Arbeitskreis Gesamtschule e.V. Am Lohtor 11
Ulrich Sprenger Vorsitzender %657 Recklinghausen

betrifft: Bildung in Deutschland

Offener Brief
des Arbeitskreises Gesamtschule e.V.

An das Deutsche Institut fiir Internationale Piddagogische Forschung
An die Kultusminister der Linder der Bundesrepublik Deutschland
An die Bundesministerin fiir Bildung und Forschung

An das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung, zur Kenntnisnahme

12. Oktober 2006
Sehr geehrte Damen und Herren,

anbei senden wir IThnen unter Bezug auf die imeJ2003 und im Jahre 2006 erschienenen
Bildungsberichte eine Studie mit Hinweisen auf Reotfelder der Bildungsforschung, fur
die zur Zeit genauere Informationen dringend bemdéterden.

Wir wollen mit dieser Studie gleichzeitig aufrke®am machen auf Sachverhalte, die nun
schon seit etlichen Jahren eine Bestandsaufnahnieediehenden Verhaltnisse spirbar
behindern, zum Schaden des deutschen Schulwesens.

Diese Behinderung einer Bestandsaufnahme gédctuen Nachteil der Schilerschaft
ebenso wie zum Nachteil der sie unterrichtendemdreinen und Lehrer und zum Nachteile
der Bundesrepublik Deutschland.

Im Interesse der Allgemeinheit wenden wir unSanmit der Bitte, daftir Sorge zu tragen,
dass bei der Erarbeitung der n&chsten Bildungdtierilmd in den kommenden Schulform-
Debatten die von uns zusammengestellten HinweiselBeng finden.

Bezuglich einer ausfuhrlicheren Darstellung lier beschriebenen Sachverhalte verwei-
sen wir auf unsere in Kiirze erscheinende DokumientgdDer unkontrollierte Verfall des
deutschen Schulwesens*

Mit freundlichen GrufRen

S e

Vorsitzender

Anlage

Professor Dr. Peter M. Roeders Gutachten flildeadtag von Sachsen-Anhalt von 1995



- Die Bildungsberichte von 2003 und 2006 -

Qualititsentwicklung ohne genauere Qualitidtskontrollen?

Hinweise auf dringend bendétigte Informationen aus der Bildungsforschung

Vorbemerkungen

Der Beschluss der Kultusministerkonferenz und Be&ndesministeriums fur Bildung und For-
schung, ab 2006 alle zwei Jahre von einem unabpé@ngKonsortium Berichte zuymBildung in
Deutschland“veroffentlichen zu lassen, ist fur die Zukunft vbmeorie und Praxis des Unterrichtens
von sehr hoher Bedeutung.

Diese Bildungsberichte sind gladikatorengesttitzte Berichtekonzipiert. Das heil3t, sie basieren
auf Uberprifbaren DatenSie miussen empirisch belastbare Informationen Ub@en relevanten
Ausschnitt des Bildungswesens enthalten, sichoasthreibbare Datensatze stitzen und bundeswei-
te, soweit moglich auch international und landemfigch vergleichende Aussagen zulassen.”

~Will Bildungspolitik in Deutschland mit den Mitteleiner indikatorengestutzten Berichterstattung
das Wissen uber die Leistungsfahigkeit des Bilduagsns erhohen und zugleich gezielt zur Beseiti-
gung von dabei sichtbar werdenden Defiziten beérago bedarf es in den nachsten Jahren erhebli-
cher Anstrengung. Notwendig ist vor allem die Vesleeung der Datenbasis, die schrittweise dazu
fuhrt, dass weiter gehende Einsichten und Erkeassénfir eine umfassende und zuverlassige Be-
richterstattung verfiigbar sind.(Bildungsbericht 2006, S.2/3)

In den Bildungsberichten, die unter der Fedetfiij des Deutschen Institutes flr Internationale
Padagogische Forschung (DIPF) erstellt und in aggmweh 2003 bzw. 2006 verdffentlicht worden
sind, ist bereits eine Flle bildungs-relevantéodmationen veréffentlicht worden.

Gleichwohl werden zuverlassige, datengestiutat wenn moglich, mit allgemeinverstandlichen
Zusammenfassungen versehene Auskinfte zu den tgmidobeschriebenen Fragenkomplexen des
.Forschungsbereiches Schule und Unterricht* dringeenotigt.

Der Arbeitskreis Gesamtschule e.V. darf von siehaupten, in den zwolf Jahren seines Bestehens
zu der ohnehin vorhandenen praktischen Kompeteciz awne relativ hohe theoretische Kompetenz
erworben zu haben.

Daher erlauben wir uns, in den nachfolgendeteSeiuf Problemfelder hinzuweisen, fir die unse-
res Wissens grundlichere, datengestutzte Erkermsetrass der Bildungsforschupour Beseitigung
von Defiziten“noch nicht vorliegen oder noch nicht veroffendieburden oder noch nicht mit der
erforderlichen breitenwirksamen Allgemeinverstéciakieit bekannt gemacht worden sind.

Die bestehenden Verhaltnisse kénnen im Sinne €uatitdtsentwicklung erst dann optimiefrt
werden, wenn zuvor fur die einzelnen Bundeslandgr\dersuch unternommen wurde, mit
Qualitatskontrollen ungempirisch belastbarenBerichten auch eine verlassliche Darstellung
des zu optimierendeZustandes®, also eingErfassung” der Starken und Schwachen des Be-
stehenden vorzulegen, und wenn diese Darstellungestehenden Verhaltnisse mit der erfor-
derlichen breitenwirksamen Allgemeinverstandlichkeroffentlicht worden ist.




Hinweise
auf dringend benétigte Informationen aus der Bildungsforschung

1. Es fehlen zur Zeit genauere Angaben zu der Benachteiligung, die ohnehin schon
benachteiligten lernschwicheren Kindern in den undifferenzierten Klassen von wei-
tetfithrenden Schulen widerfihrt.

2. Es fehlen zur Zeit genauere Angaben zu den Vorteilen einer frithen, im 5. Jahr-
gang einsetzenden Differenzierung in getrennten Schulformen und zum niedrigen
Fordereffekt des Unterrichts in den undifferenzierten Klassen der 5. und 6. Jahr-
ginge von sechsjihrigen Grundschulen.

3. Es fehlt zur Zeit eine aktuelle, datengestiitzte Diskussion iiber die bereits 1984
von Helmut Fend beschriebenen Vorteile einer Dreier-Differenzierung - gegeniiber
der zur Zeit in manchen Bundeslindern diskutierten Zweier-Differenzierung.

4. Es fehlen zur Zeit Berichte iiber die Ergebnisse der Vergleiche von Schulformen
und Schulsystemen, die nach den ,,Grundregeln der Schuleffektivitits-Forschung*“
als ,,Vergleiche vergleichbarer Schiiler“ auf drei unterschiedlichen, schulform-
bezogenen Vergleichs-Ebenen durchgefiihrt worden sind.

5. Es fehlen zur Zeit fiir die einzelnen Bundeslinder Angaben zum unterschiedli-
chen Begabungs-Potential ihrer Schiilerschaft.

6. Es fehlen genauere Informationen zur katastrophalen Situation der NRW-
Gesamtschul-Oberstufen.

7. Es fehlt eine 6ffentliche Korrektur der im Teil C des KMK-Bildungsbericht 2003
enthaltenen, folgenreichen Unvollstindigkeiten. Sie betreffen die Vorteile einer mit
dem 5. Jahrgang einsetzenden frithen Differenzierung nach Fihigkeiten.




Kommentar

Bei den hier angesprochenen Bildungsberichten handelt es sich um den im Jahre 2003
erschienenen, im Auftrag der Standigen Konferenz der Kultusminister erstellten ,Bildungsbericht
fur Deutschland“ und um den im Jahre 2006 erschienenen Bericht ,Bildung in Deutschland®.
Dieser Bildungsbericht aus dem Jahre 2006 ist im Auftrag der Standigen Konferenz der Kultus-
minister und des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung erstellt worden, und zwar vom
-Konsortium Bildungsberichterstattung".

Die Federfuhrung fur beide Bildungsberichte lag beim ,Deutschen Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung (DIPF)“. Die Veroffentlichung weiterer Bildungsberichte - im Abstand
von zwei Jahren - gehért zum Programm des Auftrags.

Der vollstandige Titel des Bildungsberichtes 2003 lautet: ,Bildungsbericht fir Deutschland -
Erste Befunde“. Die Autoren dieses Bildungsberichtes sind: Hermann Avenarius (Sprecher),
Hartmut Ditton, Hans Ddbert, Klaus Klemm, Eckhard Klieme, Matthias Riurup (Koordination),
Heinz-Elmar Tenorth, Horst Weishaupt, Manfred Weil3, gemeinsam mit Hans-Peter Fissel,
Olaf Kéller und Rainer H. Lehmann. (Im nachfolgenden Text wird der Bildungsbericht 2003, um
ihn vom MPIB-Bildungsbericht 2003 zu unterscheiden, unter der Bezeichnung ,KMK-Bildungs-
bericht 2003" gefiihrt.)

,Die Kultusministerkonferenz hat im Februar 2002 beschlossen, die Offentlichkeit systema-
tisch, umfassend und kontinuierlich tber wichtige Daten und Entwicklungen im Bildungswesen
der Bundesrepublik Deutschland zu informieren.” (Vorwort des Bildungsberichtes 2003, S.1)

Der vollstandige Titel des Bildungsberichtes 2006 lautet: ,Bildung in Deutschland - Ein indika-
torengestutzter Bericht mit einer Analyse zu Bildung und Migration®“. Der Bildungsbericht 2006
wird folgendermalen charakterisiert:

.Der Bericht ist eine datengestiitzte Analyse von Bildung in Deutschland; er verzichtet auf Wer-
tungen und Empfehlungen. Seine Besonderheit liegt darin, dass er eine problemorientierte Dar-
stellung auf der Grundlage von Indikatoren ist. Indikatoren sind, wie internationale Erfahrungen
zeigen, die geeignetste Form der Erfassung des Zustands und der Entwicklung des Bildungswe-
sens.” (Bildungsbericht 2006, S.2; nachtraglich unterstrichen)

.Das Konsortium hat den Bericht unter Wahrung seiner wissenschaftlichen Unabh&ngigkeit in
Abstimmung mit einer Steuerungsgruppe erarbeitet, die fur die Auftraggeber - die Stéandige Kon-
ferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland und das Bundesminis-
terium fur Bildung und Forschung - die Arbeit des Konsortiums begleitete. Das Projekt wurde
von einem wissenschaftlichen Beirat unter dem Vorsitz von Prof. Dr. Jirgen Baumert unterstitzt.
Die Zusammenarbeit mit beiden Gremien hat sich fur das Konsortium als sehr fruchtbar erwie-
sen.” (Vorwort, S.V)

Dem ,Konsortium Bildungsberichterstattung“ gehoren an: (federfiihrend) das Deutsche Institut
fur Internationale Padagogische Forschung (DIPF), das Deutsche Jugendinstitut (DJI), die
Hochschul-Informations-System GmbH (HIS), das Soziologische Forschungsinstitut an der
Universitat Goéttingen (SOFI), das Statistische Bundesamt (StBA) und die Statistischen Amter
der Lander (StLA).

Die ,Verantwortlichen Autoren” des Bildungsberichtes 2006 sind: Hermann Avenarius (DIPF),
Martin Baethge (SOFI), Hans Ddébert (DIPF), Heinz-Werner Hetmeier (StBA), Eckhard Klieme
(DIPF), Gisela Meister-Scheufelen (StLA), Thomas Rauschenbach (DJI), Andra Wolter (HIS).



Dringend bendtigte Informationen aus der Bildungsfoschung

1. Es fehlen zur Zeit genauere Angaben zu der Benaigiligung, die ohnehin schon benach-
teiligten Kindern in den undifferenzierten Klassenvon weiterfihrenden Schulen widerfahrt.

Spatestens ab 1984 gehort es zu den am bestengben Befunden der Bildungsforschung, dass
leistungsschwéchere Schulerinnen und Schiler inudelifferenzierten Klassen von weiterfihren-
den Schulen durch den Bezugsgruppen-Effekt und wtieermeidbaren standigen Aufwarts-
Vergleiche permanenten Unzulanglichkeits- und Bésuingserfahrungen ausgesetzt sind, die ih-
ren Altersgenossen an Hauptschulen erspart blejpeHauptschule hat eine selbstwertschiitzen-
de Funktion.“(TIMSS 11 1997, S.175)

In diesem Zusammenhang verweisen wir auf uns@&wdsatz tiber,Die fortschreitende Benach-
teiligung der ohnehin schon Benachteiligter“Die Komplexitat der Problematik ist bereits T97
von Helmut Fend und Werner Specht folgendermal3schibeben worden:

~Wahrend an integrierten Gesamtschulen fur dehier als Bezugsgruppe der eigenen Selbstein-
schatzung und Selbstevaluation die gesamte Aligopgr organisatorisch vorgegeben ist, durften
soziale Vergleichsprozesse im gegliederten Sydtemsehulformintern erfolgen.

Die Gruppe der leistungsschwéacheren Schiler tgaré Gesamtschulen so in eine psychisch
schwierige Lage, weil ihnen ihre faktische, ungigresStellung in der schulischen Statushierarchie
tagtaglich von neuem vor Augen gefihrt wird, wabdren Vergleich dazu Hauptschuler innerhalb
des traditionellen Schulsystems die Mdglichkeitémabim Verhéaltnis zu ihren Mitschilern relativ
erfolgreich zu sein. Diese Mdglichkeit haben zwacha Gesamtschuler innerhalb ihrer Kurse. Die
Erfahrung, die sie in den leistungshomogenen Groppechen, diurften bewusstseinsmaRig aber
doch stets von jenen Uberlagert werden, denemgieri integrierten Kerngruppe begegnen.

An dieser Stelle missen wir uns fragen, ob wintrbereits aufgrund der bisherigen Ergebnisse die
Hoffnung als gescheitert betrachten missen, dieasicein integriertes Schulsystem als Losungsmaog-
lichkeit fur die brennenden Probleme der Hauptserggknlpft haben. Angesichts des Anspruchs der
Humanisierung der Schule, mit dem die Gesamtscivgipeng stets aufgetreten ist, muss die Tatsa-
che besonders enttauschen, dass offenbar gerapidie Schilergruppe am wenigsten von der neu-
en Schulstruktur profitiert, die dieser Humanisieguam meisten bedarf und die eigentlich auch als
Hauptzielgruppe der organisatorischen und curricalalnnovationen gedacht war, namlich jene der
schwacheren und sozial benachteiligten Schuilerglenan im Rahmen einer integrierten Organisa-
tionsform besondere FordermalRnahmen angedeiheerlagslite.

Beunruhigend erscheint vor allem, dass die relahgilinstige Lage der schwécheren Schuiler an
Gesamtschulen, wie sich in den o. a. Daten zeftgnbar keine historische Zufélligkeit darstellt,
sondern_im wesentlichen als Eeldes Strukturmerkmals der Igtation gesehen werden muss, was
die Erfolgsaussichten kompensierender MaRnahmestaretiicherweise verringert.”

(Aufsatzsammlung ,Hauptschule®, 1977 herausgegelmn der Redaktion ,betrifft: Erziehung,
S.40f; die Unterstreichung im letzten Abschnittnathtraglich eingefligt worden.)

Fazit: Es fehlen zur Zeit datengestitzte DarstellungedezuFrage, wie sich das Selbstwert-
gefuhl und die Leistungen von leistungsschwach&ehilern in leistungsgemischten Lern-
gruppen entwickeln. Die dazu erforderlichen Datas dem MPIB-ProjekiBildungsverlaufe
und psychosoziale Entwicklung im Jugenda(@iJU)‘ (1991-2001) liegen bereits vor (vg|.
Olaf Koller, 2. BIJU-Bericht, 1996, S.28pbbildung 11: ,Entwicklung des Selbstwertgefuhls*

Eine datengestutzte Darstellung aus dem Prgkki zu der Frage, wie sich das Selbstwert-
gefuhl und die Leistungen van leistungsstarken Gagiasterin sehr_leistungsstarken Gymna-
sialklasserentwickeln, gibt es schon (Kéller/Baumert 2001).




2. Es fehlen zur Zeit genauere Angaben zu den Vorten einer frihen, im 5. Jahrgang ein-
setzenden Differenzierung in getrennten Schulformemnd zum niedrigen Fordereffekt des
Unterrichts in den undifferenzierten Klassen der 5.und 6. Jahrgange von sechsjahrigen
Grundschulen.

Solche Informationen sind dringend erforderlibh.Mecklenburg-Vorpommern wurde 2005 zum
Beispiel unter dem Eindruck der vorherrschendemARiferpretationen und in dem Glauben, auf
diese Weise das dortige Schulsystem optimierendomén, die schulart-unabhangige Orientierungs-
stufe eingefuhrt. Das héatte verhindert werden nmussmd es hatte verhindert werden kdnnen.

Zwischenbemerkung: Die 5. und 6. Jahrgange sind bisher in allen, Ifmtmibergreifenden
deutschen Leistungsstudien ausgespart gebliebegieich hier die Weichenstellungen jed
Schullaufbahn erfolgen.
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Professor Dr. Peter M. Roeder, von 1973-199%Kdar am MPIB, liefert dazu in seinem Aufsatz
uber,Entwicklung vor, wéhrend und nach der Grundschiifz€in: F. E. Weinert / A. HelmkeEnt-
wicklung im Grundschulalte5.407) folgenden Kommentag#insichtlich der Schulleistungs-Effekte
einer Verlangerung der Grundschuldauer liegt meiléissens nur eine reprasentative Studie vor,
namlich eine Sekundéaranalyse der um 1970 durchMas-Planck-Institut fir Bildungsforschung
erhobenen Daten zur Leistungsentwicklung von Gyiasiesn des 7. Schuljahres (Roeder & Sang
1991).

Die Daten diesefSekundaranalyse“stammen aus dem MPIB-Projek$chulleistung” (1968-
1970). Eine Primar-Analyse dieses MPIB-Projektéydsn MPIB noch nicht veréffentlicht worden.
(Das wurde bei der Verwendung des Begrifféskundaranalyse'offenbar nicht beriicksichtigt.)

Im Jahre 2002 hatten die Professoren Olaf Kaitet Jirgen Baumert in dem von Rolf Oerter und
Leo Montada neu herausgegebenen HandbuclEdéwicklungspsychologie'anhand dieser alteren,
beim Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung (MEIvorliegenden Daten die Vorzige der in
Deutschland tblichen friihen Differenzierung unth-Zusammenhang damit - den niedrigen Forder-
effekt sechsjahriger Grundschulen beschriebenb&iefen sich dabei auf die 1991 bzw. 1997 verof-
fentlichten Ergebnisse der erwahnten Studie voerPdt Roeder und Fritz Sang. Die Daten dazu
waren im Rahmen des MPIB-Projeki&shulleistung” eingeholt worden.

Grundlage der Mitteilung von Roeder und Sang.b2er Mitteilungen von Koller und Baumert
waren,verarbeitbare Datensatze von 12.594 Schilemfs 427 Gymnasien der damaligen Bundes-
republik und aus West-Berlin, mit Angaben zu denfmfang und am Ende des 7. Jahrgangs in den
Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik vorgefoadelLeistungen (Baumert/Roeder/Sang/
Schmitz 1986, S.644).

Unter der UberschriftfFriihe Differenzierung fordert leistungsstarke Skhti referieren Koller
und Baumert im Oerter/Montada 2002 folgende aufeDaties MPIB-ProjektesSchulleistung®
(1968-1970) basierende Erkenntni&inibersehbar zeigen sich deutliche Leistungsvolteider
Gymnasiasten aus Bundeslandern mit vierjahriger Gudschule.Die frihe Differenzierung scheint
also leistungsstarkere Schuler in allen drei Facheu fordern.“- ,Zusammenfassend zeigt sich zu-
mindest fUr das deutsche Schulsystem, dass beaofdie Fachleistungsentwicklung leistungsstarke
Schuler von der Differenzierung im Sekundarberprdiitieren.” (S.770/771)

Diese auf der Datengrundlage des MPIB-Projel@ebulleistung” beruhenden Erkenntnisse haben
offenbar eine,systematische; also nicht zeitgebundene Bedeutung. Sie sindrd@ineKdller und
Baumert nach wie vor gultig. Denn sie werden beiajler Gelegenheit anhand einer im Jahre 2001
von O. Kdller und A. A. Karim durchgefuihrten Auswerg von Daten des MPIB-ProjekteRil-
dungsverldufe und psychosoziale Entwicklung im ddaker (BIJU)* (1991-2001) aktualisiert und
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sogar dahingehend ergéanztass bei Kontrolle der Ausgangsintelligenz und temiliaren Herkunft
die Intelligenzentwicklung am Gymnasium deutlichsgiger war.“ - ,Mit dem guinstigeren Lernkli-
ma gehen offenbar nicht nur ginstigere Schulleggentwicklungen einher, sondern auch eine be-
sondere Ausschopfung kognitiver Begabungsresery@efter/Montada 2002, S.778)

Offenbar waren diese wichtigen Informationen 8&#3IB zum niedrigen Fordereffekt eines uber
den 4. Jahrgang hinausgehenden Unterrichts in fengliizierten Klassen beim Kultusministerium
von Mecklenburg-Vorpommern im Jahre 2005 noch narigekommen. DengRegionalschulen®,
.Gemeinschaftsschulen®,Sekundarschulen® ,Allgemeine Sekundarschulenind ,schulart-unab-
hangige Orientierungsstuferdrbeiten auch in den 5. und 6. Jahrgdngen noclumdifferenzierten
Klassen.

Als am 27.02.2002 im Landtag von Mecklenburgpammern tber die Einfuhrung der Regional-
schule beraten wurde, war ich zur Anhorung einggladNach meinem Vortrag musste ich mit Er-
staunen feststellen, dass den Ministerialbeamtendatt die Einfiihrung der Regionalschule betrie-
ben, das MPIB-Projekt ,BIJU“ und seine Ergebnissghinbekannt waren, obgleich Mecklenburg-
Vorpommern zu den vier am Projekt ,BIJU" beteiligtBundesl&ndern gehdorte.

Aufgrund von Daten zunRegionalen Intelligenz-DurchschnitRID)* der einzelnen Bundeslan-
der, die aus einer Bundeswehrstudie vorliegen, defmutet werden, dass Mecklenburg-
Vorpommern unter den vier am MPIB-Projekt ,BIJU“tbdigten Landern auch in jenen Jahren be-
reits das Schulsystem mit dem relativ hochsten dtéftekt hatte - wie flinf Jahre spater in PISA
2000-E unter den vierzehn Bundeslandern, derenBI&&n ausgewertet werden konnten.

Die negativen Auswirkungen der in Mecklenburgqgsmmmern inzwischen eingefuihrten Verande-
rungen (Regionalschule und schulart-unabhangigen®erungsstufe) konnen im Rahmen von PISA-
Studien erst ab 2011 nachgewiesen werden (Naharesin unserem AufsatPISA 2000...9.

Die Einfuhrung der schulart-unabhéngigen Orezmotigsstufe in Mecklenburg-Vorpommern hatte
verhindert werden kdnnen. Allerdings haben Kolled Baumert im Jahre 2002 ihre Erkenntnisse zu
den Vorzigen des mit dem 5. Jahrgang einsetzegdghederten deutschen Schulwesens und zu den
Nachteilen sechsjahriger Grundschulen nicht mieregdem Aufwand und der Bedeutung des MPIB-
Projektes,Schulleistung“ entsprechenden Offentlichkeitswirkung bekannt ggrmasondern ledig-
lich in der Fachliteratur, eben in der neuen Ausgaés Oerter/Montada von 2002, verdffentlicht, wo
diese Erkenntnisse unbeachtet und ohne Wirkundpdiielm KMK-Bildungsbericht 2003 werden
ihre Erkenntnisse nicht erwéahnt.

Eine so Uberaus wichtigghildungsrelevante“Information hatte jedoch vom MPIB spatestens mit
diesem von der Kultusministerkonferenz in Auftraaggbenen Bildungsbericht 2003 in den Kapiteln
~Schulerkompetenzen im historischen Berei¢f2.3) oder,Leistungszuwachse(C2.4) an die Ent-
scheidungstrager in Landesregierungen und Kultustenien weitergereicht werden mussen.

Professor Dr. Peter Martin Roeder war von 1983%b seiner Emeritierung im Jahre 1995 Direktor
am MPIB und dort als Vorgdnger Baumerts von 19821805 zustandig fiur deRorschungsbereich
Schule und Unterricht®

In einem Gutachten fur den Landtag von Sachsen-Anha (Kopie als Anlage), das mit dem
Briefkopf des Institutes versehen war, hat Profes&meder in seiner Eigenschaft als Direktor am
MPIB im Jahre 1995 dringend davon abgeraten, im&aeAnhalt digForderstufe” als eine schul-
art-unabhangige und mit undifferenzierten Klassdmeigende Orientierungsstufe einzufuhren: Im
Grunde laufe dies ndmlich auf eine Verlangerung@emdschulzeit von vier auf sechs Jahre hinaus
und wirde insofern leistungsstarkere Schiiler alzsdtdnachteiligen.

Fir dieses Gutachten berief sich Roeder auf lifigee des MPIB-ProjektesSchulleistung”
(1968-1970) und in Ergadnzung dazu auch auf Ergsbnides MPIB-ProjektesHauptschu-



le/Gesamtschule(1980), welches gezeigt hatte, dass an weitenfislene Schulen die Probleme des
Unterrichts in undifferenzierten Klassen durch Eindifferenzierung nicht zu bewaltigen sind.

Im Jahre 2005 hat es bei gleichem Anlass voteales Max-Planck-Institutes fur Bildungsfor-
schung eine ahnliche Warnung an den Landtag vorklgielourg-Vorpommern nicht gegeben, ob-
gleich fur Mecklenburg-Vorpommern aus dem MPIB-EBkoj,BIJU* (1991-2001) beim MPIB sogar
erheblich aktuellere Daten vorlagen.

Zwischenbemerkung: Es ist zweifellos eine der wesentlichen Aufgaben \Bildungsberich-
ten”, zur Beratung der Landesregierungen und détuKministerien stets den aktuellen Stand der
Bildungsforschung zeitnah und in einer allgemeirsténdlichen Form zu referieren, damit Fehl-
entscheidungen - und die daraus entstehenden estitionen - verhindert werden kénnen.

Im Bildungsbericht 2003 erfolgt im ,Teil D* ($5Z-282) fur die einzelnen Bundeslander auf
25 Seiten in grol3er Ausfiihrlichkeit eipgystematisierte Darstellung zur Qualitatsentwickduund
zur Qualitatssicherung.'Es fehlen jedoch zur beabsichtigtgfrfassung des Zustandsfjenauere
Angaben zu den vorhandenen Starken beziehungseeisen vorhandenen Schwachen der beste-
henden Schulsysteme, es fehlt also gipalitatskontrolle des Vorhandenen®

Das wéare zum Beispiel moglich gewesen mit dena@itskontrollen® des Schulwesens von NRW
und Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Antdie am Max-Planck-Institut fur Bil-
dungsforschung (MPIB) aus dem MPIB-Projekt ,BIJUErbits vorliegen, insbesondere mit einer
genauerenDarstellung der sehr grindlichen und vom MPIB hereerdffentlichten Qualitats-
Kontrollen des Schulwesens von Nordrhein-Westfalemndem MPIB-Projekt ,BIJU" (s.u.).

Der ,Teil C* des Bildungsberichtes 2003 enthéltden Kapiteln C2.3,6chiulerkompetenzen im
historischen Vergleichi*und C2.4 (Leistungszuwachsg“einige Angaben zu diesen bereits vorhan-
denen Qualitatskontrollen des Max-Planck-Institufiids Bildungsforschung. Aber diese Angaben
sind viel zu knapp, nicht sehr grindlich, unvoltgt&y und beziglich deNRW-BIJU-Oberstufen-
Vergleichs Mathematik von 1997(S.200/201) irrefuhrend missverstandlich (s.uie Brgebnisse
des MPIB-ProjektesSchulleistung” (1968-1970) sind nicht jener Bedeutung entspretioEschrie-
ben worden, die sie fur Koéller und Baumert offenioamer noch haben.

Es waren aulerdem im KMK-Bildungsbericht 2008entnalb des Kapiteld_eistungszuwachse*
(Teil C2.4, S.198-201) die von Jurgen Baumert utaf &dller in Padagogik 6/1998 (S.17) verof-
fentlichten Ergebnisse dé¢RW-BIJU-Mittelstufen-Vergleichs fir Mathematik von 1995 (s.u.)
ein wirklich orientierender Beitrag zur Schulfornefatte gewesen. Und sie waren fur den fachfrem-
den Leser sehr viel verstandlicher gewesen aldatie(S.199) vertffentlichte, aus dem gleichen Jah-
re stammendgTabelle C2/3" von Olaf Koller.

Beide Bildungsberichte enthalten sehr vielei§tkén und Grafiken, die offenkundig mit grof3er
Sorgfalt zusammengestellt worden sind, unter amdergva auch zur unterschiedlichen finanziellen
und arbeitsmarktpolitischen Situation in den eineal Bundeslandern. Aber es gibt fiir die Bundes-
lander keine Informationen zum unterschiedlicherdeteffekt von Schulformen und Schulsystemen.

Es darf also weiterhin ungehindertdie Einfuhrung sechsjahriger Grundschulen gefardeerden,
obgleich beziiglich dieser Forderungen durch dersaafUber die institutionelle Verarbeitung von
Leistungsunterschiedentler im Jahre 1991 von Baumerts Vorganger PetdRdéder und Fritz Sang
veroffentlicht wurde, eigentlich langst nachgewreseurde, dass in den 5. und 6. Jahrgangen von
sechsjéahrigen deutschen Grundschulen leistungssgakchiler nicht ihrer Begabung entsprechend
gefordert werden. Auf eben diese Verdffentlichureguiben sich Koller und Baumert ja in ihrem be-
reits erwéhnten Beitrag zum Oerter/Montada 2002 dleeVorteile einer mit dem 5. Jahrgang einset-
zenden,frihen Differenzierung“und tber die Nachteile von sechsjahrigen Grundsahu
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Fazit: In der,Neuen deutschen Schulform-Debattefehlen ,.empirisch belastbare;’ da-
tengestitzte, aktuelle Auskinfte Gber den glunstigZeitpunkt des Ubergangs in die weiter-
fihrenden Schulen.

Soviel ist allerdings jetzt schon erkennbar: géht auch hier nicht ohne Kompromisse.
Schon der ,Weimarer Schulkompromiss* von 1919/20 eiae solche Ubereinkunft (und wi
es scheint, eine gute). Es handelt sich eben un©ptimierungsproblemweil die beiden
Zielvorgaben ,Soziale Integration“ und ,Individuelle Foérderung®, wie erwiesen,_nicht
gleichzeitigoptimal zu verwirklichen sind.

Daher muss eipdatengestutzter“Mittelweg gefunden werden, damit Gberprifbare Argu-
mente an die Stelle von gutgemeinten, aber agiaitgbrauchbaren Behauptungen treten.

D

D

3. Es fehlt zur Zeit eine aktuelle, datengestitzte iBkussion Uber die bereits 1984 von
Helmut Fend beschriebenen Vorteile einer Dreier-Dierenzierung - gegentuber der zur
Zeit in manchen Bundeslandern diskutierten Zweier-Lfferenzierung.

Noch ein weiteres Thema der Schulformdebattathettingend der Klarung durcldatengestitzte
Analysen® Helmut Fend hat bereits 1984 in seinem AufsBterminanten von Lernleistungen: Wie
wichtig sind die Lehrer?* darauf hingewiesen, dass die Lernleistungen beereiDreier-
Differenzierung des Unterrichts deutlich hoher satglbei einer Zweier-Differenzierung. Wir zitieren
im Folgenden die Zusammenfassung seines Aufsatre$384 (S.68):

,Die neueren amerikanischen Untersuchungen habeeizer Rehabilitierung von Schule und Leh-
rern als wichtigen Determinanten von Schulleistungefihrt. Hier wird auf der Grundlage eines
Teiles des grof3ten deutschen Datensatzes zu Ssturtgen der Hypothese nachgegangen, dass die
grofRe Bedeutung des Lehrers nur dann sichtbar wiehn eine geringe institutionelle Vorstrukturie-
rung von Schulleistungsniveaus vorliegt. So schemtzu sein, da man bei hoch strukturierenden
Schulsystemen durch zwei Informationen (Durchstheit Intelligenz einer Klasse und der sozialen
Schicht) das Leistungsniveau einer Schulklasselreim Mafl3e vorhersagen kann. Haben Lehrer in-
stitutionell mehr Freiheit, dann werden ihre perkémen Haltungen zum Guten und Schlechten be-
deutsamer.”

Helmut Fend war von 1969 bis 1982 der Projdieteider wissenschaftlichen Begleitung des Ge-
samtschulversuchsKonstanzer Studien). Anhand der ihm zur Verfiigung stehenden groReeiida
satze aus Hessen, Niedersachsen und Nordrheinaldestiat er mit\Vergleichen vergleichbarer
Lerngruppen®“nachgewiesen, dass die im traditionellen Schulwesel an hessischen Gesamtschu-
len dbliche Dreier-Differenzierung zu deutlich hi#re Leistungen fuhrt als die an den Gesamtschu-
len von Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen Lieli¢weier-Differenzierung. (Wie wir von Fend
erfuhren, gehdrte dieser Aufsatz zu den Vorarbdiieseinen ,Soester Vortrag” von 1987. Bei die-
sem Vortrag distanzierte er sich mit ausfuhrlicBegrindung von einigen Pramissen und einigen
Hoffnungen der Gesamtschul-Initiatoren.)

Grundlage von Fends Untersuchung war die Legstanmtwicklung,vergleichbarer Lerngruppen®
im Fach Englisch, und zwar von 67 Lerngruppen degliledrigen Schulwesens, von 44 Lerngrup-
pen aus dreier-differenzierenden hessischen Geslamit® und von 33 Lerngruppen aus den die
Zweier-Differenzierung praktizierenden GesamtsamiNerdrhein-Westfalens und Niedersachsens.

Das Ergebnis;in den Englischleistungen unterscheiden sich dakémmliche Bildungswesen und
das dreierdifferenzierende Gesamtschulsystem riidg. zweierdifferenzierende Gesamtschulsystem
in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen tut diewdings in deutlichem Mafe.” ,In der Ge-
samtschulvariante der Zweierdifferenzierung haberew global mit geringeren Leistungen, hdoherer
Schilerzuwendung und geringerer Kontrolle und $tnigrung zu tun.“(1984, S.79/80)
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In diesem Zusammenhang macht Fend eine Mitgildie manche Behauptungen der Einheitss-
chul-Propaganda sehr in Frage stellt:

.Moglicherweise ist das deutsche Schulsystemiimerem Mal3e egalisierend, da es Schuler inner-
halb stabilerLerngruppen langfristig und konsequent fordernrkalDass sich dabei Lehrer gegen-
Uber Kindern aus verschiedenen sozialen Schichésvusst diskriminierend verhalten, ist unwahr-
scheinlich.” (1984, S.71; nachtraglich unterstrichen)

Es gibt untbersehbare, gewichtige Grinde zitAdeahme, dass mit den Daten aus PISA 2000-E
und aus PISA 2003-E die Vorteile eine Dreier-Digigzierung darzustellen sind (s. PISA 2000/01,
S.128). In diesem Zusammenhang verweisen wir asdrem AufsatzDie Realschule im Spiegel der
Bildungsforschung‘und auf die dort vorgelegten Begrindungen. Zunshdas PISA 2000-E liegen
fur die untersuchten Schiler neben den Daten zmalea Herkunft auch Daten zur kognitiven
Grundfahigkeit sowie zu der ebenfgf®rhersagemachtigen Variableder Dekodierfahigkeit vor.

Anhand dieser Daten kann nachgewiesen werdess oha Deutschland dreier-differenzierende
Schulsysteme erheblich effektiver sind als Schi#sye mit Zweier-Differenzierung. Und aus PISA
2003 liegen jetzt auch noch Daten vor zu einetadriivorhersagemachtigen‘und als,Pradikator*”
verwendbaren Variable: zyProblemldse-Kompetenz*

Fazit: In der,Neuen deutschen Schulformdebattdehlen aktuellgdatengestitzte“informa-
tionen zu dem Sachverhalt, dass die tradierte DRiféerenzierung héhere Lernleistungen mog-
lich macht als die zur Zeit diskutierte Zweier-@ifénzierung. Eine Zweier-Differenzierung
(Y-Modell) ist in zwei Bundeslandern in den 5. usidlahrgéngen bereits eingefiihrt worden.|In
zwei weiteren Bundeslandern wird die Einfuhrungesizweigliedrigen Schulwesens von zwei
Parteien und zwei Lehrerverbanden mit Eifer propegi

4. Es fehlen zur Zeit Berichte Uber die Ergebnisse de¥Wergleiche von Schulformen und
Schulsystemen, die nach degGrundregeln der Schuleffektivitats-Forschungals ,Vergleiche
vergleichbarer Schilerauf drei unterschiedlichen, schulform-bezogenen g&ichs-Ebenen”
durchgefuhrt worden sind.

Generelle Vorgabe:Nach den,Grundregeln der Schuleffektivitatsforschungind Qualitats-
Kontrollen im Bildungswesen erst dann relativ nahdar Realitat, wenn nicht nydie soziale
Herkunft* der SchilerdasThema der spaten 60er Jahre), sondern alietkognitiven Grund-
fahigkeiten“der Schuler beriicksichtigt worden sind.

In beiden Bildungsberichten wird - ebenso wiel@m funf bisher veréffentlichten Bildungsberich-
ten der PISA-Studien - sehr viel Ubgekundare, sozialschicht-bedingte Disparitatenéferiert.
Aber keiner dieser sieben Berichte enthéalt Angaberden Ursachen dgpriméren, begabungs-
bedingten Disparitaten;'die am Ende der Grundschule fiir den Ubergangiaefder drei weiterfiih-
renden Schulformen von hoher Bedeutung sind, ndmilgaben zu den kognitiven Grundféhigkei-
tender untersuchten Schiiler.

Wenn das mit den Daten aus den nationalen Eug@sstudien PISA 2000-E und PISA 2003-E
nicht mdglich sein sollte, ware das unseres Erashégne Licke im Konzept dieser sehr aufwandi-
gen, kosten-intensiven Untersuchungen.

Keiner der beiden Bildungsberichte und keiner kisherigen finf PISA-Berichtsbande enthalt
.vergleiche vergleichbarer Schuler, die auf drersehiedenen schulform-bezogenen Vergleichsebe-
nen durchgefuhrt worden sindEs fehlen daher Angaben zu den an den weiterfidlere Schulen
entstehenden,schulform-bedingten Disparitdten“Die mussten dann aldeyrtiare Disparitaten®
bezeichnet werden.
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Auskinfte tber di¢ertidren Disparitatensind darum besonders wichtig, weil eigentlich digse
Disparitaten ohne grof3eren Aufwand zum Guten hranaert werden kdnnen: Durch Verbesserung
der Effizienz von Schulformen oder durch Verandgrder Schulstruktur eines Landes. Begabung
und Herkunft sind hingegen vorgefundene, relatabi# und insofern nur noch begrenzt in ihren
Auswirkungen zu beeinflussengl@eterminanten von Leistung in der Schule®

Dass inzwischen beim MPIB aufbereitete Datemsatrs drei groRen Leistungsstudien vorliegen,
die neben den Informationen zozialen Herkunfund zumfamilidren Hintergrundder Schiler auch
Angaben zukognitiven Grundfahigkeitler Schiler enthalten, ist in der Offentlichkditht hinrei-
chend bekannt.

In den Daten-Speichern des MPl&ern Daten aus dem MPIB-Proje/8chulleistung” (1968-
1970). Sie enthalten Angaben zur kognitiven Grunidéeit und zum familiaren Hintergrund von
mehr als 12.000 Gymnasiasten des 7. Jahrgangsauetin Landern der damaligen Bundesrepublik
und aus West-Berlin. Zur Bestimmung des familigkintergrundes war nach Bildungsstand und
Berufsposition der Eltern- uridker Grol3elterngeneration gefragt worden (Edelst8i0, S.526).

Peter M. Roeder und Fritz Sang haben 1991 enihAufsatz,Uber die institutionelle Verarbei-
tung von Leistungsunterschiede(l'991, S.166-168) anhand dieser Daten durch degléieh der
Leistungsentwicklung vorgleich befahigten Schilerntien niedrigen Fordereffekt der sechsjahrigen
Berliner Grundschulen nachweisen kdnnen. Auf digeBader dort (1991, S.166) veroffentlichten
.rabelle 1 beriefen sich, wie erwahnt, Olaf Kéller und Jurdgaumert in ihrem Beitrag zum Oer-
ter/Montada 2002 (S.770/771) uber die Vorteile eifigihen Differenzierung“und den niedrigen
Fordereffekt sechsjahriger Grundschulen.

In den Daten-Speichern des MA®ern die aufbereiteten Datensatze des 199lemBandeslan-
dern im 7. Jahrgang aller Schulformen gestartet®tBwWProjektes,Bildungsverlaufe und psychoso-
ziale Entwicklung im Jugendalt¢BIJU)‘ (1991-2001). Sie enthalten Angaben zum familidten
tergrund der Schiler sowie zu der am Anfang dasnd. am Ende des 10. Jahrgangs vorgefunden
kognitiven Grundfahigkeit der an der BIJU-Langsstthnalyse beteiligten etwa 9.000 Schiler aus
NRW, BE, MV, ST. Im MPIB lagern auch die Ergebnigseer in den Jahren 2000/2001 durchge-
fuhrten postalischen Befragung von etwa 3.000 Bl&idrehmern Gber ihren weiteren Lebensweg.
Von dieser Befragung erwartete man Auskinfte darilvee die jungen Leute rickblickend ihre
schulische Ausbildung beurteilen.

In den Daten- Speichern des MPHRyern aul3erdem auch aufbereitete Datensatze wbm ats
30.000 Neuntklasslern aller Schulformen aus alléndern der Bundesrepublik fur PISA 2000-E,
dessen Federfuhrung beim MPIB lag, und zwar eblenfiaik Angaben zum familiaren Hintergrund
und zur kognitiven Grundféhigkeit.

Bemerkungen zur Datenbasis flr PISA-Schulform-Vergkiche

,Die kognitive Grundféahigkeit der Schlerinnen u8dhiiler, als relativ interventionsfernes Merk-
mal, wurde mit verbalen und figuralen Subtests lbemo die Komponenten abstrakter rAumlicher und
verbaler Intelligenz abbilden. Zur Abschéatzung &éfekte von anderen Variablast es sinnvoll,
Unterschiede zwischen den Jugendlichen hinsichilicar kognitiven Grundfahigkeit konstant zu
halten und damit zu prifen, inwiefern andere Sahigekmale einen zusatzlichen Beitrag zur Erkla-
rung von Leistungsunterschieden leisten. Eine allsnforhersagemachtige Variable ist die Deko-
dierfahigkeitder Schilerinnen und Schiler, die sich in der 8Sliigkeit des Erfassens der korrekten
Bedeutung von Satzen eines langeren Textes at@tSA 2000/01, S.128; nachtraglich unterstri-
chen) Auch fur die unterschiedliche Fahigkeit dekdierens liegen beim MPIB aus PISA 2000-E
entsprechende Daten vor.
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Zwischenbilanz: Mit diesen Daten aus PISA 2000-E und aus PISA ZD0&ren also realitatsr
nahe Vergleiche von Schulformen und Schulsystem@gliain. Die hier vom MPIB angedeuteten
Moglichkeiten einer Effizienz-Analyse mit PISA-Datsind im Rahmen der bisherigen deutschen
PISA-Berichte noch nicht fir genauere Schulformgleiche angewandt worden und daher in der
deutschen Diskussion der PISA-Befunde auch nodit miahrgenommen worden.

Genauere Schulformvergleiche sind erst jene I&rhwergleiche, die auf den drei verschiede-
nen schulform-bezogenen Vergleichs-Ebenen durchgefiorden sind (s.u.).

3%
>

Wie F. E. Weinert 1999 bei der Hauptversammldag Max-Planck-Gesellschaft vorgetrag
hat, sind die kognitiven Grundféahigkeiten die wighten Determinanten schulischer Leistunget

=

Aber dieses Thema ist seit der von Heinrich Rumttriebenen Propagation einggnamischen
Begabungsbegriffestias erklarte , Tabu“ der deutschen Bildungsforsghun

Mit den Daten aus PISA 2003-E z@roblemldse-Kompetenztler untersuchten Schiiler liegen
Angaben zu einer drittejvorhersagemachtigen Variabletvor. Diese drejvorhersageméachtigen
Variablen“ konnen algPradikatoren“ genutzt werden fir eingradikatorengestiutzte Analyse’
der vorgefundenen Leistungen.

Mit Hilfe dieser drei Pradikatoren ist dann awsthand von PISA-Befunden festzustellen, |ob
die Leistungen der SchilgerwartungsgemanR“oder,erwartungswidrig negativ“oder,erwar-
tungswidrig positiv‘ausgefallen sind (vgl. PISA 2000/03, Baumert, Twein, Artelt, S.286f).

Durch die Beschrankung auf Neuntkl&ssler ist ¢éidhere Realitdtsndhe der Befunde mdglich, well
dann noch genauere Leistungsvergleiche mdglich &sdleiben zum Beispiel jene Schiler aul3en
vor, die zu spat eingeschult worden oder irgendvsizengeblieben sind, also alle Fiinfzehnjahrigen
mit dem Leistungsstand des 8. Jahrgangs.

Michael Neubrand und Eckhard Klieme begrindenBigrenzung auf Neuntklassler folgenderma-
3en (PISA 2000/02, S.114; die Unterstreichung waatshtraglich eingefugt):

.Da die Jahrgangsklasse in den Schulsystemesr dlfinder der Bundesrepublik Deutschland bis
heute die malRgebliche organisatorische Einheitigbbh ist und da die Leistungsanforderungen der
Schule auf Klassenstufen bezogen definiert wergibh,der Vergleich der Neuntklassler schulsys-
temnahAuskunft tGber die Leistungen der Schilerinnen&gttliler in den einzelnen Landern.”

Aus diesem Grunde gab es fur PISA 2000-E neleenRhanglisten der gesamten Stichprobe auch
Ranglisten der Neuntklassler. Die beiden erstencBebande aus PISA 2003 enthalten jedoch selt-
samerweise keine Ranglisten von Neuntklasslern. iNaich im dritten Berichtsband von PISA
2003-E keine Vergleiche von Neuntklasslern vorgelegt warddann verstiel3e die Auswertung der
Daten aus PISA 2003-E gegen jene von Michael Newbuad Eckhard Klieme vorgetragenen prin-
zipiellen Erwagungen.

Fazit: Mit den am MPIB aus drei grol3en Leistungsstudierniegenden Daten zur kognitiven
Grundféhigkeit konnten fur das deutsche Schulwesalich auch die unbestreitbaren schul-
form-bedingten tertidren Disparitdtgenauer beschrieben werden.

Denn zumindest mit den Daten aus PISA-2000-8 Siergleiche vergleichbarer Schiler méglich,
bei Anwendung der von Baumert und Koller 1998 (Bad& 6/1998, S.17) beschriebenen Methode
sogar auf drei verschiedenen, schulform-bezogerezgl®chs-Ebenen.

Das entsprechende Verfahren ist im dritten Bandv@edffentlichungen aus PISA 2000/03 (S.286)
von Jurgen Baumert und seinen Mitarbeitern augfitherlautert und am Beispiel der Laborschule
Bielefeld eindrucksvoll vorgefiihrt worden.
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Nachfolgend eine Grafik aus dem Anhang der Bré¥ermation, die vom MPIB bei der Presse-
konferenz der Laborschule Bielefeld am 13.11.200&@legt wurde, um die Ergebnisse eines mit
PISA-Daten durchgefihrten Leistungsvergleichs di€shiler zu veranschaulichen. Titel der Presse-
information des MPIB;Kompetenzerwerb und PersonlichkeitsentwicklungieEUntersuchung an
der Laborschule Bielefeld im Rahmen von PIS@er Ausdruck,vergleichbare Schuler“ist von
uns aus dem Text dieser Presseinformation des NIB#Bnommen worden.)

Kommentar jener MPIB-Presse-

Testleistungen der Schiilerinnen und Schiiler | Information vom 13.11.2002 zu
550 nebenstehender Grafik:,Dieser
530 | B Laborschilerinnen Vergleich zeigt, dass in den Berei-

chen Lesen und Naturwissenschaften
die Leistungen der 15-Jahrigen un-
CIvergleichbare Schlerfnnen n gefdhr den Leistungen vergleich-

barer Schilerinnen und Schiler an-
derer Schulen entsprechen. In Ma-
thematik bleiben die Leistungen der
Laborschulerinnen und Laborschu-
ler etwasunter dem Mittelwert der
Vergleichsgruppe.(S.2; Unterstrei-
chung nachtraglich eingefuigt.) Mit etwa 15 Punktiem PISA-Skalierung hatten die Schiler dieser
hochbegtinstigten Gesamtschule in Mathematik infieidher Vergleichsgruppe einen Leistungsrick-
stand von fast einem halben Schuljahr, das istetwahr alsetwas”! Bei einem Mittelwert M=
500 entsprechen 30 bis 35 Testpunkte in Mathenu#ik Lernfortschritt eines ganzen Schuljahres
(vgl. Koller u.a. 2004, S.691).

Es ist dieser Vergleich - unseres Wissens -ebider einzige vom MPIB mit PISA-Daten durchge-
fuhrte Vergleich zur unterschiedlichen Leistungsécklung ,vergleichbarer Schiler“von weiter-
fuhrenden Schulen, allerdings noch nicht auf dessehiedenen, schulform-bezogenen Vergleich-
Ebenen. Aber es ist der Prézedenzfall einer dgeartVerwendung von PISA-Daten! Es kann also
nicht behauptet werden, mit PISA-Daten seien dgejapproximative® und insofern verlasslich
orientierende Schulform-Vergleiche nicht méglichl(WMK-Bildungsbericht 2003, S.203).

Denn wenn durch den Vergleich von Laborschitai,vergleichbaren Schilerinnen und Schu-
lern in NRW* Erkenntnisse tUber den Fordereffekt der LaborscBidiefeld gewonnen werden konn-
ten, dann kdénnen doch ebenso apargleichbare Gruppen“dieser anderen NRW-Schiler unter-
einanderverglichen werden, um so die unterschiedlicherdé&@ffekte von dereBchulen zu ermit-
teln.

510
490 4|
470 4|
450

B Schiler/innen in NRW

Bei solchen Vergleichen geht man davon aus, siabsin den meisten Falledie sozialen Aus-
gangsbedingungentm Laufe der Schulzeit nicht wesentlich verand@&ie bei den PISA-Studien im
9. Jahrgang vorgefundenen Leistungen vergleichbarerSchilern geben dann in Annédherung Aus-
kunft dartber, wie unterschiedlichesevergleichbarerSchilerinnen und Schiler an den verschiede-
nen Schulformen und Schulsystemen gefordert wosdet) - unterschiedlich trotgleicher intellek-
tueller und sozialer Ausgangsbedingungen®

Auch fur PISA-2003-E sind Daten zur kognitiveru@dfahigkeit erhoben worden. Dies wurde
uns bei einem vom Deutschen Philologenverband wmd Verband Deutscher Realschullehrer
am 19. Oktober 2005 veranstalteten Symposium voaneiMitarbeiter des MPIB auf Anfrag
bestatigt. Auch mit den Daten aus PISA 2003-E kidn8ehulformen durchVergleiche ver-
gleichbarer Schiler“als ,differenzielle Entwicklungsmilieusausgewiesen werden. (DPhV und
VDR: Dokumentation: Die Zukunft des gegliederten Schedwg 2006, S.52)

[}
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Standorte der Schulen, die am MPIB-Projekt-BIJU (19 91 - 2001) teilgenommen haben

In Berlin waren es 13 Hauptschulen, 9 Realschulen, 23 Gymnasien und 14 integrierte Gesamtschulen.
In NRW waren es 17 Hauptschulen, 19 Realschulen, 21 Gymnasien und 14 integrierte Gesamtschulen.
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Quelle: Erster Zwischenbericht fir die am Projekt ,BIJU" teilnehmenden Schulen, 1994, S.16, Abbildung 1
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Um zu zeigen, welche bemerkenswerten Befunde emSchulformvergleichsaus dem MPIB-
Projekt ,Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklung idugendalter(BIJU)“ in der Fachli-
teratur seit 1998 bereits vorliegennachfolgend als Beispiel eine ausfuhrlichere [Rditsig von
Erkenntnissen zum unterschiedlichen Fordereffektveeschiedenen Schulformen. Diese Befunde
wurden mitgeteilt in einem Aufsatz, der von Baumend Koller in der Zeitschrift ,Padagogik*
(6/1998, S.13-18) veroffentlicht worden ist. (Eiaef der Vorseite wiedergegebene Karte zeigt fur
alle vier Bundeslander die Standorte der Schulienaih Projekt-BIJU teilgenommen haben.)

Es wurde bei diesem Vergleich auf drei schulttsezogenen Vergleichsebenen jeweils eine Grup-
pe von Hauptschulern, von Realschulern und von Ggmasten eingyergleichbaren* Gruppe von
Gesamtschulern gegenibergestellt. Insgesamt waraise sechs Gruppemit paarweise identi-
schen Ausgangsbedingungeie jeweils zu vergleichenddétaare hattenahnliche kognitive Grund-
fahigkeitenundeinen &hnlichen familidren Hintergrun&ie hatten aul3erdem am Anfang des 7. Jahr-
gangs in Mathematik auch nodkn gleichen Leistungsstand der weiter unten abgebildeten Grafik
erkennbar am Start aus demselben Punkt. Die Scolwélen Schiler aus NRW.

Die hier abgedruckte Grafik wurde entwickelt Imagner in Farbe gehaltenen, bisher noch nicht
veroffentlichten Grafik, die 1998 von Mitarbeitedes MPIB bei verschiedenen Informationsveran-
staltungen vorgestellt worden ist. Sie veranschhulilie in ,Padagogik” 6/1998 (S.17) von Baumert
und Koller folgendermalRen beschriebenen BefupBér den Vemleich von Haupt- und Gesamt-
schule ergeben sich nach Kontrolle des
Lernzuwichse in Mathematik iiber 4 Schuljahre Vorwissens sowie der kognitiven und sozi-

- Schiller mit paarweise identischer Ausgangsleistung - alen Variablen keine unterschiedlichen
Leistungseffekte zwischen beiden Schul-
formen: Bei gleichen Eingangsbedingun-
gen wird am Ende des 10. Jahrgangs ein
identischer Wissensstand erreicht.” -
.Beim Vergleich zwischen Real- und Ge-
samtschulezeigt sich, dass in der Real-
schule auch nach Kontrolle kognitiver und
sozialer Eingangsvariablen die Leistungs-
® . entwicklung gunstiger als an der Gesamt-

Anfang 7 Ende 10 schule verlauft: Bei gleichen intellektuel-
Jahrgang len und sozialen Eingangsbedingungen
erreichen Realschiler am Ende der Se-
kundarstufe | etwa in Mathematik einen Wissensvargp von etwa zwei Schuljahren.” - ,Noch
starker sind diese Effekte, wenn man Gesamtscimalé&symnasiunvergleicht: Bei gleichen intellek-
tuellen und sozialen Bedingungen betragt der Legduorsprung in Mathematik am Gymnasium
mehr_als zwei Schuljahrfe- ,Es gibt keine Hinweise, dass die ungunstigeidtungsentwicklung
durch besondere uUberfachliche Leistungen kompengierden konnte.(Padagogik 6/1998, S.17;
die Unterstreichungen wurden nachtraglich eingefugt

210

Mathematikleistung

Der Vergleich wurde seinerzeit durchgefuhrt ured6ffentlicht, weil die von Koéller 1996 im
2. BIJU-Bericht veroffentlichten kritischen Befunderr Leistungsentwicklung an NRW-Gesamt-
schulen von Gesamtschulbeflirwortern in recht aggresForm angezweifelt worden waren.

Zwischenbemerkung:In der,Neuen deutschen Schulform-Debattd$t dieser von Baumert
und Koller auf drei verschiedenen schulform-bezogenen Vetgdibenendurchgefihrte
Vergleich, mit dem erstmals der niedrige Fordeiefiger 5. bis 10. Jahrgdnge von NRW-
Gesamtschulen nachgewiesen wurde, Uberhaupt ndehzoir Kenntnis genommen worden
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Unseres Wissens ist vom MPIB aul3er diesem aif\a@irschiedenen schulform-bezogenen Ver-
gleichs-Ebenen durchgefuhrten Vergleich nur noah @nziger, ebenfalls auf einer schulform-
bezogenen Vergleichs-Ebene durchgefiihrter Vergleschffentlicht worden.

Das ist der 1991 von Roeder und SangBdbelle 1* verotffentlichte Vergleich zum unterschiedli-
chen Fordereffekt von vierjahrigen und sechsjariGeundschulen. Mit den Regressions-Residuen
dieses Vergleichs konnten Roeder und Sang nachwesseliner und Bremer Gymnasiasten, die erst
nach sechsjahriger Grundschule aufs Gymnasium ébexahselt waren, hatten am Anfang des
7. Jahrgangs gegenuber den Altersgenossen deeiitBigndeslander, die dort schon nach vierjahri-
ger Grundschule aufs Gymnasium Uberwechseln kopmebeutsch, Englisch und Mathematik ei-
nen Leistungsruckstand von mehr als einem Schulfalneh ihre weitere Leistungsentwicklung war
deutlich verzogert. Dies wurde anhand der ,RegoessResiduen nachgewiesen. Das sind die Er-
gebnisse eines Rechenverfahrens, bei dem die Ausvgen der unterschiedlichen Vorkenntnisse,
Begabungen und Milieus herausgerechnet und scetlie Forderleistung des Unterrichts dargestellt
werden kann (vgl. Baumert/Roeder/Sang/Schmitz 18856, und Roeder/Sang 1991, S.164;166).

~Wie die Residualwerte fir den Leistungszuwachsdmst, bleiben die Klassen nach sechsjahriger
Grundschule im Englischen und im Deutschen etwatehdem durchschnittlichen Leistungsfort-
schritt zurtick; in Mathematik liegen sie etwas dsi Diese Unterschiede sind zwar statistisch,
aber kaum noch praktisch signifikant. Beide Sclgilgsgpen machen insgesamt durchaus vergleich-
bare Lernfortschritte, wodurch freilich auch die Beginn des Jahres bestehenden Leistungsunter-
schiede weitgehend erhalten bleiben.”

.Die Aussagen der Lehrer Uber ihre Unterricht@pling fur das 7. Schuljahr und fir die Themen
und Aufgaben, die sie spateren Schuljahren zuweikrien darauf hin, dass der Leistungsausgleich
zwischen beiden Gruppen langsamer vonstatten gefrdnals man bei gleich befahigtechilern
vermuten wirde.(Roeder/Sang 1991, S.167/168; nachtraglich umigren - Spatere Veroffentli-
chungen des MPIB hielten sich nicht immer an dies@ MPIB bereits 1968 beim MPIB-Projekt
~Schulleistung” eingefuhrten Standards.)

Es fehlen aus der Bildungsforschung insbesonfierdas Fach DeutscVergleiche vergleichba-
rer Schiler”. Denn nur so kann geklart werden, ob Schiler 8awhe darum nicht verstehen, weil es
ihnen an Verstandnis fur die Sache fehlt, odemlexh darum, weil sie die Sprache, in der die Sache
vorgetragen wird, nicht verstehen. Das gilt nialt flir Schuler mit Migrations-Hintergrund.

Deutsch war bis 1997 ebenfalls Gegenstand des MPHBejektes ,BIJU”. Im 1. Zwischenbe-
richt aus dem Projekt ,BIJU* (1994) fur die am PRk ,BIJU” teilnehmenden Schulen werden an
mehreren Stellen noch UntersuchungsergebnisseafifFdch Deutsch mitgeteilt. Die spater vorge-
fundenen Leistungen waren anscheinend derart d@sadass sie nicht bekannt gemacht wurden.

Mit den Daten des MPIB-Projektes BIJU sind do@\Roeder und Sang im Jahre 1991 berichteten
Befunde zum niedrigen Fordereffekt der sechsjahrigerliner Grundschulegrepliziert® worden.
Aber das Ergebnis auch dieses Vergleichs ist voriBMiitht veroffentlicht worden (s. S.2 in:

http://www.mpib-berlin.mpg.de/de/forschung/eutittiegnung%20Sprenger%2025.03.03.pdf)

Alle funf vom PISA-Konsortium Deutschland im Ax#fg der KMK erstellten Berichtsbande enthal-
ten keine Vergleiche von Schulformen und Schulsyste die nach Art des von Baumert und Koller
1998 vertffentlichten Vergleichs auf drei verscleieen schulform-bezognen Vergleichs-Ebenen
durchgefuhrt worden sind, bei denen also auch dimikive Grundfahigkeit der untersuchten Schuler
bertcksichtigt worden ware.

Und nun muss festgestellt werden, dass auchelgen Bildungsberichte keine Mitteilungen tber
solche Vergleiche enthalten, obwohl mindestens améiSchulform-Ebenen durchgefiihrte Verglei-
che vergleichbarer Schiletom MPIB bereits vertffentlicht wurden - und obwémofessor Dr. Jur-
gen Baumert zum Beirat des Konsortiums gehort.
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Fazit: Solange bei einer auf Leistungsentwicklung andefe@ustandsbeschreibung des Bil-
dungswesens die kognitiven Grundfahigkeiten dekifechchaft nicht bertcksichtigt werden, feh-
len in den Bildungsberichten die Angaben zur wgsten Determinante schulischer Leistungen,

Fir eine angemessene und faire Beurteilung deyetundenen Leistungsunterschiede sind [sie
dringend erforderlich.

5. Es fehlen zur Zeit fur die einzelnen BundeslandeAngaben zum unterschiedlichen Bega-
bungs-Potential ihrer Schiilerschatft.

Nach den Grundregeln der Schuleffektivitats-Eloung sind Qualitatskontrollen von Schulen,
Schulformen und Schulsystemen erst dann relativamatter Realitét, wenn nicht nur dieziale Her-
kunftder beteiligten Schuler, sondern auch kognitiven Grundféahigkeitebertcksichtigt werden.

Wie Franz E. Weinert anhand von ErgebnisserZddtings-Forschung 1999 in seinem beriihmten
Festvortrag bei der Hauptversammlung der Max-Plaaegellschaft auf Grund jahrelanger Ver-
gleichs-Studien der Zwillingsforschung Uberzeugemdyetragen hat, sind Schulleistungen und daher
auch die Unterschiede von Schulleistungen zu et¥é begabungsbedingt. Das gilt fir bundeslan-
der-interne ebenso wie auch fur bundeslander-idegde Leistungsunterschiede.

Zwischenbilanz: In der,Neuen deutschen Schulform-Debattefehlen aus den PISA-Studie
ebenso wie aus dem MPIB-Projekt ,BIJU“ aktuelldatengestitzte“Informationen tbedie
kognitiven Grundféahigkeitemler untersuchten Schiilerschaft. Die kognitiven n@fahigkeiten
sind die wichtigsten Determinanten von Leistunglén Schule. Denn die kognitiven Grundfahig-
keiten sind die Hauptursache der in der gemeinsaBraendschulzeit entstehendgoriméaren
begabungs-bedingten Disparitaterund daher schon beim Ubergang auf die weiterfideen
Schulen von hoher Bedeutung.

>

Was hier tber die Bedeutung der kognitiven Gframdkeiten beziiglich der Entstehung von Dispa-
ritaten vorgetragen wurde, gilt ebenso auch fue eidaquate Beurteilung der beim Vergleich der
Bundeslander vorgefunden Leistungsunterschiede.niurhrer Hilfe sind die in dejEinleitung®
des Bildungsberichtes 2006 (S.3) gefordejt@nderspezifisch vergleichbaren Aussagentglich.

Denn erst wenn fur die Schulerschaft eines Bsiadeles auch deMittelwert ihrer kognitiven
Grundfahigkeiten“ bekannt ist, kobnnen die Mittelwerte der vorgefumele Leistungsunterschiede
angemessen und fair beurteilt werden. (Im Zusamargnimit diesen und weiteren Ausfuhrungen
verweisen wir auf unseren Aufsg2ISA 2000...“)

In den bisher veroffentlichten Ranglisten der denvergleiche aus PISA 2000-E und PISA 2003-E
und in beiden KMK-Bildungsberichten ist nicht betéichtigt worden, dass es zwischen den Landern
der Bundesrepublik offenbar Unterschiede beim Nhget des Intelligenz-Potentials ihrer Schuler-
schaft gibt, in der Fachsprache @gegionaler Intelligenz-DurchschnifRID)* bezeichnet.

Weil derartige Angaben fehlen, ist zum Beispight zu erkennen, ob es nun an der Qualitat der
Schilerschaft oder an der Qualitat des Schulsystelesan der Qualitat der Lehrerschatft liegt, dass
die Leistungen der Bremer und Brandenburger Sclsidlesind, wie sie sind.

Die wohl von Franz E. Weinert erstmals vorgeddgtage; Schulleistungen - Leistungen der Schu-
le oder des Schulers?st jedenfalls in den bisherigen, mit groBem Aufdaerstellten finf PISA-
Berichtsbanden nicht beantwortet worden - und im Bédungsberichten von 2003 und 2006 auch
nicht.

Erste orientierende Informationen zyktittelwert des Intelligenzpotentials der einzelnBandes-
lander” gibt es aus einer im Jahre 2002 verdffentlichtemi®tder Bundeswehr, die auf den Tests der
Musterung der etwa 250.000 Rekruten des Jahrgd@8sdasiert.
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Abbildung 4: Kartierung der regionalen Durchschnittswerte der Intelligenz
; 83 KWEA 1998

Meubrandentburg

Caarlouiz,

Weilheim

[] weit unterdurchschnittlich (0-10% - 465476y [l tberdurchechmtthch (=75-80% - 508-515)
[ ] unterdurchschnittlich (10-25% —- 477-489) Il it oberdurchschmittlich (=50% -- 516-538)
] durchschnittlich (=25-75% -- 490-507) s Landesgrenze

Quelle: Ebenrett/Hansen/Puzicha (2002): ,Brainrdrai Deutschen Regionen, S. 11 -
Die Wiedergabe geschieht mit der freundlichen Gemnigling der drei Autoren.

Die Bedeutung dieser Kartierung ist klar, sobalan wahrgenommen hat, wie sehr sich Bremen,
das Schlusslicht aller PISA-Ranglisten, hier atsvegil3er Fleck von seiner Umgebung abhebt.
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Die Studie der Bundeswehr beginnt mit folgen@&ate:

.Der Psychologische Dienst der Bundeswehr stellb¥ergleich der Bundeslander seit langem
auffallige Unterschiede in den Intelligenzleistungeehrpflichtiger junger Manner fest. Markante
Ost-West-Unterschiede stehen einem nicht mindetesteéSid-Nord-Gefélle gegentber.”

Titel der Studie;Brain drain® in deutschen Regionen - Effekte vorbaitslosigkeit und innerdeut-
scher Migration® lhre Verfasser sind Heinz J. Ebenrett, Dieterd¢anund Klaus J. Puzicha.

Es handelt sich bei dieser Untersuchung umieinguli 2002 als Manuskript veréffentlichte Studie
des ,Psychologischen Dienstes der Bundeswehr (R&J‘] Sie ist in Gberarbeiteter Fassung in der
Beilage zur Wochenzeitschrift ,Das Parlament* voBa02.03 (S.25-31) verdffentlicht worden.

Diese Studie ist uns vom Psychologischen Dielest Bundeswehr zusammen mit einer in der
PISA-Skalierung gehaltenen RID-Rangliste der Bulieer dankenswerterweise zur Verfligung
gestellt worden. Beide Veroffentlichungen enthaltka hier abgebildete, kartierte Darstellung der
Unterschiede degegionalen Intelligenz-Durchschnit{®RID)“ . Ihre Verwendung geschieht mit der
freundlichen Genehmigung der Autoren.

In der Kartierung sind die Bereiche der 83 Kmeibrersatzamter (KWEA) noch einzeln dargestellt.
Fur die Rangliste der Bundeslander wurden dieseiXghnittswerte dann addiert und in die PISA-
Skalierung (M500, SBx100) umgerechnet.

Bayern liegt auch hier an der Spitze, und Bremeauch hier das Schlusslicht. Die Differenzieg
mit 520 zu 466 bei mehr als einer halben Standavdiihung. Das ist unseres Wissens weit mehr als
der innerhalb eines Jahres zu erwartende Entwigkforischritt der kognitiven Grundfahigkeiten bei
Schulern dieses Alters.

Wie in der Bundeswehr-Studie festgestellt wurslad die Unterschiede ingRegionalen Intelli-
genz-Durchschnit{RID)“ Uberwiegend eine Folge der durch regionale Wig#sprobleme verur-
sachten,innerdeutschen Migration® Tlchtige junge Leute wanderten ab in wirtschetftlstarkere
Regionen der Bundesrepublik. Die so entstandenerksg desRegionalen Intelligenz-Durch-
schnitts (RID)" ist also ein,externer Faktor” von Leistungsunterschieden, die daher nicht dem
Schulsystem angelastet werden sollten. (Unsereshtenas durfte wohl auch die 1945 einsetzende
West-Flucht eine der Ursachen der Ost-West-Unterdelsein.)

-Erst wenn die Bedeutung der Kontextbedingunfijerdie Schulerleistungen erfasst und kontrol-
liert ist, hat man eine Basis fur faitgindervergleiche, das heil3t fir Vergleiche, dieeexbedingte
Leistungsunterschiede zwischen den Landern niater ihildungspolitischen und péadagogischen
Praxis zuschreiben.(Jurgen Baumert und Manfred Weil3 in PISA 2000839, Unterstreichung
nachtraglich eingefiigt) Ohne Zweifel gehéren Urdieiesde des,Regionalen Intelligenz-
DurchschnittRID)* zu den,externen Bedingungenton Leistungsunterschieden.

Alle bisherigen Verdoffentlichungen aus den PIS#sdien geben keine Auskunft dariiber, ob es nun
an der Qualitat des Schulsystems oder an der @udét Schiulerschaft liegt, dass die vorgefundenen
Leistungen so sind, wie sie sind. Daher bleibenirdieeniger erfolgreichen Landern tatigen Lehre-
rinnen und Lehrer dem Verdacht ausgesetzt, dassidsnde nur an ihnen gelegen hat.

Wir halten es fur eine kollegiale Pflicht, auésks ehrenrihrige Informations-Defizit hinzuweisen
Denn vom MPIB ist wiederholt behauptet wordgantscheidend fir die Qualitat von Unterrichts-
prozessen ist bei jeder Organisationsform der padssgh intelligente Umgang mit heterogenen
Leistungsvoraussetzungen von SchileBuo“auch in einem von den Professoren Baumert, Kitid
Roeder unterschriebenen Leserbrief des MPIB anBEET vom 02.04.2003.
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Rangliste der Bundeswehr-Studie Neuntkldsser aus PISA 2000:
beziiglich des Regionalen :
Intelligenz-Durchschnitts (RID) Gesamtsumme der Differenzen

- MW 500 / SD 100, gerundet - Leistungsmittelwerte minus RID

Bayern .

520 ¥ LK =Lesekompetenayl=Mathematik,
NW=Naturwissenschaften
509 Hessen
508 Schleswig-Holstein Land LK M NW
506 Baden-Wirttemberg 2
504 Sachsen
-V +2 +4/4+16/+

498 Thitringen M-V 9 (F4/+16/+9)
497 Hamburg S-A: +17 (-3 /+13/+7)
496 Rheinland-Pfalz

B-W: +10 (+4/+6/ 0)
THU: +6 (-2/+2/ +6)
BAY: +3 (-2/+8/ -3)

495 Nordrhein-Westfalen, Saarland

490 Niedersachsen
488 Berlin SAC: +3 (-3/+4/+2)
481 Mecklenburg-Vorpommern NS -2 (+1/+3/ -6)
R-P: -3 ( 0/ 0/ -3)
475 Brandenburg BRA: -10 ( -7/+2/ -5)
469 Sachsen-Anhalt BRE: -13 (-7/-1/ -5)
466 Bremen
e SAA: 17 ( -8/-3/ -6)
NRW: -25 ( -2/-11/-12)
Quelle: Psychologischer Dienst der Bundes- S-H: -35 (-18/-5/-12)
wehr PSZ 111 6, 2002 - Basts: EigﬂungStCStS HES: -68 (_23/_20/_25)

der etwa 250.000 Rekruten des Jahrgangs 1998

Uns ist bekannt, dass auch am MPIB aus PISA -F00@d aus dem MPIB-Projekt BIJU (1991-
2001) ahnliche RID-Ranglisten vorliegen. Wenn nieViire das ein schwerer Kunstfehler. Die Tatsa-
che, dass wir das eine wissen, gibt uns die Fiteitias andere zu behaupten. Uns ist aul3erdem be-
kannt, dass Herrn Professor Baumert bereits sejel@&m die RID-Listen des Musterungs-Jahrganges
1998 vorliegen.

Bei den Ranglisten zum Regionalen Intelligenzdbschnitt, die vom MPIB erstellt worden sind,
handelt es sich - im Gegensatz zu den RID-ListenBadmdeswehr - um Ranglisten fir Jungen und
Méadchen!

Da die Klarung der Frage nach dem unterschieellic,Regionalen Intelligenz-Durchschnitt* der
Bundeslander eine Angelegenheit von groRem oftdmeh Interesse ist, ware es Sache des Bundes-
ministeriums fur Bildung und Forschung und ebenaoch® der Kultusministerien, vom Max-Planck-
Institut fur Bildungsforschung, dessen Arbeit vanen finanziert wird, die Erstellung und die Verof-
fentlichung solcher RID-Ranglisten einzufordern.
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Fazit: Die kognitiven Grundfahigkeitevon Schilern als Ursache garmaren, begabungs-
bedingten Disparitatesind in den bisherigen Verdoffentlichungen der Bilgsforschung nicht
angemessen bericksichtigt worden. Erst mit inréie Hissen sich auch diertiaren, schul-
form-bedingten Disparitdtegenauer beschreiben.

6. Es fehlen zur Zeit genauere Informationen zur kadstrophalen Situation der NRW
Gesamtschul-Oberstufen.

Vorbemerkung: Die katastrophale Situation der NRW-GesamtschudsStiafen war, wie wir er-
fuhren, sowohl fur das Fach Mathematik wie auchdfis Fach Englisch schon im Jahre 1999 erkannt
worden. Unseres Erachtens hatte damals schonlezeltitgnit der Verdffentlichung des Mathematik-
vergleichs, eine deutliche Vorab-Information desWWHRultusministeriums stattfinden missen, da-
mit nicht ab 2007 noch acht weitere Jahrgdnge vesa@tschilern nach unzureichender Vorberei-
tung in die Probleme des NRW-Zentral-Abiturs gemate

Ergebnisse des NRWBIJU-Oberstufen-Vergleichs Mathematik von 1997

1997 sind vom MPIB im Rahmen des MPIB-Projek®U" in Nordrhein-Westfalen an 12 Ge-
samtschulen und 19 Gymnasien im 12. und im 13.gaalgr (zu gleicher Zeit) die Leistungen der
Facher Mathematik und Englisch verglichen worderd(uin geringerem Umfang auch in Deutsch).

Zur Erinnerung: Wie von Baumert und Koéller bereits in der ZeitstthjPadagogik” (6/1998,
S.17) mitgeteilt wurde, sind von ihnen im Rahmes &&PIB-Projektes ,BIJU* zwischen NRW-
Gymnasiasten und gleich begabten NRW-GesamtschéahariEnde des 10. Jahrgangs alarmierende
Leistungsdifferenzen vorgefunden wordegBei gleichen intellektuellen und sozialen Bedingan
betragt der Leistungsvorsprung in Mathematik am @gsium mehr als zwei Schuljahre.”

(Nach Ausweis der 1999 von Koéller, Baumert urghr&bel verodffentlichtepTabelle 5 zum
NRW-Mittelstufen-Vergleich (s.u.,1999, S.404) warhe Leistungsunterschiede in Englisch mit 38,0
zu 37,6 Punkten Gbrigens ebenso grol3 wie in Mattikma

In Jahre 1999 veroffentlichten Koller, Baumantiuschnabel in der ,Zeitschrift fir Erziehungswis-
senschaft* (Heft 3, S.385-422) einen Aufsatz Ubem dn Jahre 1997 durchgefihrten NRW-BIJU-
Oberstufen-Vergleich Mathematik unter dem Tidege zur Hochschulreife: Offenheit des Systems
und Sicherung vergleichbarer Standardfi diesem Aufsatz werden neben anderem auchrdebE
nisse eines Vergleichs von Gesamtschilern vordested sowohl im 10. Jahrgang wie auch im
12. Jahrgang an der BIJU-Studie teilgenommen hatten

Ergebnis:,Festzuhalten ist, dass sich die Leistungsuntaestdn zwischen Gesamtschulen und
Gymnasien nicht nachweislich zwischen den Jahrgaafgsh 10 und 12 veréndern. [...] Die Unter-
schiede bleiben in einer Gro3enordnung von gutredig.” (Koller/Baumert/Schnabel 1999, S.408;
SD=Standardabweichung)

An anderer Stelle wird mitgeteilgass man davon auszugehen hat, dass die Leistateysahiede
von der 12. zur 13. Jahrgangsstufe konstant bleib@€dller/Baumert/ Schnabel 1999, S.406)

.vergegenwartigt man sich den Befund, dass einstuagsdifferenz von 0,3 bis 0,5 Standardab-
weichungen in der Mittelstufe mit dem Wissenszusvantes Schuljahres korrespondiert, so wird das
Ausmalf und die praktische Bedeutung der Leistungsameide erkennbar.(Koéller, Baumert u.a.
2004, S.691)

Dieser Abstand vogeiner Standardabweichungbleibt also bis zum Ende des 13. Jahrgangs nahe-
zu unverandert bestehen. Er entspricht dem Abstandzwei Notenstufen der an Gymnasien ubli-
chen Zensierung (Kdller/Baumert/Schnabel 1999, G Akbildung ).

21



Das bedeutet: Was an NRW-Gesamtschulegfriedigend” genannt wird, wirde an NRW-
Gymnasien mit einenqmangelhaft* bewertet, Lehrkrafte wahlen offensichtlich fur ihre Leistusig
bewertung einen schulinternen Referenzrahm@tdller/Baumert/Schnabel 1999, S.409)

.Bemerkenswerterweise sind die Unterschiede in Kegnitiven Grundfahigkeiten mit etwa einer
halben Standardabweichung kleine(Kdller/Baumert/Schnabel 1999, S.405). An NRW-Gwasien
hatten diese Gesamtschiiler also hdhere Leistungegarechtere Noten erreicht.

Olaf Koller beschreibt die Ergebnisse des NRWWBDberstufen-Vergleichs Mathematik im
,MPIB-Bildungsbericht 2003“ unter der UberschrifEqrschungsergebnisse aus der Gesamtschule®
(S.483) wie folgt;,In der gymnasialen Oberstufe finden sich in Matheatik Leistungsunterschiede
zwischen beiden Schulformen, die in derselben Gni®elnung liegen wie am Ende der Sekundar-
stufe |, das heil3t, die Differenzen, die bereitsirheEintritt in die Oberstufe bestehen, wachsen
nicht weiter an, reduzieren sich aber auch nicht.”

Das ist im Grunde ein sehr deutlicher Hinweisdhe Qualitat des Mathematik-Unterrichtes in den
Oberstufen von NRW-Gesamtschulen. Eigentlich haftdge des sogenannteMatthaus-Effektes*
mit einer weiteren Offnung der Leistungsschere garet werden missen. Die blieb aus. Daher ist
die Ursache fur die Leistungsunterschiede nichtlen Oberstufe von Gesamtschulen, sondern im
niedrigen Fordereffekt ihrer 5. bis 10. Jahrgangesachen. (Mt 25,29,Wer hat, dem wird noch
hinzugegeben. Wer aber wenig hat, dem wird auchwias er hat, noch genommen werdégn.*

Ergebnisse des NRWBIJU-Oberstufen-VergleichsEnglisch von 1997

Im Jahre 2004 verdffentlichten Olaf Koller, JémgBaumert, Kai S. Cortina, Ulrich Trautwein und
Rainer Watermann einen Aufsatz Uber den im Jah&F Hurchgefliihrten NRW-BIJU-Oberstufen-
Vergleich Englisch unter dem TiteJOffnung von Bildungswegen in der Sekundarstuferiti die
Wahrung von Standards‘Und zwarin der,Zeitschrift fir Padagogik”(Heft 5, S.679-700). Er ent-
halt neben anderem folgende wichtige und héchstriodigende Ergebnisse:

An Gesamtschulen ereignet sich im Fache Englisater Oberstufe bis zum Ende des 13. Jahr-
gangs ein Kompetenz-Schwund von mehr als 40%: O#fieverlernen Gesamtschiler in der Oberstu-
fe, was sie in der Mittelstufe gelernt haben (uad war ja leider ohnehin schon nicht sehr viel).

Dieser Befund, der bisher noch nicht mit deprekérlichen Aufmerksamkeit registriert wurde, ist
der,Tabelle 5* (S.695) des von Kdller, Baumert u.a. 2004 verdfiemten Berichtes zu entnehmen.

Die sprachliche Kompetenz im Fach Englisch wédrdem an amerikanischen Universitaten Ubli-
chen,Test of English as a Foreign Languag€OEFL)* Uberprift worden. Der Mindestwert sind
500 TOEFL-Punkte. Mit ihm werden auslandische Sttele an einigen amerikanischen Université-
ten bereits zum Studium zugelassen. Die meisterrikkemeschen Universitaten verlangen jedoch
mindestens 550 bis 600 Punkte.

Im zweiten Satz des ersten Abschnitts wird niéidle an Gymnasien seien im 12. Jahrgang die
Leistungen der Schilgerwartungsgemal etwas niedrigerDas ist eine Selbstverstandlichkeit und
daher unseres Erachtens wohl giarsteckter Hinweis? Denn es héatte anschlieRend dann ja auch
noch mitgeteilt werden missen, dass an NRW-Geshal&st - anders als an NRW-Gymnasien - die
Englischleistungen im 12. Jahrgamgwartungswidrig deutlich héher'sind als im 13. Jahrgang!

Nur bei dieser Betrachtungsweise wird erkenntlass der zweite Satz des nachsten Abschnitts die
vorgefundenen, alarmierenden Leistungsdefizitanareverharmlosenden Unvollstandigkeit referiert.

Dort steht:,Zudem l&sst sich keine Leistungsverbesserung \emi@. zur 13. Jahrgangsstufe
nachweisen.”Das entspricht zwar der Wahrheit. Aber es ist wemags die ,halbe” Wahrheit: Die
.ganze“ Wabhrheit lautetVon der 12. zur 13. Jahrgangsstufe ereignet sich aden NRW-
Gesamtschulen im Fach Englisch eing eistungsverschlechterung'um mehr als 40%.
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Wegen dieser irrefihrenden sprachlichen Vergmhieg von katastrophalen Leistungsdefiziten
wird nachfolgend die Tabelle 5 mit dem KommentaKopie wiedergegeben. (Hinweis: Es sind in
diesem Aufsatz auch Untersuchungsergebnisse awehB&drttemberg verdéffentlicht worden.)

Tab.5: Prozentualer Anteil von Schiilerinnen und Schiilern der 12. und 13. Jahrgangsstufe,
die kritische Werte im TOEFL erreichen oder iiberschreiten, nach Kursniveau und
Schulform in Nordrhein-Westfalen

Aufnahmekriterien amerikanischer
Universitaten

> 500 >550
12.Jahrgang GK 52,6% 14,3%
Allgemein bildendes Gymnasium LK 79.7% 37,1%
Abgewiéhlit 48,8% 10,7%
13.Jahrgang GK 68,0% 28,8%
Allgemein bildendes Gymnasium LK 874%_ 52,6%
Abgewihlt 44,0% 8,5%
12.Jahrgang GK 6,7% 0,8%
Integrierte Gesamtschule LK - 274% V 8.9% V
Abgewahlt 10,9% . 0,0%
13.Jahrgang GK 6,5% 0,0%
Integrierte Gesamtschule LK 158% V 26% V
Abgewahlt 5,7% - 0,9% )

LK: Leistungskurs; GK: Grundkurs

Sichtbar ist, dass Schiilerinnen und Schiiler der 13. Jahrgangsstufe an allgemein bilden-
den Gymnasien in Nordrhein-Westfalen vergleichbare Leistungen wie in Baden-
Wiirttemberg erreichen(vgl. Tabelle 3). In 12. Jahrgangsstufen allgemein bildender
Gymnasien liegen die Leistungen erwartungsgemdf} etwas niedriger.

Ganz anders fillt das Bild fiir Oberstufen an Gesamtschulen aus. Der Anteil der Un-
tersuchungsteilnehmer, die kritische Werte erreichen, liegt deutlich unter den Ver-
gleichswerten an beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg. Zudem lisst sich kei-
ne Leistungsverbesserung von der 12. zur 13. Jahrgangsstufe nachweisen.

Eine Auswertung der iyTabelle 5 (S.695) dargestellten Leistungen hat dieses Eigebn

In den Leistungskursen von NRWGesamtschulenerreichten oder tberschritten im 12. Jahrgang
nach Ausweis defTabelle 5* lediglich 27,4% der Schiler den TOEFL-Wert 500,16 Jahrgang
waren es dann nur noch 15,8Reistungsabfall: -42,3%).

Lediglich 8,9% von diesen Gesamtschulern ertercloder tberschritten im 12. Jahrgang auch den
empfehlenswerteren TOEFL-Wert 550, im 13. Jahrgeaugn es dann nur noch 2,6%eistungsab-
fall: -70,7%)

In_den Leistungskursen von NRWGymnasien erreichten oder Uberschritten im 12. Jahrgang
nach Ausweis defTabelle 5* bei deutlich besserer Ausgangslage 79,7% der &chah kritischen
TOEFL-Wert 500. Im 13. Jahrgang waren es 87 ,Uetsfungszuwachs: +9,6%.
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Von diesen Gymnasiasten erreichten bzw. Ubeatsahim 12. Jahrgang 37,1% den empfehlens-
werteren TOEFL-Wert 550. Im 13. Jahrgang warenaes b2,5%.l(eistungszuwachs: +41,5%

Es wurden in der Auswertung zunachst nur dietueigskurse bericksichtigt, weil genaue Aussa-
gen zur Leistungsentwicklung in Grundkursen wegemAbwahlmaoglichkeit nicht moglich sind.

Trotzdem ist das Grundkursergebnis eigentlich noclviel aufschlussreicher:

In den Grundkursen des 13. Jahrgangs von Gymnasieerreichen 28,8% der Schiler den emp-
fehlenswerteren TOEFL-Wert 550, im 12. Jahrgangewaes erst 14,3%.Léistungszuwachs:
+101,4%)

In den Grundkursen des 12. Jahrgangs von Gedautegs erreichen 0,8% den TOEFL-Wert 550.
In den Grundkursen des 13. Jahrgangs von Gesamtsclem schaffte es kein einziger Schiiler,
Leistungs-Abfall: total.

zungefahr 90% der Abgénger aus integrierten Gesamigen bleiben unter dem kritischen Wert
von 500.“ (Kdller, Baumert u.a. 2004, S.695) Nach Ausweis,@abelle 5* (S.695) sind es bei den
Gymnasiasten vermutlich weniger als 20%. Genauatden fehlen. Die entgegengesetzten Zahlan-
gaben waren erheblich eindrucksvoller gewesen:1006 der Gesamtschiiler erreichten oder Uber-
schritten im 13. Jahrgang den kritischen Mindedtwen 500 TOEFL-Punkten, bei den Gymnasias-
ten waren es vermutlich mehr als 80%.

Den hoheren Wert von 550 TOEFL-Punkten errercloder Uberschritten im 13. Jahrgang lediglich
2,5% der Gesamtschiler. Bei den Gymnasiasten v &2,5% der Leistungskursschiler und dann
noch einmal 28,8% der Grundkursschdler.

Beziglich der unterschiedlichen Begabung derr€bfenschiuler von NRW-Gesamtschulen und
NRW-Gymnasien gab es im Oberstufen-Vergleich Matiténdiese bereits erwédhnte Auskunft:

.Bemerkenswerterweise sind die Unterschiedeen Hognitiven Grundféhigkeiten mit etwa einer
halben Standardabweichung kleine(Kdoller/Baumert/Schnabel 1999, S.405). Der Unteiest der
Leistungen lag im Mittel,bei ungeféahr einer StandardabweichungDas heil3t: An  NRW-
Gymnasien hatten die Gesamtschuler auch im FachsEngleutlich bessere Leistungen erreicht.

Im Gegensatz zum NRW-Mittelstufenvergleich (fdagogik 6/1998, S.17) sind aus dem NRW-
Oberstufenvergleich Ergebnisse vfergleichen vergleichbarer Schilemicht veréffentlicht wor-
den, obwohl auch fir diese NRW-Oberstufenschilgedau ihrem,sozialen Hintergrund“und zu
ihrer kognitiven Grundféahigkeit* vorlagen (S.694/695). Die Benachteiligung der NRW-
Gesamtschuler hatte dann noch deutlicher nachgemvigsrden kénnen.

Zur Erinnerung: Die Leistungsunterschiede zwischen NRW-Gymnasiastel gleich begab:
ten NRW-Gesamtschiilern lagen bereits am Ende delmhfgangs mit einer Standardabweichuing
bei ,mehr als zwei Schuljahren{Baumert/Kéller 1998, S.17; nach Ausweis einerfil&raaren
es sogar mehr als drei Schuljahre!).

Vom MPIB wird die Tatsache, dass NRW-Gesamtsghiifolge des unzureichenden Mittelstufen-
Trainings derart schlechte Werte erreichen, folgemaé3en kommentiert:

,Gerade die langsschnittlichen Befunde in NRWjeme, dass die Offnung alternativer Wege zur
Hochschulreife langfristig wohl nur durchhaltbat,isvenn in der Sekundarstufe | Maldnahmen ergrif-
fen werden, um das Auseinanderklaffen der Leistuagéschen den Schulformen zu reduzieren. Dies
gilt insbesondere flr Gesamtschulen in NFRAlltin der Versuch, Defizite zu Beginn der Ohéestzu
kompensieren, erscheint aufgrund der sehr gro3estlregsunterschiede nicht hinreichend zu sein.
Die Befunde legen aber auch Uberlegungen nahe,gkturmoglichkeiten zum Studienbeginn anzu-
bieten“ (Koéller, Baumert u.a., 2004, S.698; nachtragliokeustrichen)
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Gesamtschiler sollen also an der Universitdhimalen, was ihre Altersgenossen bereits wahrend
ihrer Schulzeit an den Gymnasien lernen konntenwexsl dort das selbstverstandlicAengebot des
Hauses“war?

Die von Koéller und Baumert im Oerter/Montada 2@usgesprochene Empfehluggihe Diffe-
renzierung fordert leistungsstarke Schiledie doch eine bereits mit dem 5. Jahrgang eiesd&
schulform-bezogene Differenzierung als die effetev Losung dieser Probleme erscheinen lasst,
wird nicht aufgegriffen.

Fazit: Schiler von NRW-Gesamtschulen werden in der Miiié¢ und in der Oberstufe, wi
vom MPIB durch die BIJU-Oberstufen-Vergleiche nashigesen worden ist, nicht ihren Mog-
lichkeiten entsprechend gefordert. Sie haben danuder Berufs-Ausbildung und beim Studi-

um, insbesondere bei Auslands-Studien, deutlicleshtere Chancen als gleich begabte Alters-
genossen, die NRW-Gymnasien besuchen.

Die NRW-Gesamtschulen gentgen nicht mehr dem 1968@eaufenen Versprechen einer
.groeren Chancengleichheitjurch eine begabungsgerechtgbessere Forderung:

Die Ergebnisse der in den Jahren 2000/2001 daftihrten postalischen Befragung von etwa 3.000
BIJU-Teilnehmern Uber deren weiteren Lebenswegwimd MPIB noch nicht veroffentlicht worden.
Die hier zu erwartenden Auskinfte wiirden diesesteliing auf inre Weise bestatigen.

.Integrierte Gesamtschulen sind schon ohne die Gagsbetreuung um 20% teurer als Gymnasien,
bei bis zu 40% weniger LernleistungFeststellung des Verfassers bei Gelegenheit &ogsags in
Linz, Osterreich, am 24.09.1999) NRW-Gesamtschsied inzwischen also, wie vom MPIB mit der
Veroffentlichung der NRW-BIJU-Oberstufen-Vergleichestétigt wurde, auch ein Fall fur den Fi-
nanzminister von NRW.

Vorbemerkung zum Folgenden:Im Teil C des KMK-Bildungsberichtes 2003sollten,,zent-

rale Befunde zur Wirkung von Bildung und Ausbildueigriert werden“(S.12). In diesem Zu-
sammenhang wird in C2.4 (S.200/201) auch uber 619 lverotffentlichten Ergebnisse des
NRW-BIJU-Oberstufen-Vergleichs Mathematik berichtete katastrophalen Leistungsdefizit
der NRW-Gesamtschul-Oberstufen werden dabei dureh=drm der Darstellung irrefihrend
verschleiert.

[

Im KMK-Bildungsbericht 2003 wird unter Verweis auf den von Kéller, Baumert (Bchnabel im
Jahre 1999 veroffentlichten Bericht beztglich aedén Oberstufen von Gesamtschulen und Gymna-
sien vorgefundenen Mathematik-Leistungen folgena@&man referiert:

»Hinsichtlich der Leistungsgewinne in der gymiadsn Oberstufast die Befundlage sehr schmal,
allein die BIJU-Studie lasst eine grobe Abschatzdeg Zuwachse in den ersten beiden Jahren der
gymnasialen Oberstufe zu. Kéller, Baumert und Sleéhherichten fur gymnasiale Oberstufen in
Nordrhein-Westfalen getrennt fir Schulformen (Gysigra vs. Gesamtschulenind Kursniveaus
(Grund- vs. Leistungskurs) die LeistungsverlaufeMathematik. Die Gewinne pro Schuljahr liegen
dort Uber einer Standardabweichung, was fur einecBeunigung der Zuwéchse in der Oberstufe
spricht. Weiterhin zeigen sich bei den Zuwachséamekgystematischen Unterschiede zwischen Schul-
formen wohl aber zwischen Kursen zu Gunsten der Leistunge.” (Bildungsbericht 2003,
S.200/201; Unterstreichungen nachtraglich einggfugt

Dass eszwischen den Schulformen bei den Zuwéchsen kgsteraatischen Unterschiedgébe,
ist eine hochst missverstandliche Mitteilung, obiesie im Wortlaut der Wahrheit entspricht.

1
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Die ,Unterschiede zwischen den Schulformeoféiben zwar wahrend der Oberstufenzgiin-
stant”, aber sie bleiben konstant auf der Hohe des Beaeit Ende des 10. Jahrgangs vorliegenden
Leistungs-Unterschieds vgmehr als zwei Schuljahrenbzw. ,gut einer Standardabweichungind
entsprechen, wie bereits vorgetragen, zwei Not&stder an den Oberstufen von Gymnasien ubli-
chen Zensierung.

Zwischenbilanz: Wenn im KMK-Bildungsbericht 2003 also mitgeteilird; es gabgbei den
Zuwachsen“zwischen Oberstufen von NRW-Gymnasien und NRW-@ésehulenkeine sys-
tematischen Unterschiedetiann entspricht das durchaus der Wahrheit. Abestenicht die
ganze Wabhrheit, sondern - in diesem Falle - nochigee als die halbe Wahrheit. Dennoch er-
weckt es den Eindruck, die ganze Wahrheit zu sein.

Nach klassischen Moral-Theorien handelt es Bieh um eingrestrictio mentalis® , um eine im
Geiste vollzogene Einengung, Beschrankung odercRbaltung dessen, was eigentlich mitgeteilt
werden mussteDer Begriff ist abgeleitet von lateinisgrestringere: zurtickbinden - beschranken -
zurUckhaltet (Georges 1880 Il, S.2107)

In der Vorbemerkung des Bildungsberichtes 2068¢gnseite des vorderen Buchdeckels) steht zu
lesen:,Dieser Bericht wurde im Auftrag der Standigen Kerenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland erstellt. Die in d&enicht dargestellten Ergebnisse und Interpreta-
tionen liegen in der alleinigen Verantwortung derfdsserinnen und VerfasseDamit sich derarti-
ges nicht wiederholt, sollte also herausgefunderdere wer diese verkurzten Darstellungen in den
Text geschleust hat.

In Wahrheit ist es namlich so:

Bereits am Ende des 10. Jahrgangs bestehenhami$¢RW-Gymnasiasten undergleichbaren®
NRW-Gesamtschilern zum Beispiel in Mathematik sclemhr grof3e Leistungsunterschiede:
.Bei gleichen intellektuellen und sozialen Bedingen betragt der Leistungsvorsprung in Mathema-
tik am Gymnasium mehr als zwei Schuljahf@&aumert/ Koller 1998, S.17)

Uber Schiiler, die 1995 auch im 10. Jahrgangrse@moden BlJU-Untersuchungen teilgenommen
hatten, wurde 1999 mitgeteilfFestzuhalten ist, dass sich die Leistungsunteesdfizwischen Ge-
samtschulen und Gymnasien nicht nachweislich zersden Jahrgangsstufen 10 und 12 verandern.
(Interaktion ,Schulform x Jahrgangsstufe*: F [1, 84= 1.1, ns). Die Unterschiede bleiben in einer
GroRenordnung von gut einer SD.{Koller/Baumert/Schnabel 1999, S.408; =Sandard-
abweichung) - Man hat weiterhin davon auszugelaass die Leistungsunterschiede von der 12. zur
13. Jahrgangsstufe konstant bleibe(Kbller/Baumert/Schnabel 1999 S.406)

Es stimmt also: Das Lerntempo der Oberstufedschibn NRW-Gesamtschulen und NRW-
Gymnasien ist ohngsystematische Unterschiedgaber es ist ein &hnliches Lerntempo auf sehr un-
terschiedlichen Leistungsebenen. Das heil3t: InRéalitdt bestehen schon vor Beginn des 11. Jahr-
gangs erhebliche Leistungsunterschiede, die walden®berstufe bei gleichem Lerntempo lediglich
eine Parallelverschiebung erfahreim Mittel liegen die Differenzen bei ungeféhr eirfétandard-
abweichung.“(Koller/Baumert/Schnabel 1999, S.405) Der Unteestientspricht, wie erwdhnt, dem
Abstand von zwei Notenstufen der in den Oberstufam Gymnasien Ublichen Zensierung: Was an
der Gesamtschulgbefriedigend” genannt wird, wirde an Gymnasien gtsangelhaft” benotet.
(Koller/Baumert/Schnabel 1999, S.41@&bbildung 1: Zusammenhang (Regressionsgeraden) zwi
schen Noten und Testleistungen in Mathematik nabblf®rm und Kursniveau)*

Fazit: Den Autoren des KMK-Bildungsberichtes 2003 ist did den Seiten 200/201 verdf-
fentlichte Desinformation offenbar nicht aufgefallend den Autoren des Bildungsberichtes
2006 offenbar auch nicht. Denn sonst wéren diegstélaungen, welche desastrose Missstande
des Schulwesens von NRW verschleiern, im Bildungshbe2006 doch wohl korrigiert worden

26



7. Es fehlt eine 6ffentliche Korrektur der im Teil C des KMK-Bildungsbericht 2003 enthalte-
nen, folgenreichen Unvollstandigkeiten. Sie betre¢h die Vorteile einer mit dem 5. Jahrgang
einsetzenden frihen Differenzierung nach Fahigkeite

Vorbemerkung: Die 5. und 6. Jahrgénge sind in den letzten 3%edam allen bundeslander-
Ubergreifenden Leistungs-Vergleichen ausgespalieipemn, obgleich sie doch die Weichenstellungen
jeder Schullaufbahn enthalten.

Bei dieser Vorbemerkung berufen wir uns auf diaeeits erwahnte, unseren Vorwurf bestatigende
Feststellung von Peter M. RoedgHinsichtlich der Schulleistungseffekte einer Vexgrung der
Grundschuldauer liegt meines Wissens nur eine sgtative Studie vor, namlich eine Sekundéar-
analyse der um 1970 durch das Max-Planck-Institut Bildungsforschung erhobenen Daten zur
Leistungsentwicklung von Gymnasiasten des 7. $ttmaf (Roeder & Sang, 1991)Jiese Feststel-
lung hat Roeder in der durch Weinert und Helmkehsgegebenen AufsatzsammlyEgtwicklung
im Grundschulalter‘(1997, S.407) veroffentlicht. Sie gilt auch henteh.

Auf diesen von Roeder und Sang im Jahre 199%ffemtlichten Aufsatz,Uber die institutionelle
Verarbeitung von Leistungsunterschiedestwie auf die in ihm verdffentlicht@abelle 1* berufen
sich Koller und Baumert im Oerter/Montada 2002 hnrem Beitrag zur,Entwicklung schulischer
Leistungen® Dort (S.771) referieren sie unter der UberschFftihe Differenzierung fordert leis-
tungsstarke Schiilerfolgende wichtige und offenbar immer noch gliltig&enntnis aus dem MPIB-
Projekt ,Schulleistung” (1968-1970):,, Zusammenfassend zeigt sich zumindest fir das deéhdsc
Schulsystem, dass bezogen auf die Fachleistungsehktung leistungsstarke Schuler von der Dif-
ferenzierung im Sekundarbereich profitieren.”

Zwischenbilanz: Die Wiedergabe dieser Erkenntnis des MPIB im KMHKldBngsbericht 2003
ist unvollstandig und daher irrefihrend missvermdligh. Sie entspricht nicht dem Auftrag der
Kultusministerkonferenz,durch eine tiefgreifende und auf empirische Dat&nh stitzende
Analyse Uber Entwicklungen im Bildungswesen dedBsiepublik Deutschland zu informierer
(Vorwort der hessischen Kultusministerin Karin Wafim KMK- Bildungsbericht 2003, S.1).

Im 4. Abschnitt von Kapitel C2 (C2.4) geht es dim Beschreibung vaojieistungszuwachsen*
Auf der Seite 200 werden dort zunachst Befundedaus IMSS 11 1997 vorgetragen. Dann folgt die
Frage,,ob die gunstigeren Entwicklungsverlaufe auf derm@gsium bloRe Folge der Zusammenset-
zung leistungsstarker Schilerinnen und Schulerd ‘Sinnd deren Beantwortung. Es wird dazu auf
eine von Koller und Baumert im Jahre 2001 verdfieinte Auswertung von BIJU-Daten verwiesen.
Aber die nun folgenden Satze stammen nicht augdigs Jahre 2001 veroéffentlichten Auswertung
von BIJU-Daten. Sie sind vielmehr wdrtliclbhernommen aus jenem Beitrag von Koller und Batimer
im Oerter/Montada 2002 zuiEptwicklung schulischer Leistunge(S.770/771), der auf Daten des
MPIB-Projektes,Schulleistung” beruht und in Zusammenfassung auch Ergebniss&tddie von
2001 referiert.

Im Oerter/Montada 2002 wird von Koéller und Baumert in ihrem Beitrag Ubee gEntwick-
lung schulischer Leistungentitgeteilt, dass in anderen Landern, zum BeispiedHongkong,
eine ,Leistungsgruppierung nach Fahigkeitentvie sie im deutschen gegliederten Schulwesen
ublich ist, keinerleNMorteile hat. Dann folgt der Uberraschende Hinwaisnindest fiir Deutschyt
land gelte das nicht. Denn hier profitieren leigisstarkere Schileunibersehbar® von einer
mit dem 5. Jahrgang einsetzenden frihen Differemzgein getrennten Schulformen.

Bewiesen wird das anhand der Daten zum Leisstagd in Deutsch, Englisch und Mathematik,
die im Rahmen des MPIB-Projektes ,Schulleistung” Anfang des 7. Jahrgangs bei Gymnasiasten
aus Bundeslandern mit vierjahriger Grundschulehaiderliner Schilern nach sechsjahriger Grund-
schule vorgefunden worden waren.
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Im KMK-Bildungsberichtes 2003 werden in jenem Kapitel C2.4, in dem uhkeeistungszu-
wachse“berichtet werden sollte, zwar gro3ere Teile desféorungen dieses Beitrags von K@
ler und Baumert aus dem Oerter/Montada 2002 imemdWortlaut zitiert. Aber es fehlen eigen-
artigerweise alle Informationen, die in jenen Kesisdie eine sechsjahrige oder gar eine zehn-
jahrige Grundschule propagieren, hochsterwiinscht waren: Es fehlen alle wichtigen Passa-
gen, in denen Koller und Baumert die Vorteile desdem 5. Jahrgang einsetzenden geglieder-
ten Schulwesens und den niedrigen Fordereffektsgutiger deutscher Grundschulen beschrei-
ben. Die Darstellung erweckt vielmehr den Eindrualk,,0b die ginstigeren Entwicklungsver
laufe auf dem Gymnasiungerade nichtlie Folge einejLeistungsgruppierung nach Fahigkei
ten” waren. - Und die Zitate sind nicht als Zitate gekeeichnet worden!

Offensichtlich sind den neun Hauptautoren und deei Koautoren des KMK-Bildungsberichtes
2003 diese sich als folgenreiche Informations-Lic&aswirkenden Auslassungen nicht aufgefallen.

Die Unvollstéandigkeit der Darstellung dieser Ingelevanten Erkenntnisse der Bildungsforschung
im KMK-Bildungsbericht 2003 hatte heikle Folgen: lrahre 2005 ist in Mecklenburg-Vorpommern
die schulart-unabhangige Orientierungsstufe eirgeéfirorden - und in Schleswig-Holstein ware im
Jahre 2005 beinahe sogar die zehnjahrige Grundsemdefuhrt worden.

Der Vorgang des selektiven Ausblendens wird fedgénd in synoptischer Gegeniberstellung do-
kumentiert. Die weil3en Felder ,markieren” jene Rgs®, die ausgelassen worden sind. Die Synopse
enthalt auch den ersten Teil dieses Abschnittesdaus Oerter/Montada. Er steht unter der Uber-
schrift ,Frihe Differenzierung fordert leistungsstarke Skhli. Diese Einfuhrung und die auf-
schlussreiche Tabelle 23.2. sind im KMK-Bildungstietr 2003 trotz ihres hohen Informationsgehal-
tes nicht abgedruckt worden. Zitiert wird dort [gaih aus dem Exkurs, zwar Wort fur Wort, aber das
nur unvollstandig. Dem Verfasser dieser ,folgereit Unvollstandigkeiten* hat, wie die Synopse
zeigt, der vollstandige Text aus dem Oerter/Montaatgelegen. Der aul3erordentlich wichtige letzte
Satz des Exkurses fehlt im Bildungsbericht 2003yl

Oerter/Montada 2002 KMK-Bildungsbericht 2003
Oerter/Montada: ,Entwicklungspsychologie® 2002, Hermann Avenarius, Hartmut Ditton u.a.:
Kapitel 23: Olaf Kéller und Jirgen Baumert, S.756ff: +Bildungsbericht fir Deutschland

- Erste Befunde*

Leske + Budrich, Opladen 2003
(Federfuihrung: Deutsches Institut fur
Internationale Padagogische Forschung (DIPF))

+Auswirkungen der Leistungsgruppierung” (S.770/771)

Kapitel: C2.4 ,Leistungszuwachse* (S.200/1)

LFrihe Differenzierung fordert leistungsstarke S chuler.
Implizieren diese internationalen Befunde, dass die Fahigkeits-
gruppierungen wenigstens im Hinblick auf optimale Leistungsfor-
derungen ineffektiv sind, so ergibt sich in deutschen Studien ein
abweichendes Bild.

Roeder (1997; vgl. auch Roeder & Sang 1991) reanalysierte
Daten einer vom Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung Ende
der 60er Jahre durchgefiihrten Gymnasiastenstudie mit einer fiir
alle Lander der alten Bundesrepublik reprasentativen Stichprobe.

Ausgangspunkt der Arbeit war die Fragestellung, ob eine spétere
Differenzierung (nach der 6. Jahrgangsstufe) bei leistungsstarken
Schilern im Vergleich zur Differenzierung nach vier Schuljahren
unglnstige Effekte auf die Schulleistungen hat.

Dazu wurden die Leistungen von Gymnasiasten in der 7. Jahr-
gangstufe in Deutsch, Mathematik und Englisch aus einem Bun-
desland mit sechsjéahriger Grundschule mit denen der tbrigen
Bundeslander mit vierjahriger Grundschule verglichen. Die Tabel-
le 23.2 zeigt die Resultate der Studie.
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Tabelle 23.2. Schulleistungen in der 7. Jahrgangsstufe von
Gymmasiasten aus vier und sechsjihrigen Grundschulen
(aus Roeder, 1997, §. 408)

Englisch Mathematik Deutsch N

sechsjghrige ¥ 38.8 38.0 49.5 1049
Grundschule s 9.4 11.9 11.6

vierjihrige ¥ 526  47.1 548 11,203
Grundschule s 124 13.9 12.6 .

Anmerkungen, X Mittelwer(; s = Standardabweichung

Unlibersehbar zeigen sich deutliche Leistungsvorteile der Gym-
nasiasten aus den Bundeslandern mit vierjahriger Grundschule.
Die friihe Differenzierung scheint also leistungsstarkere Schuler in
allen drei Fachern besser zu fordern.

Exkurs: ,Effekte der Leistungsgruppierung in Deutschland”

Eine methodisch elaboriertere Studie zu Effekten der Leis-
tungsgruppierung im deutschen Schulsystem stammt von Kéller
und Baumert (2001).

Die Autoren wéahlten ebenso wie in den oben beschrieben Ar-
beiten von Marsh et al. (2000) und Yang et al. (1999) einen mehr-
ebenenanalytischen Auswertungsansatz.

Basierend auf einer Stichprobe von N=2730 Schilerinnen und
Schilern aus 107 Schulen wurden die Leistungsverlaufe in Ma-
thematik untersucht und auf die individuelle Ausgangsféhigkeit,
die auf Schulebene aggregierte Ausgangsfahigkeit und die Schul-
form zurlickgefiihrt. Die Analysen zeigten das folgende Ergeb-
nismuster. Bei Kontrolle der tbrigen Pradikatoren hatte die indivi-
duelle Ausgangsfahigkeit in Klasse 7 einen deutlich positiven
Effekt auf die Leistung in Klasse 10 (3=.50). Die Schulform hatte
ebenfalls einen substantiellen Einfluss:

Bei Kontrolle der individuellen und der auf Schulebene aggre-
gierten Ausgangsleistung lag die in Klasse 10 erreichte Leistung
am Gymnasium um mehr als eine halbe Standardabweichung
Uber der Realschule und fast eine Standardabweichung Uber der
Hauptschule. Bei Kontrolle von individueller Ausgangsfahigkeit
und Schulform zeigte sich nur ein schwacher positiver Effekt
(B=.10, ns) der auf Schulebene aggregierten Ausgangsleistung in
der 7. Jahrgangsstufe, d.h. innerhalb einer Schulform gab es nur
unbedeutende Unterschiede in der Leistungsentwicklung zwi-
schen leistungsstarkeren und -schwécheren Schulen. Dieses
Ergebnis ist keinesfalls trivial, sofern man bedenkt, dass die Leis-
tungsvarianz zwischen den Schulen innerhalb von Schulformen
manchmal gréRer ist als die Varianz zwischen den Schulformen
(z.B. Fend, 1982).

Kéller und Baumert (2001) interpretieren ihre Ergebnisse dahin-
gehend, dass es offenbar stéarker die besondere Instruktionskultur
am Gymnasium und weniger die Leistungsgruppierung per se sei,
die sich leistungsfordernd auswirken konnte.

Diese besondere Instruktionskultur ist dabei mdoglicherweise
weniger Folge eines makroadaptiven Verhaltens der Lehrkréfte
auf die vorgefundene Leistungsstarke in den jeweiligen Gymnasi-
alklasse, als vielmehr Folge der schulformspezifischen Lehrer-
ausbildung im deutschen Lehrerbildungssystem.

Zusammenfassend zeigt sich zumindest fir das deu  tsche
Schulsystem, dass bezogen auf die Fachleistungsentw ick-
lung leistungsstarke Schuler von der Differenzierun g im

Sekundarbereich profitieren.

(Kopie u. Abschrift; die letzten Zeilen mit Absicht in Fettdruck)

Koller und Baumert haben mit den BlJU-Daten fir
das Fach Mathematik systematisch untersucht, ob
die gunstigeren Entwicklungsverlaufe auf dem Gym-
nasium bloRe Folge der Zusammensetzung leis-
tungsstarker Schiilerinnen und Schiiler sind.

Basierend auf einer grof3en Stichprobe wurden die
Leistungsverlaufe in Mathematik von der 7. bis zur
10. Jahrgangsstufe untersucht und auf die individuel-
le Ausgangsfahigkeit, die auf Schulebene aggregier-
te Ausgangsféhigkeit und die Schulform zuriickge-
fuhrt.

Bei Kontrolle von individueller Ausgangsfahigkeit
und Schulform zeigte sich kein Effekt der auf Schul-
ebene aggregierten Ausgangsleistung in der
7. Jahrgangsstufe, d.h. innerhalb einer Schulform
gab es nur unbedeutende Unterschiede in der Leis-
tungsentwicklung zwischen leistungsstarkeren und
-schwécheren Schulen. Dieses Ergebnis ist keines-
falls trivial, sofern man bedenkt, dass die Leistungs-
varianz zwischen den Schulen innerhalb von Schul-
formen manchmal groRer ist als die Varianz zwi-
schen den Schulformen.

Koller und Baumert interpretieren ihre Ergebnisse
dahingehend, dass es offenbar starker die besonde-
re Instruktionskultur am Gymnasium und weniger die
Leistungsgruppierung per se sei, die sich leistungs-
férdernd auswirken koénnte.

(Abschrift)

(Das von Koéller und Baumert erwahniundesland mit sechsjahriger Grundschulist Berlin)
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Der Beitrag von Koéller und Baumert im Oerter/Niia 2002 zu den Vorteilen einer frihen Diffe-
renzierung war jenen Personen, von denen diesadbang) im KMK-Bildungsbericht 2003 stammt,
offensichtlich bekannt. Dennoch erweckt die Art Wéedergabe in ihrer Unvollstandigkeit auch hier
den Eindruck, als ohdie Leistungsgruppierung nach Fahigkeiteikeinen Einfluss auf die Leis-
tungsentwicklung hatte.

Zwischenbilanz: Die wichtigsten Informationen aus der Darstellwog Koéller und Baumert zu
den positiven,Auswirkungen der LeistungsgruppierungOerter/Montada 2002, S.766-771) und
zu den Vorteilen einer frGhen, mit dem 5. Jahrgaimgetzenden Differenzierung sind im KMK-
Bildungsbericht 2003 offensichtlich mit Vorsatz gekssen worden, obgleich sie in dem Streit
um die sechsjahrige Grundschule endlich Klarhdirgeht hatten.

.Dieser Bericht wurde im Auftrag der Standigen Kerginz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland erstellt. Die in demi@egrdargestellten Ergebnisse und Interpretatio-
nen liegen in der alleinigen Verantwortung der \dssgerinnen und Verfasser(Vorbemerkung zum
KMK-Bildungsbericht 2003, auf der Innenseite desdeven Buchdeckels) Es kdnnte also auch hier
wieder herausgefunden werden, auf welche Weisee digenreichen Unvollstandigkeiten in den
Text geraten sind.

Die im ,Teil C* des KMK-Bildungsberichtes 2003 enthaltenen irrefihrend unvollstandigen
Informationen sind in einem Bericht von Autoren, be denen eigentlich ein hoher Informations-
stand und eine solche Vorgénge verhindernde Kompate erwartet werden durften, absolut
erwartungswidrig.

Die Annahme, derartig verkirzte Informationen séen mit Absicht zugelassen worden, darf
aus Respekt vor den Autoren gar nicht erst erwogewerden. Also bleibt als einzige Erklarung
fur diese Unzulanglichkeiten und Unvollstandigkeitea im Teil C des KMK-Bildungsberichtes
2003 die Annahme einerunverschuldeten Ahnungslosigkeit“verursacht durch die zuriickhal-
tendelnformations-Politik des Max-Planck-Institutes fur Bildungsforschung.

Fazit: Schon die Tatsache, dass gleich an zwei StellerKt#K-Bildungsberichtes 2003 ein
dreistes Ausblenden wichtiger Befunde riskiert veerétonnte, ohne dass dies auffiel, ist ein hin-
reichender Grund fur die Feststellung: Sowohl digtésministerien wie auch die Fachkollegen
sind tber lange Jahre vom Max-Planck-Institut fild@hgsforschung nicht griindlich genug in-
formiert worden.

Unseres Erachtens gehort es zu den wichtigstégafen eines Institutes fur Bildungsforschung,
seine Erkenntnisse zeitnah, vollstandig, eindeutid in allgemeinverstandlicher Form an die Kul-
tusministerien, an alle Fachkollegen und an dieefichkeit weiterzureichen, damit derartige In-
formationsdefizite und Fehlentscheidungen gar recsit zustande kommen.

Das Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung 1963 gegrindet worden wegen des Verspre-
chens, fur Theorie und Praxis des Unterrichteirse empirisch abgesicherte Basigli schaffen.

Daran wollten wir mit Nachdruck erinnert haben.

Unser Vorwurf lautet: Am Max-Planck-Institut fir Bildungsforschung wurdwichtige Ergeb-
nisse aus aufwandigen MPIB-Studien nicht oder oun Zeil und oft erst mit gro3er Verspatung
bekannt gemacht - aber dann keineswegs mit eimar Algfwand und der Bedeutung entspre-
chenden, breitenwirksamen Allgemeinverstandlichk8tattdessen wurden sie aleersteckte
Botschaften“in der Fachliteratur deponiert, wo sie unbeaalmet ohne Wirkung blieben.

In Danemark wirde die Zurtickhaltung von Forsgsengebnissen sofort zum Gegenstand von
Untersuchungen werden. Bei diesem Hinweis bezighenns auf die im Januar 1998 von der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (DFG) aus gegebemnanl&esung veroffentlichtefempfehlungen
zur Sicherung guter wissenschaftlicher Praxisind die dort (S.33) zitierten danischen Regelungen.
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Derartige Regelungen fehlen fur Deutschlandddn Empfehlungen der Deutschen Forschungsge-
meinschaft (DFG) von 1998 werden (S. 33) die d&@incRegelungen zitiert. Nach diesen Regelun-
gen wurden Ealle selektiven Ausblendens und Verschweigenswimschter’ Ergebnissein Da-
nemark,eine férmliche Untersuchung grundsatzlich rechtiigen oder erfordern:

Was im deutschen Schulwesen seit 1976 geschehenlésist sich vielleicht so veranschaulichen:

Einmal angenommen, das ,Max-Planck-Institut fir medizinische Forschung“ in Heidelberg hétte heraus-
gefunden, dass eine traditionelle Behandlungsmethode der Kinderheilkunde im hiesigen Klima erheblich
wirksamer ist als eine von den zustandigen Ministerien auf Anraten eben dieses Institutes mit groRem
Aufwand eingefiihrte neue Behandlungsmethode:

Wie wirde die Offentlichkeit wohl reagieren, wenn sie erfiihre, dass dieses Institut iiber lange Jahre -
aus welchen Griinden auch immer - nicht im Stande gewesen ware, den zustandigen Ministerien und den
Eltern der mit jener neuen Methode behandelten Kinder die Korrektur seiner Empfehlungen auf wirksame
Weise bekannt zu machen? Hatte die Offentlichkeit nicht das Recht, zu erwarten, dass dieses Institut
seine problematischen Befunde umgehend veréffentlicht und vor der weiteren Anwendung der von ihm
zuvor empfohlenen, angeblich besseren Behandlungsmethode gewarnt hatte?

Dann hatten die zustandigen Ministerien und Behorden unter Wahrnehmung ihrer Firsorgepflicht die
weitere Anwendung der neuen, aber weit weniger wirksamen Behandlungsmethode umgehend untersa-
gen kénnen.

Zusammenfassung:

Der von der Kultusministerkonferenz in Auftragggbene KMK-Bildungsbericht 2003 enthalt in
sehr wichtigen Angelegenheiten Informationen, dierwsichtlich mit Vorsatz unvollstandig waren.
Das Vertrauen der Autoren dieses Berichtes ist ldudas Einschleusen dieser folgenreich-
unvollstandigen Informationen ausgenutzt worden.

Die unvollstandigen Informationen konnten abar darum in den KMK-Bildungsbericht 2003
geraten, weil die Mitarbeiter des Deutschen Ingur Internationale Padagogische Forschung, das
auch fur diesen Bildungsbericht schon die Fedeutidphatte, offenbar seit langen Jahren vom Max-
Planck-Institut fur Bildungsforschung nicht grumdiigenug Gber die Ergebnisse von MPIB-Studien
informiert worden sind. Das Ansehen des Deutschetitlites fir Internationale Padagogische For-
schung (DIPF) ist durch diessuirickhaltendeinformations-Politik des Max-Planck-Institutes fur
Bildungsforschung beschadigt worden.

Auch die Kultusministerien sind vom MPIB seit K&hren nicht grindlich genug tber die Ergebnis-
se des MPIB-ProjektesSchulleistung” (1968-1970) und des MPIB-Projekts ,BIJU* (1991-2Dp0
informiert worden. Denn sonst ware es doch gewidglecklenburg-Vorpommern nicht zur Einfiih-
rung der Regionalschule und der schulart-unabh&ng(@rientierungsstufe gekommen. Durch die
zurlckhaltenddnformations-Politik des Max-Planck-Institutes fBiidungsforschung ist also auch
das Ansehen der Kultusministerien beschadigt worden

Die Verlasslichkeit der deutschen Bildungsfotsth wurde unseres Wissens zum letzten Mal vor
mehr als 25 Jahren Uberpruft. Das war, als Profd3saHeinrich Wottawa (Bochum) auf Anregung
von Professor Dr. Aloys Regenbrecht (Mulnster) digeBnisse der wissenschaftlichen Begleitung
des Gesamtschulversuchs nachgerechnet hat. Erg&attawas Aufsatz Die Leistungsfahigkeit
der NRW-Gesamtschulen - eine kritische Betrachtilergempirischen Ergebniss€1980) und sein
Aufsatz tber,Die Kunst der manipulativen Berichtlegung in devdtuationsforschung{1981).

In diesem zweiten Aufsatz werden von Wottawaseeiedene Beispiele aufgelistet, wie durch ent-
sprechende Formulierungeimerwinschte“Befunde verschleiert werden kdnnen. Gegenstaneisei
Untersuchungen war der Abschlussbericht g#issenschaftlichen Beratungsgruppe Gesamtschul-
versuch NW: Und eben dieser Bericht machte es mdglich, daB®rdrhein-Westfalen im Jahr 1982
die Gesamtschule neben den bestehenden SchulRagitschule eingefiihrt werden konnte.

Recklinghausen, Oktober 2006
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