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Der Aufsatz beruht auf einer Auswertung von Daten d  es Projektes ,Schulleistung” (1968-1970)
Das war die erste groRe Studie des 1963 gegriindeten Max-Planck-Institutes fiir Bildungsforschung
(MPIB). Sie wurde durchgefuhrt in den zehn Landern der damaligen Bundesrepublik und in West-
Berlin, mit mehr als 12.000 Gymnasiasten des 7. Jahrgangs von etwa 450 Gymnasien.

Unter den Schilern waren etwa 1100 Schiiler aus Berlin und Bremen, die dort im 5. und 6. Jahrgang
noch in den undifferenzierten Klassen von sechsjahrigen Grundschulen unterrichtet worden waren.
Die Studie wird auch ,Gymnasiastenstudie* genannt. (Der Begriff ,Leistungsentwicklung“ meint hier
die ,Forderung bzw. Steigerung von Lernleistungen®.)

Roeder war 1973 bis 1995 Direktor am MPIB, zustandig fur den Forschungsbereich ,Schule und
Unterricht”. Baumert war sein Nachfolger. Der Forschungsbereich wurde im Jahre 2010 aufgehoben.

Gegenstand der Untersuchungen des Projektes ,Schull eistung" waren ,Die Determinanten von
Leistung in der Schule®, also alle ,Faktoren des Systems”, die schulische Leistungen férdern oder sie
behindern (Wolfgang Edelstein in seiner Vorstellung des Projektes Schulleistung, 1970, S.519).

Im Jahre 1986, also sechzehn Jahre nach Ende der Datenerhebung, referieren Baumert, Roeder,
Sang und Schmitz erstmals jene Ergebnisse der Studie, die sehr wichtig gewesen wéren, als 1982 in
der Kultusministerkonferenz dariiber befunden wurde, ob die 1969 gestarteten ,Schulversuche mit
Gesamtschulen® weitergefiihrt werden kénnen.

Ergebnisse des Projektes ,Schulleistung*: Schon in Gymnasialklassen geht ein kompensato-
rischer, auf Ausgleich der Leistungsunterschiede angelegter Unterricht stets zu Lasten der leis-
tungsstarkeren Schiiler. ,In nach Leistungsgruppen getrennten Analysen konnte gezeigt werden,
dass bei streuungsverringerndem Unterricht erhebliche EinbufZen im Lernfortschritt des oberen
Leistungsdrittels relativ schmalen Gewinnen im unteren Leistungsdrittel gegeniberstehen.”
(Baumert, Roeder, Sang und Schmitz 1986, S.654)

Sehr deutlich zeigte sich das bei einem Vergleich, dessen Ergebnisse Roeder und Sang 1991 in
ihrem Aufsatz Gber ,Die institutionelle Bewéltigung von Leistungsunterschieden” veréffentlichten:

Ein weiteres Ergebnis der Studie: Bei leistungsstarkeren Schilern hat jener Unterrichtsstil den
héchsten Fordereffekt, dessen Merkmale ,ein hohes Anspruchsniveau und ein zligiges Fort-
schreiten im Lernstoff* sind (Baumert, Roeder, Sang und Schmitz 1986, S.655).

Dieser Unterrichtsstil ist jedoch nur in homogeneren Lerngruppen zu praktizieren. Denn wenn in
einer Klasse die Unterschiede der Vorkenntnisse und der Begabungen allzu grol3 sind, dann
zwingt das die Lehrer zu verstarktem Uben und Wiederholen: ,Diese repetitive Unterrichtsfiihrung
nitzt wider Erwarten Schilern mit ungiinstigen Eingangsvoraussetzungen nur wenig, wahrend
die Lernfortschritte des oberen Leistungsdrittels merklich beeintrachtigt werden.” ( 1986, S.655)

Wenn schon an Gymnasien die Vereinbarkeit von Leistungsférderung und Leistungsausgleich ein
unlésbares Problem ist, dann gilt dieser Befund erst recht fur alle jene Schulen, an denen Uber
den 4. Jahrgang hinaus noch in leistungsgemischten, undifferenzierten Klassen unterrichtet wird.

Dass leistungsschwachere Schiler in den undifferenzierten Klassen der Gesamtschulen durch den
Bezugsgruppeneffekt und die standigen Aufwartsvergleiche hohen psychischen Belastungen ausge-
setzt sind, war 1986 eines der am besten abgesicherten Ergebnisse der Bildungsforschung

Angesichts dieser hoch reprasentativen Forschungser gebnisse hatten eigentlich ab 1986
keine Gesamtschulen und keine anderen Schulen mehr gegrundet werden dirfen,
an denen in den 5. und 6. Jahrgédngen undifferenzier  t unterrichtet wird.

Ulrich Sprenger, Arbeitskreis Gesamtschule e. V. Recklingh ausen (2012)
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Im géngigen Jahrgangsunterricht stehen Lehrer immer wieder vor dem Problem, Leistungsunterschiede
zwischen den Schilern ausgleichen zu wollen, ohne zugleich leistungsstirkere Schiler zu benachteiligen.
Wie schwierig diese Aufgabe ist, zeigen Untersuchungen zum mastery learning
zusdtzlicher Lernzeit) und zum Mathematikunterricht in der Hauptschule (Leistungsausgleich vorwie-
gend auf Kosten der leistungsstirkeren Schiller). Die vorliegende Untersuchung geht dem Problem des
Verhiltnisses von Leistungsforderung und Leistungsausgleich auf der Basis einer reprisentativen
Stichprobe von circa 400 Gymnasialklassen nach, deren Schulleistungen in den Fichern Deutsch,
Englisch und Mathematik zu Beginn und am Ende des 7. Schuljahrs erhoben wurden und deren Lehrer
nach ihren methodisch-didaktischen Orientierungen und Praktiken befragt wurden, Mit Hilfe geeigneter
statistischer Verfahren wird der Versuch unternommen, einige der Kontextfaktoren und Unterrichtsstra-

tegien zu bestimmen, dic zu einer mehr oder weniger befriedigenden Ldsung dieser Doppelaufgabe
beitragen.

Zusammenfassung

1. Das allgemeine theoretische Problem

Nach dem Ausgleich von Leistungsunterschieden in Gymnasialklassen zu fragen,
mag zundchst abwegig erscheinen. Denkt man an die wissenschaftliche und bil-
dungspolitische Auseinandersetzung iiber Chancengleichheit und Chancenaus-
gleich, scheint die Fragestellung theoretisch und empirisch falsch plaziert zu sein. Im
Bildungsprogramm der Gesamtschule etwa hat der Gedanke, Fihigkeits- und
Leistungsunterschiede zu mindern, groBe Bedeutung. Ebenso gehort die Vorstel-
lung kompensatorischer Férderung mittlerweile zum padagogischen Selbstverstind-
nis der Grundschule. Das Gymnasium dagegen gilt gerade als Vertreter eines
Systems, das die Probleme zunehmender Leistungsunterschiede durch frithe Aus-
lese und Verteilung der Schiiler auf Bildungsgéinge unterschiedlicher Niveaus und
gerade nicht durch kompensatorische Bemiihungen zu 16sen sucht. Divergenzbe-
grenzung spielt danach im Gymnasium nur insofern eine Rolle, als fehlerhafte
Ubergangsentscheidungen durch interne Auslese nachzubessern sind.

Jeder Kundige weil} natiirlich, daB} es sich bei dieser Darstellung um ein Zerrbild

handelt. Schon der Hinweis auf den gleichméaBigen und erheblichen T{iickgang der -

internen Auslese des Gymnasiums wihrend der letzten Dekaden konate allzu
einseitige Vorstellungen korrigieren (vgl. BAUMERT 1980; PHILIPP/WITIES 1982).
Auf diese Berichtigungen soll es uns jedoch hier nicht ankommen. Wir méchten uns
zunédchst einmal von padagogischer Programmatik trennen, um den Zugang zu

einem allgemeinen Strukturproblem des Unterrichts in Jahrgangsklassen zu
eroffnen.

Der Unterricht in der Jahrgangsklasse beruht auf der Vorstellung, daB eine
Altersgruppe, von der man annimmt, daB sie sich.im wesentlichen auf einer
Entwicklungsstufe befindet, gemeinsam von einem definierten obligatorischen
Sockelniveau zum nichsten fortschreitet. Der Jahrgangsunterricht sieht im Grunde
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~von inter- und intraindividuellen Unterschieden ab, so daf Gleichbehandlung von
Schiilern und optimale Férderung versdhnt werden. An diesem Punkt hat ja die
Kritik an der Jahrgangsklasse immer wieder angesetzt (vgl. INGENKAMP 1969).
Uberlagert wird dieses egalitire Grundmuster der Jahrgangsklasse durch die
Institutionalisierung des Leistungsgedankens: Schiiler. werden systematisch an
Tichtigkeitsmafstaben gemessen, die sich zum Schulbeginn stirker auf den indivi-
duellen Lernfortschritt beziehen, spiter zunehmend iiberindividueller Art sind. Am
sichtbarsten wird die Korrektur des Gleichheitsprinzips durch Billigkeitsvorstellun-
gen an den Ubergangsstellen zu weiterfiihrenden Bildungsgingen, an denen knappe
(oder knapp gehaltene) Chancen nach den Gesichtspunkten von Eignung und
Leistung verteilt werden. Dennoch sind innerhalb der einzelnen Bildungsgénge -
mdgen sie den ganzen Jahrgang erfassen oder niveaumaBig differenziert sein - der
VergroBerung von Leistungsunterschieden Grenzen gesetzt, solange man von der
Vorstellung des gemeinsamen Fortschritts der Altersgruppe und vom Klassenunter-
richt nicht abgeht. Der Unterricht in der Jahrgangsklasse erzeugt gerade bei
zunehmenden und durch die Leistungsbewertung verdeutlichten Fahigkeits- und
Leistungsunterschieden einen strukturellen Bedarf an ausgleichenden MaBnahmen.
Die Méglichkeit der Klassenwiederholung widerspricht dem nicht. Sie beriicksich-
tigt, da in Einzelfdllen Abweichungen auftreten kénnen; aber gerade als Aus-
nahme bestitigen diese die Regel - oder werden zum Argernis und zum Gegenstand
schulaufsichtlichen Handelns. Jenseits aller Programmatik ist im Unterricht der

Jahrgangsklasse das Problem eines Ausgleichs von »equality and excellence' struk-
turell angelegt. '

2. Forschungslage und Fragestellung

Im Zusammenhang der soziblogischen Frage nach der Reproduktion gesellschaftli-

cher Ungleichheit interessierte sich die Erziehungswissenschaft besonders fiir
schulische VerteilungsmaBnahmen - etwa fiir die Ubergénge als den Gelenkstellen
von Bildungskarrieren oder fiir die Abschliisse und die damit verbundenen Berech-

tigungen. Weniger Aufmerksamkeit dagegen wurde der Disparitétsentwicklung

innerhalb der einzelnen Bildungsginge zuteil, es sei denn, daf3 Versagerquoten zu
einem Diskussionsthema wurden. Eine Ausnahme macht die Gesamtschule, dereg
Bildungsprogramm neben den Gedanken der Chancengleichheit ausdriicklich den
des Chancenausgleichs setzt, Damit erhalt die Eésung des in leaem Schulklassenun-
terricht_angelegten Problems der Verbindung von o timaler Qualifikation und
Ausgleich von Leistungsunterschieden programmatische Bedeutung. Im Zusam-
menhang mit der Gesamtschulreform sind auch verschiedene empirische Arbeiten
entstanden, die unter dem Gesichtspunkt der Unterrichtsdifferenzierung das Pro-
blem der Disparititsminderung untersuchen (vgl. MORAWIETZ 1980). Die Frage
nach der Kompatibilitit von optimaler individueller Férderung und Kompensation
wird allerdings nur_sehr selten ausdrucklich gestellt. In der angelsachsischen
Forschung wird die Fragestellung, soweit nicht Probleme von Lehrplan und
Ficherkanon im Vordergrund stehen, im theoretischen Zusammenhang zielerrei-

chenden Lernens und im Kontext von Programmen zur kompensatorischen Erzie-
hung behandelt. Die in der Bundesrepublik entstandenen Arbeiten zur Auswirkung




Jiirgen Baumert u.a.: Leistungsunterschiede in Gymnasialklassen

unterrichtsorganisatorischer Mafinahmen lassen sich zwanglos einem weiteren Kreis
von Untersuchungen zum ,mastery learning zuordnen (vgl. BLoowm 1976).

Zielerreichender Unterricht

Ansitze zielerreichenden Lernens beruhen im wesentlichen auf folgender gemeinsamer
Grundstruktur: Zunichst wird der grundlegende Stoff einer in der Regel kurzen Unterrichts-
einheit in der (heterogenen) Lerngruppe eingefiihrt. Nach einem Diagnosetest werden
Férdergruppen nach der Gesamttestleistung oder nach speziellen Ausfillen gebildet, die in
methodischer Abwandlung Teile des Fundamentums wiederholen, bis ein festgelegter Anteil
von Schiilern eine gemeinsame Basis des fiir die folgende Unterrichtseinheit notwendig
erachteten Vorwissens erreicht hat, Dieses System ermoglicht, zeitweilig homogenere
Lerngruppen zu bilden oder individualisierten Unterricht zu erteilen, ohne fiir eine Gruppe
leistungsschwacherer Schiiler auf den Unterricht im anregungsreichen Milieu der heteroge-
nen Klasse verzichten zu miissen. In seiner iiblichen Form verbindet das Konzept zielerrei-
chenden Lernens den Gedanken eines Unterrichts in wechselnden Lerngruppen, wie ihn
schon PeTER PETERSEN im Jena-Plan entwickelt hat, mit Vorstellungen ,,adaptiven Unter-
richts* (vgl. SCHWARZER/STEINHAGEN 1975).

Dieses Modell beruht auf zwei theoretischen Grundannahmen iiber die Funktion der Zeit im
LernprozeB. Zunichst wird postuliert, daB der Lernfortschritt im wesentlichen eine Funktion
der benétigten und verfiigbaren Lernzeit sei (vgl. CARROLL 1963; WILEY 1976; TREIBER
1982). Dieses einfluBreiche CarRrROLLsche Lernmodell wird mit der Zusatzannahme ver-
kniipft, daB infolge der systematischen Absicherung von Vorkenntnissen die Unterschiede im
Lerntempo zuriickgehen, da sich der Bedarf an zusatzlicher Lernzeit auf seiten derlangsame-
ren Lerner schrittweise vermindere (vgl. ARLIN 1984a).

Unterrichtsversuche mit diesem Modell zeigen, daB seine Realisierung curricular
und organisatorisch ausgesprochen voraussetzungsvoll und auf Dauer schwer
durchzuhalten ist (vgl. EIGLER/STRAKA 1978). Dort, wo zielerreichendes Lernen
jedoch praktiziert wird, erweist es sich traditionellem Schulunterricht im Hinblick
auf ein erreichbares Sockelniveau iiberlegen. Die vorliegenden empirischen
Befunde stimmen in diesem Punkt hinreichend iiberein (vgl. die Forschungsberichte
von BLOCK/BURNS 1976; ARLIN 1984b). Auch die in der Bundesrepublik durchge-
fiihrten Untersuchungen zur flexiblen Differenzierung geben Hinweise, daf3 durch
Forderangebote die Leistungsstreuung im curricularen Basisbereich der Facher
Mathematik und Englisch verkleinert werden kann. Ob man bei diesen Effekten
freilich schon von zielerreichendem Lernen sprechen kann, ist fraglich; denn die
Mittelwertdifferenzen unterschiedlicher Leistungsgruppen bleiben in der Regel
auch nach der Differenzierungsphase im Bereich des Fundamentalstoffes betracht-
lich (vgl. MorawieTZ 1978). Diese Befunde sind jedoch insofern besonders
bedeutsam, als sie unter halbwegs realistischen Bedingungen hinsichtlich unter-
schiedlicher Zeitbudgets fiir langsamere und schnellere Lerner gewonnen wurden.

Wihrend man davon ausgehen kann, daB durch die Gewdhrung zusétzlicher
Lernzeiten fiir langsamere Lerner Leistungsdivergenzen vermindert werden kon-
nen, ist die Annahme, daB der zusitzliche Zeitbedarf im Laufe zielerreichenden
Unterrichts zurtickgehe, umstritten.

Die experimentellen Befunde zeigen zunichst, daB der zusitzliche Zeitbedarf langsamer
Lerner ganz erheblich ist. Je nach Gegenstand und Heterogenitét der Kenntnisvoraussetzun-
gen betrigt der Zusatzbedarf zwischen 40 und 70 Prozent der urspriinglich zur Verfligung
gestellten Lernzeit, Bei gleichem Zeitaufwand ist traditioneller Unterricht den Ansitzen
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zielerreichenden Lernens sogar iiberlegen, Ferner legen Ergebnisse jiingerer Arbeiten, die
gezielt Fragen der Verinderung des Zeitbedarfs untersuchen, den SchluB auf stabile
Lernzeitunterschiede nahe (vgl. BARR/DREEBEN 1977: ARLIN/'WEBSTER 1983). Bei Aufga-
benstellungen, die langsame Lerner an die aktuellen Grenzen ihrer Leistungsfahigkeit
fihren, scheint iiberdies der Grenznutzen zusatzlicher Lernzeit abzunehmen (vgl. FREDRICK/
WALBERG 1980; WiENOLD u.a. 1982).

Auch wenn man von der Frage verinderlicher oder konstanter Lernraten absieht,
ergibt sich allein aus dem anfinglich benétigten, erheblichen Zusatzbedarf an
Lernzeit, der den in unseren Schulen iiblichen Rahmen zusitzlicher Forderstunden
weit iberschreitet, das Problem von Wartezeiten fiir lernschnellere Schiiler.
Solange man von einem halbwegs vergleichbaren Zeitbudget fiir alle Schiiler
ausgeht, miissen die schnelleren Lerner in Phasen des Fdrderunterrichts sinnvoll
beschiftigt werden, ohne daf zukiinftiger gemeinsamer Unterricht vorweggenom-
men wird. Das Auftreten von Wartezeiten ist freilich kein besonderes Problem
differenzierten Unterrichts, der unter der Zielsetzung von Chancenausgleich erteilt
wird. Wartezeiten, die durch die Vorstellung vom gleichen Lernfortschritt hervorge-
rufen werden, gibt es ebenso im Unterricht in der Jahrgangsklasse. Bei Differenzie-
rungsmaBnahmen wird dieses Strukturproblem jedoch uniibersehbar und verlangt
nach geplanten Losungen. Die bisherigen empirischen Losungen sind insofern nicht
befriedigend, als zwar ein hoheres gemeinsames Sockelniveau erreicht wird, aber
schnellere Lerner die Wartezeit nicht optimal nutzen und so in ihren Fortschritten
gebremst werden (vgl. REsNnick 1977; ARLIN 1984b). Wenn die experimentelle
Anordnung in einem fiir alle Schiiler gleichen Zeitrahmen die Selbstregulierung des
Lerntempos erlaubt, tritt auch bei zielerreichendem Unterricht keine Divergenz-
minderung ein, sondern die Leistungsstreuung nimmt teilweise sehr schnell zu (vgl.
ARLIN/WESTBURY 1976; HYMAN/COHEN 1979). In dhnliche Richtung weisen auch
Ergebnisse der Untersuchungen, die FEND an Gesamtschulen durchfiihrte. Eine
Verringerung auBerschulisch bedingter Disparititen war nur bei Minderung des
Leistungsniveaus der sozial begiinstigten Schiilergruppe zu verzeichnen (vgl. FEND
1982; WoTTAwA 1982; BAUMERT u. a. 1986).

Direkte Instruktion

Ein weiteres Unterrichtskonzept, von dem man annimmt, daBl es besonders zur
kompensatorischen Forderung sozial benachteiligter Schiiler geeignet sei, ist die
sogenannte ,direkte Instruktion*. Was im angelsiichsischen Sprachraum mit diesem
Begriff bezeichnet wird, hat sehr viel Ahnlichkeit mit dem in der Bundesrepublik
zumindest in den Lehrgangsfichern noch immer vorherrschenden Muster lehrerge-
leiteten Unterrichts. Diese Unterrichtsform ist durch hohe Instruktionsintensitat,
relativ klare Sachstruktur, vom Lehrer ausgehende Interaktion mit der ganzen
Klasse, Unterbrechungsarmut, enge Kontrolle sowie gezieltes Uben und Wiederho-
len gekennzeichnet (vgl. ROSENSHINE 1979; Goop 1979: FEND 1984). Die Mehr-
zahl der empirischen Arbeiten zu diesem Unterrichtskonzept wurde an amerikani-
schen Grundschulen durchgefiihrt und beschiftigt sich insbesondere mit dem
Erwerb grundlegender Kulturtechniken, teilweise mit besonderer Konzentration
auf Schulen in sozial benachteiligten Gebieten. Diese Untersuchungen belegen im
wesentlichen die Uberlegenheit direkter Instruktionsformen gegeniiber einem
Unterricht, in dem Wechsel der Sozialform (Gruppenarbeit, Partnerarbeit und
Stillarbeit) iblich ist, Lehrer einzelne Schiiler individuell betreuen und Schiiler


















