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Ulrich Sprenger

5 Zurückhaltung am falschen Platz!

Eine Dokumentation

5.1 Zusammenfassung

   Am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (MPIB) in Berlin werden

nicht nur aus den PISA-Studien, sondern auch aus drei früheren, sehr auf-

wändigen Studien wichtige Forschungsergebnisse trotz ihrer hohen bildungs-

politischen Bedeutung zurückgehalten – zum Schaden des deutschen Bil-

dungswesens. Durchgängiger Befund dieser Studien: Leistungsstärkere

Schüler erfahren unter den hierzulande vorgegebenen Bedingungen in den

leistungsgemischten Lerngruppen von weiterführenden Schulen keine bega-

bungsgerechte Förderung. Wenn zentrale Ergebnisse der ersten beiden dieser

vier Studien rechtzeitig und breitenwirksam veröffentlicht worden wären,

dann hätte ab 1982 die Geschichte des deutschen Bildungswesens einen

erheblich günstigeren Verlauf genommen. Denn eine schulstruktur-bedingte

Vernachlässigung leistungsstärkerer Schüler kann sich Deutschland als

Industrie-Nation nicht erlauben. Aber noch ist es nicht zu spät: Mit den Er-

gebnissen dieser Studien kann auch jetzt noch die Schulform-Debatte in

Deutschland endlich auf den Boden der Tatsachen gebracht werden. Vor al-

lem aber würde eine Untersuchung der „schulischen Entwicklungsverläufe in
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den 5. und 6. Jahrgängen“ sehr viel dazu beitragen, weiteren Schaden abzu-

wenden. Denn diese beiden Jahrgänge sind in allen bisherigen, bundesländer-

übergreifenden Leistungsstudien ausgespart geblieben.

Die erwähnten Studien sind:

   Erstens: Das Projekt „Schulleistung“. Dieses erste große Projekt des 1963 ge-

gründeten Max-Planck-Institutes für Bildungsforschung (MPIB), auch „Gymnasias-

ten-Studie“ genannt, war eine umfangreiche Untersuchung, durchgeführt zwischen

1968 und 1970 in den Ländern der alten Bundesrepublik und in West-Berlin, mit

etwa 14.000 Gymnasiasten des 7. Jahrgangs.

   Eines der wenigen bisher veröffentlichten Ergebnisse zu Fragen der Entwicklung

von „Schulleistung“: Berliner und Bremer Gymnasiasten, die erst nach sechs Jahren

Grundschule aufs Gymnasium gekommen waren, hatten am Anfang des 7. Jahrgangs

in Mathematik und Englisch einen Rückstand von etwa anderthalb Schuljahren ge-

genüber den Gymnasiasten anderer Bundesländer, die schon nach vier Jahren

Grundschule aufs Gymnasium überwechseln konnten.

   Das war im Grunde eine vernichtende Prognose für alle Versuche, in der Bundes-

republik die Effektivität des Unterrichtes in den weiterführenden Schulen durch die

Einführung von leistungsgemischten Klassen zu verbessern, wie sie an Gesamtschu-

len und in Orientierungsstufen üblich sind.

   Eine Information über diese schulform-bedingten Leistungsunterschiede erfolgte

allerdings erst 1991, nach mehr als 20 Jahren, und lediglich in einer Fachzeitschrift.

Daher ist die Studie selbst in der Fachwelt kaum bekannt. Eine zusammenfassende,

allgemeinverständliche Darstellung der originären Ergebnisse hat es nicht gegeben.

Zweitens: Das Projekte „Hauptschule“. Durch diese Studie des MPIB wurde

1980 unter anderem die im Projekt „Schulleistung“ nachgewiesene Problematik leis-

tungsgemischter Lerngruppen wieder aufgegriffen, und zwar anhand von etwa 200

Interviews mit Lehrerinnen und Lehrern und anhand von mehr als 700 Unterrichts-

hospitationen, durchgeführt an fünf Berliner Gesamtschulen. Ergebnis einer Aus-
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wertung der fast 200 Lehrer-Interviews: Durch Binnendifferenzierung lassen sich die

Probleme leistungsgemischter Lerngruppen nicht bewältigen. Sie „taugt nicht als Alter-

native“ zur äußeren Differenzierung in leistungshomogeneren Kursen oder Klassen.

Veröffentlicht wurde dieser Befund allerdings erst 1997, nach 17 Jahren, ebenfalls

nur in Fachzeitschriften. Er blieb ohne Wirkung. Eine Auswertung der mehr als 700

Unterrichts-Hospitationen ist noch nicht veröffentlicht worden.

   Drittens: Das Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im

Jugendalter (BIJU)“. Die Befunde des Projektes „Schulleistung“ von 1970 hätten

mit den Ergebnissen dieses 1991 gestarteten Projektes bestätigt und aktualisiert wer-

den können. Denn hier standen wiederum Daten von Gymnasiasten des 7. Jahrgangs

aus Berlin und NRW zur Verfügung, ebenfalls mit Angaben über die Schulleistungen

in Mathematik und Englisch. Die Aktualisierung mag stattgefunden haben. Sie ist

jedoch nicht veröffentlicht worden.

   Die BIJU-Befunde ihrerseits hätten nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“

durch den Vergleich „vergleichbarer Schüler“ sogar noch weiter präzisiert werden kön-

nen. Denn es gab aus dieser Studie auch Angaben über „die kognitiven Grundfähigkeiten“

der Schüler und über ihren „familiären Hintergrund“. Das einzige bisher veröffentlichte

Ergebnis solcher Vergleiche von Gymnasiasten und „vergleichbaren“ Gesamtschülern

„mit ähnlichen intellektuellen und sozialen Eingangsbedingungen“ mit konkreten Angaben:

NRW-Gymnasiasten hatten gegenüber gleich begabten, ähnlich situierten NRW-

Gesamtschülern am Ende des 10. Jahrgangs etwa in Mathematik „einen Leistungsvor-

sprung von mehr als zwei Schuljahren“ („Pädagogik“ 6/1998. S. 17). Damit wurde der

niedrigere Förder-Effekt von Gesamtschulen noch sehr viel deutlicher demonstriert

als vorher durch das Projekt „Schulleistung“. – „Der für ein breiteres Publikum gedachte

Bericht“ über Ergebnisse der BIJU-Studie aus den Jahren 1991 bis 1997 war von

Jürgen BAUMERT im Juni 1998 zum Jahresende 1998 angekündigt worden („Pädago-

gik“ 6/1998, S. 13). Dieser Bericht ist immer noch nicht erschienen!

   Mit den BIJU-Daten hätte erneut bewiesen werden können, dass auch die lern-

schwächeren Schülerinnen und Schüler in den leistungsgemischten Lerngruppen der
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Gesamtschulen nicht begabungsgerecht gefördert werden können. Durch den Be-

zugsgruppeneffekt und die Fachleistungsdifferenzierung sowie durch die daraus re-

sultierenden Unzulänglichkeits- und Beschämungs-Erfahrungen sind diese Schüler

außerdem Tag für Tag hohen psychischen Belastungen ausgesetzt, die ihnen im

„Schonraum“ der Hauptschule erspart bleiben würden. Das war seit 1973 bekannt

und ist im Bildungsbericht des MPIB von 1994 (S. 541) bestätigt worden.

   Viertens: Die PISA-Studien des Jahres 2000. Auch von den etwa 46.000 Schü-

lern, die im Jahre 2000 an den PISA-Studien teilgenommen haben, liegen Angaben

vor über ihre intellektuellen Grundfähigkeiten und über ihren familiären Hinter-

grund. Es hätten also nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ auch mit den

PISA-Daten die Nachteile von leistungsgemischten Lerngruppen recht präzise be-

schrieben werden können. Unverständlicherweise sind jedoch in keiner der drei gro-

ßen PISA-Veröffentlichungen solche auf PISA-Daten beruhenden konkreten Schul-

formvergleiche mit „Vergleichen vergleichbarer Schüler“ vorgelegt worden, weder für ein

einzelnes Bundesland noch bundesländer-übergreifend. Deshalb kommt es in letzter

Zeit zu einer Re-Animation der deutschen Gesamtschulbewegung. Nur in einem

einzigen Falle ist ein solcher Vergleich auch veröffentlicht worden: mit der „Presse-

information“ des MPIB bei der Pressekonferenz in der Laborschule Bielefeld am

13.11.2002, die allerdings eine Bankrotterklärung für diese hoch begünstigte Muster-

Gesamtschule war.

Bilanz: Nur durch die bislang geübte Zurückhaltung des MPIB waren die

Gründungen der vielen Gesamtschulen und Orientierungsstufen und die ent-

sprechenden Fehlinvestitionen in Milliarden-Höhe möglich – und es droht

eine Fortsetzung dieser Fehlinvestitionen.

   Einmal angenommen, das „Max-Planck-Institut für medizinische Forschung“ in

Heidelberg hätte herausgefunden, eine traditionelle Behandlungsmethode der Kin-

derheilkunde wäre im hiesigen Klima erheblich wirksamer – und außerdem kosten-

56

Gesamtschulen nicht begabungsgerecht gefördert werden können. Durch den Be-

zugsgruppeneffekt und die Fachleistungsdifferenzierung sowie durch die daraus re-

sultierenden Unzulänglichkeits- und Beschämungs-Erfahrungen sind diese Schüler

außerdem Tag für Tag hohen psychischen Belastungen ausgesetzt, die ihnen im

„Schonraum“ der Hauptschule erspart bleiben würden. Das war seit 1973 bekannt

und ist im Bildungsbericht des MPIB von 1994 (S. 541) bestätigt worden.

   Viertens: Die PISA-Studien des Jahres 2000. Auch von den etwa 46.000 Schü-

lern, die im Jahre 2000 an den PISA-Studien teilgenommen haben, liegen Angaben

vor über ihre intellektuellen Grundfähigkeiten und über ihren familiären Hinter-

grund. Es hätten also nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ auch mit den

PISA-Daten die Nachteile von leistungsgemischten Lerngruppen recht präzise be-

schrieben werden können. Unverständlicherweise sind jedoch in keiner der drei gro-

ßen PISA-Veröffentlichungen solche auf PISA-Daten beruhenden konkreten Schul-

formvergleiche mit „Vergleichen vergleichbarer Schüler“ vorgelegt worden, weder für ein

einzelnes Bundesland noch bundesländer-übergreifend. Deshalb kommt es in letzter

Zeit zu einer Re-Animation der deutschen Gesamtschulbewegung. Nur in einem

einzigen Falle ist ein solcher Vergleich auch veröffentlicht worden: mit der „Presse-

information“ des MPIB bei der Pressekonferenz in der Laborschule Bielefeld am

13.11.2002, die allerdings eine Bankrotterklärung für diese hoch begünstigte Muster-

Gesamtschule war.

Bilanz: Nur durch die bislang geübte Zurückhaltung des MPIB waren die

Gründungen der vielen Gesamtschulen und Orientierungsstufen und die ent-

sprechenden Fehlinvestitionen in Milliarden-Höhe möglich – und es droht

eine Fortsetzung dieser Fehlinvestitionen.

   Einmal angenommen, das „Max-Planck-Institut für medizinische Forschung“ in

Heidelberg hätte herausgefunden, eine traditionelle Behandlungsmethode der Kin-

derheilkunde wäre im hiesigen Klima erheblich wirksamer – und außerdem kosten-

56

Gesamtschulen nicht begabungsgerecht gefördert werden können. Durch den Be-

zugsgruppeneffekt und die Fachleistungsdifferenzierung sowie durch die daraus re-

sultierenden Unzulänglichkeits- und Beschämungs-Erfahrungen sind diese Schüler

außerdem Tag für Tag hohen psychischen Belastungen ausgesetzt, die ihnen im

„Schonraum“ der Hauptschule erspart bleiben würden. Das war seit 1973 bekannt

und ist im Bildungsbericht des MPIB von 1994 (S. 541) bestätigt worden.

   Viertens: Die PISA-Studien des Jahres 2000. Auch von den etwa 46.000 Schü-

lern, die im Jahre 2000 an den PISA-Studien teilgenommen haben, liegen Angaben

vor über ihre intellektuellen Grundfähigkeiten und über ihren familiären Hinter-

grund. Es hätten also nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ auch mit den

PISA-Daten die Nachteile von leistungsgemischten Lerngruppen recht präzise be-

schrieben werden können. Unverständlicherweise sind jedoch in keiner der drei gro-

ßen PISA-Veröffentlichungen solche auf PISA-Daten beruhenden konkreten Schul-

formvergleiche mit „Vergleichen vergleichbarer Schüler“ vorgelegt worden, weder für ein

einzelnes Bundesland noch bundesländer-übergreifend. Deshalb kommt es in letzter

Zeit zu einer Re-Animation der deutschen Gesamtschulbewegung. Nur in einem

einzigen Falle ist ein solcher Vergleich auch veröffentlicht worden: mit der „Presse-

information“ des MPIB bei der Pressekonferenz in der Laborschule Bielefeld am

13.11.2002, die allerdings eine Bankrotterklärung für diese hoch begünstigte Muster-

Gesamtschule war.

Bilanz: Nur durch die bislang geübte Zurückhaltung des MPIB waren die

Gründungen der vielen Gesamtschulen und Orientierungsstufen und die ent-

sprechenden Fehlinvestitionen in Milliarden-Höhe möglich – und es droht

eine Fortsetzung dieser Fehlinvestitionen.

   Einmal angenommen, das „Max-Planck-Institut für medizinische Forschung“ in

Heidelberg hätte herausgefunden, eine traditionelle Behandlungsmethode der Kin-

derheilkunde wäre im hiesigen Klima erheblich wirksamer – und außerdem kosten-

56

Gesamtschulen nicht begabungsgerecht gefördert werden können. Durch den Be-

zugsgruppeneffekt und die Fachleistungsdifferenzierung sowie durch die daraus re-

sultierenden Unzulänglichkeits- und Beschämungs-Erfahrungen sind diese Schüler

außerdem Tag für Tag hohen psychischen Belastungen ausgesetzt, die ihnen im

„Schonraum“ der Hauptschule erspart bleiben würden. Das war seit 1973 bekannt

und ist im Bildungsbericht des MPIB von 1994 (S. 541) bestätigt worden.

   Viertens: Die PISA-Studien des Jahres 2000. Auch von den etwa 46.000 Schü-

lern, die im Jahre 2000 an den PISA-Studien teilgenommen haben, liegen Angaben

vor über ihre intellektuellen Grundfähigkeiten und über ihren familiären Hinter-

grund. Es hätten also nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ auch mit den

PISA-Daten die Nachteile von leistungsgemischten Lerngruppen recht präzise be-

schrieben werden können. Unverständlicherweise sind jedoch in keiner der drei gro-

ßen PISA-Veröffentlichungen solche auf PISA-Daten beruhenden konkreten Schul-

formvergleiche mit „Vergleichen vergleichbarer Schüler“ vorgelegt worden, weder für ein

einzelnes Bundesland noch bundesländer-übergreifend. Deshalb kommt es in letzter

Zeit zu einer Re-Animation der deutschen Gesamtschulbewegung. Nur in einem

einzigen Falle ist ein solcher Vergleich auch veröffentlicht worden: mit der „Presse-

information“ des MPIB bei der Pressekonferenz in der Laborschule Bielefeld am

13.11.2002, die allerdings eine Bankrotterklärung für diese hoch begünstigte Muster-

Gesamtschule war.

Bilanz: Nur durch die bislang geübte Zurückhaltung des MPIB waren die

Gründungen der vielen Gesamtschulen und Orientierungsstufen und die ent-

sprechenden Fehlinvestitionen in Milliarden-Höhe möglich – und es droht

eine Fortsetzung dieser Fehlinvestitionen.

   Einmal angenommen, das „Max-Planck-Institut für medizinische Forschung“ in

Heidelberg hätte herausgefunden, eine traditionelle Behandlungsmethode der Kin-

derheilkunde wäre im hiesigen Klima erheblich wirksamer – und außerdem kosten-



57

günstiger – als eine von den zuständigen Ministerien mit großem Aufwand einge-

führte neue Behandlungsmethode! Wie würde die Öffentlichkeit wohl reagieren,

wenn sie erführe, dass dieses Institut über lange Jahre – aus welchen Gründen auch

immer – nicht im Stande gewesen ist, die Ergebnisse seiner Forschung bekannt zu

machen?

5.2 Dokumentation

5.2.1 Vorbemerkung

   Der Verfasser war 22 Jahre an einer der ersten sieben NRW-Gesamtschulen tätig.

Er war bereits Studiendirektor, als er 1971 an diese Schule überwechselte. Von 1973

bis 1980 war er Leiter ihrer gymnasialen Oberstufe und als solcher Mitglied der

Schulleitung. Zwei seiner Kinder haben diese Schule besucht und dort ihr Abitur

gemacht.

   Wie viele andere war er der Ansicht, dass an der Gesamtschule sozial bedingte Un-

gleichheiten korrigiert werden könnten und dort eine höhere individuelle Förderung

möglich sei. Wie viele andere erkannte er dann auch, dass dies ein nicht zu haltendes

Versprechen ist. Er sah eine kollegiale Pflicht darin, seine Erfahrungen schriftlich

niederzulegen und zu veröffentlichen.

     So kam es, dass der Erfahrungsbericht „Vier Thesen zum Thema Gesamtschule“

nicht nur in kleineren Kreisen umlief, sondern im August 1994 in der „neuen deut-

schen schule“, einer Monatszeitschrift der GEW von NRW, veröffentlicht wurde.

Die Veröffentlichung gab dann den Anstoß zur Gründung des Arbeitskreises Ge-

samtschule e. V. im Herbst 1994. Die Mitglieder dieses Arbeitskreises sind in der

Mehrzahl Lehrerinnen und Lehrer, die an Gesamtschulen unterrichten oder dort

unterrichtet haben. Aufgrund ihrer praktischen Erfahrungen halten sie die integrierte

Gesamtschule in Deutschland unter den hier gegebenen Bedingungen nach wie vor
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für „ein nicht zu haltendes Versprechen“ und für „eine pädagogische Fehlkonstruktion“. Sie hat

sich in den 30 Jahren ihres Bestehens trotz aller Begünstigungen und Nachbesserun-

gen nicht als „die pädagogisch und volkswirtschaftlich effektivere Organisationsform von Schule“

erwiesen, als die sie 1969 vom Deutschen Bildungsrat empfohlen worden ist.

   Die nachfolgenden Darstellungen sind der komprimierte Ertrag von zehn Jahren

Arbeit und das Ergebnis vieler Gespräche. Sie beschäftigen sich vor allem mit der

Veröffentlichungs-Geschichte der genannten vier Studien des MPIB.

   Es werden nun jeweils Anlage und Umfang dieser Studien vorgestellt, dann die

wichtigsten Ergebnisse, soweit schon bekannt oder erkennbar, und dann die Ge-

schichte ihrer Veröffentlichung. Anschließend wird in Ausführlichkeit nach Befun-

den gefragt, die – aus welchen Gründen auch immer – noch nicht veröffentlicht

worden sind.

   Da auch jetzt wieder damit zu rechnen ist, dass diese Hinweise bestritten werden,

folgt am Ende eine Zusammenstellung von „Fragen zum Nachfragen“.

   Der Text und seine Formulierungen haben in Teilen auf drei Mitgliederversamm-

lungen des Arbeitskreises Gesamtschule e. V. vorgelegen und sind dort beraten wor-

den. Die gelegentliche Verwendung der ersten Person des Plurals hat hier ihren

Grund.

5.2.2  Das Projekt „Schulleistung“

   Das Projekt „Schulleistung“, auch „Gymnasiasten-Studie“ genannt, war die gründ-

lichste Studie dieser Art, die je in Deutschland durchgeführt wurde. Und für jene Zeit

war sie sehr fortschrittlich. Im Rahmen dieses Projektes sind zwischen 1968 und

1970 in den zehn Ländern der damaligen Bundesrepublik und in West-Berlin – mit

Unterstützung aller Kultusministerien und mit Unterstützung des Deutschen Philo-

logenverbandes – etwa 14.000 Gymnasiasten von etwa 450 Gymnasien untersucht

worden.
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Ziel dieser ersten großen Studie des 1963 gegründeten MPIB war es, herauszufinden,

welche „Faktoren des Systems“ die Schulleistungen fördern und welche „Faktoren des

Systems“ die Schulleistungen behindern. Ertrag der Studie: „verarbeitbare Datensätze für

12.594 Schüler aus 427 Schulen und für insgesamt 1.130 Deutsch-, Englisch- und Mathe-

matiklehrer“, gespeichert auf etwa 150.000 Lochkarten, mit Angaben zu den „Unter-

richts-Strategien“ der Lehrer und mit Angaben zum Leistungsstand der Schüler in

Deutsch, Englisch und Mathematik, mit Angaben zu ihren intellektuellen Grundfä-

higkeiten und zu ihrem Freizeitverhalten sowie mit Angaben zum Bildungsstand der

Eltern- und sogar der Großeltern-Generation. Die Untersuchungen beanspruchten

jeweils drei Tage am Beginn und am Ende des 7. Jahrgangs. (BAUMERT u. a. 1986,

S.644, und EDELSTEIN 1970, S.519 und 526f.). Es war also nicht nur ein sehr auf-

wändiges, sondern offensichtlich auch ein sehr kostenintensives Projekt.

   Angeregt worden war das Projekt „Schulleistung“ 1964 durch Wolfgang

EDELSTEIN bei Gelegenheit eines Treffens in der Odenwald-Schule (Hessen). Die

Odenwald-Schule gilt als einer der ersten deutschen Gesamtschulversuche. An die-

sem Treffen teilgenommen haben neben anderen: Jürgen HABERMAS, Wolfgang

EDELSTEIN, Hartmut ZEIHER, Peter Martin ROEDER, Fritz SANG und Werner

STEGELMANN. EDELSTEIN war zu dieser Zeit Assistent von Hellmut BECKER, der

das MPIB im Jahre 1963 gegründet hatte.

   Anhand des reichen Datenmaterials dieser Studie hätte der deutschen Öffentlich-

keit schon sehr früh, spätestens aber bis 1977, mit der erforderlichen Breitenwirkung

bekannt gemacht werden müssen, dass Gesamtschulen – unter den in Deutschland
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ROEDER, SANG und SCHMITZ, sowie 1991 durch einen Aufsatz von ROEDER und

SANG veröffentlicht, doch nur für Teilbereiche, dazu an abgelegener Stelle, in Fach-

zeitschriften nämlich. Deshalb sind sie auch heute noch – selbst in der Fachwelt und

unter Bildungspolitikern – kaum bekannt. Eine zusammenfassende, allgemeinver-

ständliche Darstellung der originären Ergebnisse hat es nicht gegeben.

Wir stellen fest: Den Entscheidungsträgern in Politik und Bildungspolitik

standen in den entscheidenden Jahren zwischen 1977 und 1982 entscheidende

Informationen nicht zur Verfügung, zum Schaden der betroffenen Schüler

und Lehrer, zum Schaden des Standortes Deutschland – und zum Schaden

der SPD. Die hätte sich dann nämlich nicht auf ihre überstürzten bildungspoliti-

schen Experimente eingelassen. Es wäre ihr zum Beispiel 1978 in NRW schon das

blamable Scheitern der „Koop-Schule“ ganz sicher erspart geblieben. Das war eine

Art Kooperative Gesamtschule. Sie sollte, so hatte Kultusminister GIRGENSOHN

freimütig bekannt, lediglich „ein Zwischenstadium zur Integrierten Gesamtschule“ sein, mit

leistungsgemischten 5. und 6. Jahrgängen. – Wie uns auf Anfragen mehrfach bestätigt

wurde, hätten die zentralen Ergebnisse des Projektes „Schulleistung“ spätestens bis

1977 vorgelegt werden können.

   Es hatte sich herausgestellt: Schon am Gymnasium ist es ein großes Problem, wenn

innerhalb einer Klasse Vorkenntnisse und Leistungsvermögen der Schüler allzu ver-

schieden sind. In jenem 1986 von Jürgen BAUMERT, Peter Martin ROEDER, Fritz

SANG und Bernd SCHMITZ vorgelegten Aufsatz über „Leistungsförderung und Leistungs-

ausgleich in Gymnasialklassen“ (mit Teilergebnissen aus dem Projekt „Schulleistung“)

liest sich das so: „Auf zunehmende Streuung beziehungsweise ein geringes Vorkenntnisniveau

antworten Lehrer offenbar unter anderem mit einer Verlangsamung des Unterrichtstempos und einer

Intensivierung von Üben und Wiederholen. Diese repetitive Unterrichtsführung nützt wider Erwar-

ten Schülern mit ungünstigen Eingangsvoraussetzungen nur wenig, während die Lernfortschritte der

Schüler des oberen Leistungsdrittels merklich beeinträchtigt werden.“ (BAUMERT u. a. 1986, S.

655). Das war im Grunde eine vernichtende Prognose für alle Versuche, in Deutsch-

land die Effektivität des Unterrichts in den weiterführenden Schulen durch die Ein-

führung von leistungsgemischten, heterogenen Klassen zu verbessern. Aber es war
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eine Prognose mit folgenreicher Verspätung. Denn die Vereinbarkeit von „Leis-

tungsförderung“ und „Leistungsausgleich“ war von Anfang an das zentrale, konzep-

tionsbedingte Problem der Gesamtschule.

   Gewiss gab es auch vor 1986 und 1991 schon Veröffentlichungen aus dem Projekt

„Schulleistung“, zum Beispiel 1973 eine Studie von Helga ZEIHER mit dem Titel

„Gymnasiallehrer und Reformen - Eine empirische Untersuchung über Einstellungen zu Schule und

Unterricht“, die auf einer Auswertung von Lochkarten des Projektes „Schulleistung“

beruhte (erschienen als Band 1 in der Reihe „Veröffentlichungen aus dem Projekt

Schulleistung“, die unseres Wissens trotz aller Ankündigungen über den dritten Band

nicht hinausgekommen ist).

   Erst Peter Martin ROEDER (als Direktor am MPIB von 1973 bis 1995 Vorgänger

von Jürgen BAUMERT) und sein Mitarbeiter Fritz SANG teilten dann 1991 mit, welche

„Schulleistungen“ am Anfang des 7. Jahrgangs bei jenen Schülern vorgefunden wur-

den, die bis dahin in völlig leistungsgemischten, heterogenen Lerngruppen unterrich-

tet worden waren, wie sie in den 5. und 6. Jahrgängen von sechsjährigen Grund-

schulen üblich sind: Bremer und Berliner Gymnasiasten hatten am Anfang des

7. Jahrgangs gegenüber den Gymnasiasten anderer Bundesländer, die im 5. und

6. Jahrgang schon das Gymnasium besuchten, erhebliche Nachteile: „Im Englischen

beträgt der durchschnittliche Leistungsunterschied zu Beginn des Schuljahres etwas mehr als eine

Standardabweichung, im Mathematikunterricht etwa eine dreiviertel Standardabweichung.“

(ROEDER und SANG: Über die institutionelle Verarbeitung von Leistungsunterschie-

den, 1991, S. 167) Das entspricht bei gymnasialem Lerntempo nach üblichen Maß-

stäben einem Leistungsunterschied von ungefähr anderthalb Schuljahren.

   Was hier über den niedrigeren Fördereffekt der 5. und 6. Jahrgänge von sechs-

jährigen Bremer und Berliner Grundschulen herausgefunden wurde, gilt ebenso auch

für die leistungsgemischten Klassen der 5. und 6. Jahrgänge von Orientierungsstufen

und Gesamtschulen. ROEDERs Mitteilungen aus dem MPIB-Projekt „Hauptschule“

von 1997 und sein Gutachten von 1995 (s. u.) haben das bestätigt.

   Wenn das Datenmaterial des Projektes „Schulleistung“  von 1970 und das Daten-

material des Projektes „Hauptschule“ von 1980 über die Probleme leistungsgemisch-
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beruhte (erschienen als Band 1 in der Reihe „Veröffentlichungen aus dem Projekt

Schulleistung“, die unseres Wissens trotz aller Ankündigungen über den dritten Band

nicht hinausgekommen ist).

   Erst Peter Martin ROEDER (als Direktor am MPIB von 1973 bis 1995 Vorgänger

von Jürgen BAUMERT) und sein Mitarbeiter Fritz SANG teilten dann 1991 mit, welche

„Schulleistungen“ am Anfang des 7. Jahrgangs bei jenen Schülern vorgefunden wur-

den, die bis dahin in völlig leistungsgemischten, heterogenen Lerngruppen unterrich-

tet worden waren, wie sie in den 5. und 6. Jahrgängen von sechsjährigen Grund-

schulen üblich sind: Bremer und Berliner Gymnasiasten hatten am Anfang des

7. Jahrgangs gegenüber den Gymnasiasten anderer Bundesländer, die im 5. und

6. Jahrgang schon das Gymnasium besuchten, erhebliche Nachteile: „Im Englischen

beträgt der durchschnittliche Leistungsunterschied zu Beginn des Schuljahres etwas mehr als eine

Standardabweichung, im Mathematikunterricht etwa eine dreiviertel Standardabweichung.“

(ROEDER und SANG: Über die institutionelle Verarbeitung von Leistungsunterschie-

den, 1991, S. 167) Das entspricht bei gymnasialem Lerntempo nach üblichen Maß-

stäben einem Leistungsunterschied von ungefähr anderthalb Schuljahren.

   Was hier über den niedrigeren Fördereffekt der 5. und 6. Jahrgänge von sechs-

jährigen Bremer und Berliner Grundschulen herausgefunden wurde, gilt ebenso auch

für die leistungsgemischten Klassen der 5. und 6. Jahrgänge von Orientierungsstufen

und Gesamtschulen. ROEDERs Mitteilungen aus dem MPIB-Projekt „Hauptschule“

von 1997 und sein Gutachten von 1995 (s. u.) haben das bestätigt.
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61

eine Prognose mit folgenreicher Verspätung. Denn die Vereinbarkeit von „Leis-

tungsförderung“ und „Leistungsausgleich“ war von Anfang an das zentrale, konzep-

tionsbedingte Problem der Gesamtschule.

   Gewiss gab es auch vor 1986 und 1991 schon Veröffentlichungen aus dem Projekt

„Schulleistung“, zum Beispiel 1973 eine Studie von Helga ZEIHER mit dem Titel

„Gymnasiallehrer und Reformen - Eine empirische Untersuchung über Einstellungen zu Schule und

Unterricht“, die auf einer Auswertung von Lochkarten des Projektes „Schulleistung“

beruhte (erschienen als Band 1 in der Reihe „Veröffentlichungen aus dem Projekt

Schulleistung“, die unseres Wissens trotz aller Ankündigungen über den dritten Band

nicht hinausgekommen ist).

   Erst Peter Martin ROEDER (als Direktor am MPIB von 1973 bis 1995 Vorgänger

von Jürgen BAUMERT) und sein Mitarbeiter Fritz SANG teilten dann 1991 mit, welche

„Schulleistungen“ am Anfang des 7. Jahrgangs bei jenen Schülern vorgefunden wur-

den, die bis dahin in völlig leistungsgemischten, heterogenen Lerngruppen unterrich-

tet worden waren, wie sie in den 5. und 6. Jahrgängen von sechsjährigen Grund-

schulen üblich sind: Bremer und Berliner Gymnasiasten hatten am Anfang des

7. Jahrgangs gegenüber den Gymnasiasten anderer Bundesländer, die im 5. und

6. Jahrgang schon das Gymnasium besuchten, erhebliche Nachteile: „Im Englischen

beträgt der durchschnittliche Leistungsunterschied zu Beginn des Schuljahres etwas mehr als eine

Standardabweichung, im Mathematikunterricht etwa eine dreiviertel Standardabweichung.“

(ROEDER und SANG: Über die institutionelle Verarbeitung von Leistungsunterschie-

den, 1991, S. 167) Das entspricht bei gymnasialem Lerntempo nach üblichen Maß-

stäben einem Leistungsunterschied von ungefähr anderthalb Schuljahren.

   Was hier über den niedrigeren Fördereffekt der 5. und 6. Jahrgänge von sechs-

jährigen Bremer und Berliner Grundschulen herausgefunden wurde, gilt ebenso auch

für die leistungsgemischten Klassen der 5. und 6. Jahrgänge von Orientierungsstufen

und Gesamtschulen. ROEDERs Mitteilungen aus dem MPIB-Projekt „Hauptschule“

von 1997 und sein Gutachten von 1995 (s. u.) haben das bestätigt.

   Wenn das Datenmaterial des Projektes „Schulleistung“  von 1970 und das Daten-

material des Projektes „Hauptschule“ von 1980 über die Probleme leistungsgemisch-



62

ter Lerngruppen seinerzeit so schnell wie möglich ausgewertet und die wichtigsten

Ergebnisse dann – ihrer Bedeutung entsprechend – der Öffentlichkeit nachhaltend

mitgeteilt worden wären, dann hätte die Geschichte des deutschen Bildungswesens

ab 1982 ganz sicher einen anderen Verlauf genommen. Denn dann hätten die vielen

Gesamtschulen, Regionalschulen, Sekundarschulen, Orientierungsstufen und sechs-

jährigen Grundschulen gar nicht erst eingerichtet werden dürfen, mit denen seit 1982

hierzulande herumexperimentiert wird, –  zum Schaden der in langen Jahren gewach-

senen und durchaus reformoffenen Schullandschaften. Die „Schulversuche mit Gesamt-

schulen“ hätten ein Ende gehabt.

      Es sollten „Schul-Versuche“ sein, also zurücknehmbare Aktionen. Doch die Ge-

samtschule geriet in die Programme von Parteien und Verbänden. Auf diese Weise

haben sich die „Schul-Versuche“ recht bald verselbständigt und konnten nicht mehr

zurückgenommen werden. Denn die alarmierenden Informationen der Bildungsfor-

schung waren nicht bekannt.

   Bereits 1974 hatte Jürgen RASCHERT (Diplom-Soziologe, 1968-69 Assistent des

Bildungsrat-Unterausschusses „Experimentalprogramm“ und 1974 Mitarbeiter am

MPIB) in seiner Studie „Gesamtschule: Ein gesellschaftliches Experiment“ festgehalten:

„Das Experiment erscheint einerseits nicht mehr als zurücknehmbar und ist andererseits auch nicht

mehr Vorläufer einer neuen Regelschule.“ (1974, S. 186)

   Am Anfang seines Berichtes von 1970 über das Projekt „Schulleistung“ teilte

Wolfgang EDELSTEIN mit: „Das ‚Projekt Schulleistung’ im Institut für Bildungsforschung in

der Max-Planck-Gesellschaft wird vom Team der Mitarbeiter gemeinsam durchgeführt und verant-

wortet. Die Mitarbeiter sind: Mario von Cranach (Leitung), Wolfgang EDELSTEIN, Gerda

MEISCHNER, Helga PAUCK, Fritz SANG, Werner STEGELMANN, Hartmut ZEIHER und,

mit einem Teil ihrer Zeit, Hans-Ludwig FREESE und Diether HOPF.“ (S. 517)

   Dieses Team hatte schon bald äußere und innere Probleme. Von CRANACH und

EDELSTEIN gingen ins Ausland, zwei der Mitarbeiter wurden krank, das Rest-Team

hatte interne Probleme mit Methoden und Prioritäten – und die Auswertung der

etwa 150.000 Lochkarten, mit den Daten von über 12.000 Gymnasiasten und über

1.100 Gymnasiallehrern, kam nicht voran.
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Am MPIB für das Projekt zuständig war Hellmut BECKER (1913-1993), der das

Institut 1963 gegründet hatte und dort bis 1981 neben anderen Direktoren als sein

Gründungsdirektor fungierte (Die Einführung der kollegialen Führung geschah am

MPIB erst 1982.). BECKER war außerdem auch Mitglied der Bildungskommission des

1965 gegründeten Deutschen Bildungsrates. Unter seinem Vorsitz erarbeitete der

Unterausschuss „Experimentalprogramm“ im Jahre 1968 für diese Bildungskommission

die 440 Seiten der „Empfehlungen zur Einrichtung von Schulversuchen mit Gesamtschulen“, die

im Januar 1969 von der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates verab-

schiedet wurden. Ohne diese Empfehlungen wäre es wohl nie zur Gründung der

vielen Gesamtschulen gekommen. Weitere Mitglieder dieses Ausschusses waren un-

ter anderen: Wolfgang EDELSTEIN, Peter Martin ROEDER, Jürgen RASCHERT,

Hans-G. ROLFF und Hartmut von HENTIG.

   BECKER hatte sich in jenen Jahren einem ungewöhnlichen Interessenkonflikt aus-

gesetzt: Einerseits engagierte er sich für die Einführung der Gesamtschule als Ein-

heitsschule, andererseits war sein Institut dabei, eine Qualitätskontrolle des Gymna-

siums zu erstellen, das durch die geplante Gesamtschule ersetzt werden sollte. Er war

also vergleichsweise in der Situation eines Architekten, der mit einem Team von Mit-

arbeitern ein hochmodernes Gebäude entwerfen durfte. Irgendwie kommt es dazu,

dass er gleich anschließend die Aufgabe hat, mit einem anderen Team von Speziali-

sten jenes ältere Gebäude zu begutachten, das erst abgerissen werden muss, bevor

das neue, unter seiner Leitung entworfene Gebäude errichtet werden kann. – Was

nun, wenn sich herausstellen sollte, dass der alte Bau so schlecht gar nicht war, wie

allgemein verbreitet wurde? Dazu folgendes aufschlussreiche Zitat aus dem erwähn-

ten Aufsatz „Leistungsförderung und Leistungsausgleich in Gymnasialklassen“ von BAUMERT,

ROEDER, SANG und SCHMITZ aus dem Jahre 1986:

   „Das Gymnasium gilt als Vertreter eines Systems, das die Probleme zunehmender Leistungs-

unterschiede durch frühe Auslese und Verteilung der Schüler auf Bildungsgänge unterschiedlicher

Niveaus und gerade nicht durch kompensatorische Bemühungen zu lösen sucht. Divergenzbegren-

zung spielt danach im Gymnasium nur insofern eine Rolle, als fehlerhafte Übergangsentscheidungen
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durch interne Auslese nachzubessern sind. – Jeder Kundige weiß natürlich, dass es sich bei dieser

Darstellung um ein Zerrbild handelt.“ (BAUMERT/ROEDER/SANG/SCHMITZ 1986, S. 639)

   Mit Hilfe der Befunde des Projektes „Schulleistung“ wird durch diese Ausführun-

gen also – wenn auch mit Verspätung – der verbreitete Vorwurf korrigiert, das Gym-

nasium sei ein Instrument erbarmungsloser Selektion und diene einer Reproduktion

der Führungsschicht. „Ein Leistungsunterschiede ausgleichender Unterricht ist auch im selekti-

ven Gymnasium der ausgehenden sechziger Jahre eine übliche Unterrichtsform. Das gilt selbst für die

auslesebedeutsamen Fächer Deutsch, Englisch und Mathematik.“ So lautet der erste Satz der

Zusammenfassung am Ende jenes Aufsatzes von 1986 (S. 654). Das Dilemma der

Vereinbarkeit von Leistungsförderung und Leistungsausgleich ist zweifellos ein Pro-

blem selbst der Gymnasien. Aber es ist – konzeptionsbedingt – das Zentralproblem

der Gesamtschule. Insofern war die Verspätung der Bekanntgabe sehr folgenreich.

   Zweifellos hat es einen gewissen Reiz, sich einmal vorzustellen, was wohl gesche-

hen würde, wenn jemand daherkäme, der behauptete, das Max-Planck-Institut für

Bildungsforschung sei, was den „Forschungsbereich Schule und Unterricht“ angeht,

zumindest in den ersten zwei Jahrzehnten seines Bestehens ein Tendenz-Betrieb ge-

wesen. Die Widerlegung des Anscheins ist hier – wie auch sonst – ein echtes Pro-

blem.

   Was auch immer die Ursachen der Verzögerungen gewesen sein mögen: BECKER

hätte mit Nachdruck auf einer rechtzeitigen Auswertung aller wichtigen Daten des

Projektes „Schulleistung“ von 1968 - 1970 und auf deren Veröffentlichung bestehen

oder er hätte ein neues Team aufstellen müssen, um zu verhindern, dass das kosten-

intensive, aufschlussreiche Projekt versandete und fast sogar in Vergessenheit geriet.

Dieses Versäumnis wirkte „fortzeugend“ weiter:

   Nach der Emeritierung von BECKER im Jahre 1981 hatte das MPIB nämlich die

schwierige Aufgabe, den einflussreichen Befürwortern der Gesamtschule bittere

Wahrheiten mitteilen zu müssen, ohne die Reputation des Institutes und das Anse-

hen BECKERs zu beschädigen.

   Wolfgang EDELSTEIN dankte 1970 in dem zu Beginn erwähnten Bericht über das

Projekt „Schulleistung“ (S. 517) all denen, die dieses Projekt unterstützt hatten, mit
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folgenden Worten: „Wir möchten die Gelegenheit ergreifen und der großen Zahl beteiligter

Schüler, Eltern, Lehrer, Direktoren und Studenten, die verständnisvoll an der Studie mitgearbeitet

haben und die sehr komplizierte und aufwendige Datenerhebung durch ihre Kooperationsbereitschaft

und Hilfe ermöglicht haben, unseren Dank übermitteln. Die Kooperation aller Kultusministerien

und des Deutschen Philologenverbandes verdient dankbare Erwähnung. Ohne sie wäre die Untersu-

chung kaum möglich gewesen.“ – Offenbar hat aus diesen Kreisen bisher noch nie jemand

nach den Ergebnissen der Kooperation gefragt.

   Im Bildungsbericht des MPIB von 1994 werden die Ergebnisse des Projektes

„Schulleistung“ nur mit zwei Sätzen erwähnt, und zwar in einem von Diether HOPF

redigierten Kapitel (S.337). Ohne weitere Angaben wird dort hingewiesen „auf die

bedeutsamen Befunde einer repräsentativen Untersuchung über die Schulleistungen von Gymnasias-

ten in den 7. Klassen, deren Daten 1970 erhoben wurden. Bei einem Vergleich der Schulleistungen

in Mathematik, Englisch und Deutsch zeigten sich hier beträchtliche Leistungsnachteile bei den

Kinder, die eine sechsjährige Grundschule (Berlin und Bremen) besucht hatten, im Unterschied zu

den Übergängern nach Klasse 4 in den anderen Bundesländern; diese Unterschiede hatten sich auch

am Ende der 7. Klasse noch nicht ausgeglichen.“

5.2.3 Das Projekt „Hauptschule“

   Im Rahmen dieses MPIB-Projektes wurde 1980, unter der Leitung von ROEDER,

die 1970 im Projekt „Schulleistung“ nachgewiesene Problematik leistungsgemischter

Lerngruppen wieder aufgegriffen, unter anderem in einer sehr gründlichen Untersu-

chung an fünf Berliner Gesamtschulen. ROEDER war von 1973 bis 1995 Direktor am

MPIB und als Vorgänger von J. BAUMERT dort zuständig für den „Forschungsbe-

reich Schule und Unterricht“. Umfang der Studie: „ausführliche Interviews mit 193 Leh-

rern und Schulleitern“ und Hospitationen von „mehr als 700 ein- bis zweistündigen Unter-

richtseinheiten“ (ROEDER 1997, S. 242).
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„Binnendifferenzierung“, auch „Innere Differenzierung“ genannt, ist der Versuch,

die Unterschiede von Lerntempo und Auffassungsvermögen schon innerhalb der

Lerngruppe durch Gruppenunterricht und gestaffelte Anforderungen zu bewältigen.

   Der Unterricht in leistungsgemischten Lerngruppen steht und fällt mit dem

Gelingen der Binnendifferenzierung!

   Wichtigstes Ergebnis einer Auswertung jener 193 Interviews: Wegen des hohen

Arbeitsaufwands und aus verschiedenen anderen Gründen sind die Probleme von

leistungsgemischten Lerngruppen durch Binnendifferenzierung nicht zu bewältigen.

Das klare Urteil: Sie „taugt nicht als Alternative“ zur äußeren Differenzierung in

leistungs-homogeneren Kursen oder Klassen. Die Ergebnisse der 700 Hospitationen

sind unveröffentlicht geblieben. Die Ergebnisse der 193 Interviews hingegen wurden

1997 veröffentlicht, mit 17 Jahren Verspätung, von ROEDER, und zwar in der „Zeit-

schrift für Pädagogik“ (2/1997, S.241-259, und in „Pädagogik“ 12/1997, S.12-15).

Sie waren für ROEDER so bedeutsam, dass er unter Berufung auf sie bereits 1995 mit

einem nicht veröffentlichten Gutachten, welches dem Arbeitskreis vorliegt (abrufbar

unter: www.ak-gesamtschule.de ), dringend von einer Einführung der Orientierungs-

stufe in Sachsen-Anhalt abgeraten hat. (Um zu zeigen, wie selten binnendifferen-

zierter Unterricht stattfindet, wird in diesem Gutachten übrigens erstmals auch eine

statistische Auswertung der 700 Hospitationen abgedruckt, in Form von zwei Tabel-

len. Es hat den Briefkopf des Institutes.)

   ROEDERs Argumentation: Die Einführung der Orientierungsstufe laufe „im Wesent-

lichen auf eine Verlängerung der Grundschulzeit um zwei weitere Jahre“ hinaus. Das aber be-

nachteilige „diejenigen Schüler, die erst ab Klasse 7 ein Gymnasium besuchen, gegenüber Schülern,

die bereits die Klassen 5 und 6 im Gymnasium absolviert haben“. Für diesen Hinweis beruft

er sich auf die von ihm und Fritz SANG 1991 veröffentlichten Ergebnisse des

Projektes „Schulleistung“ und die dort vorgefundenen Leistungsunterschiede.

   Durch Binnendifferenzierung seien, wie das Projekt „Hauptschule“ gezeigt habe,

die Probleme leistungsgemischter Lerngruppen nicht zu bewältigen, unter anderem

wegen des hohen Arbeitsaufwands und unvermeidlicher Disziplinprobleme. Im übri-

gen würde, wie sorgfältige Studien gezeigt hätten, „bei konsequenter Anwendung der
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Binnendifferenzierung nach Leistung und Interesse die Heterogenität der Lernvoraussetzungen nicht

vermindert, sondern vergrößert.“ – Schluss-Satz des Gutachtens: „Die unter den gegebenen

Bedingungen (...) problematischste Organisationsform gesetzlich zur einzig möglichen zu erklären,

dürfte Frustration und Scheitern vorprogrammieren. Aber offenbar ist sich der Gesetzgeber dieser

Schwierigkeiten nicht ausreichend bewusst, wie es scheint.“

   Dass ROEDER hier eine Tradition des Schweigens und Verschweigens durchbro-

chen hat, verdient hohen Respekt! Denn außer dem von ihm und Fritz SANG 1991

veröffentlichten Aufsatz, außer seinem Gutachten von 1995 und dem Hinweis von

Diether HOPF im Bildungsbericht des MPIB von 1994 (S.337) gibt es aus dem MPIB

unseres Wissens bisher keine weiteren „eindeutigen“ Informationen zu den „beträchtli-

chen Leistungsnachteilen“ von sechsjährigen Grundschulen, obwohl solche Informatio-

nen, wie ROEDERs Gutachten zeigt, schon 1991 möglich gewesen wären.

   Noch 1997 bezeichnete ROEDER diese 1991 veröffentlichte Auswertung der

Befunde des Projektes „Schulleistung“ von 1968 - 1970 als „die einzige repräsenta-

tive Studie“ zu der Frage, „inwieweit sich die Erwartungen erfüllen, die sich

mit der Verlängerung der Grundschuldauer verbinden.“ (WEINERT/HELMKE

(Hg.): Entwicklung im Jugendalter, 1997, S. 406f) Diese Feststellung gilt immer noch!

Durch die Veröffentlichungen von ROEDER und SANG war also 1991 bekannt ge-

macht worden, dass leistungsstärkere Schüler in den leistungsgemischten Lerngrup-

pen der 5. und 6. Jahrgänge von sechsjährigen Grundschulen, Gesamtschulen,

Sekundarschulen und in der 1970 vom Deutschen Bildungsrat empfohlenen Orien-

tierungsstufe nicht begabungs-gerecht gefördert werden können und dass das Ver-

sprechen der „Individuellen Förderung“ dort nicht einzulösen ist. Dennoch wurden diese

beiden Jahrgänge, welche die Gelenkstellen jeder Schullaufbahn enthalten, in allen

bisherigen und allen bisher geplanten bundesländer-übergreifenden Leistungsstudien

ausgespart. Es bleibt also die Frage, warum 1991 die BIJU-Studie des MPIB

nicht mit dem 5. Jahrgang, sondern erst mit dem 7. Jahrgang gestartet worden

ist.
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Nach Ausweis von KMK-Statistiken wurden im PISA-Jahr 2000 etwa 40 % aller

deutschen Schülerinnen und Schüler auch in den 5. und 6. Jahrgängen noch in leis-

tungsgemischten heterogenen Lerngruppen unterrichtet, wie sie zum Beispiel in

sechsjährigen Grundschulen, in Orientierungsstufen, in Sekundarschulen und Ge-

samtschulen üblich sind. Der Arbeitskreis Gesamtschule e. V. sieht in dieser Tat-

sache keineswegs eine pädagogische Errungenschaft, sondern – aufgrund der Erfah-

rungen seiner Mitglieder in den 5. und 6. Jahrgängen von Gesamtschulen – eine der

Ursachen für „das miserable Abschneiden“ der deutschen Schülerschaft bei den interna-

tionalen Leistungsvergleichen der PISA-Studien.

   In der Grundschule ist der Unterricht in leistungsgemischten Lerngruppen nur

darum möglich, „weil sie mit einem retardierten Curriculum fährt“ (F.E. WEINERT

1999 bei einer Diskussion). Das ist nicht hinreichend bekannt.

   Im Mai 1982 hatte die Kultusministerkonferenz darüber zu befinden, ob die Ge-

samtschule bundesweit als Regelschule anerkannt werden soll. Die „Rahmenvereinba-

rung für die gegenseitige Anerkennung von Abschlüssen an integrierten Gesamtschulen“ wäre ganz

sicher am Veto einiger Kultusminister gescheitert, wenn die Ergebnisse des MPIB-

Projektes „Schulleistung“ und die Ergebnisse des MPIB-Projektes „Hauptschule“

über Probleme der Binnendifferenzierung vor dem Mai 1982 veröffentlicht worden

wären.

   Bilanz: Eine schulform-bedingte Vernachlässigung leistungsstärkerer Schü-

ler hätte sich Deutschland als Industrienation schon damals nicht erlauben

dürfen. Außerdem wären bei rechtzeitiger Bekanntgabe der MPIB-Befunde

vielen Bundesländern Fehl-Investitionen in Milliarden-Höhe erspart geblie-

ben.

   „Schnee von gestern!“ sagen die einen. Wir aber sagen: Es sind die Proble-

me von heute und morgen und übermorgen! So durfte und so darf mit der

Zukunft von Kindern, mit den Hoffnungen der Eltern und mit der Einsatzbe-
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reitschaft von Lehrerinnen und Lehrern nicht umgegangen werden. Tag für

Tag sehen sie sich mit Erwartungen konfrontiert, von denen schon vor 20 Jah-

ren zu erkennen war, dass sie unter den gegebenen Bedingungen nicht zu

erfüllen sind.

   Wie stünde das deutsche Bildungssystem da, wenn all der Eifer und all das Geld

und all der gute Wille, die seit mehr als 30 Jahren in die Gesamtschulen investiert

worden sind, der Weiterentwicklung des gegliederten Schulwesens, vor allem aber

den Hauptschulen zugute gekommen wären.

5.2.4 Das Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale

   Entwicklung im Jugendalter (BIJU)“

   Querschnitt-Analysen wie die PISA-Studien sind sehr aufschlussreich, aber sie sind

eben nur Momentaufnahmen. Denn sie beschreiben den Leistungsstand am Tage der

Befragung. Weitaus ergiebiger sind Längsschnitt-Analysen, weil hier die Entwicklung

von Schülern über einen längeren Zeitraum begleitet werden kann.

   Das Forschungsprojekt BIJU ist eine solche sowohl Schulformen wie auch Bun-

desländer übergreifende Langzeit-Studie. Sie wurde 1991 an 212 Schulen mit 9424

Schülern des 7. Jahrgangs gestartet (1.BIJU-Bericht, 1994, S.7). Beteiligt waren Nord-

rhein-Westfalen, Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt. Mit der

BIJU-Studie standen also 1991 erstmals wieder Daten zur Verfügung über den in

verschiedenen Bundesländern im 7. Jahrgang vorgefundenen Leistungsstand, aber

diesmal für alle Schulformen. – (Neuerdings hat diese Studie auch die Bezeichnung:

Projekt „Bildungsverläufe und psychosoziale Entwicklung im Jugend- und jungen

Erwachsenenalter“.)
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Im Dezember 1996 veröffentlichte das MPIB seinen 2. Bericht für die am Projekt

BIJU teilnehmenden Schulen. Er war wie der 1. Bericht von 1994 erklärtermaßen

allgemeinverständlich formuliert. „Wir haben uns bemüht, den Text so zu schreiben, dass er

auch ohne Kenntnis der Statistik verständlich ist. Wir wollen aber doch so viele konkrete Infor-

mationen liefern, dass der Leser sich ein selbständiges Urteil gegenüber unserer Interpretation der

Ergebnisse bilden kann.“ (1.Bericht, S. 5; vgl. 2. Bericht, S. 5) Von dieser beachtenswer-

ten Bemühung um Transparenz und Verständlichkeit ist in den jüngeren, fach-

sprachlich verschlüsselten Veröffentlichungen des MPIB nicht mehr viel zu spüren.

Was sind die Ursachen für diesen „Stilwechsel“?

   Aus der BIJU-Studie gibt es – wie auch aus dem Projekt „Schulleistung“ – für Ber-

lin und NRW wiederum Informationen über die Leistungen in Deutsch

(vgl. 1. BIJU-Bericht von 1994, S. 24-31), Englisch und Mathematik sowie über die

intellektuellen Grundfähigkeiten und über den familiären Hintergrund und außerdem

auch noch über die Entwicklung des Selbstwertgefühls der beteiligten Schülerinnen

und Schüler.

   Mit den Berliner Daten der BIJU-Studie von 1991 hätten die Befunde des Projek-

tes „Schulleistung“ von 1968-70 überprüft, aktualisiert und präzisiert werden können.

Denn aus Berlin lagen 1991 für die Mitte des 7. Jahrgangs die Daten von mindestens

2400 Schülern vor, darunter mindestens 800 Gymnasiasten aus 23 Gymnasien. Als

Bezugspunkt boten sich an: Schüler der Berliner grundständigen, im 5. Jahrgang be-

ginnenden Gymnasien und die etwa 800 Schüler der am Projekt BIJU beteiligten

21 NRW-Gymnasien. Es hätte also auch jetzt wieder festgestellt werden können, wie

sehr sich die Leistungen von Schülern, die erst nach 6 Jahren Grundschule aufs

Gymnasium gekommen waren, von den Leistungen jener Schüler unterscheiden, die

bereits nach dem 4. Jahrgang zum Gymnasium übergewechselt waren. Und es hätten

auch jetzt wieder diese Vergleiche weiter präzisiert werden können, nämlich anhand

von Schülergruppen, welche „jeweils paarweise die gleichen intellektuellen und sozialen Ein-

gangsbedingungen hatten“. Solche Überprüfungen mögen stattgefunden haben, sie sind

aber nicht veröffentlicht worden.
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Der unterschiedliche Fördereffekt der verschiedenen Schulformen ist nach den

„Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ erst dann recht präzise nachgewiesen, wenn nur

solche Schüler verglichen wurden, die „ähnliche kognitive Grundfähigkeiten“ und „einen

ähnlichen familiären Hintergrund“ haben. (Formulierungen aus Informationen des MPIB

zum PISA-Ergebnis der Laborschule Bielefeld vom November 2002 :  www.mpib-

berlin.mpg.de/pisa/laborschule.html)

   Solche „Vergleiche vergleichbarer Schüler“ sind auch im Rahmen des Projektes BIJU

durchgeführt und 1998 von BAUMERT und KÖLLER veröffentlicht worden, aber nur

aus NRW und nur für das Fach Mathematik. Bezugspunkt war die Gesamtschule.

   Ergebnisse: Der Förder-Effekt der NRW-Gesamtschulen ist bei vergleichbaren

Schülern nicht höher als der Fördereffekt von NRW-Hauptschulen. NRW-Real-

schüler hingegen haben am Ende des 10. Jahrgangs gegenüber NRW-Gesamt-

schülern trotz gleicher Begabung und trotz eines ähnlichen familiären Hintergrunds

„etwa in Mathematik einen Wissensvorsprung von etwa zwei Schuljahren. Noch stärker sind diese

Effekte, wenn man Gesamtschule und Gymnasium vergleicht. Bei gleichen intellektuellen und so-

zialen Bedingungen beträgt der Leistungsvorsprung in Mathematik am Gymnasium mehr als zwei

Schuljahre. Es gibt keine Hinweise, dass die ungünstige Leistungsentwicklung durch besondere

überfachliche Leistungen kompensiert werden könnte.“ (BAUMERT und KÖLLER in „Pädago-

gik“ 6/1998, S. 17) – Diese Auskünfte stehen dort unter der Überschrift: „Schulformen

als unterschiedliche Entwicklungsmilieus“. – Anlass der Veröffentlichung war, dass die

Informationen des 2. BIJU-Berichtes (1996) über den niedrigeren Fördereffekt der

NRW-Gesamtschulen, der bekanntlich sowohl das fachliche wie auch das überfachli-

che Lernen, nämlich das soziale Lernen betraf, von der GEW und der GGG ange-

zweifelt worden waren.

   Weitere Untersuchungen zur schulformbedingten unterschiedlichen Leistungsent-

wicklung in den Fächern Englisch, Physik und Biologie sowie zur unterschiedlichen

Entwicklung des Selbstwertgefühls und der kognitiven Grundfähigkeiten sind für

NRW zweifellos durchgeführt worden, aber die Veröffentlichung ihrer Ergebnisse

steht in großen Teilen immer noch aus.
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wicklung in den Fächern Englisch, Physik und Biologie sowie zur unterschiedlichen

Entwicklung des Selbstwertgefühls und der kognitiven Grundfähigkeiten sind für

NRW zweifellos durchgeführt worden, aber die Veröffentlichung ihrer Ergebnisse

steht in großen Teilen immer noch aus.
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Schulformvergleiche mit konkreten Angaben zu den „Bildungsverläufen“ in den drei

anderen am Projekt BIJU beteiligten Bundesländern Berlin, Sachsen-Anhalt und

Mecklenburg-Vorpommern hat es bisher nicht gegeben.

   In dem Aufsatz „Leistungsgruppierungen in der Sekundarstufe I“ berichten

Olaf KÖLLER und Jürgen BAUMERT über Konsequenzen der Leistungsgruppierungen

des gegliederten Schulwesens für leistungsstärkere Schüler an leistungsstärkeren

Schulen. (KÖLLER/BAUMERT: Zeitschrift für pädagogische Psychologie 2/2001,

S. 99 - 110). Grundlage für die Untersuchungen waren BIJU-Daten zur Entwicklung

des Selbstwertgefühls sowie BIJU-Daten zur Leistungsentwicklung im Fache Mathe-

matik aus den Jahren 1991-1995. Vor allem bei Gymnasiasten, die sehr leistungsstar-

ke Gymnasien besuchen, stellte sich heraus, dass diese Schüler unter den vielen star-

ken und stärkeren Mitschülern wegen der großen Zahl möglicher „Aufwärtsvergleiche“

in Gefahr sind, sich (zumindest im Fache Mathematik) zu unterschätzen, was negati-

ve Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung haben kann. (Unseres Erachtens ist

dem mit einigem pädagogischen Geschick zu begegnen. Angesichts der vorgelegten

Befunde sollte diese Studie daher zur Pflichtlektüre aller Lehrer werden, die in leis-

tungsstarken Klassen oder in leistungsstarken Kursen Mathematik unterrichten).

   Der Aufsatz von KÖLLER und BAUMERT könnte als einseitige Kritik an den „Leis-

tungsgruppierungen“ des gegliederten Schulwesens gedeutet werden. Denn es fehlt

die Gegenprobe: Nach der Meinung von Gesamtschullehrern ist nämlich die ungün-

stige Entwicklung von leistungsstarken Schülern in leistungsgemischten Lerngruppen ein

sehr viel größeres Problem.

   Es sollte also mit gleicher Gründlichkeit auch die differenzielle Entwicklung des

Selbstwertgefühls und der Fachleistungen von Gymnasiasten und vergleich-

baren Gesamtschülern dargestellt werden. Leistungsstarke Schüler werden an Ge-

samtschulen wegen der großen Zahl möglicher „Abwärtsvergleiche“ dazu verleitet, sich

zu überschätzen. Infolge ständiger Unterforderung verlernen sie das Lernen. Die von
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der Kultusministerkonferenz seit 1982 für Gesamtschulen vorgeschriebene Zensurie-

rung nach der Hauptschul-Skala tut ein übriges.

   Zweitens müsste mit Hilfe der vorliegenden BIJU-Daten dargestellt werden, wie

unterschiedlich sich im Leistungs-Mittelfeld das Selbstwertgefühl und die Fach-

leistungen der Schüler entwickeln, und zwar durch einen Vergleich von Realschü-

lern und gleich begabten, ähnlich situierten Gesamtschülern.

Drittens fehlen die entsprechenden Vergleiche zu der Frage, wie unterschiedlich

sich Selbstwertgefühl und Fachleistungen von Hauptschülern und vergleichbaren,

also lernschwächeren Gesamtschülern entwickeln. Beide Gruppen hatten in je-

nem 1998 beschriebenen Vergleich der Mathematik-Leistungen am Anfang des

7. Jahrgangs denselben Leistungsstand. Am Ende des 10. Jahrgangs hatten sie immer

noch „einen identischen Leistungsstand“ (Pädagogik 6/98, S. 17).

   Das bedeutet: Bei leistungsschwächeren Schülern ist der Fördereffekt von Gesamt-

schulen zumindest in NRW nicht höher als der Fördereffekt der Hauptschulen. Ob-

wohl für diese Gesamtschüler der Hauptschulabschluss die Grenze des Erreichbaren

ist, werden ihnen die Strapazen des Bezugsgruppeneffektes leistungsgemischter

Lerngruppen und die Strapazen der Differenzierung zugemutet. An der Tür des

Klassenraumes erfahren sie Tag für Tag ihr „Selegiert-Werden“, wenn sich die Wege

zu den verschiedenen Kursen trennen.

   Dass lernschwache Schüler an deutschen Gesamtschulen durch den Bezugsgrup-

pen-Effekt hohen psychischen Belastungen ausgesetzt sind, war schon 1973 ein

Befund der wissenschaftlichen Begleitung des Gesamtschulversuchs, der schon da-

mals zu Konsequenzen hätte führen müssen: „Wir können hier von einem Forschungser-

gebnis ausgehen, das eines der wichtigsten unserer ersten Gesamtschuluntersuchung (DFG-Studie

1973) war, der überraschende Sachverhalt nämlich, dass die Lage der Gesamtschüler in niedrigen

Leistungskursen, was das subjektive Wohlbefinden und auch die Selbsteinschätzung angeht, ungün-

stiger war als die Situation der Hauptschüler.“ – „Die Frage ... bleibt bestehen, ob das gegliederte
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Schulsystem durch die Zuweisung der Schüler zu verschiedenen Schulformen nicht bessere Möglich-

keiten bietet, jeder Leistungsgruppe eine ‚soziale Beheimatung’ zu ermöglichen.“ (Helmut FEND:

Gesamtschule im Vergleich/ Bilanz der Ergebnisse des Gesamtschulversuchs. 1982,

S.337-338.) Auf diese zusätzliche Benachteiligung der von Natur und Herkunft Be-

nachteiligten haben Ulrich STEFFENS, Klaus HURRELMANN, Werner SPECHT und

Rainer SCHWARZER ebenfalls sehr eindringlich hingewiesen.

   Mit den Angaben der BIJU-Studie zur Entwicklung des Selbstwertgefühls hätte

also auch dieser Befund der Bildungsforschung aktualisiert werden und endlich zu

Konsequenzen führen können.

   Lernschwache Kinder sind in leistungsgemischten Lerngruppen infolge der tägli-

chen Unzulänglichkeits- und Beschämungs-Erfahrungen hohen psychischen Belas-

tungen ausgesetzt, die ihnen im „Schonraum“ der Hauptschule erspart blieben. In den

„Empfehlungen der Bildungskommission des deutschen Bildungsrates zur Einrichtung von Schul-

versuchen mit Gesamtschulen“ von 1969 (S. 29), steht, zitiert unter „Einwände“, zu lesen:

„Es bestehen Bedenken, dass den lernschwachen Schülern ein Schonraum entzogen würde und sie

Konflikten und Belastungen ausgesetzt werden, die ständige Misserfolgserlebnisse zur Folge haben

und frühzeitige Resignation erzeugen.“ Man wusste also 1969 sehr wohl um diese und an-

dere Risiken des Gesamtschulversuchs. – In der TIMSS heißt es, mit Blick auf das

„gegliederte Schulsystem“: „Der Hauptschule fällt in diesem System eine selbstwertschützende

Funktion zu.“ (TIMSS 1997, S. 175)

   Im MPIB-Bildungsbericht von 1994 liest sich das so: „In den vorliegenden empirischen

Untersuchungen finden sich Hinweise, dass die leistungsschwächeren Gesamtschüler stärker belastet
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Verbreitung einer Schulform, in der durch Natur und Herkunft benachteiligte Kinder

erwiesenermaßen noch weiter benachteiligt werden.

Grafik 1: Entwicklung des Selbstwertgefühls von NRW-Schülern

   Die Grafik 1 zur „Entwicklung des Selbstwertgefühls“ der am Projekt BIJU betei-

ligten NRW-Schüler, die 1996 in jenem 2. BIJU-Bericht für die teilnehmenden Schu-

len abgedruckt wurde, zeigt: Schon das Selbstwertgefühl aller Gesamtschüler sinkt bis

zum Ende des 10. Jahrgangs unter das Selbstwertgefühl der Hauptschüler, obwohl

diese Gesamtschüler gegenüber den Hauptschülern am Anfang des 7. Jahrgangs

noch einen Vorsprung von 8 Testpunkten hatten (Olaf KÖLLER: 2. BIJU-Bericht,

1996, S. 23, Abb.11). – Ein Vergleich der Entwicklung des Selbstwertgefühls von

Hauptschülern und gleich begabten, also lernschwächeren Gesamtschülern dürfte daher

noch alarmierender ausfallen. – Die letzten wirklich repräsentativen Untersuchungen

zur Entwicklung des Selbstwertgefühls von leistungsschwächeren Schülern in deut-

schen Gesamtschulen liegen mehr als 20 Jahre zurück. Es ist der eigentliche Skandal

der Gesamtschulbewegung, dass ihre Wortführer diese Problematik nicht zur Kennt-

nis genommen oder verdrängt haben. – „Nicht sein kann, was nicht sein darf.“ –  das

Palmström-Syndrom! (Zur gesamten Problematik: Ulrich SPRENGER: „Wie Kinder mit
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Lernproblemen die integrierte Gesamtschule erleben“/ Eine Dokumentation. In: REFLEX

1968, S. 68-73, abrufbar unter: www.ak-gesamtschule.de )

   Mit Hilfe der BIJU-Daten müsste weiterhin nachhaltend und in allgemein ver-

ständlicher Form bekannt gemacht werden, wie unterschiedlich sich die kognitiven

Grundfähigkeiten in den verschiedenen Schulformen entwickeln. Durch das Pro-

jekt BIJU wurde bereits bestätigt: Auch bezüglich der Förderung von kognitiven

Grundfähigkeiten erweisen sich „Schulformen als differenzielle Entwicklungsmilieus“. (vgl.

u.a.: KÖLLER und BAUMERT: Entwicklung schulischer Leistungen. In: R. OERTER

und L. MONTADA (Hg.) :Entwicklungspsychologie. Weinheim 2002, S.756-786)

   Die im Folgenden vorgestellte, vom Verfasser entwickelte Grafik 2 dient zur Ver-

anschaulichung dieser „differenziellen Entwicklung“. Sie wurde erstellt mit Hilfe der im

2. BIJU-Bericht veröffentlichten Physik-Grafik (1996, S. 18) und anhand von deren

Skalierung. Die Werte für den 7. Jahrgang stammen aus der Mitschrift eines MPIB-

Vortrags, die Werte für den 10. Jahrgangs aus der Tabelle 5 des 1999 veröffentlichten

MPIB-Aufsatzes „Wege zur Hochschulreife“ (KÖLLER u.a., 1999, S.404 ).

Grafik 2: Entwicklung der kognitiven Grundfähigkeiten bei NRW-Schülern
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Die Datensätze der linken und der rechten Skala entstammen verschiedenen Berech-

nungen. Ihre Zahlenwerte sind daher nicht direkt vergleichbar, wohl aber bezüglich

der sich ändernden Rangplätze und Relationen. Soviel ist aus dem bisher veröffent-

lichten Material also bereits deutlich zu erkennen: An keinem anderen Schultyp ver-

läuft –  zumindest in NRW – bei vergleichbaren Schülern die Entwicklung der kogni-

tiven Grundfähigkeiten so ungünstig wie an Gesamtschulen. Anhand der verfügba-

ren Daten kann zur Zeit allerdings nur die differenzielle Entwicklung von Realschü-

lern und Gesamtschülern dargestellt werden, weil von ihnen bekannt ist, dass sie, was

Begabung und Herkunft angeht, im Rahmen der BIJU-Studie „sehr ähnliche Populatio-

nen“ darstellten – „Vergleiche von vergleichbaren Schülern“ aus dem gymnasialen Bereich

dürften noch alarmierender ausfallen. – Die Ergebnisse solcher Vergleiche sind sehr

ernst zu nehmen. Ein Gesamtschüler, der bei Schulformvergleichen nach Ausweis

der PISA-Daten im 9. Jahrgang die gleichen kognitiven Grundfähigkeiten hat wie der

mit ihm verglichene Gymnasiast, muss daher zu Beginn des 5. Jahrgangs in diesem

Bereich höhere Werte gehabt haben als jener Gymnasiast damals, wenn er trotz sei-

nes ungünstigeren Entwicklungsmilieus dann im 9. Jahrgang die gleichen Werte hat

wie jener Gymnasiast. Die bei solchen „vergleichbaren“ Schülern im 9. Jahrgang vor-

gefundenen Unterschiede in den Fachleistungen sind bei einer „approximativen

Rekonstruktion der Leistungsentwicklungen“ besonders aussagekräftig. Denn diese

Schüler hatten am Anfang des 5. Jahrgangs ganz sicher die gleichen, wenn nicht sogar

etwas bessere intellektuelle Startbedingungen als jene Gymnasiasten.

   Bei allen Schulformvergleichen, die mit den BIJU-Daten und mit den PISA-Daten

möglich sind, müsste jeweils eine repräsentative Schülergruppe der einen Schulform

mit einer Gruppe von Gesamtschülern verglichen werden, welche „ähnliche kognitive

Grundfähigkeiten“ und „ einen ähnlichen familiären Hintergrund“ haben. Als Ausgangspunkt

für die Bildung von repräsentativen Gruppen empfiehlt sich der Leistungs-

Mittelwert-Bereich der drei Schulformen, denn vor allem hier entfalten Richtlinien,

Lehrbücher, Methoden und eine schulformbezogene Lehrerausbildung ihre schul-

formspezifischen, auf diese Schülerschaft abgestimmten Wirkungen.
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läuft –  zumindest in NRW – bei vergleichbaren Schülern die Entwicklung der kogni-

tiven Grundfähigkeiten so ungünstig wie an Gesamtschulen. Anhand der verfügba-

ren Daten kann zur Zeit allerdings nur die differenzielle Entwicklung von Realschü-

lern und Gesamtschülern dargestellt werden, weil von ihnen bekannt ist, dass sie, was

Begabung und Herkunft angeht, im Rahmen der BIJU-Studie „sehr ähnliche Populatio-
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der PISA-Daten im 9. Jahrgang die gleichen kognitiven Grundfähigkeiten hat wie der
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Bereich höhere Werte gehabt haben als jener Gymnasiast damals, wenn er trotz sei-

nes ungünstigeren Entwicklungsmilieus dann im 9. Jahrgang die gleichen Werte hat

wie jener Gymnasiast. Die bei solchen „vergleichbaren“ Schülern im 9. Jahrgang vor-

gefundenen Unterschiede in den Fachleistungen sind bei einer „approximativen

Rekonstruktion der Leistungsentwicklungen“ besonders aussagekräftig. Denn diese

Schüler hatten am Anfang des 5. Jahrgangs ganz sicher die gleichen, wenn nicht sogar

etwas bessere intellektuelle Startbedingungen als jene Gymnasiasten.

   Bei allen Schulformvergleichen, die mit den BIJU-Daten und mit den PISA-Daten

möglich sind, müsste jeweils eine repräsentative Schülergruppe der einen Schulform

mit einer Gruppe von Gesamtschülern verglichen werden, welche „ähnliche kognitive

Grundfähigkeiten“ und „ einen ähnlichen familiären Hintergrund“ haben. Als Ausgangspunkt

für die Bildung von repräsentativen Gruppen empfiehlt sich der Leistungs-

Mittelwert-Bereich der drei Schulformen, denn vor allem hier entfalten Richtlinien,

Lehrbücher, Methoden und eine schulformbezogene Lehrerausbildung ihre schul-

formspezifischen, auf diese Schülerschaft abgestimmten Wirkungen.
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Sämtliche Teilnehmer der BIJU-Studie sind im Jahre 2000 postalisch über ihren wei-

teren Lebensweg befragt worden. Bei dieser Gelegenheit gab es zweifellos auch Aus-

künfte darüber, welche Schulformen besser auf Studium und Beruf vorbereitet ha-

ben. Entsprechende Veröffentlichungen liegen selbst nach drei Jahren unverständli-

cherweise immer noch nicht vor. – Eine nächste Befragung über die Entwicklung des

weiteren Lebensweges soll im Jahre 2004 erfolgen.

   Im Juni 1998 war von BAUMERT eine allgemeinverständliche Zusammenfassung

der BIJU-Befunde aus den Jahren 1991 bis 1997 für Ende 1998 angekündigt worden:

„Der für ein breiteres Publikum gedachte deskriptive Bericht über die schulischen Entwicklungs-

verläufe wird Ende dieses Jahres erscheinen.“ („Pädagogik“ 6/1998, S. 13)

      Er ist bis heute nicht erschienen! – Wir gehen davon aus, dass das Max-

Planck-Institut für Bildungsforschung sehr wohl zu planen und Termine ein-

zuhalten versteht. Eine derartige Zurückhaltung von bildungspolitisch wich-

tigen Befunden, die zudem mit einem hohen Aufwand öffentlicher Mittel ge-

wonnen wurden, verstößt gegen Prinzipien wissenschaftlicher Praxis und

missachtet elementare öffentliche Interessen. Den Entscheidungs-Trägern in

Politik und Bildungspolitik wurden schon wieder in entscheidenden Jahren

entscheidende Informationen vorenthalten. – Wir interpretieren jedoch die

Zurückhaltung des MPIB als ein Zurückgehalten-Werden.

   Unsere zentralen Fragen: Was ist im Herbst 1998 geschehen? Warum ist der für

Ende 1998 angekündigte Bericht bis heute immer noch nicht erschienen? Wer hatte

ein Interesse daran und die Macht dazu, eine Veröffentlichung dieser allgemeinver-

ständlichen Informationen über die schulform-bedingten Unterschiede von „schuli-

schen Entwicklungsverläufen“ zu verhindern? Was waren die Motive?

   Es ereignet sich hier –  wie beim Projekt „Schulleistung“ – eine Historisierung und

insofern eine schleichende Entwertung von sehr aufwändig gewonnenen, bildungs-

politisch brisanten Daten: Aktualitätsverlust durch Ver-Alterung.

   Wir sehen es nicht als unsere Aufgabe an, naheliegende Vermutungen vorzutragen.

Wir sehen es als unsere Aufgabe an, auf die Tatsachen hinzuweisen. Es darf jedoch
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gefragt werden, wie lange Öffentlichkeit und Fachwissenschaft sich eine derartige

Bevormundung noch gefallen lassen.

   Einmal angenommen, das „Max-Planck-Institut für medizinische Forschung“ in

Heidelberg hätte herausgefunden, eine traditionelle Behandlungsmethode der Kin-

derheilkunde wäre im hiesigen Klima erheblich wirksamer – und kostengünstiger –

als eine von den zuständigen Ministerien mit großem Aufwand eingeführte neue Be-

handlungsmethode! Wie würde die Öffentlichkeit wohl reagieren, wenn sie erführe,

dass dieses Institut über lange Jahre – aus welchen Gründen auch immer – nicht im

Stande gewesen ist, die Ergebnisse seiner Forschung bekannt zu machen?

5.2.5 Die PISA-Studien des Jahres 2000

   Wie aus dem Projekt „Schulleistung“ und der BIJU-Studie gibt es auch aus den

PISA-Studien des Jahres 2000 Angaben über den familiären Hintergrund der 46.000

Schülerinnen und Schüler, die an dieser Untersuchung teilgenommen haben, – bis

hin zur Zahl der vorhandenen Musikinstrumente und Bücher. Und es gibt ebenfalls

wieder Angaben über ihre kognitiven Grundfähigkeiten. Die wurden „erhoben mit ver-

balen und figuralen Subtests, die Komponenten abstrakter räumlicher und verbaler Intelligenz ab-

bilden“ (PISA 2000/1, S. 121).

   Wir wiederholen: Nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ sind Vergleiche

von Schulformen erst dann nahe an der Realität, wenn „vergleichbare Schüler“ vergli-

chen werden. Auch mit den Daten der PISA-Studien wären solche Vergleiche in

großer Zahl möglich gewesen. Bisher ist jedoch nur ein einziger konkreterer Ver-

gleich dieser Art veröffentlicht worden, und zwar ausgerechnet für die seit je als

Muster-Gesamtschule gepriesene Laborschule Bielefeld. Seine Ergebnisse wurden am

13.11.2002 bei der Pressekonferenz der Laborschule Bielefeld bekannt gemacht.
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Grafik 3: Testleistungen der Schülerinnen und Schüler der Laborschule Bielefeld

   Die Schülerinnen und Schüler der Laborschule Bielefeld erreichen, wie aus der

Grafik 3 zu erkennen ist, im Lesen und in den Naturwissenschaften nur „ungefähr“

das Leistungsniveau von „vergleichbaren Schülern anderer Schulen in NRW“. In Mathema-

tik jedoch liegen sie –  wie die Grafik zeigt –  mit einer Differenz von etwa 15 Punk-

ten fast ein halbes Jahr unter dem Leistungsstand von „vergleichbaren Schülern anderer

Schulen in NRW“ (die Jungen sogar mit 25 Punkten um weit mehr als ein halbes

Schuljahr!). Und der Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und schulischen

Leistungen ist „ähnlich eng wie in der Gesamtgruppe der 15jährigen Nordrhein-Westfalens“. Mit

anderen Worten: Diese Schule leistet außerdem auch keinen bemerkenswerten Bei-

trag zur Überwindung sozial bedingter Ungleichheiten.

   Das war im Grunde eine Bankrotterklärung für die materiell und personell hoch

begünstigte Laborschule Bielefeld. Trotzdem wurde diese Bankrotterklärung durch

dpa-Meldungen vom 13. und 14.. November 2002 zu einem „Triumph der Struwwel-

peter-Schulen“ hochgejubelt – und so auch von großen Zeitungen übernommen, z.B.

unter dem Titel „Das Lächeln der Sieger“.
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In einer reichlich harschen, aber leider nur im Internet veröffentlichten „Stellungnah-

me“ vom 26. November 2002 bezeichnete das MPIB die dpa-Interpretationen als

„unzulässig“, mit folgender Begründung: „Diese Meldungen sind irreführend und entsprechen

nicht der Darstellung der Ergebnisse für die Laborschule Bielefeld, die das Max-Planck-Institut für

Bildungsforschung am 13. November 2002 der Presse präsentiert hat.“ (Alle Zitate und die

Grafik stammen aus der „Presseinformation“ des MPIB vom 13.11.2002, aus der

„Stellungnahme“ des MPIB vom 26.11.2002 und aus einem Aufsatz von Mitarbeitern

des MPIB, der am 14.11.2002 in der „Frankfurter Rundschau“ veröffentlicht wurde.

Abrufbar unter: www.mpib-berlin.mpg.de/pisa/laborschule.html)

   Die meisten der großen Zeitungen, welche die „irreführenden“ dpa-Meldungen vom

13. und 14.11.2002 übernommen hatten, hielten es nicht für notwendig, ihre Leser

auf die „Irreführung“ hinzuweisen. Und das MPIB hat es unterlassen, von ihnen die

entsprechenden öffentlichen Korrekturen einzufordern, ganz im Gegensatz zur

Praxis jener anrührenden Versuche, gesamtschul-kritische Zeitungs-Artikel mit Leser-

briefen zu entschärfen.

   Andere, nach den „Grundregeln der Schuleffizienzforschung“ durchgeführte und auf den

PISA-Daten beruhende, konkrete Schulformvergleiche mit „vergleichbaren Schülern“

sind im Rahmen der drei bisherigen umfangreichen PISA-Veröffentlichungen nicht

vorgelegt worden, obwohl sie, wie allein das Beispiel der Laborschule Bielefeld zeigt,

sehr wohl möglich gewesen wären. Es besteht Anlass zu der Vermutung, dass solche

Vergleiche zum Beispiel für die Gesamtheit der übrigen NRW-Gesamtschulen noch

viel ernüchternder ausfallen würden.

   Die MPIB-Informationen vom November 2002 über das an der Laborschule Biele-

feld nachgewiesene Missverhältnis von Aufwand und Effekt fanden jedoch 2003 –

erstaunlicherweise –  keinen Platz im 3. Band der PISA-Veröffentlichungen. In dem

Kapitel „Schulformen und Einzelschulen als differenzielle Entwicklungsmilieus“ des Aufsatzes

von Jürgen BAUMERT, Ulrich TRAUTWEIN und Cordula ARTELT  über „Schulum-

welten“ wären sie sicher ein hilfreicher Beitrag gewesen.
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In diesem Aufsatz wird eine sehr interessante Beweisführung vorgelegt. Sie zeigt,

dass mit den PISA-Daten aufschlussreiche Schulformvergleiche in großer Zahl sehr

wohl möglich gewesen wären: „PISA vermittelt zunächst nur eine Momentaufnahme am

Ende der Vollzeitschulpflicht. Allerdings lassen sich unter Nutzung von übergangsrelevanten Zu-

satzsinformationen – wie kognitiven Grundfähigkeiten oder Merkmalen der sozialen Herkunft –

Entwicklungsverläufe approximativ rekonstruieren. Der Status solcher Analysen kann freilich nur

explorativ sein. Sie gewinnen jedoch an Gewicht, wenn die Struktur der Befunde in Längsschnitt-

studien repliziert werden kann.“ (PISA 2000/3, S.282). Mit anderen Worten: Entwick-

lungsverläufe können auch anhand der PISA-Daten annäherungsweise erkun-

det und dargestellt werden. Am Beispiel der Laborschule Bielefeld ist das vom

MPIB im November 2002 sogar vorgeführt worden.

„Auch wenn die Entwicklung der kognitiven Grundfähigkeiten, wie KÖLLER und BAUMERT

(2002) beschrieben haben, nicht von institutionellen Bedingungen unabhängig verläuft, kann gerade

das schlussfolgernde Denken – ein Kernaspekt kognitiver Grundfähigkeiten – als relativ stabiles,

leistungsbezogenes Persönlichkeitsmerkmal betrachtet werden, sodass man es zur Rekonstruktion

von Bildungsverläufen heranziehen kann. Die kognitiven Grundfähigkeiten fungieren dann als

Indikator für das in PISA nicht erfasste bereichsspezifische Vorwissen. Die Stabilität der Sozial-

schichtzugehörigkeit kann man in der Regel als gegeben voraussetzen.“. (PISA 2000/3, S.286)

Mit anderen Worten: Weil der Einfluss des familiären Hintergrundes relativ stabil ist,

kann mit Hilfe der Angaben zu den kognitiven Grundfähigkeiten annäherungsweise

erschlossen werden, was ein Schüler vermöge seiner Begabung hätte lernen können.

Die Angaben über den im 9. Jahrgang vorgefundenen Leistungsstand sind daher,

wenn sie mit den Angaben über die kognitiven Grundfähigkeiten in Beziehung ge-

bracht werden, gleichzeitig auch Informationen zum unterschiedlichen Fördereffekt

der verschiedenen Schulformen.

   Es ist an der Zeit, dass derartige Schulform-Vergleiche –  zum Beispiel vom

Bundes-Bildungsministerium – mit Nachdruck eingefordert werden, damit

die Ergebnisse der PISA-Studien nicht mehr so einseitig und realitätsfern in-

terpretiert werden können, wie das bisher geschieht. Es fehlen nämlich in den
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drei PISA-Veröffentlichungen deutlichere Hinweise auf den niedrigeren Fördereffekt

leistungsgemischter Lerngruppen, obwohl solche Hinweise durchaus möglich gewe-

sen wären.

   Aufschlussreiche Beispiele für Schulformvergleiche nach den „Grundsätzen der Schul-

effizienzforschung“, die mit Hilfe der Daten aus PISA 2000 durchgeführt werden kön-

nen, wären unter anderem die im 9. Jahrgang vorgefundenen Leistungsstände „ver-

gleichbarer“ Schüler

- von bayrischen Realschulen, die ja teils mit dem 5. Jahrgang, teils mit dem

7. Jahrgang begonnen haben,

- von hessischen kooperativen Gesamtschulen, die schon im 5. Jahrgang schul-

form-bezogen unterrichtet haben, und von solchen Gesamtschulen, die das erst

im 7. Jahrgang tun,

- von Schulen aller drei Schulformen aus NRW und entsprechenden Schülergrup-

pen der beteiligten NRW-Gesamtschulen,

- von bayrischen Gymnasien und NRW-Gymnasien,

- von Berliner im 7. Jahrgang beginnenden Gymnasien und von den Berliner

grundständigen, im 5. Jahrgang beginnenden Gymnasien und Express-Klassen,

- von bayrischen Hauptschulen sowie von NRW-Hauptschulen und NRW-

Realschulen. (Die vorliegenden Daten zeigen: Bayrische Hauptschulen erreichen

in etwa das Niveau von NRW-Realschulen.)

   Der im 9. Jahrgang vorgefundene Leistungsstand ist bei gleich begabten, ähnlich

situierten Schülern immer auch eine Aussage über das „Förderungspotential“ (PISA

2000/3, S.293) der von ihnen besuchten Schulen. Die Zurückhaltung solcher Befun-

de förderte das pädagogische Wunschdenken mancher Bildungspolitiker.

   Mit diesen Vergleichen nachgewiesene Leistungsunterschiede verdienen höchste

Aufmerksamkeit. Denn sie führen zu Ungerechtigkeiten. Zur Zeit ist es zum Beispiel

ja so, dass ein bayrischer Hauptschüler nach seiner Schulzeit bei Bewerbungen in

NRW erheblich bessere Chancen hat als ein NRW-Hauptschüler in Bayern, trotz
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gleicher kognitiver Grundfähigkeiten. Und ein NRW-Realschüler hat bei seiner

Suche nach einem Ausbildungsplatz bessere Chancen als ein gleich begabter NRW-

Gesamtschüler. Im Anschluss an einen Aufsatz von Jürgen BAUMERT und Gundula

SCHÜMER (PISA 2000/2, S. 159 - 202) müssten solche „Ungleichheiten“ neben den

begabungs-bedingten „primären“ und den sozialschicht-bedingten „sekundären Dispari-

täten“ dann als schulform-bedingte „tertiäre Disparitäten“ bezeichnet werden. Diese

„tertiären Disparitäten“ sind jedoch am leichtesten zu überwinden: durch die Einfüh-

rung von bundesländer-übergreifenden, verbindlichen Bildungsstandards für den

Abschluss des 4., des 10. und des 12. bzw. 13. Jahrgangs, wie das in England bereits

recht erfolgreich geschehen ist. Wenn solche Standards vorliegen und Schülern wie

Eltern bekannt sind, dann entfällt die leidige Frage von Schülern und Eltern, warum

denn dies oder das unbedingt gelernt werden müsse, und, daraus folgend, für die

Lehrer der Zwang zur permanenten Selbst-Legitimation. Bei klar definierten Zielen

werden Lehrer, Schüler und Eltern zu einer Solidargemeinschaft. Das erleichtert den

Alltag der Schulen und steigert ihre Effizienz.

   Mit den Daten der PISA-Studien können, dank der großen Zahl der Teilnehmer

erstmals auch innerhalb der einzelnen Bundesländer Schulformvergleiche durchge-

führt werden. Die unterschiedlichen Förder-Effekte der verschiedenen Schulformen

eines einzelnen Bundeslandes sind nun erstmals verlässlicher darstellbar. Denn die

soziokulturellen und die schulrechtlichen Rahmenbedingungen sind ja innerhalb ei-

nes Bundeslandes für die beteiligten Schulen in etwa dieselben. Bei bisherigen Ver-

gleichen ließ es sich oft nicht vermeiden, dass Länder-Standards und Schulform-

Standards vermischt wurden.

   Mit solchen Schulformvergleichen „vergleichbarer“ Schüler hätte anhand der PISA-

Daten dem absehbaren Wiederaufleben der Gesamtschulbewegung schon sehr früh

der notwendige Realitäts-Bezug und eine entsprechende Ernüchterung vermittelt

werden können.

Es ist an der Zeit, über die Ökonomie der Bildungsforschung öffentlich

nachzudenken. Oder sollte das Gerücht stimmen, dass der Verzicht auf kon-

krete Schulformvergleiche eine Bedingung des Genehmigungsverfahrens war?
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„Schulformen und Einzelschulen als differenzielle Entwicklungsmilieus“ –  so

lautet die Überschrift vom dritten Kapitel jenes bereits erwähnten Aufsatzes von

BAUMERT, TRAUTWEIN und ARTELT über „Schulumwelten“ (PISA 2000/3, S. 282 -

290).

   Dort heißt es gleich zu Beginn (S. 282): „Inwieweit unter... unterschiedlichen institutionellen

und sozialen Rahmenbedingungen auch differenzielle Entwicklungsumwelten entstehen, ist eine

bislang unzureichend untersuchte Frage, obwohl deren Beantwortung für die Beurteilung der Folgen

von Übergangsentscheidungen wichtig ist. Es liegen nur wenige jüngere Arbeiten vor, die sich dieser

Frage angenommen haben.“ Die hier beklagte Situation ist vom MPIB mitverursacht

worden: Wenn die „älteren“ Ergebnisse der Projektes „Schulleistung“ und die Ergeb-

nisse des Projektes „Hauptschule“ zu Fragen der Binnendifferenzierung zeitnah und

öffentlichkeitswirksam bekannt gemacht worden wären und wenn diese Befunde mit

den BIJU Befunden von 1991 aktualisiert worden wären, dann ... – Dass es in der

Schulform-Debatte noch keine „eindeutige Befundlage“ gibt, hat erkennbare Ursachen.

   In jenem Aufsatz von BAUMERT, TRAUTWEIN und ARTELT werden, wie bereits

erwähnt, mit den aus der PISA-Studie vorliegenden Informationen über die kogniti-

ven Grundfähigkeiten und über die soziale Herkunft der Schüler deren Entwick-

lungsverläufe „approximativ“ rekonstruiert (S.282), aber nur, um ganz allgemein für

NRW den unterschiedlichen Fördereffekt der verschiedenen Schulformen zu bewei-

sen. Es ergab sich, dass „Schulformen in der Tat differenzielle Entwicklungsmilieus darstellen,

die auf institutioneller Ebene für eine Öffnung der Leistungsschere während der Sekundarstufe I

sorgen.“ (S. 286) Diese Befunde zum unterschiedlichen Fördereffekt der verschiede-

nen Schulformen werden anschließend mit den erwähnten BIJU-Längsschnitt-befun-

den der Jahre 1991-1995 aus NRW überprüft, präzisiert und illustriert (PISA 2000/3,

S. 287).
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Abbildung 10.8 aus PISA 2000/3, S. 287
        Die Verwendung dieser Grafik geschieht mit freundlicher Genehmigung des Verlages Leske + Budrich

Grafik 4:  Die unterschiedliche Entwicklung von vergleichbaren Schülern der

verschiedenen Schulformen von NRW in Mathematik

„Abbildung 10.8 stellt die Leistungsentwicklung von Schülerinnen und Schülern der 7. Jahr-

gangsstufe mit durchschnittlichen kognitiven Grundfähigkeiten, durchschnittlichen Mathematikleis-

tungen und durchschnittlicher Sozialschichtzugehörigkeit über vier Schuljahre hinweg differenziert

nach Schulformzugehörigkeit dar. Die Mathematikleistungen wurden so skaliert, dass der Mittel-

wert am Anfang der 7. Jahrgangsstufe hundert Testpunkte bei einer Standardabweichung von 30

Testpunkten betrug.“ (S. 288) Bei dieser Berechnungs- bzw. Darstellungsmethode wird

die Entwicklung von Schülern aus dem Mittelfeld der Gesamtstichprobe verglichen,

die alle am Anfang des 7. Jahrgangs dieselben intellektuellen und sozialen Eingangs-

bedingungen und außerdem auch noch alle am Anfang des 7. Jahrgangs denselben

Leistungsstand hatten. Vergleichsbasis ist also ein Einheitstyp von Durchschnitts-

schüler. Aber es geht doch nicht um die Frage, welche Organisationsformen des

Unterrichts für einen Einheits-Typ von Durchschnitts-Schüler den höchsten Förde-

reffekt haben.
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Die Grafik lässt einige wichtige Fragen unbeantwortet: Es fehlen Angaben zur Ge-

samtzahl der untersuchten Schüler. Und es fehlen Angaben zur Zahl der Schüler, die

trotz Mittelfeld-Begabung die Hauptschule besuchen. Solche Schüler sind eigentlich

kein Parade-Beispiel für den unterschiedlichen Fördereffekt verschiedener Schulfor-

men, sondern schlicht das Opfer eines Beratungsfehlers auf Seiten der Grundschule

– und Opfer des Konvoi-Effekts: „Eine Kolonne ist nicht schneller als ihre langsam-

sten ihrer Fahrzeuge.“ – Weiterhin fehlen Angaben zur Zahl der Schüler, die trotz

Mittelfeld-Begabung am Gymnasium das höhere Lerntempo mithalten konnten, wie

viele von ihnen bei diesem Tempo „sitzen geblieben“ sind, in welchem Umfang

durch sie das Lerntempo der Schnelleren verzögert wurde. (Da waren diese Schüler

dann die vom Konvoi-Effekt Betroffenen.) Und es fehlen Angaben über die Schul-

zufriedenheit dieser aufs Gymnasium geratenen Mittelfeld-Schüler.

   Das alles will beachtet sein. Denn bei oberflächlicher Kenntnisnahme wirkt die

Abbildung 10.8 wie eine generelle In-Frage-Stellung des gegliederten Schulwesens.

Aufschlussreich ist sie jedoch lediglich für die Entwicklung im Mittelfeld der Leis-

tungen, also für den Vergleich von Realschülern und vergleichbaren Gesamtschülern.

In der Stichprobe der BIJU-Studie von 1991 waren die NRW-Realschüler und die

NRW-Gesamtschüler, was Begabung und Herkunft angeht, einander insgesamt sehr

ähnlich. „Fasst man die Befunde zur Grundintelligenz und zum Bildungshintergrund der Jugend-

lichen zusammen, so zeigt sich erwartungsgemäß das günstigste Bild für die Gymnasiasten, das

ungünstigste für die Hauptschüler. Real- und Gesamtschüler stellen von den hier berücksichtigten

Variablen sehr ähnliche Populationen dar.“ (Olaf KÖLLER, 2. BIJU-Bericht, 1996, S. 16).

Die Tabelle 10.8 bestätigt nebenbei die im 2. BIJU-Bericht von KÖLLER mitgeteilten,

seinerzeit jedoch heftig angefeindeten Informationen über den am Ende des

10. Jahrgangs vorgefundenen unterschiedlichen Leistungsstand. Dort (S. 19) hieß es:

„Überraschend sind die substantiellen Vorteile der Realschüler gegenüber den Gesamtschülern.

Denn aufgrund der kognitiven Voraussetzungen und des Bildungshintergrunds der Eltern hätte

man erwarten können, dass Schüler/-innen in beiden Schulformen ähnliche Entwicklungsverläufe

aufweisen.“
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Nach allgemeiner Erfahrung ist die Entwicklung schulischer Leistungen vor allem

das Produkt der drei Faktoren Begabung, Milieu und Schulform. Wenn die kogni-

tiven Grundfähigkeiten und der familiäre Hintergrund von NRW-Realschülern und

NRW-Gesamtschülern einander „sehr ähnlich“ sind und die Ausgangsleistungen am

Anfang des 7. Jahrgangs „identisch“ waren, dann können Leistungsunterschiede nur

von der Schulform und ihren Konzepten verursacht sein.

   Auch bei den mit der Abbildung 10.8 veranschaulichten Untersuchungen macht

die Realschule wie manches andere Sandwich-Kind eine recht gute Figur. Für „eine

traditionell eher gymnasialferne Klientel“ ist zweifellos sie der empfehlenswertere „Weg zur

Hochschulreife“. – Veröffentlichungen aus dem Projekt BIJU wirken stets wie ein Lob-

lied auf die Realschule.

Zusammenfassung: Auch die Abbildung 10.8 zeigt in einer fortan nicht mehr zu

bestreitenden Deutlichkeit: Integrierte Gesamtschulen haben – zumindest in

NRW – bei gleich begabten, ähnlich situierten Schülern einen erheblich nied-

rigeren Fördereffekt als Realschulen. Gesamtschüler rangieren am Ende des

10. Jahrgangs auf der Mitte zwischen Hauptschülern und Realschülern, obgleich der

Leistungsstand aller beteiligten Schüler am Anfang des 7. Jahrgangs noch identisch

war. Noch genauer: Gemessen am Abstand zur Hauptschule, ist der Fördereffekt der

Realschule doppelt so hoch wie der Fördereffekt der Gesamtschule.

   Damit sollte eine beliebte Ausrede endlich aus der Welt sein, die da lautet: „Ja, wenn

1978 oder 1982 die Gesamtschule flächendeckend eingeführt worden wäre, dann hätte sie jetzt den

für eine integrative Arbeit erforderlichen Anteil von leistungsstarken Schülern, dann gäbe es den

Creaming-Effekt nicht.“ – H.-G. ROLFF definierte den Creaming-Effekt als „das Absah-

nen der begabteren, talentierteren Schüler –  nicht nur durch die Gymnasien, sondern auch durch die

Realschulen.“ (neue deutsche schule 12/1991, S. 12).

   Der Creaming-Effekt wird auch durch die in PISA 2000/3 vorgelegten Aus-
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leistungsstarken Schüler ausbleiben. Sondern: Weil der Fördereffekt von Ge-

samtschulen, wie Helmut FEND bereits 1982 in seiner Bilanz des Gesamt-

schulversuchs nachgewiesen hat,  immer schon niedriger war als der Förde-

reffekt von Realschulen und Gymnasien, zogen die Eltern es vor, ihre begab-

teren Kinder auf Realschulen und Gymnasien zu schicken. Die Abbildung

10.8 zeigt, dass sie recht daran tun.

   Der Hamburger Gesamtschul-Dezernent Jürgen RIEKMANN bezeichnete diesen

Vorgang als „Entmischung“. Es ist ein sich selbst verstärkender Prozess. Er führt zu

einer unerwünschten Homogenisierung der Gesamtschulen im unteren Leistungs-

bereich und insofern zum Gegenteil dessen, was diese Schulform bewirken sollte:

Integration durch Heterogenität.

   In Recklinghausen war –  nach Auskunft der Stadtverwaltung –  keines von den

408 Kindern, die im Jahre 2002 an den drei dortigen Gesamtschulen angemeldet

wurden, von der Grundschule zum Gymnasium empfohlen worden. 14% der Kinder

hatten eine Realschulempfehlung. Die übrigen 86% Gesamtschüler mit Hauptschul-

empfehlung werden von einer Lehrerschaft unterrichtet, die zu mehr als 40% gymna-

sial besoldet wird, aber auf den Umgang mit dieser Schülerschaft überhaupt nicht

vorbereitet ist.

   In vielen anderen Städten von NRW, z.B. in Hamm oder Duisburg, sieht es nicht

viel besser aus. Irgendwann wird auch der Finanzminister dieses Missverhältnis von

Kosten und Nutzen bemerken müssen.

   Wir halten fest: Anhand der Abbildung 10.8 ist 2003 im Rahmen der PISA-

Veröffentlichungen mit Hilfe von BIJU-Material aus den Jahren 1991 - 1995 wieder-

um überzeugend nachgewiesen worden, dass Gesamtschulen in Deutschland keines-

wegs den Fördereffekt haben, den sie haben sollen.

   Aber es wird mit dieser Grafik lediglich dargestellt, wie unterschiedlich sich ein

Einheitstyp von Durchschnittsschüler an den verschiedenen Schulformen entwickelt.

Die Frage der „Passung“, also der begabungsgerechten Förderung durch eine der

Begabung entsprechende Schulform wird hier nicht angesprochen.
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Die zur Entscheidung drängende Frage lautet:

   Haben die drei Schulformen des gegliederten Schulwesens insgesamt den

höheren Fördereffekt, weil sie mit Richtlinien, Lehrbüchern und Methoden

arbeiten, die eigens konzipiert sind für das ihnen jeweils zugedachte Drittel

aus dem Begabungsspektrum der Schülerschaft, und weil sie eine schulform-

spezifisch ausgebildete Lehrerschaft haben?

Oder:

   Haben Gesamtschulen einen insgesamt höheren Fördereffekt, weil sie auf

den Lern-Anreiz leistungsgemischter Lerngruppen und die Möglichkeiten der

Binnendifferenzierung setzen, eben auf den „intelligenteren Umgang mit

Heterogenität“?

   Untersuchungen zur Leistungsentwicklung, die im 5.Jahrgang beginnen, gibt es für

NRW zur Zeit noch nicht. Zur Verfügung stehen nur die NRW-Daten der BIJU-

Studie für die 7. bis 10.Jahrgänge. Aufgrund dieses Datenmaterials haben Jürgen

BAUMERT und Olaf KÖLLER –  wie bereits erwähnt – 1998 die Ergebnisse eines Ver-

gleichs vorgelegt, der erheblich aufschlussreicher ist als die Abbildung 10.8. Auf drei

verschiedenen Vergleichsebenen wurden repräsentative Gruppen von Hauptschü-

lern, Realschülern und Gymnasiasten jeweils mit einer entsprechenden Gruppe von

gleich begabten und ähnlich situierten Gesamtschülern verglichen. Diese sechs

Gruppen hatten auf ihren drei Vergleichsebenen außerdem noch am Anfang des

7. Jahrgangs jeweils paarweise denselben Leistungsstand.

   Es ergab sich: Hauptschüler und gleichbegabte, ähnlich situierte Gesamtschüler

haben, bei gleicher Ausgangsleistung am Anfang des 7. Jahrgangs, am Ende des

10. Jahrgangs „einen identischen Leistungsstand“. Nach Ausweis der Abbildung 10.8 ran-

gieren die Gesamtschüler jedoch nicht mehr auf dem gleichen Niveau wie die gleich

begabten Hauptschüler in der Grafik von 1998, sondern in der Mitte zwischen

Hauptschülern und Realschülern. Der Abstand zu den Hauptschülern entspricht nun

mit 14,3 Testpunkten fast einem Drittel der gesamten Variationsbreite
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(140,7 : 191,0). Bei der in PISA 2000/3, Abbildung 10.8, S. 287, angewandten Dar-

stellungsweise gerät also der alarmierende Befund, dass Gesamtschulen bei lern-

schwachen Schülern keinen höheren Fördereffekt haben als Hauptschulen, voll-

kommen aus dem Blickfeld!

   Die im Folgenden vorgestellte Grafik 5 zur „Entwicklung der Mathematikleistun-

gen bei Schülern mit paarweise identischer Ausgangsleistung“ ist die Wiedergabe

einer 1998 bei verschiedenen Informationsveranstaltungen des MPIB gezeigten, in

Farbe gehaltenen Grafik. Sie veranschaulicht die 1998 von BAUMERT und KÖLLER

berichteten Ergebnisse jenes wiederholt erwähnten, früheren BIJU-Schulform-

vergleichs (Pädagogik 6/1998, S. 17), ist aber noch nie veröffentlicht worden. Daher

hätte sie in PISA 2000/3 zusammen mit der Abbildung 10.8 endlich veröffentlicht

werden müssen, damit deren irritierende Wirkung abgefangen würde. Denn anhand

dieser Grafik ist sehr viel deutlicher zu erkennen, dass in den Schulformen des ge-

gliederten Systems die Schülerinnen und Schüler erheblich besser gefördert werden

als in einer Schulform, die das alles unter einem Dache zu leisten verspricht. Das

zeigt sich vor allem beim Leistungsunterschied von Realschülern und gymnasialbefä-

higten Gesamtschülern in der oberen Hälfte der Grafik. Die unterbrochenen Linien

stellen die Leistungsentwicklung der Gesamtschüler dar.
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Diese Grafik ist ein überzeugender Beweis für den begabungsgerechteren Förder-

effekt des gegliederten Schulwesens, insbesondere, was die Überlegenheit der Real-

schulen gegenüber den Gesamtschulen betrifft.

   Erläuterung der im Folgenden vorgestellten Grafik 6 zur „Entwicklung der Mathe-

matikleistungen bei Realschülern und Gesamtschülern“ aus dem 2. BIJU-Bericht,

1996 (S. 18): Die Werte der rechten Skala stammen aus der Tabelle 5 in „Wege zur

Hochschulreife“ (KÖLLER u. a.: 1999, S. 404). – (Diese Tabelle ist übrigens eine

komprimierte Qualitätskontrolle des Schulwesens von NRW.) Im Fach Mathematik

entspricht bei der hier verwendeten Skalierung (Mittelwert 100) eine Differenz von

8 bis 10 Testpunkten ungefähr dem Lernfortschritt eines Schuljahres (vgl. TIMSS II,

1997, S. 66f). Wie die BIJU-Studie ergab, waren 1991 in NRW Realschüler und NRW

Gesamtschüler, was die Begabung und den familiären Hintergrund angeht, „sehr ähnli-

che Populationen“.

   Die Grafik 6 zeigt: Nach dem undifferenzierten Unterricht in der Förderstufe hat-

ten die Gesamtschüler gegenüber der „sehr ähnlichen Population“ der Realschüler am

Anfang des 7. Jahrgangs in Mathematik bereits einen Leistungs-Rückstand von etwa

einem Schuljahr. Dieser 1991 am Anfang des 7. Jahrgangs vorgefundene Rückstand

der Gesamtschüler bleibt in der Abbildung 10.8 aus PISA 2000/3 und in der Grafik

von 1998 unberücksichtigt. Die ab Anfang des 5. Jahrgangs aufgelaufenen Leistungs-

unterschiede sind also in Wirklichkeit noch viel größer.
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Grafik 6: Entwicklung der Mathematik-Leistungen bei Real- und Gesamtschülern

   Wenn dieser am Anfang des 7. Jahrgangs schon existierende Vorsprung von

9 Punkten zu den in „Pädagogik“ 6/1998, S.17, genannten Lernzuwächsen der 7. bis

10. Jahrgänge hinzugerechnet wird, dann haben Realschüler in Wirklichkeit am Ende

des 10. Jahrgangs gegenüber gleichbegabten, ähnlich situierten Gesamtschülern zum

Beispiel in Mathematik einen Vorsprung von etwa drei Schuljahren. Das bedeutet:

Die untersuchten Gesamtschüler würden im Durchschnitt etwa drei weitere Schul-

jahre benötigen, um jenen Leistungsstand zu erreichen, den die untersuchten Real-

schüler in ihrem Durchschnitt zum Zeitpunkt der Untersuchung bereits hatten.

   Es sind also bei den 1998 (Pädagogik 6/98, S. 17) und 2003 (Abbildung 10.8) ver-

öffentlichten Vergleichen die im 5. und 6. Jahrgang aufgelaufenen und daher am An-

fang des 7. Jahrgangs bereits vorhandenen Leistungsdefizite nicht berücksichtigt

worden. Erst wenn das dritte Kriterium „gleicher Leistungsstand am Anfang des

7. Jahrgangs“ weggelassen wird, kann auch jetzt schon die Leistungsentwicklung die-

ser Schüler ab Anfang des 5. Jahrgangs ziemlich genau beschrieben werden. Dazu

brauchte lediglich auf der Grundlage der BIJU-Daten aus NRW die „differenzielle Ent-

wicklung“ von Gesamtschülern und Schülern des gegliederten Systems verglichen
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werden, die am Anfang des 7. Jahrgangs „ähnliche kognitive Grundfähigkeiten“ und einen

„ähnlichen familiären Hintergrund“ hatten, und zwar jeweils paarweise auf einer der drei

Vergleichsebenen (s. Grafik 5). „Die kognitiven Grundfähigkeiten fungieren dann als Indi-

kator“ für die in der BIJU-Studie nicht erfassten Ausgangsleistungen zu Beginn des

5. Jahrgangs, wie BAUMERT und seine Mitarbeiter in PISA 2000/3 (S.286) erläutert

haben.

   Es ist an der Zeit, dass auch derartige Vergleiche vom Bundes-Bildungs-

ministerium mit Nachdruck eingefordert werden.

   Im Übrigen bestätigten die BIJU-Befunde über die 1991 am Anfang des 7. Jahr-

gangs vorgefundenen Leistungsunterschiede der gleich begabten Realschüler und

Gesamtschüler jetzt auch für das Mittelfeld der Schülerschaft die Befunde des Projektes

„Schulleistung“ über den niedrigeren Fördereffekt von leistungsgemischten 5. und

6. Jahrgängen.

   Man wird sich also damit abfinden müssen: Es gibt zumindest in Deutsch-

land Grenzen der Heterogenität. Dies zur Kenntnis zu bringen, wäre Aufgabe

der Bildungsforschung – und der Lehrer-Verbände. Wer aber stattdessen ei-

nen „intelligenteren Umgang mit Heterogenität“ einklagt, der überfordert die

Realität zu Gunsten eines Prinzips. Er widerspricht etlichen am MBIP vorlie-

genden Befunden, die in jenem Gutachten ROEDERs von 1995 ihre zusam-

menfassende und überzeugende Darstellung gefunden haben.

   Die bekannte These: „Eine Schule ist so gut wie ihre Lehrer!“ klingt vor diesem

Hintergrund wie blanker Hohn. Allzu gern wird mit solchen Sprachregelungen ver-

tuscht, dass die Gesamtschule nicht an den mangelnden Fähigkeiten ihrer Lehrerin-

nen und Lehrer scheitert, sondern an ihrem Konzept. Eine Einheitsschule ist unter

den in Deutschland gegebenen Bedingungen nicht zu realisieren.

   Damit nun keine Missverständnisse aufkommen: Optimale Lösungen gibt es nicht,

sondern – wie fast überall – nur den vernünftigeren Kompromiss. Denn zweifellos

ist auch das gegliederte Schulwesen eine problemreiche Art der Unterrichtsorganisa-
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tion, aber es ist offensichtlich der effizientere, kostengünstigere und reform-offenere

Weg, junge Menschen auf das Leben in der Wissensgesellschaft vorzubereiten.

5.2.6     Schlussbemerkungen

   Obwohl die Befunde des Projektes „Schulleistung“ schon 1970 hohen Klärungs-

bedarf angezeigt hatten, fehlen zur Zeit immer noch Untersuchungen zum günstig-

sten Zeitpunkt des Übergangs in die weiterführenden Schulen (vgl. ROEDER 1997,

S. 406f). Dieser Übergang geschieht in Deutschland vorwiegend nach vier Jahren

Grundschule. Wer diese Praxis ändern will, müsste zuvor die Ergebnisse entspre-

chender Untersuchungen der 5. und 6. Jahrgänge vorlegen können. Da es sie nicht

gibt, müssen also erst einmal –  nach Art der BIJU-Studie – auch repräsentative

Untersuchungen zu den „Bildungsverläufen und der psychosozialen Entwick-

lung in den 5. und 6. Jahrgängen“  eingefordert, durchgeführt und veröffentlicht

werden.

   Trotz fehlender wissenschaftlicher Argumente propagieren jedoch verschiedene

bildungspolitische Gruppierungen immer noch die sechsjährige Grundschule oder

Gesamtschulen oder Formen der Sekundarschule als Schulen mit leistungsgemisch-

ten 5. und 6. Jahrgängen, um auf diese Weise das deutsche Schulwesen zu verbessern.

   In NRW sieht es inzwischen so aus, als ob hier das erwiesene und unübersehbare

Scheitern des Gesamtschul-Experiments durch neue Schulform-Experimente ver-

schleiert werden soll. Solange jedoch die erforderlichen Untersuchungen der 5. und

6. Jahrgänge nicht durchgeführt und veröffentlicht worden sind, gilt für alle derarti-

gen Experimente nach wie vor der vom Arbeitskreis Gesamtschule seit 1997 erho-

bene Vorwurf:
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„Es laufen hierzulande Großversuche mit Schutzbefohlenen – ohne ausrei-

chende wissenschaftliche Grundlagen und ohne ausreichende wissenschaftli-

che Kontrolle.“

5.3 Fragen zum Nachfragen

   1. Warum sind die wichtigen Informationen über den niedrigeren Förder-

effekt der leistungsgemischten 5. und 6. Jahrgängen von sechsjährigen

Grundschulen aus dem MPIB-Projekt „Schulleistung“ mit 21 Jahre Verspä-

tung erst 1991 veröffentlicht worden? Wie uns auf Anfragen mehrmals bestätigt

wurde, hätten sie sehr wohl bereits 1977 vorliegen können.

   2. Warum hat es bisher noch keine zusammenfassende Darstellung der

originären Ergebnisse des Projektes „Schulleistung“ gegeben?

   3. Warum sind die Veränderungen der Rangliste, die 30 Jahre später in der

PISA-Studie unter den am Projekt „Schulleistung“ beteiligten elf Bundeslän-

dern festgestellt worden sind, noch nicht veröffentlicht? Dass eine solche Rang-

liste existiert, ist zum Beispiel in TIMSS II, 1997 , S. 125f erwähnt worden.

   4. Warum hat es bis jetzt noch keine zusammenfassende Darstellung der

Ergebnisse aus dem sehr aufwändigen, 1980 am MPIB durchgeführten Pro-

jekt „Hauptschule“ zu Problemen der Binnendifferenzierung an Gesamt-

schulen gegeben? Und warum sind die Ergebnisse dieser Studie mit so großer

Verspätung erst 1997 veröffentlicht worden?
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   5. Warum ist jenes Gutachten von ROEDER nie veröffentlicht worden, mit

dem er 1995 dringend von einer Einführung der Orientierungsstufe in Sach-

sen-Anhalt abgeraten hat, weil das „zu einer Benachteiligung leistungsstärke-

rer Schüler“ führen würde?

    6. Warum sind die Ergebnisse des Projektes „Schulleistung“ nicht durch

die Befunde der 1991 gestarteten BIJU-Studie aus Berlin und NRW überprüft,

aktualisiert und präzisiert worden? ROEDER und SANG forderten 1991 am Ende

ihres Aufsatzes über Ergebnisse des Projektes „Schulleistung“ ausdrücklich, dass sich

„schulpolitische Folgerungen“ aus Arbeiten der Bildungsforschung „auf neuere Erhebungs-

daten stützen sollten“ (S. 168). Die lagen 1991 aus der BIJU-Studie doch vor.

   7. Die Probleme des Unterrichts in den leistungsgemischten Klassen der

5. und 6. Jahrgängen waren mit Hilfe des Projektes „Schulleistung“ im MPIB

spätestens 1977 klar erkannt worden. Warum ist dann die BIJU-Studie 1991

nicht mit dem 5. Jahrgang, sondern erst mit dem 7. Jahrgang begonnen wor-

den? – Die 5. und 6. Jahrgänge sind bisher in allen großen Studien ausgespart

geblieben!

   8. Warum gibt es seit mehr als 20 Jahren in Deutschland keine Untersu-

chungen mehr zu der Frage, wie Kinder mit Lernproblemen den Unterricht in

den leistungsgemischten Lerngruppen weiterführender Schulen erleben? Mit

den Daten der BIJU-Studie zur Entwicklung des Selbstwertgefühls wären sie sehr

wohl möglich gewesen.

   9. Warum sind die Ergebnisse des BIJU-Oberstufen-Vergleichs von 1997

noch nicht in Form einer allgemeinverständlichen Zusammenfassung er-

schienen? Untersucht wurden in der 2. Hälfte des 12. Jahrgangs die Leistungen in

Englisch, Mathematik und Deutsch. Veröffentlicht wurden bisher lediglich die

Mathematik-Befunde aus NRW, jedoch in einer fachsprachlichen Verschlüsselung,
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den? – Die 5. und 6. Jahrgänge sind bisher in allen großen Studien ausgespart

geblieben!

   8. Warum gibt es seit mehr als 20 Jahren in Deutschland keine Untersu-

chungen mehr zu der Frage, wie Kinder mit Lernproblemen den Unterricht in

den leistungsgemischten Lerngruppen weiterführender Schulen erleben? Mit

den Daten der BIJU-Studie zur Entwicklung des Selbstwertgefühls wären sie sehr

wohl möglich gewesen.

   9. Warum sind die Ergebnisse des BIJU-Oberstufen-Vergleichs von 1997

noch nicht in Form einer allgemeinverständlichen Zusammenfassung er-

schienen? Untersucht wurden in der 2. Hälfte des 12. Jahrgangs die Leistungen in

Englisch, Mathematik und Deutsch. Veröffentlicht wurden bisher lediglich die

Mathematik-Befunde aus NRW, jedoch in einer fachsprachlichen Verschlüsselung,
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die „ohne Kenntnis der Statistik“ kaum zu verstehen ist. Wichtigster Befund: Der Leis-

tungsunterschied zwischen den 12. Jahrgängen von Gesamtschulen und den

12. Jahrgängen von Gymnasien entspricht der Differenz von zwei Notenstufen.

(KÖLLER, BAUMERT, SCHNABEL: „Wege zur Hochschulreife“, 1999, S. 410) Dieser

Unterschied bleibt auch im 13. Jahrgang bestehen. Studienabbrüche und das Schei-

tern von Lebensplänen sind durch diese Disparitäten vorprogrammiert. – Eine Ver-

öffentlichung der Ergebnisse für Englisch und Deutsch steht immer noch aus.

   10. Warum gab es bisher nur (sparsame) Auskünfte über BIJU-Befunde aus

NRW, aber keine Auskünfte aus Berlin, Mecklenburg-Vorpommern und

Sachsen-Anhalt? In Mecklenburg-Vorpommern ist man dabei, die Regionalschule

einzuführen. Als Kombination von Haupt- und Realschule ist das eine „Gesamt-

schule 2. Klasse“. Die für diese Neuerung  verantwortlichen Leute wussten, wie sich

bei einer Anhörung am 27.02.2002 im Landtag von Schwerin herausstellte, nichts

von der BIJU-Studie und ihren gesamtschul-kritischen Befunden. Auch das ist eine

Folge der von uns kritisierten Zurückhaltung.

   11. Warum ist „der für ein breiteres Publikum gedachte deskriptive Bericht“

über die Ergebnisse der BIJU-Studie immer noch nicht erschienen, obwohl er

im Juni 1998 in der Zeitschrift „Pädagogik“ von BAUMERT bereits für Ende

1998 angekündigt worden war? (Pädagogik 6/1998, S.13) Wer hatte ein Interesse

daran – und die Macht dazu, diese Veröffentlichung zu verhindern?

   12. Warum ist von jenen 1998 veröffentlichten Befunden, dass an NRW-

Gesamtschulen im Gegensatz zu anderen Schulen der Egoismus zunimmt

und der Altruismus abnimmt, seitdem nie mehr die Rede gewesen? Dies gilt

ebenso für den Befund, dass die Werte für Devianz (z. B. Schulschwänzen) und De-

linquenz (z. B. Gewalttätigkeit) an Gesamtschulen deutlich höher waren als an ande-

ren Schulen, und ebenso die Werte für Ausländerfeindlichkeit und für die Ablehnung

von Asylanten. (BAUMERT und KÖLLER: „Pädagogik“ 6/1998, S. 17 u. 18)
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   13. Warum sind die Ergebnisse der im Jahre 2000 durchgeführten Befragung

aller BIJU-Teilnehmer über ihren weiteren Lebensweg immer noch nicht ver-

öffentlicht worden? Dort gibt es doch sicher auch Auskünfte darüber, welche

Schulformen besser auf Studium und Berufsleben vorbereiten.

   14. Warum ist den Erwartungen, eine Verlängerung der Grundschulzeit

könnte die Lern-Leistungen deutscher Schüler verbessern, nicht schon in den

ersten PISA-Veröffentlichungen der Boden entzogen worden, und zwar durch

Vergleiche nach der in PISA 2000/3 (S.286) erläuterten Methode, welche die

Leistungsentwicklung solcher Schüler annäherungsweise zu rekonstruieren

vermag, die ähnliche intellektuelle und soziale Startbedingungen hatten.

5.4 Fragen an die Bildungspolitiker in Parteien und Verbänden

   Warum sind die bisher schon bekannt gemachten Ergebnisse der Bildungsfor-

schung zum niedrigeren Fördereffekt leistungsgemischter Lerngruppen von Ihnen

nicht wahrgenommen oder nicht ernstgenommen worden?

   Wie war es zum Beispiel möglich, dass in Sachsen-Anhalt die Orientierungsstufe

eingeführt wurde, obwohl ROEDER in einem Gutachten dringend davon abgeraten

hat?

   Wie ist es möglich, dass in NRW neue Gesamtschulen gegründet und weitere ge-

plant werden, obgleich schon die bisher veröffentlichten BIJU-Befunde aus NRW

dieser Schulform bei vergleichbaren Schülern einen deutlich niedrigeren Fördereffekt

bescheinigt haben als den anderen Schulformen?

   Warum ist im Berliner Senat anscheinend noch nie jemand auf die Idee gekommen,

nach den Berliner Ergebnissen des Projektes „Schulleistung“ und ihrer Bestätigung

durch die Berliner BIJU-Befunde von 1991 zu fragen?
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Wie lange soll es noch dauern, bis alle wichtigen Befunde der genannten vier Studien

in allgemein verständlicher Form für eine praxisnahe und realitätsbezogene Orientie-

rung der Bildungspolitik zur Verfügung stehen – und die verbreitete Zurückhaltung

ein Ende hat?

   Ist nicht vielleicht am Ende die Zurückhaltung des MPIB sogar eine Folge

Ihrer Zurückhaltung?
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