ Geld-Institut: : _BLZ:

Ort: Datum: Unterschiift: ......ocoovviieciceccnerreereeeenenes

Auf Wunsch kénnen Sie Thren Kosten-Beitrag auch direkt N
oder nach Anforderung einer entsprechenden Rechnung auf das Vereinskonto
unter dem Stichwort , Kostenbeitrag fiir das Jahr.......“ iiberweisen
oder ihn in Form von Briefmarken entrichten.
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Die erfolgreiche lebenslange Entwicklung in einer
sich rasant verindernden modernen Industrie-
nation ist ohne Zweifel an breite intellektuelle
Fihigkeiten und Fertigkeiten gebunden. Berufli-

- che Anforderungen, aber auch, der gesamte Frei-

zeitbereich mit seinen immensen technologischen
Verinderungen setzen auf Seiten aller Individuen
einer modernen Gesellschaft ein Wissensreper-
toire voraus, dessen Erwerb ohne institutionali-
sierte Bildungsprozesse in Schulen, Hochschulen
und sonstigen Weiterbildungsstitten weitgehend
unmdglich ist (vgl. Baumert et al., 20002, 2000b;
Geary, 1995, 1996; Helmke & Weinert, 1997). Der
Schule als der vielleicht bedeutsamsten Bildungs-
institution kommt so die Rolle zu, Kindern und
Jugendlichen systematische Lerngelegenheiten zu
bieten, in denen sie in einem breiten Ficherkanon

- ein Wissensfundament aufbauen, das sie auf den

Ubergang in den Beruf und die Auseinanderset-
zung mit zunehmend komplexer werdenden All-
tagsanforderungen vorbereitet.

J _Igenden unter Schullenstum

| Wr wollen 1m
gen das atf den Lehrplinen baslerende dekla-
rative und prozedurale ‘Wissen in verschiede-
nen Doménen verstehen, dessen Erwerb m
einem erheblichen Teil an Lerngelegenhexten

im )ewelhgen Fachunterrlcht gebunden ist.

Natiirlich kommt der Schule nicht das Monopol
bei der Wissensvermittlung zu. Es ist vielmehr das

- Zusammenspiel zwischen internalen Ressourcen

des Kindes, den elterlichen Erziehungsbemiihun-
gen und schulischen Lernangeboten, das erfolg-
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reiche Bildungsprozesse ermoglicht. Dabei ist dje
Bedeutung der verschiedenen Agenten (Schﬁléfi.
Eltern, Schulen) fiir die Lernprozesse in unter.
schiedlichen Lebensabschnitten stirker bzw

schwicher. Grundlegende Prozesse des Spracherfj"ﬁ"

werbs sind beispielsweise im Sduglings- und

Kleinkindalter sehr stark an Reifungsprozesse des’

Kindes und seine Interaktionen mit den Eltefﬁ:-x
bzw. Kindergartenerzieherinnen gebunden (vgl;; :
Schneider, 2001). In spiteren Jahren tibernimmt’ .
die Schule die Hauptfunktion beim Erwerb -
von Lesekompetenzen und der Schriftsprache..
Schlieflich verbessern Schulkinder mehr oder "
weniger selbstgesteuert ihre muttersprachlichen
Kompetenzen durch Leseaktivititen in der Frei: -
zeit, die allerdings erheblich durch das Angebot:
im elterlichen Haus beeinflusst sein kénnen.
Kernbereiche schulischer Bildung. Mittlerweilfe,
haben sich vier Kernbereiche schulischer Bildung -
herauskristallisiert, in denen ein hinreichendes
Mafl an Kenntnissen notwendige Voraussetzung
fiir eine gelingende Berufs- und Lebensperspekti-
ve ist. Es sind dies grundlegende Kompetenzen in.
der Muttersprache, der Mathematik, den Natur-.
wissenschaften und Englisch bzw. der ersten
Fremdsprache.! Ohne fundiertes Wissen in diesen
Bereichen kénnen im Extremfall nicht einmal die -
Einrichtungen des Wohlfahrtsstaates in Anspruch
genommen werden (vgl. Klieme et al., 2000). Vor .
diesem Hintergrund der besonderen Relevanz -
schulisch erworbenen Wissens fiir eine erfolgrei-

1 In der Regel ist die erste Fremdsprache Englisch, deren
Bedeutung als lingua franca ihren Erwerb in der Schule
unumginglich macht.



" che Entwicklung iiber die Lebensspanne sollen in
. diesem Kapitel aktuelle Arbeiten zur Entwicklung
- yon Schulleistungen vorgestellt werden. Richtiger-
L weise miisste man eigentlich von ,Schiilerleistun-

" gen” sprechen, impliziert doch der Begriff ,,Schul-
Jeistung, dass es sich um Leistungen der Schule

“ . handelt. Forderleistungen der Schule firmieren

-~ allerdings iiblicherweise unter Namen wie ,,Schul-
" effizienz” oder »Schuleffektivitdt“ (school effective-
* ness; vgl. Schnabel, 1998a; Scheerens & Bosker,
1997).

" Zusitzlich wird ein Schwerpunkt auf die Rolle
. der Schule fiir erfolgreiche bzw. erfolglose Leis-
. tungsentwicklungen gelegt. :
Die weiteren Ausfithrungen beschiftigen sich

mit den folgenden Themen: o

-~ (1) Theoretische bzw. konzeptionelle Probleme
bei der Erforschung von Schulleistungen und
ihrer Entwicklung im Laufe der Kindheit und
o3 des Jugendalters,

' (2) Entwicklungsverldufe von Schulleistungen in

T verschiedenen Fichern,

- {3) Die besondere Rolle der Leistungsdifferenzie-

N rung in der Sekundarstufe I fiir die indivi-
duelle Schulleistungsentwicklung,

(4) Werden Schulleistungen bzw. ihre Entwick-
lung iiberhaupt mafgeblich durch schulische
Lerngelegenheiten beeinflusst?

(5) Das Zusammenspiel der Leistungsverdnde-
rung mit der Entwicklung lernfordernder
individueller Variablen,

(6) Methodische Probleme bei der Erforschung
der Schulleistungsentwicklung.

I Die fehlende Verankerung
von Schulleistungen .
in psychologischen Theorien

Im Gegensatz zu prominenten Konstrukten wie
der Intelligenz fehlt es an klaren psychologischen
Theorien, die Schulleistungen hinsichtlich ihres
Inhalts, ihrer Struktur, ihrer Genese und ihrer
Entwicklung eindeutig beschreiben. Intelligenz-

1 Die fehlende Verankerung von Schulleistungen in psychologischen Theorien l 757

theorien wie beispielsweise die Arbeit von Thur-

ston;'(1938) zu den primary mental abilities spe-
zifizieren eine bestimmte Zahl von mehr oder
weniger unabhingigen Dimensionen, die klar
definiert werden und fiir deren Erfassung ent-
sprechende Mafie abgeleitet, entwickelt und vali-
diert werden. Mit Hilfe dieser Instrumente (z.B.

dem Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung .

PSB von Horn, 1969) ist es vergleichsweise ein-
fach, die Entwicklung der Intelligenzdimensionen
zu untersuchen und anschliefend zu beschreiben.
Die verwendeten Aufgaben in solchen Tests sind
oftmals dieselben fiir verschiedene Altersgruppen
bzw. variieren in ihrer Komplexitit und Schwie-
rigkeit iiber die Altersgruppen (wie im Falle des
Kognitiven Fahigkeitstest von Heller & Perleth,
2000). Man verfillt hier iiblicherweise nicht dem
Glauben, dass sich die Konstrukteigenschaften
iiber die Zeit verindern.

Unter Schulleistung kann Verschiedenes ver-
standen werden. Bei Schulleistungen liegt der
Fall etwas anders, wie -es beispielsweise Helmke
und Schrader (1998, S.60) ausfithren: ,Unter
Schulleistung (SL) kann sehr verschiedenes ver-

‘standen werden, z.B. Leistungen unterschiedlicher

Schiiler und Schulklassen, prozedurales oder
deklaratives Wissen, fachspezifisches Wissen oder
iiberfachliche Fihigkeiten.“ Die Spezifizierung
dessen, was genau unter Schulleistungen zu ver-
stehen ist, erfolgt typischerweise nicht aus
psychologischer, sondern aus didaktischer Pers-
pektive. Konkret sind es die Lehrpline (Curricu-
la), die letztendlich auf einer inhaltlichen Ebene
fiir jedes Fach und fiir jede Schulform in jedem
Bundesland beschreiben, welche Inhalte die Schii-
Jer in welcher Jahrgangsstufe lernen sollen.”

Die Anforderungen wachsen mit dem Alter der
schiiler. Mit jedem neuen Schuljahr und in jeder

2 Psychologische Theoriebildungen zu Schulleistungen

beschrinken sich iiblicherweise auf individuelle, gesell- ~

schaftliche und institutionelle Determinanten von
Schulleistungen, wobei stillschweigend ~iibergangen
wird, worum es sich im Sinne psychologischer Kon-
strukte konkret bei Schulleistungen handelt.

Kapitel 23
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‘Schulform verindern sich die curricularen Vorga-

ben dessen, was gelernt werden soll. Verlangen
beispielsweise die Lehrpline der Klassenstufe 5
fiir Mathematik, dass in der Geometrie einfache
Korper (Rechteck und Quadrat) behandelt und
von den Schiilern beherrscht werden sollten, so
geht es in der 10. Jahrgangsstufe im Geometrie-
unterricht um trigonometrische Funktionen
(Sinus- und Kosinussatz mit Anwendung auf
Dreiecksberechnungen). Gute Geometriekennt-
nisse in der 5. Jahrgangsstufe bedeuten dement-
sprechend, dass ein Schiiler den Flicheninhalt
eines Rechtecks berechnen kann, in der 10. Jahr-
gangsstufe, dass er aus einem gegebenen Winkel
und einer gegebenen Seite ein Dreieck konstruie-
ren kann.

Spiegeln gute Fachleistungen in jedem Alter
die gleiche latente Dimension wider? Inwieweit
beide Leistungen bzw. Kenntnisse noch Ausdruck
der selben latenten Dimension sind, deren Verdn-
derung sich iiber 5 Schuljahre empirisch untersu-
chen lisst, bleibt in bisherigen Forschungsarbei-
ten weitgehend offen. Wenn man allerdings die
starke, empirisch iiberpriifbare Annahme macht,
dass sich die Geometrieleistungen in der 5. und
10. Jahrgangsstufe auf einer gemeinsamen Di-
mension abbilden lassen (hierfiir gibt es durchaus
Evidenz, wie Analysen von Watermann, 2001 be-
legen), so wird deutlich, dass diese Dimen-
sion weniger ein psychologisches Merkmal im
engeren Sinne ist, sondern vielmehr das erreichte
Curriculum im Geometrieunterricht reprisen-
tiert. Noch komplizierter wird das Ganze, wenn
man sich vor Augen fiihrt, dass die Geometrie
ja nur ein Teilbereich der Mathematik ist und
sich die Frage stellt, inwieweit Geometrieleis-
tungen und Leistungen in anderen Teilbereichen
der Mathematik (z.B. Algebra oder elementare
Wahrscheinlichkeitsrechnung) auf eine gemein-
same latente Dimension zuriickfiihrbar sind.
Eine einheitliche Theorie der Schulleistung
kann es nicht geben. Im Sinne psychologischer
Theorienbildungen macht dies deutlich, dass es
keine Theorie der Schulleistung bzw. der Schul-
leistungsentwicklung im engen Sinne geben kann.

Theoretisch kann der Gegenstand ,,Schulleistung*
am chesten mit Bezug auf Lerntheorien bzw. die
Lernpsychologie angegangen werden, indem man

_die Entwicklung von schulischen Leistungen ganz

allgemein als Lernen im Sinne der relativ dauer-
haften Verinderung von kognitiven Strukturen
versteht (Schiefele, 1996; Skowronek, 1983). Fir
die empirische Untersuchung der Schulleistungs-
entwicklung resultieren aus diesen konzeptuellen
Schwierigkeiten auch einige methodische Proble-
me, die sich auf die Validitit und die Dimensio-
nalitit von Schulleistungstests beziehen. Auf
beide Schwierigkeiten und weitere Probleme bei
der Erfassung von Schulleistungen soll am Ende
dieses Beitrags eingegangen werden.

2 Die Entwicklung von Schul-
leistungen in der Kindheit
und im Jugendalter

2.1 Lerngelegenheiten und Leistungs-
entwicklung

Schulleistungen und damit auch ihre Entwick-
lung sind eng an Lerngelegenheiten gekoppelt, fiir -
die je nach Fach die Schule mehr oder weniger
das Monopol hat. Dies hat fiir die Untersuchung
von Schulleistungsverldufen tber die Kindheit
und Jugend wichtige Implikationen. Bieten Schu-
len ‘oder andere au8erschulische Agenten fortlau-
fend systematische Lerngelegenheiten, so ist mit
einem permanenten Anstieg der Leistungen zu
rechnen, sofern der Lernprozess kumulativ in
dem Sinne ist, dass bereits frither erworbene
Kenntnisse im Unterricht vertieft und erweitert
und nicht etwa vergessen werden. Die Ankniip-
fungsfihigkeit neuer Inhalte an bereits erworbene
Kenntnisse entscheidet dariiber, ob das Fachwis-
sen vertieft bzw. konsolidiert wird und ob die
kognitive Reprisentation' des neu erworbenen
Wissens gelingt (vgl. hierzu z.B. Renkl, 1996).
Handelt es sich um weitgehend kompartimentali-
sierte Unterrichtsinhalte, d.h. der neue Stoff
kniipft inhaltlich kaum an frither Gelerntes an, so
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konnen (a) auf Seiten des bereits erworbenen
Wissens Vergessensprozesse einsetzen und (b) die
neuen Inhalte schwieriger abgespeichert werden.
Die aktuelle Forschung (im Uberblick Renkl,
1996) hat sehr eindrucksvoll die Rolle des Vor-

~wissens fiir gelingendes schulisches Lernen her-

vorgehoben, wobei der positive Einfluss umso
. stirker ist, je kumulativer ein Fach ist, d.h. je
" weniger kompartimentalisiert die verschiedenen
Stoffgebiete sind.
Die Naturwissenschaften kommen im Lehrplan
-zu kurz. Die Abhingigkeit der schulischen Leis-
tungsentwicklung von vorhandenen Lerngelegen-
“heiten hat auch Implikationen fiir die Rolle der
Wochenstundenzahl und Kontinuitdt, mit der
Ficher unterrichtet werden. Wihrend die Kernfi-
- cher Deutsch und Mathematik beginnend mit der
- ersten Grundschulklasse durchgehend bis zum
 Ende der Sekundarstufe ] unterrichtet werden
-~ (mit wenigstens vier Wochenstunden in der
. Grundschule und wenigstens drei Wochenstun-
den in der Sekundarstufe I), werden die Natur-
" wissenschaften und die Fremdsprachen nicht

‘- kontinuierlich iiber die gesamte Grund- und

;- Mittelstufenzeit angeboten. Fiir die Naturwissen-

~ schaften gilt, dass sich der Sachkundeunterricht
der Grundschule oftmals auf die Biologie be-
schrinkt und die Physik und Chemie iiberhaupt
- nicht beriicksichtigt sind. Nicht selten wird der

“ Unterricht sogar durch heimatkundliche Inhalte
.~ dominiert (vgl. Einsiedler, im Druck). Ein Haupt-
grund dafiir ist, dass man orientiert an Piagets
Theorie der kognitiven Entwicklung (s. den Bei-

.. trag von Montada in diesem Band) lange Zeit

| glaubte, dass Kindern im konkret-operatorischen
© Stadium der kognitiven Entwicklung die Voraus-
- setzungen fiir den Erwerb der formal-abstrakten

Unterrichtsinhalte der Physik und Chemie feh-
len.? Basierend auf den Arbeiten Wygotskis argu-

3 Als ein zweiter Grund fiir die fehlende Prisenz vor
allem der Physik im Grundschulbereich kam und
kommt hinzu, dass den entsprechenden Lehrern: oft-
mals die fachlich-didaktische Qualifikation fiir beide
Ficher fehlt.

mentiert Stern neuerdings (vgl. Stern, im Druck;
Stern et al., im Druck), dass es bei gelingender
Nutzung graphisch-visueller Reprisentationsfor-
men im Sachkundeunterricht sehr wohl méglich
sei, auch abstraktere Inhalte, wie sie Gegenstand
der Physik sind, zu lehren.

UnregelmiBiger Unterricht begunstlgt Verges-
sensprozesse. Im Laufe der Sekundarstufe I wer-
den alle drei Naturwissenschaften nicht durchge-
hend mit groferen Stundenzahlen unterrichtet.

* Zum Teil findet integrierter Naturwissenschafts-

unterricht statt, zum Teil werden die Ficher epo-
chal unterrichtet, d.h. fiir einen gewissen Zeit-
raum wird nur Biologie unterrichtet, dann iiber
ein lingeres Intervall nur Physik usw. Der Che-
mieunterricht setzt sehr spit in der Sekundarstu-
fe I ein, teilweise erst in der 9. Jahrgangsstufe, so
dass dort ein systematischer Wissensaufbau in der
Schule iiberhaupt nicht stattfindet. Der unregel-
mifige Unterricht in einzelnen Fichern scheint
in erheblichem Maf8 die Entwicklungsverldufe der
Schulleistungen zu beeinflussen und zwar in dem
Sinne, dass, deutliche Vergessensprozesse einset-
zen. Hierfiir reichen offenbar relativ kurze Zeit-
perioden wie die Schulferien aus, in denen kein
Unterricht stattfindet. Bryk und Raudenbush
(1989) konnten diese Vergessensprozesse anhand
von lingsschnittlichen Daten fiir Mathematik
und Muttersprache (reading) belegen. Im Som-
merhalbjahr, in dem lingere Ferienzeiten waren,
waren die Lernkurven der Schiiler in beiden
Fichern abgeflacht, in Mathematik kam es teil-
weise sogar zu Verlusten. Die geringeren Verluste
in Englisch lassen sich dadurch erkldren, dass in
der Muttersprache mehr auflerschulische Lernge-
legenheiten gegeben sind, gerade auch, wenn es
um das Lesen geht, das bei Bryk und Raudenbush
untersucht wurde.

Friihzeitigerer Beginn des Fremdsprachen-
unterrichts. Der Fremdsprachenunterricht setzte
traditionell im deutschen Schulsystem in der
5. Jahrgangsstufe ein, mittlerweile haben aber ver-
schiedene Bundeslinder den Englisch-Unterricht
in der Grundschule eingefiihrt (beipielsweise in
Bayern ab der 3. Jahrgangsstufe). Das spitere Ein-
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setzen des Fremdsprachenunterrichts rithrte aus
der Annahme, dass die sichere Beherrschung der
Muttersprache notwendige Voraussetzung fiir den
gelingenden Fremdsprachenerwerb ist. Aufgrund
aktueller Arbeiten zur Sprachentwicklung bei
zweisprachig aufwachsenden Kindern (Brisk,
1997) ist man allerdings von diesen Annahmen
abgeriickt, was die Einfithrung des Englischunter-
richts im Grundschulbereich forciert hat.

schulleistungen in der Grundschule

Erwartung fachspezifischer Leistungsverldufe.
Im Sinne der skizzierten Argumentation kann
man also je nach Fach differentielle Entwick-
lungsverliufe der Leistungen erwarten, die ent-
sprechend den unterschiedlichen Lerngelegenhei-
ten in den Sprachen und Mathematik steiler, in
den Naturwissenschaften flacher verlaufen soll-
ten. Fir die Grundschulzeit wissen wir relativ
wenig iber lingerfristige Schulleistungsverliufe,
da aktuelle Studien sich stirker mit der Progno-
sekraft von vorschulisch erhobenen Merkmalen
(beispielsweise Intelligenz) fir spéter gezeigte
Schulleistungen interessieren. Die empirisch
fruchtbarste deutsche Untersuchung im Grund-
schulbereich ist mit Sicherheit die SCHOLASTIK-
Studie* (vgl. Weinert & Helmke, 1997).

Ergebnisse der SCHOLASTIK-Studie. Analysen
der SCHOLASTIK-Daten von Schneider etal.
(1997) ergaben fiir die Rechtschreibleistung den
in Abbildung 23.1 skizzierten Entwicklungsver-
lauf, Die Kurve wurde auf der Basis mehrebenen-
analytischer Verfahren gewonnen (zu den Details
s. Schneider etal., 1997, S.123f). Der negativ
beschleunigte und offensichtlich nicht lineare
Kompetenzzuwachs iiber die Zeit war hoch signi-
fikant und die Autoren resiimieren diese Befunde
wie folgt: ,Die Befunde lassen insgesamt den
Schluss zu, dass sich fiir die groe Mehrheit der
Grundschulkinder von der zweiten bis zur vierten

4 Das Akronym SCHOLASTIK steht fiir &:b_ulgrganisier;
te Lernangebote und Sozialisation von Talenten, Inter-
essen und Kompetenzen. T
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Abbildung 23.1. Entwicklung der Rechtschreibleistungen -

im Grundschulalter (aus Schneider et al., 1997, 5. 124) '

Klasse betrichtliche Fortschritte in den Recht- -

@

schreibkompetenzen registrieren lassen Ee
(Schneidet etal, 1997, S. 128). Abnlich groBe

Fortschritte berichtet Reusser (1997) fiir den

Bereich der Grundschulmathematik, konkret zur -

Verinderung der prozentualen Losungshéufigkei- - :
ten von Textaufgaben wihrend der Grundschul- o

zeit (vgl. Tabelle V.2 in Reusser, 1997).

schulleistung in der Sekundarstufe |

Zur Beschreibung der Entwicklungsverldufe von o

curricular verankerten Schulleistungen im Sekun- -
darschulbereich I bietet sich die Kohorten-Lings-+

schnittstudie ,,Bildungsprozesse und psychosozi-
ale Entwicklung im Jugendalter und jungen Er- - -
wachsenenalter® (BII_U) an, die seit 1991 am Max- . el
Planck-Institut fir Bildungsforschung in Berlinin
Kooperation mit dem Leibniz-Institut fiir die -
Pidagogik der Naturwissenschaften (IPN) in Kiel -

durchgefiihrt wird. In Abbildung 23.2 sind die’

Leistungsverldufe fiir Englisch, Mathematik und
Physik vom Beginn der 7. bis zum Ende der
10. Jahrgangsstufe, differenziert nach Schulfor- -
men, dokumentiert.’ Die Datenerhebungen fan- -
den zu vier Zeitpunkten statt. In allen Fichern

5 Wachstumskurvenanalysen der Daten zeigten, dass sich
iiber den hier untersuchten Zeitraum lineare Zuwachs-
... modelle zufriedenstellend anpassen lassen.
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- wurde ein sogenanntes Ankeritem-Design reali-
siert, bei dem wenigstens zu benachbarten Mess-
zeitpunkten einige gemeinsame Items vorgegeben
werden, um so mit Hilfe der entsprechenden Ska-
lierungsverfahren einen einheitlichen Mafstab
iiber die Zeit zu realisieren (zu den Details dieser
Skalierungsprozeduren s. Koller, 1998). Die Met-
-~ rik ist dabei so gewihlt, dass zum ersten Erhe-
. bungszeitpunkt die Standardabweichung SD = 30
in allen Fichern betrug. Erkennbar ist, dass die
Leistungsentwicklungen in Englisch (als erster
Fremdsprache) und Mathematik deutlich steiler
verlaufen als in Physik, das weniger kontinuierlich
und mit geringeren Stundenzahlen unterrichtet
wird.

Ergebnisse der BIJU-Studie. Die Zuwichse fiir
Gymnasiasten betragen z.B. in Englisch ca. 120
Punkte (4 Standardabweichungen), in Mathema-
tik ca. 100 Punkte (3.3 Standardabweichungen),
in Physik aber nur 50 Punkte (1.7 Standardab-
weichungen). Erschwerend zu den geringeren

b Mmathematik

250 T e Gymnasium
Realschule
2001 |=— = Gesamtschule o

‘|= = Hauptschule /
150 —

\
\
1l
ll\

Mathematikleistung
\\ :
\ L
\ .
“ \
. “ \
A

"\

10

~3
co
=]

Jahrgang

Abbildung 23.2. Entwicklung der Schulleistungen
in drei Fichern von der 7. bis zur 10. Jahrgangsstufe
nach Schulform '

Lerngelegenheiten in diesem Fach kann hier ver-
mutet werden, dass die verschiedenen Stoffgebie-
te der Physik stark kompartimentalisiert sind, so
dass sich in den niedrigen Lernraten tiber die Zeit
auch eine fehlende Ankniipfbarkeit zwischen Vor-
wissen und neu hinzukommenden Inhalten
widerspiegeln kann. Weiterhin ist in Abbildung
23.2 sichtbar, dass die ,,Leistungsschere“ zwischen
den Schulformen vor allem zugunsten der Gym-
nasiasten iber die Zeit zunehmend aufgeht.
Inwieweit es sich bei diesem ,Matthius-Effekt®
(,,Wer hat, dem wird gegeben), um systematische
Effekte der Schulform handelt, wird unten ausge-
fithrt.

2.2 Definition von schulischen Leistungs-
niveaus

Die in der Abbildung 23.2 gezeigten Entwick-
lungsverldufe von Schulleistungen belegen einen
kontinuierlichen Anstieg iiber die Zeit, wobei
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offenbleibt, welché konkreten Verinderungen in
den Gedichtnisinhalten und kognitiven Opera-
tionen zu den quantitativen Spriingen in den
Leistungen fiihren. In diesem Abschnitt soll ein
Vorgehen beschrieben werden, mit dem auf der
Basis vorhandener Schiilerleistungen in standar-
disierten Tests Riickschliisse auf unterschiedliche
Fihigkeitsniveaus méglich sind. Wiederum ist es
die enge Anbindung von Schulleistungen an Cur-
ricula, die dazu fiihrt, dass hier eine deutlich
andere Forschungsstrategie gewihlt wird, als es in
entwicklungspsychologischen Arbeiten zur kogni-
tiven Entwicklung iiblich ist.

Entwicklung als Reifungsprozess. In den Berei-
chen der allgemeinen kognitiven Entwicklung,
des Erwerbs von Problemlésekompetenzen, des
Spracherwerbs oder auch der elementaren mathe-
matischen Kompetenzen werden in entwicklungs-
psychologischen Theorien und Modellen die in
unterschiedlichen Altersstufen erreichten Ent-
wicklungsniveaus primir auf Reifungsprozesse
zuriickgefithrt. Ein Beispiel fiir diese Form der
Theorienbildung ist das Stufenmodell von Piaget
zur kognitiven Entwicklung in der Kindheit und
Jugend (vgl. den Beitrag von Montada in diesem
Band), in dem fiir verschiedene Altersstufen
unterschiedliche Fihigkeitsniveaus angenommen
werden, deren Erreichung bzw. Nicht-Erreichung
das Resultat von differenziellen Entwicklungs-
prozessen ist und sich mit Hilfe entsprechender
Aufgaben diagnostizieren lisst. Im Falle von cur-
ricular verankerten Schulleistungen sind es die
Lehrpline (Curricula), die im Zusammenspiel
mit der kognitiven Entwicklung definieren, in
welchem Alter bzw. in welcher Jahrgangsstufe
welche fachlichen Kompetenzen erreicht werden
soliten. Fiir den Bereich der Mathematik sollte
beispielsweise jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin
am Ende der Sekundarstufe I in der Lage sein,
Aufgaben zur Prozentrechnung mit hinreichender
Sicherheit zu l6sen oder Volumina von Wiirfeln
und Quadern berechnen kénnen.

Variabilitdit in der kognitiven Entwicklung.
Wie die Arbeiten zur kognitiven Entwicklung auf
der Grundlage der Piagetschen Theorie gezeigt

haben (s. den Beitrag von Montada in diesem
Band), findet man bei Personen des selben Alters
eine erhebliche Varianz des kognitiven Entwick-
lungsniveaus. Keineswegs erreichen alle Jugend-
lichen das formal-operative Niveau. Das Gleiche
gilt fiir die Schulleistungen; langst nicht alle Schii-
lerinnen und Schiiler erreichen in allen Fichern
am Ende der Sekundarstufe I ein Leistungsniveau,
wie es durch die Lehrpline vorgegeben wird. Die
Feststellung dieser Unterschiede in der indivi-
duellen Schulleistungsentwicklung erfolgt iibli-
cherweise post hoc mit Hilfe der so genannten
Skalenverankerungstechnik  (scale ~anchoring;
Beaton & Allen, 1992), auf die im Folgenden ein-
gegangen werden soll.

Skalenverankerung. Neuere Schulleistungsun-
tersuchungen nutzen die psychometrischen Vor-
teile, die Tests bieten, die auf der Grundlage von
Item-Response-Modellen (vgl. z.B. Hambleton & -
Swaminathan, 1989) konstruiert wurden. In deut-
schen Arbeiten wird iiblicherweise anstelle von -
Item-Response-Modellen von der probabilistischen
Testtheorie gesprochen (vgl. z.B. Rost, 1996). Sol-
che Tests haben die Eigenschaft, dass Personenfi-
higkeiten und Itemschwierigkeiten auf derselben
Dimension (dem selben Mafdstab) abgetragen -
werden konnen. Hat also eine Person einen
Fihigkeitswert von 500 — der Mafstab ist hier
beliebig — und einige Items haben ebenfalls die

Schwierigkeit 500, so heiflt dies, dass die Person
diese Aufgaben mit einer hinreichenden Sicher- .
heit 16st. (In den. aktuellen Schulleistungsstudien - -
wird unter hinreichender Sicherheit eine L&~
sungswahrscheinlich von p=.65 verstanden.)
Aufgaben mit Schwierigkeitswerten deutlich
unter 500 werden von dieser Person mit noch
groferer Sicherheit gel6st, Aufgaben mit Schwie-
rigkeitswerten deutlich iiber 500 werden mit gro-
fer Wahrscheinlichkeit von dieser Person nicht -
mehr gelost. Anhand einer Analyse der Aufgaben-
inhalte mit einem Schwierigkeitswert von 500 .

kann dann festgestellt werden, welche kognitiven
Operationen nétig sind, um die Items erfolgreich
zu lésen. Man kommt so zu einer verhaltensna-
hen und inhaltsbezogenen Beschreibung der Ope-
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rationen, die Personen mit einem Fihigkeitspara-
meter von 500 sicher beherrschen (zu Details des
methodischen Vorgehens vgl. Klieme, 2000, und
. Klieme et al, 2000). Diese Art der Festlegung
~ unterschiedlicher Leistungsniveaus soll genauer
4n den Aufgaben zur mathematischen Grundbil-
dung illustriert werden, die im Rahmen der
TIMS-Studie (Third International Mathematics
and Science Study) eingesetzt wurden (vgl. Bau-
mert et al., 2000a). In dieser Untersuchung wur-
den Schiilerinnen und Schiiler am Ende der
Pllichtschulzeit, d.h. Gymnasiasten im letzten
Jahr der gymnasialen Oberstufe und Auszubil-
dende im letzten Jahr der beruflichen Erstausbil-
‘dung, getestet. Alle Aufgaben theriatisierten Stof-
fe aus den Lehrplinen der Sekundarstufe I und
zeichneten sich zusitzlich dadurch aus, dass es
. um die Anwendung der mathematischen Kennt-
pisse auf alltagsnahe Probleme geht. Die Leistun-
" gen der Personen und Schwierigkeiten der Aufga-
ben wurden auf einem Mafistab mit einem
- Mittelwert von M =500 und einer Standardab-
weichung von SD =100 abgetragen. Die Abbil-
. dung 23.3 zeigt Aufgabenbeispiele mit ihren
: Schwwrlgkelten, die im Sinne des ,;scale ancho-
tings“ unterschiedliche Fahigkeitsniveaus definie-
ren (s. Klieme et al., 2000, S. 122ff).
- Alltagsnahes Schlussfolgern. Die erste Kompe-
- tenzstufe (Testwert von 400) wmfasst Anforde-
. tungen, die sich im Wesentlichen auf das alltags-
bezogene Schlussfolgern beschrinken und keine
expliziten mathematischen Operationen beinhal-
~ ten. Dies gilt fiir die Aufgabe C6 in Abbildung
.. 23.3 (8. 764), deren erfolgreiche Losung lediglich
- eine einfache Uberlegung erfordert: Je mehr
- Schrltte jemand benotigt, um eine bestimmte
Entfernung zu iiberwinden, desto kleiner ist seine
Schrittlinge. Formal steht hinter dieser Aufgabe
eine umgekehrte Proportionalitit; es ist aber
nicht nétig, diese fiir die Losung zu beriicksichti-
gen. Klieme et al. (2000) haben dieses Leistungs-
niveau als alltagsnahes Schlussfolgern bezeichnet,
das bereits in der Grundschule erreicht sein soll-
te. Bemerkenswerterweise ergaben die Analysen
in TIMSS, dass iiber vier Prozent der Gymnasias-

ten und iiber 20 Prozent der Auszubildenden fiir
einen praktischen Beruf nicht tiber dieses Niveau
hinaus kommen. Dies weist deutlich auf den kon-
zeptuellen Unterschied zwischen Intelligenz und
Schulleistungen hin. Junge Erwachsene mit Intel-
ligenzwerten auf dem Niveau von Grundschiilern
wiirde man als schwer entwicklungsverzogert
bzw. kognitiv retardiert bezeichnen. Im Hinblick
auf Schulleistungen kann man solche Interpreta-
tionen nicht ohne weiteres vornehmen, die Perso-
nen kénnen hinsichtlich ihrer allgemeinen kogni-
tiven Entwicklung vollig unauffillig sein, es aber
versiumt haben, die Lerngelegenheiten im Kon-
text Schule zu nutzen. '

Einfache mathematische Routinen. Die zweite
Kompetenzstufe in Abbildung 23.3 (Testwert von
500) umfasst die sichere Anwendung von einfachen
mathematischen Routinen, wie sie in der Sekun-
darstufe I erworben werden sollten (Prozentrech-
nungen oder Flichenberechnungen). In diesem
Sinne erfordert die Aufgabe D13 in Abbildung
23.3 (S. 764) die Beherrschung der Addition und
Prozentrechnung. In der TIMSS-Oberstufen-
untersuchung kamen rund 30 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler in gymnasialen Oberstufen
und ca. 65 Prozent der Personen in einer prakti-
schen beruflichen Ausbildung nicht iiber dieses
Niveau hinus.

Mathematisches Modellieren. Die dritte Kompe-
tenzstufe (Testwert von 600) erlaubt das mathe-
matische Modellieren auf einem einfachen Niveau.
Typische Aufgaben, die auf dieser Stufe gelost
werden konnen, erfordern die Verkniipfung
unterschiedlicher Operationen und die Erschlie-
Bung des mathematischen Ansatzes. In der Auf-
gabe B17 in Abbildung 23.3 (S. 764) miissen bei-
spielsweise die Volumina beider - Packungen
berechnet werden und anschlieffend ist eine Ver-
hiltnisrechnung erforderlich. Kennzeichnend ist
weiterhin, dass der mathematische Ansatz (hier:
Volumenbestimmung und Verhiltnisrechnung)
nicht im Aufgabentext selbst nahe gelegt wird,
sondern erschlossen werden muss. Auf der Basis
der curricularen Vorgaben durch die Lehrpline
der Sekundarstufe I sollte erwartet werden, dass
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Fahigkeit

AufgabeD17
/\/\ Ein Fernsehreporter zeigte dieses Diagramm und sagte:
,In diesem Jahr hat die Zahl der Raubiiberfélle stark zugenommen.
in diesem
520 Iahr

Zahl der .
Raubiiberfille  >1° ]im lfﬁmn
pro Jahr 510 Jabr

=1 T

‘Halten Sie die Aussage des Reporters fiir eine angemessene Interpretation des

681 Diagramms? Geben Sie eine kurze Erklirung!
(0,1/0,19)

700

ufgb BI7
Die beiden abgebildeten Miislipackungen haben die gleiche Form und sind ganz
voll mit Miisli. Packung 1 enthalt 80 Gramm Miisli.

600

Familien
Packung

| 559

(0,49/0,51) T foackun 30 cm

15cm

i Person

Y
3cm
10 N Y 6 cm
500 ’ 10 et 1=—20 cn—t¥

488
(0,64/0,64)

Packung 1 Packung 2

Wieviel Gramm des gleichen Miisli enthilt Packung 22
A. 160 B. 320 C. 480 D. 640

Aufgabe D13

400 L1 Bei einer Wahl in einer Schule mit drei Kandidaten bekam Jan 120 Stimmen,
380 Maria erhielt 50 Stimmen und Georg 30 Stimmen.

(0,83/0,86) ] Welchen Prozentsatz der Gesamtstimmen bekam Jan?

A.60 % B. 66%3 % C.80% D. 120 %

ufgabe Ce _
Vier Kinder messen die Breite eines Zimmers. Sie zihlen dabei, wie viele Schritte
“— sie benétigen, um das Zimmer zu durchschreiten. Die Tabelle zeigt ihre

Ergebnisse.

300

Name | Anzahl der Schritte

Stefan 10
Elke 8
Anna 9
Lars ' 7

\/\/, Wer hat den lingsten Schritt?
A. Stefan B. Elke C. Anna D. Lars_

Die Werte an den Verbindungslinien zwischen den Beispielen und der Fihigkeitssiule geben das fiir eine 65—prozentig"‘:é o
Losungswahrscheinlichkeit erforderliche Fihigkeitsniveau und die Werte in Klammern die relativen internationalen und :
deutschen Losungshaufigkeiten an. (IEA. Third International Mathematics and Science Study) © TIMSS/III-Germany " -

Abbildung 23.3. Testaufgaben aus dem Bereich mathematischer Grundbildung, die unterschiedliche Kompetenzniveaus
reprasentieren '

.
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 Tabelle 23.1. Beschreibung der unterschiedlichen Kompeéhzstufen fiir drei Dimensionen des Leseverstindnisses in der
" PISA-Studie (vgl. Baumert et al., 2001) '

pimension des Leseverstindnisses

informationen heraussuchen

Textbezogenes Interpretieren

Reflektieren und Bewerten

Aufgaben auf der jeweiligen Kompetenzstufe erfordern vom Leser . ..

Stufe 5

Sﬁxfe A

Stufe 3

Stufe 2

Stufe 1

. ., verschiedene, tief eingebettete
Informationen zu lokalisieren und
geordnet wiederzugeben. Der
Inhalt und die Form des Textes
sind unbekannt; der Leser muss
entnehmen, welche Information im
Text fiir die Aufgabe relevant ist.

.., mehrere eingebettete Informa-
tionen zu lokalisieren. Ublicher- -+
weise sind der.Inhalt und die Form~
des Textes unbekannt.

.. ., Einzelinformationen herauszu-
suchen und dabei z.T. auch die
Beziehungen dieser Einzelinforma-
tionen untereinander zu beachten.
Die Auswahl wird durch auffallen-
de und konkurrierende Informa-
tionen erschwert.

.., eine oder mehrere Informatio-
nen zu lokalisieren, die beispiels-
weise aus dem Text geschlussfolgert
werden miissen und mehrere Vo-
raussetzungen erfiillen. Die Aus-
wahl wird durch einige konkurrie-
rende Informationen erschwert.

. ., eine oder mehrere unabhingi-
ge, aber ausdriicklich angegebene
Informationen zu lokalisieren.

- Ublicherweise gibt es eine einzige

Voraussetzung, die von der betref-
fenden Information erfiillt sein
muss, und es gibt, wenn iiber-
haupt, nur wenig konkurrierende
Informationen im Text.

... ein vollstindiges und detaillier-
tes Verstehen eines Textes, dessen
Format und Thema unbekannt
sind.

... z.B. das Auslegen der Bedeu-
tung von Sprachnuancen in Teilen
des Textes, die unter Beriicksichti-
gung des Textes als Ganzes inter-
pretiert werden miissen. Andere
Aufgaben erfordern das Verstehen
und Anwenden von Kategorien in
einem unbekannten Kontext.

..., die in verschiedenen Teilen des
Textes enthaltenen Aussagen zu
beriicksichtigen und zu integrieren,
um eine Hauptidee zu erkennen,
eine Beziehung zu verstehen oder
die Bedeutung eines Wortes oder
eines Satzes zu schlussfolgern.
Beim Vergleichen, Kontrastieren
oder Kategorisieren miissen viele .
Merkmale beriicksichtigt werden.

... z.B. das Erkennen des wenig
auffallend formulierten Haupt-
gedankens eines Textes. Verstehen
von Beziehungen oder Eifassen
einer Bedeutung innerhalb eines
Textteils auf der Basis von ein-
fachen Schlussfolgerungen.

... das Erkennen des Hauptgedan-
kens des Textes oder der Intention
des Autors bei Texten iiber bekann-
te Themen. Der Hauptgedanke ist
dabei entweder durch Wiederho-
lung oder durch fritheres Erschei--
nen im Text auffallend formuliert.

... die kritische Bewertung oder
das Bilden von Hypothesen, unter
Zuhilfenahme von speziellem Wis-
sen. Typischerweise verlangen Auf-
gaben dieses Niveéaus vom Leser
den Umgang mit Konzepten, die
der Erwartung widersprechen.

... z.B. die kritische Bewertung
eines Textes oder das Formulieren
von Hypothesen iiber Information
im Text, unter Zuhilfenahme von
formalem oder allgemeinem Wis-
sen. Leser miissen ein genaues Ver-
stehen von langen und komplexen

Texten unter Beweis stellen.

. . . entweder Verbindungen, Ver-
gleiche und Erklirungen oder sie
erfordern vom Leser, bestimmte
Merkmale des Textes zu bewerten.
Genaues Verstindnis des Textes im
Verhiltnis zu bekanntem Alltags-
wissen.

... z.B. einen Vergleich von mehre-
ren Verbindungen zwischen dem
Text und iiber den Text hinausge-
hendem Wissen. Bezugnahme' auf
persénliche Erfahrungen und Ein-
stellungen um bestimmte Merk-
male des Textes zu erkliren.

... z.B., eine einfache Verbindung
zwischen Information aus dem

Text und weitverbreitetem Alltags-
wissen herzustellen. Der Leser wird
ausdriicklich angewiesen, relevante -
Faktoren in der Aufgabe und im
Text zu beachten.
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grofRe Teile der Schiilerinnen und Schiiler derar-
tigen Aufgaben am Ende der Pflichtschulzeit
16sen. Tatsichlich gelingt dies gut 70 Prozent der
Gymnasiasten in der Oberstufe und rund 35 Pro-
zent der Auszubildenden. '

Mathematisches Argumentieren. Schlief8lich be-
inhaltet die vierte und hichste Kompetenzstufe
(Testwerte von 700) das mathematische Argu-
mentieren, insbesondere anhand von graphischen
Darstellungen. In der Beispielaufgabe in Abbil-
dung 23.3 (S. 764) muss der Bearbeiter erkennen,
dass die dargestellte Zunahme der Zahl der Raub-
iiberfille mit zehn Fillen nur etwa 1/50 ‘der Aus-
gangsbasis ausmacht und damit keinesfalls als star-
ke Zunahme interpretiert werden darf. Dieses
Fihigkeitsniveau erreichen 29 Prozent der Gymna-
siasten und lediglich 3 Prozent der Auszubilden-
den. Zu bedenken ist hier noch einmal, dass es sich
bei den untersuchten Personen um junge Erwach-
sene im Alter zwischen 18 und 21 Jahren handelt.
inhaltliche Interpretation von Entwicklungs-
verldufen. Diese Technik des scale anchorings ist
trotz des post-hoc-Vorgehens aus theoretischer
Sicht von besonderer Bedeutung, da sie auch fiir
die stirker inhaltliche Interpretation von Ent-
wicklungsverlidufen der Schulleistungen genutzt
werden kann. Beispielsweise belegen die gerade
vorgefiihrten Analysen der TIMSS-Daten, dass ein
Leistungsunterschied von einer Standardabwei-
chung (= 100 Punkte) in der Tat qualitativ unter-
schiedliche Kompetenzniveaus abbildet. Bedenkt
man, dass die Gymnasiasten in der Abbildung
23.2b in Mathematik im Laufe von vier Schuljah-
ren iiber drei Standardabweichungen gewinnen,
so wird klar, dass es im Laufe dieser Zeit wieder-
holt zu deutlichen Verinderungen im Grundwis-
sen und in der Beherrschung kognitiver Opera-
tionen gekommen sein muss. Im Rahmen der
TIMS-Studie wurden vergleichbare Kompetenz-
stufen fiir die Naturwissenschaften in der Sekun-
darstufe 1 (vgl. Baumert, Lehmann et al., 1997)
und der Sekundarstufe II (vgl. Baumert et al,
2000a, 2000b) definiert. Die PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student Assessment; vgl.
Baumert, Artelt, Klieme & Stanat, 2001) liefert

dariiber hinaus Kompetenzstufen fiir den Bereich
des Textverstindnisses. Hier wurden fiir die drei
Subdimensionen Informationen  heraussuchen,
textbezogenes Interpretieren und Reflektieren und
Bewerten die in Tabelle 23.1 (S. 765) aufgefiihrten
Kompetenzstufen post hoc definiert.

u Insgesamt SOllte dleser Abschmtt deut—

lich gemacht haben, dass erfolgrelche

Schullelstungsverlaufe in solchen Fichern zu
erwarten sind, die kontinuierlich und kumu- | .
[ativ unterrichtet werden und dass post—hoc— R
Analysen der Schulerergebmsse inentspre- | =
chenden standardisierten Tests wichtige Auf- | -
schliisse iiber unterschiedliché Kompetenz- |
bzw. Fahigkeitsniveaus liefern konnen. =

3 Fihigkeitsgruppierungen und
Schulleistungsentwicklung

3.1 Auswirkungen der Leistungs-
gruppierung
Aus einer erziehungswissenschaftlichen Sicht; - ;

aber auch aus einer entwicklungspsychologischeri .
Perspektive, in der individuelle Verdnderungen .”

auf institutionelle Variablen zuriickgefithrt wer- .
den, ist es ohne Frage von Interesse, den Einfluss -

sich indernder Schulumwelten auf die Entwick-
lung von Schulleistungen und anderen Person- T
merkmalen zu untersuchen. Entsprechend dieser - -
Sichtweise soll im folgenden Abschnitt auf die
Effekte von Fihigkeitsgruppierungen im Bereich
der Sekundarstufe eingegangen werden.

Charakteristisch fiir die Schulsysteme aller

modernen Industrienationen ist die Trennung in- ..:.

einen Primar- bzw. Elementarbereich (die Grund- - s
schule) und einen Sekundarbereich. (Der tertidre

Bereich umfasst iiblicherweise die universitdre. -

und berufliche Ausbildung.) Beide Bereiche un-
terscheiden sich nicht nur in den Alters- bzw.
Jahrgangsstufen ibrer Schiilerinnen und Schiiler,
sie sind in der Regel auch geographisch getrennt.

-
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Mit dem Ubergang vom Primar- in den Sekun-
darbereich ist somit ein Ortswechsel und oftmals
auch ein Wechsel der Lerngruppe verbunden.

Leistungsgruppierung

Wihrend der Grundschulbereich sich national
und international dadurch auszeichnet, dass der
~ Unterricht in sozial und leistungsmifig unausge-
- lesenen (heterogenen) Lerngruppen abliuft, fin-
- det in vielen Lindern nach dem Ubergang in den
- Sekundarschulbereich frither oder spiter eine
Leistungsgruppierung statt (vgl. hierzu Baumert
et al., 2000a, S. 301ff). Schiilerinnen und Schiiler
werden aufgrund ihrer Fachleistungen unter-
- schiedlichen Schulformen zugewiesen, d.h. be-
sonders leistungsstarke Kinder und Jugendliche
besuchen dann einen gemeinsamen Schultypus,
schwichere einen anderen. Der Grad der Diffe-
renzierung schwankt dabei national und interna-
tional erheblich wie auch die Jahrgangsstufe, in
der die Differenzierung beginnt. Wihrend im
deutschen Schulsystem die Zuweisung zu unter-

. schiedlichen Schulformen zu Beginn der 5. Jahr-

gangsstufe erfolgt — Ausnahmen bilden die Bun-
deslinder Berlin, Brandenburg und Bremen, wo
der Sekundarbereich mit der 7. Jahrgangsstufe be-
ginnt — fithren die meisten anderen Nationen die
Fahigkeitsgruppierungen spiter ein: In den Nie-
derlanden beispielsweise nach der 6. Jahrgangs-
stufe, in Danemark, Schweden oder Norwegen gar
erst nach der 9. Jahrgangsstufe. In Australien und
den USA wird oftmals vollig auf eine explizite
Differenzierung in unterschiedliche Schulformen
verzichtet. Den Differenzierungsmafinahmen ist
gemeinsam, dass die leistungsstarken Schiilerin-
nen und Schiiler auf einen Zweig wechseln, des-
sen erfolgreicher Abschluss sie zum Studium
berechtigt, wohingegen die schwicheren Kinder
und Jugendlichen dann Schulformen besuchen,
die tiblicherweise in eine berufliche Ausbildung
miinden.

Differenzierung nach Fihigkeit. Hinsichtlich
der Fihigkeitsgruppierung werden im wesent-
lichen zwei Formen unterschieden (vgl. Arbeits-
gruppe Bildungsbericht am MP] fiir Bildungsfor-

schung, 1994; Fend, 1982, 1991; Reuman, 1989),
die externe Differenzierung (between-classroom
grouping) und die Binnendifferenzierung (within-
classroom grouping). Das gegliederte bundesdeut-
sche Schulsystem mit der Hauptschule, der Real-
schule und dem Gymnasium bietet ein Beispiel
fiir die externe Differenzierung. Schiilerinnen
und Schiiler dieser unterschiedlichen Schulfor-
men besuchen getrennte Schulen, der Unterricht
findet in leistungshomogenisierten Gruppen statt.
Sonderformen der externen Differenzierung stel-
len die Kurssysteme der gymnasialen Oberstufe
und der Integrierten Gesamtschulen dar, wie auch
die unterschiedlichen Zweige der amerikanischen
high schools. In den Gesamtschulen wird inner-
halb einer Klasse in den Kernfichern (Deutsch,
Mathematik, Fremdsprachen, Physik) ab einer be-
stimmten Jahrgangsstufe in zwei oder drei Kurse
mit unterschiedlichen Leistungsniveaus differen-
ziert, d.h. die Schiiler einer Klasse werden in eini-
gen Fichern gemeinsam, in anderen rdumlich
getrennt unterrichtet. Die Zuweisung zu den un-
terschiedlichen Kursniveaus basiert auf den Leis-
tungen in diesen Fichern. In der gymnasialen
Oberstufe, wie sie aktuell in allen Bundeslindern
mit Ausnahme Baden-Wiirttembergs praktiziert
wird, kénnen die Jugendlichen zwei oder drei
Leistungskurse wihlen, die iibrigen Ficher wer-
den als Grundkurse unterrichtet. Abweichend von
den iiblichen Differenzierungen sind Leistungs-
kurswahlen oftmals Neigungswahlen (vgl. Bau-
mert & Koller, 2000), die der Schiiler bzw. die
Schillerin im Rahmen des Kursangebots der
Schule autonom trifft.

Das amerikanische Schulsystem. In den USA .

werden in vielen Schulen unter einem gemeinsa-
men Dach drei unterschiedliche Zweige eingeteilt.
Den academic track besuchen die leistungsstirk-
sten Schiilerinnen und Schiiler, die spiter wbli-
cherweise an eine Universitidt wechseln. Jugendli-
che des vocational tracks weisen schwichere Leis-
tungen auf und wechseln in der Regel nach
Abschluss der Schule in den Beruf. Schliellich be-
sucht eine mittlere Gruppe den general track, ein
Teil dieser Jugendlichen wechselt am Ende der

3.1 Auswirkungen der Leistungsgruppierung
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Schulzeit dann zum College oder einer Univer-
sitit, der Rest geht in den Beruf tiber.
Binnendifferenzierung beschreibt im Gegensatz
zur externen Differenzierung ein Vorgehen der
Lehrkrifte innerhalb einer Schule bzw. Klasse, bei
dem Schiilerinnen und Schiiler ohne geographi-
sche Trennung passend zu ihren unterschied-
lichen Leistungs- bzw. Fahigkeitsniveaus Lern-
gruppen zugeordnet werden, in denen sie zum
Teil spezifische Aufgaben und Bewertungen erhal-
ten. Dieses stirker mikroadaptive Vorgehen in-
nerhalb eines Klassenraumes verlangt von der
Lehrkraft einen flexiblen Umgang mit der-Leis-
tungsheterogenitit. Im deutschen Sekundarschul-
system findet man die Binnendifferenzierung sehr
selten, da es hierzu der besonderen Zustimmung

durch das entsprechende Kultusministerium
bedarf, der Normalfall ist die externe Differenzie-
rung.

Lernen leistungshomogene Gruppen besser?
Eine wichtige Ausgangsannahme aller externen
Differenzierungsmafinahmen ist, dass individuelle
Lernerfolge in leistungshomogenen Gruppen
hoher sind als in leistungsheterogenen Gruppen
(vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung, 1994;
Helmke & Weinert, 1997; Koéller & Baumert,
2001). Autoren wie Carroll (1963) oder Bloom
(1976) argumentieren in ihren Modellen schuli-
schen Lernens, dass Lern- und Leistungsunter-
schiede zwischen Personen oftmals darauf beru-
hen, dass diese Personen unterschiedliche Zeiten
bendtigen, um den Unterrichtsstoff zu verstehen
und abzuspeichern. Homogene Leistungsgrup-
pen, so lisst sich aus diesen Modellen ableiten,
benétigen dhnliche Lernzeiten, und gerade fir
leistungsstarke Gruppen impliziert dies, dass ein
deutlich hoheres Unterrichtstempo und kognitives
Anspruchsniveaﬁ gewihlt werden kann.. Helmke
und Weinert (1997, S. 145) konnten zeigen, dass
die Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler
positive Effekte auf die Variablen ,Klarheit des
Unterrichts und ,Zeitnutzung hatten, Lehrer
also im Sinne makroadaptiven Handelns ihren
Unterricht an das Leistungsniveau ihrer Klasse
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Klarheit des
Unterrichts

Mathematik-
Testleistung
1 Jahr spiiter

Vorkennt-
nisse

Zeitnutzung

Individuelle
Fachliche
Unter-

. stiitzung

Abbildung 23.4. Leistungsstirke der Lerngruppe (Schul
klasse), Unterrichtsmerkmale und Schulleistungsverlauf
standardisierte Pfadkoeffizienten aus Analysen auf Klas:
senebene (vgl. Helmke & Weinert, 1997, S. 145)

kam'es zu positiven Effekten der Unterrichtsvaria-
blen auf die Leistungsentwicklung der Klasse. ‘ i
Das voll standardisierte Pfadmodell zeigt die .-

Abbildung 23.4. Dort ist der Effekt des Vorkennt=
nisniveaus der Klasse auf die spiteren Leistungen.
(.55) dokumentiert, den man etwas leichtfertig als -
Beleg fiir die Effizienz von Fihigkeitsgruppierun:
gen interpretieren konnte, da Klassen mit hohes
ren Vorkenntnissen spiter auch hohere Leistun-" "
gen zeigen. In diesem Effekt sind aber leider die¢ -
Einfliisse der individuellen und der auf Klassen=
ebene gemittelten Vorkenntnisse konfundiert, $0 .+
dass man den Koeffizienten von .55 nicht wirklich -
interpretieren kann. -
Eine #hnlich elaborierte Studie wie die von

Marsh et al. (s. ,Unter der Lupe®, S. 769) haben

Yang etal. (1999) publiziert. In die berichteten
Analysen gingen rund 6400 Schiilerinnen und



"‘ER DER LUPE -

Eme methqrhmh anspruchsvolle mternation_ale

‘sage der Schullelstungen m den F

’_ wie. w“'kt SICh Lelstungsgruppwrung auf das Lemen aus?

sisch (Muttersprache) Mathematlk und Eng--
lisch, die in der 7., 8, und 9, Jahrgangsstufe -
ethoben wurden, dienten die individuelle Aus-
gangsfihigkeit zu Beginn der 7. Jahrgangsstufe
und- die auf Schulebene aggregierten Schiiler- - -

' lelstungen Dieses aggregierte Maf} bildet
‘unmittelbar d1e Fahlgkeltsgruppxerung ab: je

hoher der aggreglerte Wert, desto stirkerdas

g Lelstungsmveau der Schule. Die von Marsh et
al. berichteten Ergebmsse weisen auf eine

unbedeutende Rolle der Fahlgkeltsgrupplerung
hln Belsplelswelse ergab SICh bel : . der

'gangstufe Em deutllcher Effekt ([3:—_ 3, |
p <:01); érgab sich dagegen von der mdmi« :

vduellen Ausgangslelstung auf d1e Lelstung m

_. 'smh dahmgehend 1ntcrpret1¢ren, dass 51ch d1e

' _Schullelstungen guter Schiiler in. Hongkong '
: unabhanglg vor der L@xstungsstarke (der

: Fahlgkeltsgrup

pierung) ihrer Schule; posmvéf _

' 51multaner Modelherung def Ausgangslelstung

auf Individual- und Schulebene zu ganglich

S anderen Befunden kommen kann als es der
* Fall ist, wenn die Analysen nir auf Schul- oder
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| Indlv;dugl_e_bene‘ durchgefithrt werden.

Schiiler aus 161 Schulen ein, deren Leistungen in
Mathematik, Lesen, Schreiben und Naturwissen-
schaft lingsschnittlich untersucht wurden. Fiir die
auf Schulebene aggregierten Ausgangsleistungen
in Mathematik und Naturwissenschaft ergaben

sich bei Kontrolle der individuellen Ausgangsleis-
tungen sogar durchgingig negative Effekte auf die
spiteren Leistungen in allen vier untersuchten
Dominen, d.h. je hoher die Leistungen in beiden
Fichern in einer Schule lagen, desto ungiinstiger
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war bei Kontrolle der individuellen Ausgangéleis—
tungen die Wissensentwicklung.
Friihe Differenzierung fordert leistungsstarke

Schiiler. Implizieren diese internationalen Befun- -

de, dass die Fihigkeitsgruppierungen wenigstens
im Hinblick auf optimale Leistungsférderungen
ineffektiv sind, so ergibt sich in deutschen Stu-
dien ein abweichendes Bild. Roeder (1997; vgl.
auch Roeder & Sang, 1991) reanalysierte Daten
einer vom Max-Planck-Institut fiir Bildungsfor-
schung Ende der 60er Jahre durchgefiihrten Gym-
nasiastenstudie mit einer fiir alle Linder der dlten
Bundesrepublik Deutschland  reprisentativen

Stichprobe. Ausgangspunkt der Arbeit war “die -

Fragestellung, ob eine spitere Differenzierung
(nach der 6. Jahrgangsstufe) bei leistungsstarken
Schiilern im Vergleich zur Differenzierung nach
vier Schuljahren ungiinstige Effekte auf die Schul-
leistungen hat. Dazu wurden die Leistungen von
Gymnasiasten in der 7. Jahrgangsstufe in Deutsch,
Mathematik und Englisch aus einem Bundesland
mit sechsjihriger Grundschule mit denen der
iibrigen Bundeslinder mit vierjahriger Grund-
schule verglichen. Die Tabelle 23.2 zeigt die Resul-
tate der Studie.

Tabelle 23.2. Schulleistungen in der 7. Jahrgangsstufe von
Gymnasiasten aus vier und sechsjihrigen Grundschulen
(aus Roeder, 1997, S. 408)

Englisch Mathematik Deutsch N

38.8 380 . 495 - 1049

sechsjihrige X ,

Grundschule s 9.4 119 11.6
vierjihrige x 52.6 471 548  11.203
Grundschule s 124 - 139 12.6

Anmerkungen. X: Mittelwert; s = Standardabweichung

Uniibersehbar zeigen sich deutliche Leistungs-
vorteile der Gymnasiasten aus den Bundeslindern
mit vierjahriger Grundschule. Die frithere Diffe-
renzierung scheint also leistungsstirkere Schiiler

. in allen drei Fichern besser zu férdern.
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| Bffekt atif die chstung in Klasse 10- (B - 50

1 B= .10, #3) der anf Schulebene aggregiert

‘entwicklung zwischien leistungsstirkeren un

ist als die Varianz zwischen den Schulformei

(2.B. Fend, 1982). Kéller unid Baumert (2001):] -

Effekte der Lelstungsgrupplerung in:

'Deutschland

‘Eine methodlsch élabariertere Stud1e m
Effekten der Lelstungsgrupplerung'lm deut— =

schen” Schuilsystem stammit von

Dle Schulform hatte ebenfalls emen subs

gangslelstung lag d1e in Ilasse 10 errcxchte
-Lelstung am Gymnasmm um mehr als eing"

uber der Hauptsch\ﬂé Be1 Koritrolle vdri in
vidueller Ausgangsfahlgkelt und Schulfo_rm
zexgtc sich ein nur ‘schwacher. posltlver Effeke

Ausgangslelstung in der 7. Jahrgangsstufe;
d.h. innerhalb ¢iner Schulforin gab es nur
unbedeuteride Uniterschiede in der Leistungs:

-schwicheren Schulen. Dieses Ergebnis ist "
keinesfalls trivial, sofern man bedenkt, dass
die Leistungsvarianz zwischen den Schulen
innerhalb von Schillformen manchmal grofie

: Baumert’ (2001) ‘Die Autoren wahlt ebensonf
wie if1 den: oben beschnebenen A,rbeiten von -

fMarsh et al _(2000) und Yang et al (1999)




interpretieren ihre Ergebnisse dahingehend,
| dass es offenbar stirker die besondere
Instruktionskultur am Gymnasium und weni-
-ger die Lei'stung'sgruppi'emng per se sei, die
“sich leistungsfordernd auswirken kénnte.
sé'be_si'c_in_de:r'é_lnstrukt_i_oriSkuljtur ist dabei
sglicherweise weniger Folge eines makro-
daptiven Verhaltens der Lehrkrifte auf die
orgefundene Leistungsstirke in den jeweili-
en Gymndsialklassen; als vielmeht Folge der
ulformspezifischen Lehrerausbildung im

cutschen Lehrerbildungssystern.

usammenfassend zeigt-sich zumindest fiir

las deutsche Schulsystem, dass ;‘blf;_zogen auf |

die Fachleistungsentwicklung leistungsstarke
chiiler von der Differenzierung im Sekun-

- [ darbereich profitieren. -

3;2 Kosten der Leistungsdifferenzierung
" im Sekundarbereich

" Verschiedene Autoren haben die besonderen
psychologischen Kosten der frithen Leistungs-
. gruppierungen im ‘Sekundarbereich hervorgeho-
ben, wobei die Kritik oftmals stirker ideologisch
und weniger theoretisch abgeleitet oder empirisch
fundiert war. Zu solchen Kritikpunkten zéhlen
(vgl. Arbeitsgruppe Bildungsbericht, 1994):

> Dic unterschiedlichen Schulformen sind zu

scharf gegeneinander abgegrenzt, so dass mit

dem Ubertritt von der Grundschule zur
Sekundarschule oftmals die Weichen fiir das

) Leben des Einzelnen zu starr gestellt werden.

" P Die Durchlissigkeit des Systems ist zu gering;
nur wenige Schiiler wechseln nach dem Uber-
gang mit zehn oder elf Jahren noch einmal die

. Schulform. Wenn iiberhaupt, so geschieht dies
quasi nur in Form von Abstufungen auf ein
~ niedrigeres Niveau.

» Da viele Berufslaufbahnen in der Bundesrepu-
blik Deutschland an formale Schul- bzw.
Hochschulabschliisse gekoppelt sind, bedeutet
die Ubergangsentscheidung auf eine der drei

3.2 Kosten der Leistungsdifferenzierung im Sekundarbereich | 771

Schulformen, dass bereits im Alter von zehn
oder elf Jahren eine folgenschwere Entschei-
dung fiir das weitere Berufsleben der Kinder
gefillt wird. :

P Das differenzierte Schulsystem benachteiligt
Kinder und Jugendliche aus sozial schwiche-
ren Schichten, die iiberproportional hiufig die
Hauptschule besuchen und damit geringere
Karrierechancen haben.

Jenseits dieser sozialkritischen Beleuchtung des
differenzierten Schulsystems hat sich auch die
psychologische Forschung mit den Kosten der
Fihigkeitsgruppierungen beschiftigt. Aus ent-
wicklungspsychologischer Sicht ist diese Thematik
von besonderem Interesse, da die Fahigkeitsgrup-
pierung in der Regel mit dem Aufkommen der
Pubertit zusammenfillt, in der weitreichende bio-
logische, kognitive und psychosoziale Verdnderun-
gen stattfinden. Zwei psychologische Ansitze, die
sich mit den individuellen Schwierigkeiten beim
Ubergang von der unselegierten Grundschule in
den segregierten Sekundarbereich beschiftigen,
sollen im Folgenden geschildert werden.

Das Developmental/Stage Environment Fit
Model :

Der Ubergang, vom Grundschul- in den Sekun-
darbereich findet in der Regel im Alter von 11 bis
13 Jahren statt, jenem Lebensabschnitt also, in
dem sich in Folge der einsetzenden Pubertit mas-
sive Verinderungen auf Seiten der Jugendlichen
einstellen. In" einer Vielzahl von Studien (s. im
Uberblick Wigfield et al., 1996) wurden die Ent-
wicklungsverldufe von Jugendlichen in dieser Zeit
des Schulwechsels untersucht. Dabei zeigten sich
die folgenden Befunde: '

B Mit dem Ubergang von der Grundschule in den
Sekundarbereich verschlechtern sich oftmals
die Schulleistungen (Simmons & Blyth, 1987).

B Gleichzeitig kommt es zu einem Absinken der
intrinsischen Lernmotivation (Gottfried et al.,
2001; Harter, 1981).

B Die Leistungsangst steigt dagegen an (Hill,
1980).
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B Die drop-out-Raten, d.h. die Zahl der Schiiler,
die aus dem Schulsystem aussteigen, nehmen
deutlich zu (Vallerand et al., 1997).

Eccles und Mitarbeiterinnen (z. B. Eccles & Mid-
gley, 1989; Eccles et al, 1993) haben auf der
Grundlage dieser Befunde das so genannte Deve-
lopmental/Stage Environment Fit Model vorge-
stellt, das versucht, diese unerwiinschten Ent-
wicklungsliufe als Folge einer fehlenden Passung
zwischen individuellen Bediirfnissen in der
Pubertit und den schulischen Rahmenbedingun-
gen zu konzeptualisieren. Die zentralen Modell-
annahmen sind dabei:

» Umweltbedingungen, die inkompatibel zu
individuellen Bediirfnissen sind, haben negati-
~ ve Effekte auf subjektive Wohlbefindensmafe,
motivationale Variablen und leistungsthemati—
sches Verhalten.
Mit der einsetzenden Pubertit stelgt das indi-
viduelle Bediirfnis nach Autonomie und Iden-
titatsbildung.

B Schulen bzw. Lehrkriften gelingt es in dieser

Phase nicht, die Balance zwischen den Bediirf-
nissen der Schiiler nach Autonomie und den
institutionellen, einschrinkenden Vorgaben
herzustellen (vgl. z.B. Hunt, 1975).

B Zudem ist der deutliche Anstieg des kompeti-
tiven Klassenklimas in Sekundarschulen oft-
mals inkompatibel zum individuellen Bediirf-
nis nach Kompetenzerleben (Ames, 1992;
Covington, 1992).

B Die Folge sind negative Effekte auf Schulleis-
tungen und die intrinsische Lernmotivation
(im Uberblick Wigfield et al., 1996). '

Empirische Befunde zur Stiitzung des Modells
findet man bei Eccles und Midgley (1989) oder
auch in der Uberblicksarbeit von Wigfield et al.
(1996). Danach besteht kein Zweifel daran, dass
eine Lernumwelt, die stirker an den Bediirfnissen
der Jugendlichen ausgerichtet ist, deutlich positi-
ve Effekte auf die Entwicklung léistungsbezogener
Variablen wie Lernmotivation, Fihigkeitsselbst-
bilder etc. hat.

3 Fahigkeitsgruppierungen und Schulleistungsentwicklung

Der Fischteich-Effekt

Insbesondere die Arbeiten von Schwarzer und
Mitarbeitern (Schwarzer, 1979; Schwarzer & Jeru-
salem, 1982; Schwarzer et al., 1982) fiir das deut-
sche Schulsystem und von Marsh (z:B. Marsh,
1987, 1990, Marsh et al., 2000; Marsh & Parker;
1984) fiir das australische und amerikanische -
Schulsystem haben deutlich gemacht, dass die
Fahigkeitsgruppierungen im Sekundarschulbe-
reich deutliche Effekte auf die Entwicklung selbst-
bezogener Fihigkeitskognitionen haben. Fiir leis- .
tungsstarke Schiiler hat der Ubergang auf das

:Gymnasium fiirr die Entwicklung ihrer selbst

wahrgenommenen Fihigkeiten erhebliche negati- -
ve Einflisse. Gehorten diese Schiiler in der i
Grundschule noch zu den Besten, so erleben sie
auf dem Gymnasium, dass viele andere in de1E T
Leistung ebenbiirtig oder besser sind. Soziale Ver- .
gleiche (Festinger, 1954) fithren hier eher zu
einem Absinken fahlgkeltsbezogener Selbstkon-
zepte und des Selbstwertgefiihls. Schwache Schii
lerinnen und Schiiler erleben dagegen auf Haupt- .-
schulen, dass sie plotzhch nicht mehr die Leis-
tungsschwichsten in der Klasse sind, was zu
einem Anstieg ihrer Fihigkeitsselbstkonzepte .
fiihrt. Dieser Prozess miindet oft darin, dass das.
mittlere Fahigkeitsselbstkonzept auf den verschie-
denen Schulformen im Laufe der Sekundarstufe I |
konvergiert (z.B. Schwarzer & Jerusalem, 1982).
Schwache Mitschiiler stirken das Selbstwert
gefiihl. Das Phinomen, wonach Leistungsgrup- i
pierungen Effekte auf selbstbezogene Fahigkeits- -
kognitionen haben, hat Marsh (1987, 1990} in

- Anlehnung an Davis (1966) als big-fish-little-

pond-effect beschrieben. Zwei Schiiler oder Schii-
lerinnen (fishes) mit gleicher individueller Leis-
tungsfahigkeit, die aber Klassen bzw. Schulen mit . -
unterschiedlichen Leistungsniveaus besuchen,
weisen unterschiedliche Selbstwahrnehmungen -
eigener Fihigkeiten auf, das heiflt, der Schiiler
(big fish) in der schwicheren Schule (little pond)
hat eine hohere Wahrnehmung eigener Fahigkei-
ten als der entsprechende Schiiler (little fish) in :
der leistungsstirkeren Schule (big pond). In empi- - .
rischen Studien spiegelt sich dieser Fischteich-



Gymnasium
in Klasse 7

Individuelle :
Leistung in 7

" Effekt in negativen Regressions- oder Pfadkoeffi-
zienten der iiber die Schiiler gemittelten Klassen-
- oder Schulleistung auf die individuelle Selbst-
wahrnehmung der Begabung wider, wenn der
Finfluss der individuellen Leistung konstant ge-
halten wird. Ein entsprechendes Pfaddiagramm
fir das Selbstkonzept eigener Begabung in
Mathematik zeigt die Abbildung 23.5. Die darge-
- stellten Ergebnisse stammen aus der oben bereits
- beschriebenen Studie von Koller und Baumert
(2001).

. Der interessanteste Effekt in Abbildung 23.5 ist
: der Pfad von der auf Schulebene gemittelten
- Mathematikleistung in Klasse 7 auf das Selbst-
konzept der Begabung in der 10. Jahrgangsstufe

-~ se 7. Der Koeffizient von = ~.33 kann direkt als
Effekt der Leistungsgruppierung auf die Entwick-
lung des Selbstkonzepts der Begabung interpre-
tiert werden. Je leistungsstirker die Klassen bzw.
. die Schulen sind, die Schiilerinnen und Schiiler
. besuchen, desto ungiinstiger ist der Entwick-
. lungsverlauf ihrer selbstbezogenen Fihigkeitskog-
nitionen. Dieser Effekt zeigt sich im iibrigen auch
fiir schulische Interessen (vgl. Koller, Schnabel &
Baumert, 2000).

bei Kontrolle der Selbstkonzeptvariable in Klas-

Abbildung 23.s5. ‘
Effekte der Leistungsgruppie-
rung in der Sekundarstufe I
auf die Entwicklung des
Selbstkonzepts eigener Be-
.gabung im Fach Mathematik
(Befunde aus Kéller & Bau-
mert, 2001)

. Selbstkonzept Y
in Klasse 10

-Zusammenfassend belegt dleser Abschmtt
dass Anderiingen der mstltutlonellen Lern-
_umwelten erhebliche Effekte auf die Leis-
'tungsentmcklung und Veranderung miotiva- -
tionaler und psychosozlaler Merkmale haben,
':konnen

4 Schulleistungen —
Leistungen der Schule
oder des Schiilers?®

Bis hier sind wir von der Voraussetzung ausge-
gangen, dass Schulen die entscheidende Instanz
bei der Vermittlung zentraler Wissensinhalte sind.
Schulleistungen und ihre Entwicklung, so die
Annahme, sind unmittelbar an die Lerngelegen-
heiten im Unterricht gekniipft (vgl. Baumert &
Koller, 1998). Rutter et al. (1979) schitzen, dass
Schiilerinnen und Schiiler ca. 15.000 Stunden

6 Diesen Titel hat der unvergessene Franz E. Weinert
2001 fiir einen seiner letzten Aufsitze gewidhit. Wir
méchten mit der Ubernahme dieses Titels unsere Ach-
tung und Anerkennung gegeniiber dem Lebenswerk
dieses grofRartigen Wissenschaftlers ausdriicken.

4 Schulleistungen — Leistungen der Schule oder des Schiilers?
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ihres jungen Lebens in Schulen verbringen, die
Schule somit neben der Familie die wichtigste Ent-
wicklungsumwelt in der Kindheit und Jugend ist.
Entsprechend dieser besonderen Bedeutung der
Schule als Entwicklungsmilieu investieren moderne
Industrienationen einen erheblichen Anteil ihrer
okonomischen Ressourcen in die schulische Bil-
dung, immer mit der impliziten oder expliziten
Forderung, dass die Schule Wissenserwerbsprozesse
auf Seiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler initiiert,
aufrecht erhilt und somit erfolgreiche Bildungs-
und Lebenskarrieren erméglicht. Vor diesem
Hintergrund ist es bemerkenswert, wie grof8 die
Zweifel sind, die aus wissenschaftlicher Perspektive
gegen die pidagogische Effizienz von Schulen her-
vorgebracht werden. In den 60er Jahren des letzten
Jahrhunderts machte der so genannte Coleman-
Report (Coleman et al., 1966) in den USA Furore.
Basierend auf einer varianzanalytischen Auswer-
tungsstrategie kamen die Autoren zu dem depri-
mierenden Ergebnis, dass nach Kontrolle von Schii-
lermerkmalen lediglich fiinf (bei weiflen Schiilern)
bzw. neun (bei farbigen Schiilern) Prozent der Leis-
tungsunterschiede auf Schuleffekte zurtickzufiihren
waren, 95 bzw. 91 Prozent der Unterschiede also
durch andere Faktoren erklirt werden konnten. In
den Sekundiranalysen von Jencks et al. (1973) ,,ver-
diisterte” sich das Bild weiter, die Autoren schitzten
jetzt, dass lediglich ein Prozent der Leistungsvarianz
auf Schuleffekte in der Sekundarstufe zuriickzufiih-
ren war. Jencks et al. kamen auf Grundlage ihrer
Befunde zu folgenden Schlussfolgerungen (vgl.
Weinert, 2001, S. 74):

B> Genetische Unterschiede, die sich beispiels-
weise in der unterschiedlichen Intelligenzhhe
von Schiilerinnen und Schiilern manifestieren,
erkldren 33 bis 50 Prozent der Schulleistungs-
unterschiede. -

B Unterschiedliche au8erschulische Lernumwel-
ten erkliren 25 bis 40 Prozent der Leistungs-
differenzen.

B Die unterschiedliche soziale Herkunft der
Schiilerinnen und Schiiler erklirt ungefihr
6 Prozent der Leistungsvarianz.

B Unterschiede im zeitlichen Umfang der Schyl-
bildung erkliren 5 bis 15 Prozent der Leis-
tungsvarianz. ﬁ

» Differenzen in der Qualitit der Grundschulen -
erkliren 3 Prozent der Varianz und '

P Qualititsdifferenzen zwischen den Sekundar- -
schulen erkliren die oben bereits erwihnten -
ein Prozent der Leistungsunterschiede zwi- -
schen Personen. :

Einfluss der Schule auf Schiilerleistungen. Fiir | ,
Deutschland haben Ditton und Krecker (1995)
geschitzt, dass die Unterschiede zwischen Schulen
innerhalb einer Schulart in einem Bundesland
etwa 2,5 Prozent der Schiilerdifferenzen erkliren.
Auch wenn neuere, methodisch elaboriertere .
Untersuchungen ein giinstigeres Bild zeichnen -~
Scheerens und Bosker (1997) kommen beispiel
weise aufgrund einer Meta-Analyse zu der Sch:
zung, dass es ca. 12 Prozent der Leistungsunter-
schiede zwischen Schiilern sind, die auf Schulef:
fekte zuriickfithrbar sind, Opdenakker und Van
Damme (2000) wie auch Baumert und Koller
(1998) préisentiereri noch deutlich giinstigcré
Zahlen — bleibt der Eindruck der begrenzten Ef
zienz der Bildungsinstitution Schule bestehen.
Aus einer stirker lern-, gedichtnis- und entwick-
lungspsychologischen ~ Perspektive haben die
meisten dieser Studien aber die methodJsche
Schwache, dass es allein um die Erklarung mter—
individueller Differenzen geht, 1ntra1nd1v1duelle
Lelstungsverlaufe oder interindividuelle Unter-
schiede in der mtramdmduellen Lelstungsent—
wicklung jedoch unberiicksichtigt bleiben. Inter-
essante Fragen wie z.B.: ,Wie wiirde die Leis--. ..
tungsentwicklung in den Fremdsprachen. oder
Naturwissenschaften in der Kindheit und Jugend
verlaufen, wenn es keine institutionalisierten Bil-
dungssysteme mit systematischer Instruktion’
gibe?“ werden nicht gestellt, da sie wenigstens in
modernen Industrienationen aufgrund der Schul— ey
pflicht auch kaum zu beantworten sind-

,»In den hochindustrialisierten Lindern ist die
entwicklungspsychologische und gesellschafts-
politische Bedeutung der Schule nicht so leicht
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erkennbar, weil fast alle Kinder mehr als neun
Jahre ihrer Schulpflicht geniigen, weil die natio-
nalen Schulsysteme durch die Ausbildung und
Professionalisierung der Lehrer, durch eine
staatlich geregelte Schulorganisation, durch
materielle Mindestausstattung mit Lehr- und
Lernmitteln sowie durch mehr oder minder
verbindliche Lehrpline und Priifungsordnun-
gen dafiir gesorgt wird, dass im Prinzip mehr
formale Ahnlichkeiten als spezifische Unter-
schiede zwischen den einzelnen Schulen und
Schulklassen bestehen. Auf diese Weise ver-
stiarkt sich der Eindruck, dass es Unterschiede
der Schiiler und nicht Qualititsdifferenzen der
Schulen sind, welche die Stirken und Schwi-
chen in den Schulleistungen bewirken.“ (Wei-
nert, 2001, S. 79) '

- Die Schuleffizienzforschung hat somit das Pro-
blem, dass es bei der Untersuchung des Einflusses
des treatments Schule bzw. Unterricht schlecht
moglich ist, ein Kohtrollgruppendesign zu wih-
_ len. Hitte man ein solches Design, wiirde man
mit Sicherheit zu deutlich giinstigeren Schitzun-
. gen fiir die Effektivitit von Schulen kommen.

Kaum jemand, der keine Schule besucht hitte,
-wiirde jemals tiefere Einblicke beispielsweise in
die Quantenmechanik oder in die lateinische
- Sprache gewinnen, egal wie intelligent er ist und
wie sein sozialer Hintergrund ist. Um eine Analo-
gie aufzunehmen: Ein grofer, nicht zu schwerer,

_m_uskultiser Mensch wiirde, wenn er einmal das
Schwimmen gelernt hitte, immer schneller
schwimmen als ein kleiner dicker, unmuskuléser
Mensch. Fiir diese Leistungsunterschiede wiirden
in hohem Mafe die genetisch bedingten Diffe-
renzen in der Konstitution verantwortlich sein
und nicht der Umstand, dass beide Personen vor
langer Zeit einmal an einem Schwimmkurs teilge-
nommen hitten. Auf der anderen Seite wiirden
beide ertrinken, d.h. Leistungsunterschiede wiren
nicht beobachtbar, wenn sie nicht zuvor diesen
Schwimmbkurs besucht hitten, in dem sie syste-
matisch in die Schwimmtechnik eingewiesen
worden wiren. Ubersehen wird also oftmals, dass
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institutionalisierte . Bildung im wesentlichen
durch die Herstellung systematischer Lernsitua-
tionen charakterisiert werden kann, die notwen-
dige Voraussetiungen fiir eine Verinderung der
kognitiven Strukturen (nichts anderes ist Ler-
nen, s.0.) darstellen, wiewohl interindividuelle
Unterschiede im Ausmafl der Verinderung auf-
treten, die oftmals in der Tat auch Folge un-
terschiedlicher genetischer Ausstattung seinr kon-
nen.

Strukturierter Unterricht kompensiert fehlende
Gedichtnisstrategien. Die Bedeutung der Schu-
le fiir den Wissenserwerbsprozess kann sehr gut
anhand konkreter Gedichtnisstrategien erldutert
werden, die dazu dienen, neues Wissen abzuspei-

chern (vgl. hierzu den Beitrag von Schneider &

Biittner in diesem Band). Der aktive selbstregu-
lierte Einsatz solcher Wiederholungs-, Organisa-
tions-, Elaborations- und Abrufstrategien gelingt
jungeren Kindern kaum, erst im Laufe der Ent-
wicklung steigt die Verfiigbarkeit solcher Strate-
gien. Die im schulischen Fachunterricht herge-
stellten Lernsituationen iibernehmen quasi kom-
pensatorisch die Rolle der bei den Schiilerinnen
und Schiilern defizitir ausgeprigten Strategien
zur Speicherung und zum Abrufen von Gedicht-
nisinformationen. In neueren Arbeiten (vgl. Kol-
ler et al., im Druck) wird dementsprechend auch
Schulen die Bedeutung von executive functionaires
zugesprochen, die dem kognitiven System der
Kinder und Jugendlichen Teile der Organisation
des Informationsverarbeitungsprozesses in Lern-
situationen abnehmen. Folgt man diesem Ansatz,
so ldsst sich schlussfolgern, dass mit zunehmen-
dem Alter und der fortschreitenden Ausbildung
von individuellen Gedichtnisstrategien die Schu-
le, besser: hoch strukturierte Unterrichtssituatio-
nen, fiir gelingende Wissenserwerbsprozesse
unwichtiger werden. Dies ist auch in der Tat der
Fall. Beispielsweise ist der Unterricht an Univer-
sititen deutlich unstrukturierter und ein erfolg-
reiches Studium ist sehr viel stirker an selbst-
reguliertes Lernen gebunden als die Bewiltigung
der Anforderung im Grundschul- und Sekundar-
schulbereich.
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Primare und sekundére kognitive Fdhigkeiten.
Die besondere Rolle der Schule fiir die Leistungs-
entwicklung in der Kindheit und Jugend betont
auch der Evolutions- und Entwicklungspsycholo-
ge Geary (1995, 1996), der zwischen primadren und
sekundiiren kognitiven Fahigkeiten unterscheidet.
Zu den primiren Fihigkeiten zihlt er die angebo-
renen Pridispositionen zum Erwerb der Mutter-
sprache, des elementaren numerischen Verstind-
nisses, der konkreten intellektuellen Operationen
und des okologisch bedeutsamen Weltwissens.
,Diese Fahigkeiten sind offenbar genetisch und
hirnorganisch bei allen gesunden Menschen so
pradisponiert, dass sie auch unter minimalen, oft
sehr ungiinstigen Umwelt-, Entwicklungs- und Bil-
dungsbedingungen erworben werden® (Weinert,
2001, S. 82). Fiir die Mathematik nennt Geary
(1996) vier grundlegende angeborene Fahigkeiten:

(1) Die Fihigkeit zur akkuraten Abschitzung
kleiner Mengen, ohne die Elemente zahlen zu
miissen (Numerosity).

(2) Ein grundsitzliches Verstindnis von grofier-
kleiner-Relationen, sofern die Zahl der Ele-
mente nicht 5 ibersteigt (Ordinality).

(3) Die Fihigkeit, ohne vorherigen Spracherwerb
zu zihlen (Counting). Geary (1996, S. 232)
spricht hierbei vom ,preverbal counting sys-
tem®.

(4) Das Addieren und Subtrahieren von kleinen

Mengen (Simple Arithmetic).

Komplexere mathematische -Kompetenzen, bei-
spielsweise in der Geometrie oder Algebra, zihit
Geary zu den sekundiren Fihigkeiten, die kultu-
rell vermittelt werden: “In addition, it is likely that
most features of complex mathematical domains,
such as algebra, geometry, and calculus are biolo-
gically secondary, given that the associated abili-
ties only emerge with formal education” (Geary,
1996, S. 233). Formal education meint hier nichts
anderes als schulische Lehr-Lernprozesse.

Schulleistungsuntersuchungen. Relativ  gute
Hinweise fiir die hohe_Bedéutung von Bildungs-
systemen fiir die individuelle Schulleistungsent-
wicklung geben die in letzter Zeit publizierten

internationalen  Schulleistungsuntersuchungen
(Baumert et al., 2000a, 2000b; Baumert, Lehmann
et al, 1997). Der dort durchgefiihrte Vergleich
zwischen Entwicklungstindern (z.B. Siidafrika)
und Industrienationen (z.B. Deutschland) offen-
bart fiir die mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Leistungen Unterschiede in der Grofien-
ordnung von zwei und mehr Standardabweichun-
gen. Gegen die Interpretierbarkeit solcher Diffe-
renzen mag man noch einwenden, dass Unter- B
schiede in den Bildungssystemen mit sozialen
und kulturellen Unterschieden zu stark konfun- .
diert seien. Stringenter sind solche Gegeniiber- -
stellungen, in denen -man die Leistungen der  _
Schiilerinnen und Schiiler aus verschiedenen

modernen Industrienationen vergleichen kann,
und zwar unter der realistischen Annahme, dass .

die Verteilungen intellektueller und sozialer

Merkmale zwischen diesen Lindern vergleichbar - .

sind, Leistungsdifferenzen also am ehesten durch "
unterschiedlich effiziente Schulsysteme zustande
kommen diirften. Hier zeigen sich dann in der Tat
Effektstirken, die selbst fiir . experimentelle
Psychologen beeindruckend . sein . diirften. So
berichten Baumert, Bos und 'Watermann (2000;
S. 141) die folgenden Befunde zu den Mathema-
tikleistungen in gymnasialen Oberstufen: -

,Vergleicht man in einem zweiten Schritt die .
je\;veils teststirksten 10 Prozent ..., so liegen
die Leistingen deutscher und osterreichischer -
Schiiler im witeren Mittelbereich ... Nur die .
Schiiler aus Italien, Griechenland, Tschechien
und den USA schneiden schlechter ab .. . Die
testleistungsstirksten Schiiler aus allen anderen
Lindern erreichen signifikant bessere Tester- .-
gebnisse. Die Differenzen zu den deutschen
Ergebnissen liegen zwischen 25 Punkten
(Schweden) und 90 Punkten (Slowenien) .
(d=.55 bzw. d=1.97). =

Die berichtete Effektstirke von d=1.97 fiir den

Leistungsvorsprung slowenischer gegeniiber deut-
schen Schiilern wird kaum jemand ernsthaft auf
Unterschiede in den kognitiven Grundfihigkeiten
oder motivationalen Variablen zuriickfithren wol-
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len, hier schlagen offensichtlich die Unterschiede
in nationalen Bildungssystemen auf die Indivi-
dualebene durch.

;,_:Unterrlchtsprozesse in Schulen smd eine not—
-wendige Voraussetzung fiir den Erwerb.und

. Ausbau komplexerer fachgebundener Kompe-
[tenzen.

5 Das Zusammenspiel -

der Entwicklungsvérlaufe von
Schulleistungen, Interessen,
Fahigkeitsselbstkonzepten
und der Intelligenz

. Die stirker pidagogisch-psychologisch orientier-
_ten Arbeiten zu Schulleistungen (vgl. Helmke &
- Weinert, 1997; Walberg, 1981) haben die Identifi-
“ kation und. Analyse von Schulleistungsdetermi-
nanten in den Vordergrund ihrer Forschungsbe-
mithungen gestellt. In Erginzung zu dieser Per-
spektive wollen wir in diesem Kapitel fiir ausge-
-wihlte Variablen beschreiben, wie deren Entwick-
lung durch die Schulleistungsentwicklung beein-
_ ﬂusst wird und vice versa. Die beriicksichtigten
Variablen sind . die Intelligenz, die oben bereits
aufgegriffenen Fihigkeitsselbstkonzepte und die
schulischen Interessen. Alle drei Variablen gelten
als wichtige individuelle Pridiktoren leistungsthe-
matischen Wahlverhaltens (z.B. Koller etal.,
2000) und schulischen Lernens (Byrne, 1996;
- Helmke & Weinert, 1997; Koller, Schnabel & Bau-
mert, 2001; Marsh & Yeung, 1997; Moller & Kol-
ler, 2001).
.- Neuere nationale Lingsschnittstudien wie die
bereits oben erwihnte SCHOLASTIK-Studie oder
auch das BIJU-Projekt (s.0.) erlauben Analysen,
inwieweit es zu einer wechselseitigen Beeinflus-
sung von Schulleistungen und den drei oben
genannten Merkmalen kommt.

5.1 Schulleistungsentwicklung und
Intelligenzentwicklung

Die psychometrische Intelligenz gilt als einer der
zentralen Pridiktoren fiir die Schulleistungsent-
wicklung in den Kernfichern (Sprachen, Mathe-
matik, Naturwissenschaften und Sozialwissen-
schaften). Einfache Produkt-Moment-Korrelatio-
nen zwischen Maflen der allgemeinen Intelligenz
und Schulleistungsindikatoren liegen im Mittel
bei ungefihr r=.50, allerdings mit erheblichen
Schwankungen (zwischen .10 und .90; vgl. Helm-
ke, 1997b; Helmke & Weinert, 1997). Intelligente-
re Schiilerinnen und Schiiler konnen sich schnel-
ler auf neue Aufgaben einstellen, sie verfiigen
iiber effektivere Problemldsestrategien, erkennen
leichter losungsrelevante Regeln, verfiigen iiber
eine groflere Verarbeitungskapazitit und elabo-
riertere Gedichtnisstrategien (Hasselhorn &
Grube, 1997). Auf der Grundlage der SCHOLAS-
TIK-Studie berichten Helmke und Weinert
(1997) das in Abbildung 23.6 gezeigte Pfadmodell
zum wechselseitigen Zusammenhang zwischen
Intelligenz und Schulleistung.

Zwei Befunde erscheinen besonders bemer-
kenswert.
(1) Der Einfluss der Intelligenz nimmt ab. Zum
einen zeigt sich, dass es iiber die Zeit zu einem
Absinken der FEffekte der Intelligenz auf die
Schulleistungen kommt (von .30 auf .14) und
gleichzeitig die Rolle des Vorwissens wichtiger
wird (von .45 auf .63). Diese Befundlage ist kon-
gruent zu einer Vielzahl von Studien, in denen die
Bedeutung des Vorwissens fiir schulisches Lernen
untersucht wurde (vgl. im Uberblick Renkl,
1996). Die pridiktive Bedeutung der Intelligenz
ist umso grofer, je unbekannter die Lerninhalte
sind, das heif}t je weniger Vorwissen zu diesen
Inhalten bereits vorliegt. Je enger angelehnt aber
die Unterrichtsstoffe an das Vorwissen sind, das
heif3t je mehr sie auf frither Gelerntem aufbauen,
desto unbedeutender ist die Rolle der Intelligenz.
(2) schulleistung beeinflusst die Intelligenz-
entwicklung. Das zweite sehr interessante Ergeb-
nis in Abbildung 23.6 bezieht sich auf die Pfade

5.1 Schulleistungsentwicklung und Intelligenzentwicklung
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Kindergarten

Grundschule

1. 2. 3.Jahr 1. 2. 3 4. Klasse
. . . R?
Intelligenz 46 Intelligenz 75 Intelligenz
i’ S —_— 67 %
(Wechsler) (Wechsler) (Wechsler) /
R }1 10 o
30 30 T . .14
. E N
Mathematische '45; ' Mathematik- ___6_3) Mathematik-
Kompetenzen leistungen leistungen \ 2
50 %

Abbildung 23.6. Lingsschnittliches Zusammenhangsgefuge zwischen Schulleistungen und Intelhgenz

(aus Helmke & Weinert, 1997, S. 108)

von der Schulleistung auf die Intelligenz. Weniger,
dass diese schwicher werden, sondern vielmehr,
dass sie iiberhaupt auftreten, ist von besonderem
Interesse, implizieren sie doch, dass die schuli-
schen Wissenserwerbsprozesse auch Einfluss auf
die Intelligenzentwicklung nehmen. Helmke und
Weinert (1997; vgl. auch Ceci, 1991) schlussfol-
gern auf Grund dieser Befunde, dass die Intelli-
genz nicht nur eine Bedingung, sondern stets
auch eine Folge schulischen Lernens darstellt.
Sehr deutliche Belege fiir diese Schlussfolgerung
bieten kiirzlich vorgestellte Befunde von Koller
und Karim (2001). Die Autoren untersuchten die
sprachfreie Intelligenzentwicklung vom Beginn
der 7. Jahrgangsstufe bis zum Ende der 10. Jahr:
gangsstufe in Gymnasien und Realschulen neuer
Bundeslinder. Die erste Erhebung fand direkt
zum Zeitpunkt des Ubergangs von der Grund-
schule in die Sekundarstufe I statt. Neben der
sprachfreien Intelligenz in der 7. Jahrgangsstufe
und der Schulform wurden auch Indikatoren des
sozialen Hintergrunds verwendet, um Intelligenz-
testwerte am Ende der 10. Jahrgangsstufe vor-
herzusagen. Mehrebenenanalysen ergaben, dass
bei Kontrolle der Ausgangsintelligenz und der
familidren Herkunft die Intelligenzentwicklung
am Gymnasium deutlich giinstiger war, d.h.
Gymnasiasten, die in Klasse 7 die gleiche Aus-
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gangsintelligenz und soziale Herkunft hatten wie -

ihre Kameraden von der Realschule;, wiesen am
Ende der 10. Jahrgangsstufe eine mittlere Intelli-
genz auf, die 11 IQ-Punkte hoher war als auf der
Realschule. Mit dem giinstigeren Lernklima am
Gymnasium gehen offenbar nicht nur bessere -
Schulleistungsentwicklungen einher, -
auch eine besondere Ausschopfung kognitiver i
Begabungsreserven. 5

1

5.2 Schulleistungsentwicklung und die
Entwicklung von Fahigkeitsselbstkon-
zepten und schulischen Interessen

Schulische Selbstkon'z:epte_ und Interessen gelten -
als wichtige Einflussgroflen auf schulisches Ler-

nen, wofiir es auch einige Evidenz gibt, wie unten ._ﬂ
gezeigt wird. Im Vordergrund der nachfolgenden .

Ausfithrungen steht aber wiederum das wechsel-
seitige Bedingungsgefiige mit Schulleistungen in
einer lingsschnittlichen Perspektive. Wir begin- ..
nen mit dem Zusammenspiel von Fihigkeits-
selbstkonzepten und Schulleistungen.
Mittlerweile liegen hinreichend viele langs—

schnittliche Arbeiten vor, in denen systematlsch "'

die Beziehungen zwischen Schulleistungen und-
fachspezifischen Selbstkonzepten untersucht wur-
den (im Uberblick Byrne, 1996). Danach ist es

t e

sondern



weitgehend unbestritten, dass sich die Entwick-
Jungsverlidufe beider Variablen im Kindheits- und
Jugendalter gegenseitig beeinflussen (vgl. Helmke
‘& van Aken, 1995; Koller et al., 1999; Marsh,
1990; Marsh & Hattie, 1996; Méller & Koller,
2001). ' :

Beziehung zwischen Fahigkeit und Selbstkon-
zept. Im skill-development-approach wird davon
ausgegangen, dass sich das Fahigkeitsselbstkon-
zept in Folge schulischer Leistungserfahrungen
und  deren Kausalattributionen entwickelt, im
self-enhancement-approach wird angenommen,

e

dass das Selbstkonzept vermittelt {iber motivatio-
nale Variablen den Lernprozess fordert und so
einen positiven Einfluss auf die Schulleistung
nimmt. Als Konsequenz dieser parallel verlaufen-
den Prozesse kommt es zu der wechselseitigen
Beeinflussung, was dann in empirischen Arbeiten

zu einem Ergebnismuster fithrt, wie es in Abbil- -

dung 23.7 dargestellt ist. Es handelt sich um
Befunde von Koller et al. (1999). Dabei wurden
die Fachleistungen (Zeugnisnoten) am Ende der
6. und Mitte der 7. Jahrgangsstufe sowie das aka-
demische Selbstkonzept Anfang, Mitte und Ende

24

MSK-7/1

54
[ MNO-6/3

.66

DNO-6/3

DSK-7/1

MSK-7/2

DSK-7/2

.18
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Anmerkungen: DNO: Deutschnote; MNO: Mathematiknote; DSK: Akademisches Selbstkonzept in Deutsch; MSK: Aka-
demisches Selbstkonzept in Mathematik; 6/3: Ende Klasse 6; 7/1: Beginn Klasse 7; 7/2: Mitte Klasse 7; 7/3: Ende Klas- _
se 7. N = 1754 Schiilerinnen und Schiiler verschiedener Schulformen und Bundeslinder

Abbildung 23.7: Ergebnisse einer Pfadanalyse (voll standardisierte LISREL-8-Losung) zum lingsschnittlichen Zusam-
menspiel zwischen Fihigkeitsselbstkonzepten und Schulleistungen in Deutsch und Mathematik (aus Koller et al.,, 1999,
S. 131)
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der 7, Jahrgangsstufe in Deutsch und Mathematik
beriicksichtigt. Deutlich wird, dass innerhalb
eines Faches die (rekodierten) Leistungsmafle im
selben Fach einen positiven Einfluss auf das zeit-
lich nachgeordnete Fihigkeitsselbstkonzept haben
(skill-development-approach, z.B. MNO-6/3 auf
MSK-7/1). Dariiber hinaus zeigen sich im Sinne
der self-enhancement-Perspektive positive Effekte
der zeitlich vorgeordneten Selbstkonzeptvariablen
auf die spiteren Leistungen, auch wenn frithere
Leistungen kontrolliert sind, so dass es sich hier-
bei also.um die Effekte der Fihigkeitsselbstkon-
zepte auf die Leistungsverinderungen handelt.
Schliefilich zeigt die Abbildung 23.7 noch
bemerkenswerte negative Effekte der Leistungen in
dem einen Fach auf das Fihigkeitsselbstkonzept im

anderen Fach, d.h. je h6her die Leistungen in dem
einen Fach, desto ungtinstiger die Entwicklung des
Selbstkonzepts in dem anderen Fach. Diesen Pro-
zess hat Marsh (1986) in seinem Internal/External
Frame of Reference Model beschrieben. Danach
werden zwei zentrale Informationsquellen fiir die
Entwicklung fachspezifischer Selbstkonzepte der
eigenen Begabung angenommen:

» Der interindividuelle bzw. soziale Vergleich
(external frame of reference), bei dem die eige-
nen Leistungen in einem Schulfach mit denen
der Mitschiilerinnen und Mitschiiler ver-
glichen werden (als Folge kommt es zu den
positiven Pfaden von der Note auf das Selbst-
konzept innerhalb eines Faches).

Testwert Testwert Testwert -

Léistung Leistung

im 7.]g. im 10.Jg.

23

Interesse

im7.Jg. im 10. Jg.

Interesse

~a
81 M

Leistung

im 12. Jg.

Interesse

im 12.Jg.

M | 83
Skala 1 Skala 2 Skala 1 Skala 2 Skala 1 Skala 2
31 .34 .32 .35 .29 .32

— O T o~ 7 @ @

.08 (n5s) .08 (ns)

.08 <n3> .08 (ns)

Abbildung 23.8. Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Interesse und Testleistung von der 7. bis zur 12.
Jahrgangsstufe unter zusitzlicher Beriicksichtigung des Kursniveaus (vgl. Kaller et al., 2000, S. 176)
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» Der intraindividuelle oder auch dimensionale

~ Vergleich (internal frame of reference), bei dem
Schiiler die Leistungsergebnisse in einem Fach
mit ihren eigenen Leistungen in einem ande-

ren Fach vergleichen (als Folge kommt es
zu den negativen Pfaden von der Note in

. einem Fach auf das Selbstkonzept im anderen
Fach). ‘

Bezichung von Schulleistung und Interesse.
Auch fiir die wechselseitige Beeinflussung von
Schulleistungen und Interessen liegen mittlerwei-

"&ASchnabel, 2000; Koller et al., 2001). Interesse
‘wird dabei als Form der fachspezifischen intrinsi-
schen Motivation verstanden, die Lernprozesse in
der Schule initijeren und aufrechterhalten kann
_ (vgl. Krapp, 1998; Schiefele, 1996; Schiefele &
Wild, 2000). Viele Arbeiten belegen aber auch,
" dass Interessen stark durch wahrgenommenes
schulisches Kompetenzerleben beeinflusst werden
konnen (z.B. Baumert, Schnabel & Lehrke, 1998).
Die Abbildung 23.8 zeigt iiber einen Zeitraum
von 5 Jahren das Zusammenspiel von Fachleis-
tungen und Interessen in Mathematik. Die Befun-
de stammen aus einer Arbeit von Koller etal.
:(2000) und basieren auf einer Stlchprobe von
{iber 600 Gymnasiasten.

. Erkennbar ist das reziproke Zusammenhangs-
gefiige, das heiflt beide Variablen beeinflussen sich
gegenseitig {iber die Zeit, wiewohl einige der zeit-
versetzten Pfade das Signifikanzniveau von 5 Pro-
- -zent verfehlen. Zusitzlich zeigt sich noch ein sig-
.- nifikanter Effekt vom Interesse am Ende der
- Sekundarstufe I auf die Chance, einen Leistungs-
. kurs zu wihlen.

hiiﬂeis’turigsénﬁévick— ‘
, iirz; wehn sie zusitzliche
f=Personmerkmale ignorieren; deren Entwick:
lunig urimittelbar mit der Entw1cklung fach-
‘3bezogenen Wlssens verbunden ist.

le lingsschnittliche Befunde vor (Koéller, Baumert

6 Methodische Probleme
bei der Untersuchung

- von Schulleistungen
und deren Entwicklung

Dieser abschlieBende Abschnitt hat die Aufgabe,
auf methodische Besonderheiten bei der Erfor- .
schung von schulischen Bildungsprozessen hinzu-
weisen, die iblicherweise in anderen Bereichen
der entwicklungspsychologischen: Forschung in
dieser Form nicht zu beriicksichtigen sind. Ein
Teil dieser Probleme rithrt wiederum daher, dass
es sich bei Schulleistungen um keine klar umris-
senen psychologischen Konstrukte handelt. Bei
den weiteren Ausfithrungen verzichten wir aller-
dings auf die Darstellung elementarer Giitekrite-
rien von Schulleistungstests wie Reliabilitdt, Kon-
struktvaliditit und Objektivitdt (vgl hierzu Hel-
ler & Hany, 2001).

6.1 Zur curricularen Validitat
von Schulleistungstests

Wie bereits in Abschnitt 2 argumentiert wurde,
sind es weniger die psychologischen Theorien als
vielmehr die vorgegebenen Curricula, die bestim-
men, welche Inhalte in Schulleistungstests thema-
tisiert werden kénnen. Im Rahmen internationa-
ler Schulleistungsuntersuchungen ist man dazu
iibergegangen, das Curriculum eines Landes vier-
stufig als intendiertes Curriculum, potentielles Cur-
riculum, implementiertes Curriculum und erreich-
tes Curriculum darzustellen (vgl. Baumert, Koller
et al., 2000; Baumert, Lehmann et al., 1997; Tra-
vers & Westbury, 1989). In der Bundesrepublik
Deutschland ist das intendierte Curriculum durch
die Lehrpline und Priifungsvorschriften definiert.
Die zugelassenen Lehrbiicher reprisenticren das
potentielle Curriculum. Als implementiertes Cur-
riculum gilt der in einer Schule tatsichlich behan- _
delte Stoff. Das erreichte Curriculum schlieflich
wird durch die Schiilerleistungen selbst angezeigt.
Ein Schiiler bzw. eine Schiilerin kann — sofern
Lernen der curricular vorgegebenen Stoffe primir
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in der Schule stattfindet — nur die Inhalte gelernt
haben, die auch behandelt wurden, sich also auf
das implementierte Curriculum beziehen. Fiir die
Erforschung von Schulleistungsentwicklungen
tritt hier natiirlich das Dilemma auf, dass nicht
spezielle Leistungstests fiir das implementierte
Curriculum in jeder einzelnen Klasse jeder Schul-
form in jedem Bundesland konstruiert werden
koénnen. Vielmehr miissen sich di¢ Tests am in-
tendierten Curriculum in der Hoffnung orientie-
ren, dass eine hohe Ubereinstimmung mit dem
implementierten Curriculum besteht. Systemati-
sche Analysen zur curricularen Validitit von Auf-
gaben in Schulleistungsstests, die im Rahmen der
dritten internationalen Mathematik- und Natur-
wissenschaftsstudie (TIMSS) durchgefithrt wur-
den, weisen auf eine erhebliche Ubereinstimmung
mit dem realisierten Curriculum hin, so dass we-
nigstens in neueren Untersuchungen davon aus-
gegangen werden kann, dass die gemessenen
Merkmale eine zufriedenstellende curriculare Va-
liditat (bezogen auf das intendierte und imple-
mentierte Curriculum) aufweisen (vgl. Baumert
etal., 20002, 2000b; Baumert, Lehmann etal,
1997).

6.2 Probleme bei der statistischen
Modellierung von schulischen
Entwicklungsverldufen

Lernen im Sinne der relativ dauerhaften Verinde-
rung von kognitiven Strukturen (s.0.) meint
bezogen auf Schulleistungen, dass es durch syste-
matisch hergestellte Lehr-Lernsituationen auf Sei-
ten der Schiilerinnen und Schiiler zum Aufbau,
zur Verinderung und/oder Verfestigung von fach-
spezifischen Wissensstrukturen kommt. Greeno
(1989) spricht von der Reorganisation von Wis-
sensstrukturen und Kintsch (1986, 1988) konzep-
tualisiert Lernen als die Umstrukturierung von
mentalen Situationsmodellen (vgl. im Uberblick
Steiner, 1997). Bei allen diesen Konzeptionen
werden hohere Lernprozesse (vgl. Resnick, 1987)
thematisiert, die nicht mit Reiz-Reaktions-Mus-
tern erklirt werden kénnen; ,sie sind zumeist von

komplexer Art, beruhen auf einer differenzierten
Beurteilung der Lernsituation, implizieren oft
eher heuristische als algorithmische Verfahren
und sind nicht selten durch eine Vielfalt von Lg-
sungswegen und Losungsmdoglichkeiten gekenn-
zeichnet, manchmal auch durch eine beachtliche
Unsicherheit in bezug auf den Umgang mit den
zu lernenden Inhalten (Steiner, 1997, S. 279).

Lernen als Prozess. Lernen muss in diesem Zu-
sammenhang als ein Prozess verstanden werden,
in dem die verschiedene Komponenten Verstehen,
Speichern, Abrufen und Anwenden verkniipft wer-
den (Danserau, 1985). Bezogen auf die Messung
und Analyse der schulischen Leistungsentwick-
lung impliziert dies, dass man Tests und Untersu-
chungsdesigns wihlen muss, die eine Diagnose .-
der Verinderung der curricular definierten Wis-

sensstrukturen auf Seiten der Schiilerinnen und

Schiiler erméglichen. Beherrscht ein Schiiler zu
einem Zeitpunkt TO die Losung einer Aufgabe .::

nicht, wohl aber zu einem spiteren: Zeitpunkt T1, -

so kann davon ausgegangen werden, dass in der
Zwischenzeit ein schulischer Lernprozess stattge-

funden hat, sofern nicht die Annahme besteht, die
erfolgreiche Losung der Aufgabe sei die bloBe

Folge eines kognitiven Reifungsprozesses. Schuli-
sche Bildungsprozesse konnen dementsprechend '
nur mit Hilfe von Lingsschnittstudien untersucht -
werden, in denen die Verinderung des Wissens als - .
Folge des Lehr-Lerngeschehens in der Schule die
zentrale Untersuchungsvariable ist. Wiahlt man

dabei eine langfristige Untersuchungsperspektive, -

beispielsweise den Zeitraum der gesamten Sekun- . -

‘darstufe I und II (also von der 5. bis einschlief3+
lich der 13. Jahrgangsstufe), so wird unmittelbar %

deutlich, dass in der 13. Jahrgangsstufe nicht - .

mehr dieselben Testaufgaben verwendet werden.

konnen wie in der 5. Jahrgangsstufe oder gar

umgekehrt. Die Vorgabe einer Aufgabe zur Diffé-
rentialrechnung in der 5. Jahrgangsstufe wird
wegen der zu erwartenden Losungswahrschein- -
lichkeit von p =0 wenig diagnostische Informa- -

tion liefern. Das Gleéiche gilt fiir die Bearbeitung-
einer einfachen Aufgabe zur Flichenberechnung
eines Quadrats in der 13. Jahrgangsstufe, die dort
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5. Jahrgangsstufe 7. Jahrgangsstufe

. Jahr t
9-lahrgangsstufe 1 iidung 23.9.

Aufgaben | Aufgaben
- 16-30 31-45

Aufgaben Aufgab en
1-15 16-30

Schematische Darstellung
eines Ankeritem-Designs zur
Erfassung der Schulleistungs-
entwicklung von der 5. bis
zur 9. Jahrgangsstufe

Aufgaben | Aufgaben
31-45 46-60

~

_vermutlich mit einer Wahrscheinlichkeit von
p=1 gelost wird.

Ankeritem-Designs. .Den Ausweg aus diesem
methodischen Dilemma bieten Ankeritem-
Designs, d.h. Teilmengen der Aufgaben (Anker-
items) werden zu benachbarten Messzeitpunkten
wiederholt vorgegeben und durch zusitzlich ein-
gesetzte Aufgaben' erginzt. Die Abbildung 23.9
zeigt solch ein Design fiir den Fall mit drei Mess-
zeitpunkten in der Sekundarstufe .

Die Aufgaben 16 bis 30 in Abbildung 23.9 wer- -

den zum ersten und zweiten Messzeitpunkt vor-
gegeben, die Items 31 bis 45 zu den letzten bei-

' den. Itemn-Response-Modelle (Hambleton & Swa-

" minathan, 1989; Rost, 1996) erlauben hier, auf
der Basis der Ankeritem-Informationen Transfor-
mationsvorschriften zu bestimmen, mit deren
Hilfe. man die Schiilerleistungen der verschiede-
nen Erhebungszeitpunkte auf einem gemeinsa-
- men Mafstab ‘abtragen kann. Auf diese Weise
wird es moglich, intraindividuelle Entwicklungs-
verldufe iiber lingere Zeitraume zum Gegenstand
der Analysen zu machen. Diese Form der syste-
matischen Analyse von Verinderungen im Schul-
leistungsbereich ist allerdings voraussetzungsvoll
(vgl. Baumert, Lehmann et al., 1997):

(1) Die in den Ankeritems thematisierten Stoffe
sollten zwischen den beiden Messzeitpunkten
unterrichtet werden. Gleichzeitig sollte es
aber schon einer kleineren Schiilergruppe
moglich sein, die Items vorher zu 16sen.

(2) Sofern die in den Ankeritems thematisierten
Stoffgebiete schon zu fritheren Zeitpunkten
durchgenommen wurden, sollten sie in den
untersuchten Schuljahren bei der Erarbeitung
des neuen Stoffs wieder aufgenommen, kon-
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solidiert und besser integriert werden. Fehlt
diese inhaltliche Kohirenz iiber die Jahr-
gangsstufen, so ist die Diagnose von Wissens-
zuwichsen wenig sinnvoll.

Trotz dieser methodischen Schwierigkeiten ist
man auf derartige Erhebungsdesigns angewiesen,
will man sich individuellen Bildungsverliufen aus
einer empirischen Perspektive nihern.

6.3 Die Rolle des Antwortformats
in Schulleistungsstudien

Im schulischen Alltag bearbeiten Schiilerinnen
und Schiiler offene Aufgaben und Probleme.
Losungen miissen nicht nur aufgeschrieben wer-
den, es kommt oftmals ein Erlduterungsprozess
hinzu, in dem beispielsweise der Lésungsprozess
nachgezeichnet werden muss. Standardisierte,
curricular validierte Tests zur Schulleistungsdiag-
nose sehen dagegen oftmals ein Antwortformat
mit Mehrfachwahlen — multiple choice (MC) -
vor, bei dem ein Schiiler aus 2 bis 5 Antwortalter-
nativen die richtige Losung einer Aufgabe heraus-
finden und apkreuzen muss (zur Vielfiltigkeit
von Antwortformaten s. Klauer, 2001).

Vorteile und Probleme von MC-Aufgaben. Der
Vorteil dieses Antwortformats liegt in der hohen
Auswertungsokonomie und Objektivitit. Haufig
ist kritisiert worden (s. im Uberblick Klauer,
2001), dass MC-Aufgaben fiir Schiilerinnen und
Schiiler ungewohnt seien, da Haus- und Klassen-
arbeitsaufgaben immer ein offenes Format hit-
ten. Dadurch wiirde letztendlich die 6kologische
Validitit der Befunde reduziert. Aus wissenschaft-
licher Sicht (Helmke, 1997a) ist iiber lange Zeit
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auch eingewandt worden, dass Mehrfachwahlauf-
gaben im wesentlichen nur reproduktive Leistun-
gen, nicht aber produktive Fihigkeiten — schluss-
folgerndes Denken, komplexe Operationen oder
gar Problemlosen — erfassen konnen. Vermisst
wurde bei MC-Aufgaben auch die Moglichkeit,
systematische ~ Fehleranalysen  durchzufiihren
(Helmke, 1997a). Als bessere Alternative gelten
offene Antwortformate.

Das Antwortformat ist von nachgeordneter Be-
deutung. Ein Blick in die jiingere methodologi-
sche Literatur (z.B. Frary, 1985; Thissen etal,,
1994) zeigt allerdings, dass das Antwortformat
eher eine nachgeordnete Bedeutung hat. So fassen
Thissen etal. (1994, S.113) ihre Ergebnisse
zusammen: “Restricted factor analysis shows that
the free-response sections measure the same
underlying proficiency as the multiple-choice sec-
tions”. Auch muss festgehalten werden, dass MC-
Aufgaben sehr gut geeignet sind, um mit Hilfe
entsprechend formulierter falscher Antwortalter-
nativen so genannte Misskonzeptionen von Schii-
lern zu diagnostizieren. Bei Misskonzeptionen
handelt es sich um Alltagsvorstellungen von
Schiilerinnen und Schiilern, die mit zu erwerben-
den Unterrichtsinhalten inkompatibel sind und
daher den Lernprozess oftmals hemmen (vgl. im
Uberblick Perkins & Simmons, 1988). Hierzu
zihlen beispielsweise die Annahmen, die Erde sei
eine Scheibe oder die Sonne wiirde sich-um die
Erde drehen. '

Die Effekte des Antwortformats miissen psy-
chologisch erkldrt werden. Im iibrigen bleiben
potentielle Effekte des Antwortformats inhaltlich
unbestimmt, solange keine eindeutigen Hypothe-
sen liber psychologische Prozesse vorliegen, die
das Antwortverhalten von Schiilern erkliren. Im
Falle von MC-Items kann man -allerdings relativ
einfach spezifische Annahmen tiber systematische
Effekte des Antwortformats machen. So wird das
Format bei diesen Items immer dann fiir den
Losungsprozess wichtig, wenn eine Person die
Antwort auf eine Testfrage nicht weif3. Strategien,
die in diesem Fall verwendet werden kénnen, sind

-zum einen Raten, d.h. zufilliges Wihlen einer

Antwortalternative (Koller, 1994), zum anderen
intelligentes AusschlieRen von Antwortalternati-
ven, indem aus allen Antwortalternativen diejeni-
ge mit subjektiv hochster Plausibilitit ausgewihlt
wird (Lord, 1974). Dies kann die Aufgaben dann
in der Tat hinsichtlich ihrer Schwierigkeit und
Konstruktvaliditit erheblich verindern. Lord
(1974) weist darauf hin, dass besonders attraktive
Distraktoren unter den Antwortalternativen gern
gewihlt werden, was bei sehr schweren Items oft-
mals dazu fiihrt, dass der Prozentsatz richtiger
Losungen unter die Ratewahrscheinlichkeit fillt. -
Eine schones Beispiel, das zeigt, wie durch das
MC-Format Items leichter werden koénnen, in-
dem sich die zur Lésung erforderlichen kogniti- - -
ven Operationen verindern, bietet die in Abbil-
dung 23.10 gezeigte Aufgabe zur Elementargeo-
metrie aus der TIMSS-Studie (vgl. Kheme, 2000,
S. 92).

Zur formalen Losung. dieser Aufgabe wiren

Kenntnisse der Begriffe ,regulires Sechseck®.und

‘»Diagonale“ sowie die Anwendung eines Satzes - .-

aus der Satzgruppe des Pythagoras notig. Tat-
sdchlich reicht es jedoch, unter Beriicksichtigung
der vorgegebenen Antwortalternativen, sich zu -

iiberlegen, dass die Strecke von AC wohl linger -

ist als eine Seite des Sechsecks (also >.10 cm),
aber kiirzer als die Summe zweier Seitenlingen

Alle Seiten des reguldren Sechsecks ABCDEF sind
10 cm lang. Wie groB ist die Lange der Diagonale AC?

B C
A D
A:10 V3 cm
B: 20cm
C: 54/3cm
D:10cm
E: 20+/3cm F E

Abbildung 23.10. Multiple-choice-Aufgabe  aus dem
TIMSS-Test zur voruniversitiren Mathematik (vgl. Klie-
me, 2000, S. 92)

784 l 6 Methodische Probleme bei der Untersuchung von Schulleistungen und deren Entwicklung



(also <20 tm). Damit bleibt nur die Antwort-
* alternative . A als richtige Losung {ibrig
(10- \3 cm =17,3 cm). Bei einem offenen Ant-
wortformat wire die Anwendung des Satzes von
Pythagoras unumginglich und die Aufgabe damit
erheblich schwerer. Untersuchungen zu Schulleis-
tungen bzw. deren Entwicklung lésen zum Teil
solche Probleme, indem beide Antwortformate
(multiple-choice und offene Antworten) verwen-
det werden.

6.4 Zur Dimensionalitit von Schul-
leistungen bzw. Schulleistungstests

Die Frage nach der Dimensionalitit von fachspe-
zifischen Schulleistungstests ist aus einer psycho-
logischen wie fachdidaktischen Perspektive inter-
essant. Psychologisch stellt sich fiir ganz unter-
schiedliche Teilbereiche und Anforderungen eines
Schulfaches die Frage, ob es eine. gemeinsame
Dimension ist, die die Leistungen in diesen ver-
schiedenen Bereichen determiniert oder ob es dif-
ferentjelle intellektuellen Faktoren sind, die das
Losungsverhalten steuern. Aus didaktischer Per-
spektive wird nicht selten argumentiert, dass die
Stoffgebiete (z.B. Leseverstindnis, Wortschatz,
Grammatik in sprachlichen Fichern; Geometrie,
Algebra, Wahrscheinlichkeitsrechnung in Mathe-
matik) so grundlegend verschiedene Inhalte
haben, dass man sie nicht ,iiber einen Kamm
scheren® diirfe. Friihe Beitrige zu dieser Dimen-
sionalitdtsproblematik stammen von Roeder und
Treumann fiir den Mathematik- und Fremdspra-
chenunterricht (1974a, b). Quintessenz der Rea-
nalysen und Literatur-Reviews der beiden Auto-
ren ist, dass die Leistungen in beiden Bereichen
mehrdimensional sind. So ergaben z.B. Re-
analysen einer Studie von Otter (1968) fiir den
Fremdsprachenunterricht am Ende der Sekun-
darstufe 1 in England drei Dimensionen (vgl.
Roeder & Treumann, 1974a, S. 66f): (1) Rezepti-
ves Sprachverstindnis, (2) Lesefertigkeiten und
(3) schriftlicher Ausdruck. In Mathematik erga-
ben simtliche gesammelten Studien keine eindi-
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R,

mensionalen Lésungen, bemerkenswert ist aller-
dings, dass alle Untersuchungen, in denen die
Items eng am Curriculum orientiert waren, einen
starken Generalfaktor in den entsprechenden
Faktorenanalysen aufwiesen.

Drei-Faktoren-Modell oder g-Faktor? Sang et al.

(1986) analysierten die Englischleistungen -von

rund 14000 Gymnasiasten. Konfirmatorische
Faktorenanalysen ergaben Evidenz fiir ein Drei-
Faktorenmodell mit den Dimensionen Elementa-
res Wissen (Aussprache, Orthographie, Wort-
schatz), komplexeres Wissen (Grammatik, Lese-
verstindnis) und Kommunikationsfertigkeiten
(Horverstindnis, Sprachproduktion). Die’ Inter-
korrelationen dieser drei Faktoren (zwischen .60
und .84) belegen aber auch einen hohen gemein-
samen Varianzanteil, so dass vermutet werden
kann, dass ein Modell mit einem starken g-Faktor
und drei spezifischen (unkorrelierten) Faktoren
ebenso gut die empirischen Zusammenhinge er-
Klart hitte.

Evidenz fiir einen g-Faktor. In Auswertungen
der TIMSS-Mittelstufendaten (vgl. Koller, 1998)
wurden Leistungen aus sechs unterschiedlichen
mathematischen Sachgebieten (Zahlen und Zah-
lenverstindnis, Geometrie, Algebra, Darstellung
und Analyse von Daten/Wahrscheinlichkeitsrech-
nung, Messen unid Mafeinheiten, Proportiona-
litdt) schulformenspezifisch faktorenanalysiert. In
allen Schulformen der Sekundarstufe I ergab sich
erheblich Evidenz fiir einen g-Faktor allgemeiner
mathematischer Kompetenz. Ahnliche Befunde
berichten Koller (1998) fiir Englisch und Klieme
(2000) fiir voruniversitire Mathematik- und Phy-
sikleistungen. Diesé Befundlage impliziert insge-
samt, dass die fachspezifischen Leistungen in
Schulleistungstests durch ein komplexeres Fahig-
keitssyndrom beeinflusst werden, so dass in empi-
rischen Untersuchungen innerhalb eines einzel-
nen Faches curriculare oder kognitive Teilkompo-
nenten analytisch kaum trennbar sind, man bei
der Untersuchung von schulischen Leistungsver-
ldufen also keinen substantiellen Fehler macht,
wenn man die Leistungen innerhalb eines Faches
als unidimensional ansieht.

folzg |
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ten sowohl 1nhaltll :

»

7 Zusammenfassung

Dieser Beitrag hatte die Beschreibung der Ent-
wicklung von Schulleistungen zum Gegenstand.
Dabei sollte deutlich geworden sein, dass Schul-
leistungen keine theoretisch so ,griffigen® Kon-
strukte sind, wie es beispielsweise die psychome-
trische Intelligenz ist. Vielmehr sind es die Curri-
cula, die das Konstrukt Schulleistung zu einem
erheblichen Teil definieren. Die Bestimmung der
Entwicklungsverldufe und die Definition von
Kompetenzniveaus oder -stufen aus einer psycho-
logischen Theorie heraus sind somit schwierig
und gelingen eher durch entsprechende post-hoc-
Analysen, wie sie hier in Form des scale ancho-
rings vorgestellt wurden.

Erkennbar sollte in diesem Kapitel auch gewor-
den sein, dass schulische Entwicklungsverliufe
sehr stark an systematisch hergestellte Lerngele-
genheiten in Schulen gebunden sind, ohne deren
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Verfiigbarkeit ein breiter Kranz von Kompetenzen

kaum erworben werden kann. Dieser Punkt wird
aus unserer Sicht viel zu selten betont, wenn eg

um Antezendenzien von Schulleistungen geht.

, Schlieflich wurde gezeigt, dass Schulen als Ent--
-wicklungsmilieus keineswegs nur Einfluss auf die

Entwicklung von Schulleistungen nehmen, son+

dern vielmehr mit einem breiten Wirkungsgrad'

auf vielfiltige Personmerkmale zu rechnen ist.

Weiterfilhrende Literatur

Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.) (2001). PISA 2000
Basiskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern im
internationalen Vergleich. Opladen: Leske+Budrich.
Das Buch gibt sehr detailliert Auskunft iiber die Erfas-

sung und den Stand schulischer Leistungen in den -

Bereichen Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften

am Ende der Sekundarstufe I. Dabei wird auch aus-
fithrlich auf die Definition der Kompetenzstufen in den '_

drei Fichern eingegangen.

Scheerens, J., & Bosker, R. (1997). The foundanons of -

educational effectiveness. Oxford: Elsevier.
Dieses Buch beschreibt eine Vielzahl von Arbeiten, in

denen der Einfluss von Schule und Unterricht nlcht"

nur auf die Lelstungsentw1cklung sondern auch auf d1e
Entwicklung motivationaler und psychosoualer Varx
ablen untersucht wurde.

De Corte, E. & Weinert, E E. (Hrsg.) (1996). Internatlonal ;

Encyclopedia of Developmental and Instructlonal
Psychology.

In dieser Enzyklopidie w1rd neben allgememen ent- -

wicklungspsychologischen Ansitzen auch speziell auf

Aspekte der Entwicklung in schulischen Kontexten ein-

gegangen.




Profil  piskussionsForum

Friihe Differenzierung fordert
leistungsstarke Schiiler

-

Jetzt haben wir es schriftlich! Noch
dazu von jenen Leuten, die es am
besten wissen. Und es wurde an
mafRgebender Stelle verdffentlicht:
»Frihe Differenzierung fordert leis-
tungsstarke Schiiler.« Die neueste,
vollstindig liberarbeitete Ausgabe
des padagogischen Standardwerkes

»Entwicklungspsychologie« von
Oerterund Montada enthilt einen
Beitrag der Professoren Kéller und
Baumert zum Thema »Entwicklung
schulischer Leistungen« (S. 756-786),
mit eben dieser Feststellung. Sie hat
bisher noch nicht die gebiihrende
Beachtung gefunden.

T

)

von Ulrich Sprenger

élier und Baumert refe-

rieren zunachst, dass in

anderen Lindern ein ge-
gliedertes Schulsystem mit ei-
ner Gruppierung der Schiiler
nach Fahigkeiten keine Vorteile
bringt. Dann aber folgt die
uberraschende Mitteilung
{S. 770), das sei zumindest in
Deutschland anders: »impljzie-
ren diese internationalen Befun-
de, dass die Fihigkeitsgruppie-
rungen wenigstens im Hinblick
auf optimale Leistungsforderun-
gen ineffektiv sind, so ergibt sich
in deutschen Studien ein abwei-
chendes Bild.«

Belegt wird diese Feststellung
mit Daten aus der ersten

* groBen Studie des 1963 gegriin-
deten Max-Planck-Institutes fiir
Bildungsforschung (MPIB). Es
handelt sich um das Projekt
»Schulleistunge, auch »Gym-
nasiastenstudie« genannt. Fiir
diese sehr aufwendige Studie
sind 1968-1970 in den zehn al-
ten Landern der Bundesrepublik
und in West-Berlin etwa 14.000
Gymnasiasten an etwa 450
Gymnasien je drei Tage zu Be-
ginn und am Ende des siebten
Jahrgangs untersucht worden,
und zwar im Hinblick auf ihre
Leistungen in den Fichern
Deutsch, Englisch, Mathematik,
auBerdem auch noch im Hin-
alick auf ihre intellektuellen
Jrundféhigkeiten, auf jhr Frei-
«eitverhalten sowie im Hinblick
wf den Bildungsstand der Ei-
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tik/liegen diele

tern- und der GroReltern-Gene-
ration.

Eine Teil-Auswertung dieser Da-
ten war von Professor Peter M.
Roeder, dem Vorginger Bau-
merts als Direktor am MPIB,
schon 1997 in dem von Weinert
und Helmke herausgegebenen

Standardwerk »Entwicklung im

Jugendalter« verdffentlicht
worden. Auf diese Verbffentli-
chung und auf eine frithere,
1991 von Roeder und Sang her-
ausgegebene Auswertung be-
rufen sich Koller und Baumert
nun bei ihrem Beweisgang

(. 770): »Ausgangspunkt der Ar-
beit war die Fragestellung, ob ei-
ne spdtere Differenzierung (nach
der sechsten Jahrgangsstufe) bei
leistungsstarken Schiilern im
Vergleich zur Differenzierung
nach vier Schuljahren ungiinsti-
ge tffekte auf die Schulleistung
hat. Dazu wurden die Leistungen
von Gymnasiasten in der siebten

Jahrgangsstufe in Deutsch, Ma- .

thematik und Englisch aus ei-
nem Bundesland mit sechsjdhri-
ger Grundschule mit denen der
ubrigen Bundeslinder mit vier-
Jjahriger Grundschule verglichen.
Die Tabelle 23.2 zeigt die Resul-
tate der Studie.« (Das Land mit
sechsjahriger Grundschule war
West-Berlin,)

Die Tabelle 23.2 wird im Text
nicht kommentiert. Daher ist
nur fiir jemanden, der mit die- |
ser Art Statistiken einiger- " -
maBen vertraut ist, zu erken-
nen: In Englisch und Mathema-
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schiede bei etwa einer Stan-
dardabweichung. Das ist — wie
auf Anfrage bestitigt wurde —
ein Wissensvorsprung von etwa
anderthalb Schuljahren!

Die Ver&ffentlichung von 1991
enthalt auch Angaben iiber die
weitere Entwicklung der beiden
Schiilergruppen und den am
Ende des siebten Jahrgangs vor-
gefundenen Leistungsstand:
»m Englischen liegt der Unter-
schied immer noch bei etwa ei-
ner Standardabweichung,
bleibt also fast unverindert be-
stehen. Im Mathematik- und
Deutschunterricht geht die Dif-
ferenz auf etwa eine drittel
Standardabweichung zuriick,
ist also immer noch auch prak-
tisch bedeutsam. (...) Die Aussa-
gen der Lehrer iiber ihre Unter-
richtsplanung fiir das siebte
Schuljahr und tiber die Themen

“und Aufgaben, die sie spiteren

Schuljahren zuweisen, deuten
darauf hin, dass der Leistungs-

ausgleich zwischen beiden

Gruppen langsamer vonstatten
gehen wird, als man bei gleich
befahigten Schiilern vermuten
wiirde.« (Roeder und Sang
1991, 5.167/68)

Vor diesem Hintergrund be-
kommt die folgende, von Kéller
und Baumert vorgelegte Zu-
sammenfassung (S. 770) von Er-
gebnissen des Projektes »Schul-
leistunge« ein erheblich hoheres
Gewicht: »Uniibersehbar zeigen
sich deutliche Leistungsvorteile
der Gymnasiasten aus den Bun-

. desldndern mit vierjihriger

Grundschule. Die friihere Diffe-
renzierung scheint also leis-
tungsstdrkere Schiiler in allen
drei Fichern besser zu fordern.«

Offenbar sind diese Ergebnisse
nach wie vor giiltig. Denn die
beiden Autoren halten es nicht
fiir erforderlich, sie mit neueren
Daten zum niedrigeren Forder-
effekt von undifferenzierten
Lerngruppen zu bestitigen,
zum Beispiel mit den entspre-
chenden Daten des 1991 ge-
starteten Projektes BIIU (»Bil-
dungsprozesse und psychoso-
ziale Entwicklung im Jugendal-
ter und jungen Erwachsenenal-
ter«). Stattdessen wird durch ei-
nen Vergleich von Gymnasias-
ten mit gleich begabten Real-
schilern erklart, warum leis-
tungsstarke Schiiler in Deutsch-
land an Gymnasien generell ei-
ne bessere Forderung erfahren.
Dieser Vergleich ist Teil einer im
Jahre 2001 verfassten »metho-
disch elaborierteren Studie zu
Effekten der Leistungsgruppie-
rung im deutschen Schulsys-
tem«von Koller und Baumert.
Erwurde durchgefiihrt anhand
von Daten eben jenes Projektes
BUU. .

Ergebnis dieser Studie aus dem
Jahre 2001: Gymnasiasten ha-
ben gegeniiber gleich begabten
Realschiilern, mit denen sie am
Anfang des siebten Jahrgangs

“noch denselben Leistungsstand
hatten, am Ende des zehnten
Jahrgangs zum Beispiel in Ma-
thematik einen Wissensvor-
sprung von » mehr als einer hal-
ben Standardabweichungx.
(Das ist fast ein ganzes Schul-
jahr!)

Esfolgt (S. 771) eine weitere,
ebenfalls recht liberraschende
Auswertung: »Kéller und Bau-
mert (2001) interpretieren ihre
Ergebnisse dahingehend, dass es
offenbar stdrker die besondere
Instruktionskultur am Gymnasi-
um und weniger die Leistungs-
gruppierung per se sei, die sich
leistungsfordernd auswirken
kénnte. Diese besondere Instruk-
tionskultur ist dabei méglicher-
weise weniger Folge eines ma-
kroadaptiven Verhaltens der
Lehrkrifte auf die vorgefundene
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Leistungsstdrke in den jeweiligen
Gymnasialklassen, als vielmehr
Folge der schulformspezifischen
Lehrerausbildung im deutschen
Lehrerbildungssystem. — Zusam-
menfassend zeigt sich zumindest
fur das deutsche Schulsystem,
dass bezogen auf die Fachleis-
tungsentwicklung leistungsstar-
ke Schiiler von der Differenzie-
rung im Sekundarbereich profi-
tieren.« (»makroadaptiv« ist ei-
ne Ausrichtung des Lehrerver-
haltens am durchschnittlichen
Leistungsvermdgen der gesam-
ten Klasse, »mikroadaptive« ist
die Ausrichtung am Leistungs-
vermogen der einzelnen
Schiiler, wie dies bei Binnendif-
ferenzierung geschieht.)

Im letzten Teil des Beitrags
(S.778) gibt es eine dritte, eben-
falls Gberraschende Information
{(Vorweg-Kommentar: »...bei
Kontrolle der Ausgangsintelli-
genz und der familiaren Her-
kunft« heilt: bei ahnlicher In-
telligenz zu Beginn des siebten
Jahrgangs und bei einer &hnli-
chen familidren Herkunft.):

»Mehrebenenanalysen ergaben,
dass bei Kontrolle der Ausgangs-
intelligenz und der familidren
Herkunft die Intelligenzentwick-
lung am Gymnasium deutlich
giinstiger war, d.h. Gymnasias-
ten, die in Klasse sieben die glei-
che Ausgangsintelligenz und so-
ziale Herkunft hatten wie ihre
Kameraden von der Realschule,
wiesen am Ende der zehnten
Jahrgangsstufe eine mittlere In-
telligenz auf, die 11 IQ-Punkte
héher war als auf der Realschule.
Mit dem giinstigen Lehrklima
am Gymnasium gehen offenbar
nicht nur bessere Schulleistungs-
entwicklungen einher, sondern
auch eine besondere Ausschop-
fung kognitiver Begabungsreser-
ven.«

Die von Kdller und Baumert vor-
gelegten Erkenntnisse des MPIB
und deren Verdffentlichung in
einem Standardwerk der
Padagogik erfordern unseres Er-
achtens folgende Konsequen-
zen:

1. Es sollte ab jetzt niemand
mehrvon der Einfiihrung sechs-
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jahriger Grundschulen eine Ver-
besserung der Lernleistungen
deutscher Schiiler erwarten —
und Entsprechendes ausrufen
diirfen.

2. Eine Uber den vierten
Jahrgang hinausgehende Be-
schulung leistungsstarker
Schiiler in undifferenzierten,
leistungsgemischten Lerngrup-
pen ist nach Bekanntwerden
dieser MPIB-Befunde als eine
vorsitzliche Benachteiligung
leistungsstarker Schiiler zu be-
trachten — und daher einzustel-
len.

3. Ahnliches gilt fur die Un-
terrichtung leistungsschwéche-
rer Schiiler in undifferenzierten,
leistungsgemischten Lerngrup-
pen. Kéller und Baumert ver-
weisen (S. 772) auf die Arbeiten
von Schwarzer und Jerusalem
aus dem Jahre 1982, denen zu-
folge auch die leistungs-
schwicheren Schiller von einer
friiheren Differenzierung profi-
tieren, weil sie in den leistungs-
homogeneren Gruppen von
Hauptschulen ein hoheres
Selbstwertgefiihl entwickeln
konnen.

4. Ebenso wie Gymnasias-
ten und Hauptschiiler dirften
auch Realschiiler als leistungs-
starkere Schiiler von einer
frithen Differenzierung und von
einer schulformbezogenen
Ausbildung ihrer Lehrer profi-
tieren. Das stellt die in Regio-
nalschulen, Regelschulen, Mit-
telschulen und Haupt-, Real-
schulen (bliche, erst nach dem
sechsten Jahrgang einsetzende
Differenzierung in Frage, eben-
so auch die Tatsache, dass es in
NRW eine schulformbezogene
Ausbildung der Realschullehrer
nicht mehr gibt.

5. Die Frage, ob die Ge-
meinniitzige Gesellschaft Ge-
samtschule eV. so gemeinniit-
zig ist, wie sie zu sein vorgibt,
steht ab jetzt im Raum. Sie hat
mit ihren Aktivitaten —wie
durch die MPIB-Studien bewie-
sen wurde — folgenreiche Feh-
linvestitionen veranlasst und
seit drei Jahrzehnten eine Ver-
nachlassigung leistungsstarke-
rer Schiiler betrieben —und will
damit nicht aufhoren.
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