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Vorwort

Die hier vorgelegte Arbeit entstand am Psychologischen Institut der Universitit
Heidelberg und stellt den Ertrag einer dreieinhalbjihrigen Beschiftigung mit
dem Problem der Talentreserven dar. Wie bei jeder breit angelegten (empiri-
schen) Untersuchung mufite auch hier — vorrangig im Blick auf giiltige und zu-
verlissige, also prizise Aussagen, weniger aus Riicksicht auf arbeitszeitliche und
okonomische Griinde — eine inhaltliche Begrenzung der Forschungsziele resp.
Untersuchungsthematik vorgenommen werden. So standen die Begabungs- oder
Bildungsreserven eines westdeutschen Bundeslandes, bezogen auf das gegenwir-
tige Schul- und Bildungssystem, im Vordergrund des Interesses. Inwieweit unsere
Befunde auf breitere Verhiltnisse {ibertragbar sind, wird einmal durch den Grad
der Reprisentanz des Untersuchungsraumes (Land Baden-Wiirttemberg) im
Vergleich zu anderen Bundeslindern bestimmt, zum anderen aber durch die em-
pirisch antreffbaren sozialkulturellen Determinanten im weiteren Sinne mitbe-
dingt. In dem Mafle, in dem sich die bestehenden Bildungs- und Ausbildungs-
strukturen wandeln, mufl mit einer — quantitativen und qualitativen — Ver-
inderung der Phinomene Begabung und Schuleignung und damit von Bega-
bungs- und Bildungsreserven gerechnet werden. Denn die angesprochenen Phi-
nomene stellen keine fixen Groflen dar, wie man lange Zeit annahm; sie erwei-
sen sich vielmehr als , Variablen® in einem umfassenden sozialen und kulturellen
Interdependenzgeschehen. Das heifit aber doch: Das Ausmafl der Begabtenreser-
ven und die Mdglichkeiten ihrer Erschliefung konnen immer nur im Rahmen
eines bestimmten soziokulturellen Kontextes genauer definiert werden. Sofern
sich durch entscheidende duflere und innere Reformmafinahmen (z. B. integrierte
Gesamtschule, Individualisierung des Unterrichts und dergleichen mehr) unser
dreigliedriges Schulsystem verindert, muff auch mit mdglichen, vorerst freilich
nicht oder nur sehr vage abzuschitzenden Variationen des thematisierten Gegen-
standes Schuleignung bzw. Schuleignungs- oder Schulleistungsreserven gerechnet
werden.

Die weitgehende Ausklammerung solcher Verinderungseffekte im empirischen
Teil unserer Untersuchung geschah also nicht unter Miflachtung oder Verken-
nung der skizzierten Interdependenzen, sondern unter pragmatischen und metho-
dologischen Gesichtspunkten. Im Zuge einer weiter fortschreitenden Entwick-
lung der Schulreformen miifiten demnach unter Umstinden neue empirische For-
schungsansitze zur Beantwortung der Frage nach den Bildungsreserven gewagt
werden. Umfingliche Verinderungen der angedeuteten Art sind freilich unseres
Erachtens nicht von heute auf morgen zu erwarten. Insofern sihen wir uns auch
heute noch (an der Schwelle eines neuen, vielberufenen Jahrzehntes) zu keinem
anderen operationalen Vorgehen legitimiert, es sei denn unter Verzicht auf gesi-



cherte Tatbestinde (Aussagen) zugunsten spekulativer, mehr oder weniger un-
verbindlicher Folgerungen.

Die Untersuchung gliedert sich in zwei Hauptteile. Dem mehr im Stile eines Sam-
melreferates gehaltenen theoretischen Teil A schliefit sich Teil B an, der umfas-
send iiber eigene empirische Untersuchungen zur Frage der Bildungsreserven in-
formiert.

Fir die Erméglichung dieses Vorhabens schulde ich mannigfachen Dank. Mein
ganz personlicher Dank gilt Herrn Prof. Dr. C. F. Graumann, Direktor des Psy-
chologischen Instituts der Universitit Heidelberg, der die gesamte Arbeit in al-
len wichtigen Etappen ihres Entstehens mit groflem Interesse verfolgte und be-
riet. Seine zahlreichen Anregungen, seine methodenkritischen Hinweise und die
unermiidliche Unterstiitzung, die er dem Projekt zuteil werden lie8, ermoglich-
ten es, das Untersuchungsergebnis nun in dieser Form vorzustellen. Zu besonde-
rem Dank bin ich Herrn Prof. Dr. K. Aurin, bis 1967 Leiter der Abteilung Ju-
gendkunde an der Landesanstalt fiir Erziehung und Unterricht in Stuttgart, jetzt
Universitat Konstanz, verpflichtet. Als Projektleiter der ,Bauland-Ahornwald“-
Untersuchung sowie als stindigem Gesprichspartner verdanke ich ihm wertvolle
Ansatzpunkte und vielerlei Unterstiitzung zur Durchfiihrung des eigenen For-
schungsvorhabens.

Der Dank gilt auch Herrn Dr. J. Bredenkamp, Universitat Heidelberg, fiir wert-
volle statistische und verfahrenstechnische Ratschlige. Herrn Dipl.-Math. E. Fa-
ber, der simtliche (36) AUKL-Liufe im Deutschen Rechenzentrum in Darm-
stadt personlich iberwachte, und Herrn cand. psych. B. Vatter, der die Program-
mierarbeiten zur IBM-Verrechnung durchfiihrte, danke ich ebenso wie Frau
Dipl.-Psych. A. Grabolle-Dannemann fiir ihre Hilfe bei der Testadministration.
Weiterhin habe ich dem Statistischen Landesamt Baden-Wiirttemberg in Stutt-
gart zu danken, insbesondere den Herren Dr. Wiirth, Dr. Locher, Dipl.-Ing.
Hahn und Fritsch, die freundlicherweise samtliche Datenverlochungsarbeiten so-
wie einen Teil der umfangreichen Verrechnungen kostenlos iibernahmen, sowie
allen, die in uneigenniitziger Weise zum Gelingen der Aktion beigetragen ha-
ben.

Gern erwihne ich auch das Deutsche Institut fiir Internationale Pidagogische
Forschung in Frankfurt/Main, besonders Herrn Prof. Dr. H. Horn, Herrn Prof.
Dr. J. P. Ruppert und Herrn Prof. Dr. F. Siillwold, denen ich manchen kon-
struktiven Hinweis, vor allem im Anfangsstadium der Untersuchung, verdanke;
die Benutzung der umfangreichen und gut sortierten Institutsbibliothek bedeutete
eine erhebliche Arbeitserleichterung. Das Vorhaben wire freilich nicht in dieser
Form zustande gekommen ohne die zeit- und arbeitsaufwendige Beteiligung zahl-
reicher Lehrer und Schiiler der verschiedensten Schulgattungen und das wohlwol-
lende Interesse vieler administrativen Stellen, des Kultusministeriums und der
Oberschulimter des Landes Baden-Wiirttemberg, insbesondere auch der Damen
und Herren Schuldirektoren und Schulrite, wofiir ich anerkennenden Dank
weifl.



Eine besondere Freude ist es mir, dafl dieses Buch nun in den von Prof. Dr. K.
Mierke und Prof. Dr. H. J. Hillebrand begriindeten ,Abhandlungen zur Pid-
agogischen Psychologie“ erscheint. Den neuen Herausgebern dieser Reihe, Herrn
Prof. Dr. F. Weinert und Herrn Prof. Dr. F. Siillwold, sowie dem Gemein-
schaftsverlag Huber-Klett sei auch an dieser Stelle fiir ihre freundliche Bereit-
schaft und Ubernahme der Drucklegung aufrichtig gedankt.
Heidelberg-Neckargemiind, im Juni 1968

Kurt Heller
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TEIL A

Aktivierung der Bildungsreserven
Neuere Forschungsansitze und ihre Ergebnisse






L. Einfihrung |

An der Schwelle ,von der Industrie- zur Bildungsgesellschaft® (Dahrendorf
1961), ,von der sozialen Wohlstandsgesellschaft zur sozialen Bildungsgesell-
schaft (Hahn 1966) riicken Probleme in den Vordergrund des 6ffentlichen Inter-
esses, die noch vor wenigen Jahren hdchstens gelegentlich in allgemeinen Uberle-
gungen und Abhandlungen auftauchten. Das Problem der Begabungs- oder Bil-
dungsreserven wird dabei heute immer mehr zum Angelpunkt bildungspolitischer
Aktivitit. Erfreulicherweise sind innerhalb des letzten Dezenniums mannigfache
empirische Ansitze zur Frage des sozialen und bildungsékonomischen Hinter-
grundes unseres Schul- und Bildungssystems und damit im Zusammenhang ste-
hend zum Problem der Bildungsreserven gestartet worden. Naturgemifl war da-
bei das Hauptinteresse zumeist auf die Bedingungsanalyse heutiger Begabungs-
reserven gerichtet und seltener auf eine gesicherte quantitative Schitzung des
vorhandenen Begabtenpotentials. Forschungsansitze hierzu, die eine gewisse Aus-
sagereprisentanz beanspruchen konnen, sind zwar seit Anfang der 60er Jahre
verschiedentlich unternommen worden; die bekanntgewordenen Arbeiten — so-
fernsie nichtder gleichen Schule resp. Forschungsstitte entstammen — weisen jedoch
z. T. erstaunlich hohe Ergebnisdiskrepanzen auf, so daf} eine erneute Untersu-
chung iiber Umfang und Verteilung der tatsichlichen Bildungsreserven im Blick
auf eine breitere Giiltigkeit (unter Einsatz modernster Verfahrensweisen) vor-
dringlich erschien.

Die Resultate dieser — zumindest fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg giil-
tigen — Reprisentativerhebung werden im 2. Hauptteil dieses Werkes eingehend .
dargestellt. Demgegeniiber kénnen wir uns im 1. Hauptteil der Monographie
auf eine geraffite Wiedergabe der bislang gewonnenen Erkenntnisse aus einschli-
gigen begabungspsychologischen, pidagogischen und soziologischen Arbeiten zum
Untersuchungsgegenstand beschrinken, zumal andernorts ein ausfiihrlicheres Sam-
melreferat erschien!. Neben der allgemeinen Information iiber den gegenwirti-
gen Stand der Ermittlung und Erschliefung von Begabungsreserven erhellt der
1. Hauptteil zugleich den theoretischen Standort der eigenen empirischen Unter-
suchung, die ohne Kenntnis dieser Grundlagen dem Leser nur ein unvollkomme-
nes Bild vermitteln wiirde. Eine Reihe empirischer Befunde erhilt somit erst
durch den aufgewiesenen theoretischen Kontext ihren eindeutigen Stellenwert.
Fiir einen raschen Uberblick empfiehlt es sich, die Zusammenfassung der wichtig-
sten Untersuchungsergebnisse am Ende des 2. Hauptteils (S. 170ff.) vorweg zu
lesen. Zugleich gestattet diese Lektiire eine erste Orientierung iiber das Problem
der Bildungsreserven.

t K. Heller, Zum Problem der Begabungsreserven. In: H. R. Liickert (Hrsg.), Begabungsfor-
schung und Bildungsférderung als Gegenwartsaufgabe. Miinchen-Basel 1969, S. 352—430.
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Aus Raumgriinden konnte nur ein Bruchteil der zahlreichen (numerischen) Daten
in den Band hier mitaufgenommen werden. Die Auswahl der Tabelleninforma-
tionen erfolgte in erster Linie im Hinblick auf das Leseverstindnis des Textes und
das erwartete Interesse beziiglich einiger Detailinformationen (z. B. Test- und
Maflstabswerte der verschiedenen Schulleistungs- und Schuleignungstypen). Auf
Wunsch kénnen weitere Unterlagen beim Verfasser eingesehen werden.
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IL. Moderne Kulturpolitik und Bildungsforschung

Die Bildungsforschung der 60er Jahre erfuhr durch die Bildungspolitik und ihre
Kritik mannigfache Anstéfle, wie sie umgekehrt nicht selten entscheidenden Ein-
flufl auf jiingste kulturpolitische Mafinahmen hatte. Wenngleich sich hierin ein
erfreulicher Wandel gegeniiber fritheren, die kontrollierte empirische Befragung
so gut wie immer aufler acht lassenden Bildungsreformen anzeigt, so sind wir
doch iiber viele Strecken bildungspolitischer Aktivitit von einer allseits befrie-
digenden ,,Symbiose“ von Politik und Wissenschaft noch manche Schritte ent-
fernt. Diese Distanz — unter Wahrung der Vernunft — (weiter) zu verringern
stellt sich gleichermaflen fiir den Politiker wie den Wissenschaftler als Aufgabe.
Die Bildungsforschung sieht sich somit wie kaum ein anderer Wissenschaftszweig
unserer Tage vor das Problem gestellt, bildungspolitische Entscheidungen wis-
senschaftlich zu fundieren und damit ihren Vollzug rationaler Kontrolle zu
unterwerfen. Daf} von beiden Seiten zunichst gewisse Einstellungsinderungen
notwendig werden, um wissenschaftliche Erkenntnisse (etwa soziologischer oder
padagogisch-psychologischer Provenienz) unmittelbar pragmatischen Zwecken
(der Bildungspolitik) zuzufiihren, beweist ein Blick in die deutsche Geschichte zur
Geniige. Jedenfalls geben sich andere Vélker, besonders die Angelsachsen, hierin
weit unkomplizierter. Auch letzte Reste bildungsideologischer Ignoranz, durch-
aus noch keine Raritit hierzulande, verbieten sich angesichts der gewaltigen An-
strengungen, die zur Bewiltigung derzeitiger Schul- und Bildungsprobleme ge-
fordert sind. Ohne die Mithilfe — und Bereitschaft zur Kooperation — der Bil-
dungsforschung wird eine befriedigende Losung der dringenden kulturpoliti-
schen Fragen unseres Volkes auf die Dauer nicht méglich sein. Nicht zuletzt als
Beitrag dazu versteht sich die hier veroffentlichte Untersuchung. '
Eine Analyse der kulturpolitischen Anstdfle moderner Bildungsforschung lifit
zumindest drei Beweggriinde erkennen. Bildungsékonomische Uberlegungen,
sozialethische bzw. sittlich-humane Forderungen sowie biirgerrechtliche Per-
spektiven offenbaren, zusammen betrachtet, erst den vollen Hintergrund der in
unseren Tagen viel diskutierten Bildungsfrage. Ebenso ist eine Reihe jiingster
bildungspolitischer Initiativen ohne den skizzierten Motivzusammenhang nur un-
geniigend zu erkliren. Eine knappe Situationsanalyse wird deshalb zunichst
einige wichtige Bedingungen unseres Bildungssystems aufzeigen miissen, bevor
einzelne kulturpolitische Konsequenzen benannt sowie damit einhergehende
Probleme erortert werden konnen.
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1. Der bildungsokonomische Aspekt

In der 6ffentlichen Diskussion iiber die Notwendigkeit heutiger Schul- und Bil-
dungsreformen dominieren sehr oft Motive der Bildungsskonomie. Aber auch in
offiziellen Entscheidungssituationen scheint nicht selten das volkswirtschaftliche
Kalkiil zum iibergewichtigen Argument fiir oder gegen eine bestimmte Neuerung
auf dem Bildungssektor zu werden. Solche Uberlegungen sind wichtig und niitz-
lich, doch sollte sich jede Aspektbetrachtung — auch die bildungsékonomische —
der Relativitdt ihrer Bedeutung bewuflt sein, um einseitige und damit zumeist
sachlich unangemessene Schritte zu vermeiden. '
Es ist das Verdienst F. Eddings (1958—1965), der Organisation fiir wirtschaft-
liche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD 1960—1964), aber auch so re-
nommierter Vertreter wie Berg (1965), Bombach (1965), Leussink u. a. (1964),
Palm (1966) und Widmaier (1966) — um nur einige Namen zu nennen —, wirt-
schaftliche Rentabilititsgesichtspunkte stirker im Bewufitsein kulturpolitischer
Erorterungen und Planungen verankert zu haben. An die Seite der traditionel-
len Investitionsfaktoren Kapital und Arbeit riickt jetzt der (unter Skonomischem
Aspekt gleichberechtigte) dritte Faktor Bildung resp. Forschung (Freund 1966).
So wurde fiir das Land Baden-Wiirttemberg im Hinblick auf das iibernichste
Jahrzehnt (1980 ff.) ein — aus Bruttoinlandsprodukt und Arbeitsproduktivitit
abgeleiteter — Zusatzbedarf an hochqualifizierten Arbeitskriften von 419/, an
Akademikern (ohne Lehrer) sogar in Hohe von 56 9/, errechnet, wihrend im
gleichen Zeitraum die Zunahme des allgemeinen Kriftebedarfs nur 13 ¢/, betrigt
und die Anteilsrate der ungelernten Arbeiter voraussichtlich weiter absinkt (Wid-
maier 1966, bes. S. 273 ff.).

Dies bedeutet, dafl sich qualifizierter ausgebildeten Arbeitskriften in Zukunft
bessere Berufschancen bieten werden. Eine gezielte und valide Studien- und Be-
rufsberatung sollte sich allerdings nur unter Vorbehalt von solchen Pauschal-
prognosen leiten lassen; diese sind zwar recht gute Indikatoren allgemeiner
Trends, fiir die Individualentscheidung empfiehlt sich dagegen in jedem Falle die
Orientierung an differenzierten und der jeweiligen Infrastruktur angepafiten
Leitwerten.

Eine zukunftsgerichtete und verliflliche Bildungsplanung wird kaum der Be-
darfsprognosen (sensu Widmaier u. a.) entraten kdnnen, wenngleich eine einseitige
6konomische Betrachtungsweise bildungspolitischer Aufgaben gewisse Gefahren
in sich birgt, wie wir schon andeuteten. Eine vorwiegend oder gar ausschlie8lich
von S8konomischen Zielvorstellungen geleitete und aus der Sicht blofer Rentabi-
litdtserwartungen initiierte Bildungspolitik wiirde nicht nur in Zeiten wirtschaft-
licher Rezession sehr leicht Schiffbruch erleiden — auf diese Gefahr machte be-
sonders Riese (1966, S. 12 ff.) aufmerksam —, sie wiirde zugleich cine erhebliche
anthropologische Verkiirzung der Bildungsprobleme und ihrer Losungsversuche
bedeuten. Auch so verdienstvolle Publikationen wie die von Picht (1964) oder
die Dokumentenherausgabe der Kultusministerkonferenz (KMK 1963) — siehe
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noch Rudker (1960, 1965), Kramer u. Heckel (1964) — sind nicht ganz frei von
solchen Uberakzentuierungen, die u. a. schon Heckel 1964 monierte. Im Hin-
blick auf die &ffentliche Resonanz und Diskussionsbereitschaft moderner Schul-
und Bildungsprobleme (und damit indirekt auf die Vorbereitung bildungspoliti-
scher Entscheidungen) kommt dem Aufweis des bildungsskonomischen Aspektes
freilich unschitzbare Bedeutung zu. Dieses Verdienst bleibt von der vorhin ge-
duflerten Kritik unberiihrt.

2. Der sozialethische und sittlich-humane Aspekt

Chancengleichheit im Bildungsgang, d. h. Abbau sozialer, motivationaler, wirt-
schaftlicher oder geographischer Barrieren, also leistungsfremder innerer und
duflerer Hemmfaktoren, ist ein ethisches und soziales Postulat zugleich. Es gip-
felt letzten Endes in dem Ziel, jedem einzelnen freie und volle Entfaltung seiner
Person und damit ,eine eigenverantwortliche Daseinsgestaltung® (Hahn) zu er-
mdglichen. Zwar ist dieses Recht schon viele Jahre verfassungsmiflig verankert?,
die gleichzeitig eingegangene Verpflichtung des Staates und der Offentlichkeit
wurde jedoch lange nicht in der Deutlichkeit gesehen oder gar verantwortlich in
die Bildungspolitik einbezogen, wie dies heute der Fall ist. Daf an dem Einstel-
lungswandel vorab die Soziologen entscheidenden Anteil haben, steht aufler Zwei-
fel. So schrieb Schelsky (1961, S.17) — 3hnlich duflerten sich Plickat (1959),
Scheuerl (1958) sowie Hef}, Latschka und Schneider (1966) u. a. — im Hinblick
auf das traditionelle (deutsche) Schulsystem:

»In einer solchen Gesellschaft wird die Schule sehr leicht zur ersten und damit entschei-
denden zentralen sozialen Dirigierungsstelle fiir die kiinftige soziale Sicherheit, fiir den kiinf-
tigen sozialen Rang und fiir das Ausmaf} kiinftiger Konsummaéglichkeiten, weil sowohl
die Wiinsche des sozialen Aufstiegs wie die Bewahrung eines sozialen Ranges primir
iiber die durch die Schulausbildung vermittelte Chance jeweils hoherer Berufsausbildun-
gen und Berufseintritte gehen.“

Die Ermdglichung der Chancengleichheit, d.h. eine der Begabung adiquate
Schul- und Berufsausbildung fiir jeden einzelnen, ist somit Gebot Nr. 1 moderner
Bildungspolitik.

3. Der biirgerrechtliche Aspekt

Noch einen Schritt weiter (weg von materiellen Niitzlichkeitsiiberlegungen) geht
Dahrendorf (1966) in seinem biirgerrechtlichen ,Plidoyer fiir eine aktive Bil-
dungspolitik“, die seiner Meinung nach erst eigentlich das Fundament einer
2 Z. B. Artikel 11 d. LV Baden-Wiirttemberg:

(1) Jeder junge Mensch hat ohne Riicksicht auf Herkunft oder wirtschaftliche Lage das Recht auf

eine seiner Begabung entsprechende Erziehung und Ausbildung.
(2) Das &ffentliche Schulwesen ist nach dicsem Grundsatz zu gestalten.
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freien, demokratischen Gesellschaft abgibt. Hierin erblickt Dahrendorf auch die
Legitimation einer ,radikalen® Bildungsreform. Das Birgerrecht auf Bildung be-
inhaltet nach Dahrendorf (1966, S. 23 ff.) ein Dreifaches:

1. ,Ein soziales Grundrecht (jedes Menschen) auf eine intensive Grundausbildung, die
ithn befihigt, von seinen staatsbiirgerlichen Rechten und Pflichten wirksamen Gebrauch
zu machen.“

2. ,Chancengleichheit in jenem rechtlichen Sinne, in dem dieser Begriff gemeint ist. Es
darf keine systematischen Bevorzugungen oder Benachteiligungen bestimmter Gruppen
aufgrund leistungsfremder Merkmale wie Herkunft oder wirtschaftliche Lage geben.®

Dafl hiermit nicht einer egalitiren Verkiirzung das Wort geredet sein soll, fiihrt
Dahrendorf wenig spiter explizite aus.

4Eine freie Gesellschaft ist immer auch eine Gesellschaft, die der Ungleichheit weiten
Raum gibt, solange und insoweit diese nicht den unentbehrlichen gemeinsamen Grundsta-
tus aller Biirger verletzt... Als materiale Chancengleichheit, genauer als Losung der
Menschen aus ungefragten Bindungen und Befreiung zu eigener Entscheidung ist das
Prinzip der Biirgerrechte zugleich virulent und konkret.“

3. ,Es ist die Pflicht der staatlichen Instanzen, dafiir Sorge zu tragen, dafl diese Rechte
ausgeiibt werden konnen ... Mit der Bereitschaft zu einer Bildungspolitik fiir die Ver-
wirklichung des Rechtes auf volle Teilnahme aller Biirger am Leben der Gesellschaft ent-
scheidet sich fiir Deutschland mit dem Weg in die Modernitit auch der in die Freiheit.“

Die sozialethische resp. biirgerrechtliche Begriindung einer umfassenden Maxi-
malbildung erweist sich in vielerlei Hinsicht der rein kologischen Betrachtungs-
weise {iberlegen. Trotzdem sollte eine realistische Analyse des Motivationshinter-
grundes heutiger Bildungspolitik und Bildungsforschung keinen der aufgezeigten
Aspekte gering erachten. Sie stecken gleichsam das Feld bildungspolitischer Ent-
schliisse und pragmatischer — besser: angewandter — Forschungsinitiativen ab,
wobei eine gewisse Interdependenz unverkennbar ist. Solange dadurch ecine ob-
jektivere und gerechtere (letztlich wohl auch effizientere) Bildungspolitik erreicht
wird und die Freiheit der Forschung unangetastet bleibt, erheben sich u. E. keine
Bedenken gegen diesen gemeinsamen Losungsansatz der Probleme. Ein stirkeres
Engagement einschligiger Wissenschaftsdisziplinen in Fragen der Kultur- und
Bildungspolitik (als Vorbereitungs- und Kontrollinstanzen politischer Vollziige)
wire im Gegenteil dringend zu begriiflen.

4. Bildungspolitische Konsequenzen

Den drei Wurzeln politischer resp. wissenschaftlicher Bemithung um die L&sung
der modernen Bildungsfragen entsprechen jeweils bestimmte Planungskonse-
quenzen. So sind die vom Kultusministerium Baden-Wiirttemberg fiir das Jahr
1980 verdffentlichten Ausbildungsziele (Schulentwicklungsplan 1965, S. 8 ff.,
Amtsblatt ,Kultus und Unterricht® 1966, S. 388 ff.), wonach 15 9/, eines Alters-
jahrgangs das Abitur und 40 9/, die ,Mittlere Reife” (20 9/, Realschulabschluf}
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und 20 9/, Fachschulreife) erreichen sollen, in erster Linie auf dem Hintergrund
der oben skizzierten bildungsdkonomischen Uberlegungen (Bedarfsprognosen) zu
verstehen. Die Vermutung, daf§ bei der Erstellung dieser Planziele auch vergleich-
bare auslindische Ausbildungsverhiltnisse und Tendenzen als Richtgréflen einen
gewissen Einflufl ausgelibt haben konnten, ist sicher richtig, in diesem Zusammen-
hang der Problemerdrterung jedoch uninteressant. Relevanter ist hier vielmehr
die skeptische und gerade in Pidagogenkreisen oft geiuflerte Frage, ob die Ver-
wirklichung dieser Planziele ohne Niveauverlust der weiterfithrenden Schulen
iiberhaupt méglich sei. Stellvertretend erwihnen wir hier Pfistner, der in einem
Aufsatz jlingst ausfiihrlich solcher Skepsis Ausdruck verlieh.

Pfistner (1966, S. 333) sieht die Gefabr schulischen Leistungsabfalls durch folgen-
des Gedankenexperiment gestiitzt.

Unter der (doppelten) Voraussetzung valider Testverfahren und normaler (d.h. im
Sinne der Gauflschen Kurve verteilter) Jahrgangsleistungen ,kdnnte — z. B. bei einer
Berechnung analog dem IST-Verfahren von Amthauer — festgestellt werden, dafl erst
bei einem Test-Quotienten von mehr als 114 ein Abitur mdglich wird und ein Test-
Quotient von 110 die unterste Grenze fiir einen erfolgreichen Mittelschulbesuch ist. Diese
Bestimmung ergibt sich einfach rechnerisch aus der Anzahl der entsprechenden positiven
Schulabschliisse, die heute fiir einen Altersjahrgang moglich sind. Allerdings ist dabei
vorausgesetzt, daf} sich die ca. 7%o Abiturienten und die 10—15% der ,Mittelschul-
absolventen‘ aus den Leistungsbesten eines Jahrgangs rekrutieren. Nach dem Plan des
Kultusministeriums miifiten 1980 bereits Test-Quotienten von 110 fiir ein Abitur oder 99
fiir einen mittleren Abschlufl geniigen. Wir haben dabei beriicksichtigt, daf} 53 9/, der
,Besten‘ eines Jahrgangs damit schulisch verplant sind. Das heifit, sind die Leistungen
normal verteilt, dann bringt eine Erhohung der Absolventenzahl zwangsliufig eine Ni-
veausenkung mit sich.“

Ohne die Gefahr kiinftiger schulischer Leistungsminderung, soweit sie durch ein
rapides Anwachsen der auf Gymnasium und Realschule iibertretenden Schiiler zu
drohen scheint, verniedlichen zu wollen, sei auf die Unsicherheit zweier Primis-
sen dieses begabungsstatistischen Gedankenexperiments aufmerksam gemacht.
Die beiden — von Pfistner zwar benannten, in ihrer Konsequenz jedoch u. E. zu
wenig beachteten — Voraussetzungen betreffen a) die Annahme, dafl sich unsere
derzeitige Abiturientenquote in Hohe von 7% und die Realschulabschlufquote
in Hoéhe von 159/0 tatsichlich aus den 229/ Leistungsbesten eines Altersjahr-
gangs zusammensetzen, b) die Voraussetzung fixer Test-Quotienten qua (mo-
nofaktorieller) Schuleignungskriterien (z. B. 115 TQ = Oberschuleignung;
110 TQ = Realschuleignung). Beide Vorannahmen sind jedoch so nicht haltbar,
wie eine ganze Reihe spiter noch zu erdrternder empirischer Untersuchungen, be-
sonders zum Drop-out-Problem und zur Begabungs- und Schuleignungsermitt-
lung, erhirtet. Begabung ist nach den neuesten Erkenntnissen der Intelligenzfor-
schung — und die jiingsten Arbeiten zur Bildungsforschung bestitigen es recht
eindrucksvoll — keine starre Mitgift, sondern eine ,Variable® im ureigenen
Wortverstindnis. Begabung ist also nicht nur zur Entwicklung (im Sinne von
Ausfaltung bestimmter Erbanlagen) fihig, sie erweist sich sogar als in hohem
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Mafe direkt abhingig vom soziokulturellen Milieu, d. h. Begabung kann beein-
fluflt bzw. vergroflert werden, etwa durch gezielte Bildungs- und Férdermaf-
nahmen oder durch verinderte Sozialfelder. Begabung wire in diesem erweiter-
ten Sinne als Lernfihigkeit anzusprechen (Roth 1919, S. 22). Dies gilt genauso
fiir das Bedingungsgeflecht der Schulleistung.

»Viele der sogenannten ,minderbegabten‘ Schiiler, denen heute der Weg zu héheren Bil-
dungsstufen versperrt ist, kdnnten theoretisch noch zur geistigen Elite ihres Volkes auf-
steigen, wenn wir erst einmal Klarheit dariiber hitten, welche Methoden zur Férderung
der unterschiedlichen Fihigkeiten am besten geeignet sind“ (Gallup 1965, S. 74).

Und sicherlich geht Gallup nicht sehr fehl, wenn er weiterhin schreibt:

»Die Behauptung, das geistige Potential der Menschheit sei das gréfite brachliegende
Kriftereservoir liberhaupt, ist keineswegs iibertrieben. Seltsamerweise wurde im bisheri-
gen Verlauf der Geschichte nicht ein einziger systematischer Versuch unternommen, dieses
ungeheure Reservoir zu erschopfen. ... Es geht also zunichst einmal darum, politische
und soziale Institutionen zu griinden, denen es zur Aufgabe gemacht wird, das Reservoir
geistiger Energien und Fihigkeiten auszuschopfen® (Gallup 1965, S. 133 f.).

Die Aktivierung der Begabungs-(richtiger Bildungs-)Reserven stiinde somit nicht
am Ende, sondern erst am Anfang ihrer Bemiihungen. Die Vision behilt selbst
dann eine gewisse Giiltigkeit, wenn man glaubt, einige Abstriche am allzu opti-
mistisch gemalten Zukunftsbild Gallups anbringen zu miissen.

Objektiverweise mufl man freilich zugeben, dafl die Gallupsche Argumentation
trotz ihres erheblichen Giiltigkeitsaspektes noch keine Bannung der Gefahr kiinf-
tiger schulischer Qualititsminderung bedeutet. Doch wie steht es um den viel be-
klagten Leistungsabfall unserer heutigen Schiiler tatsichlich, d. h. in der objekti-
ven empirischen Kontrolle? Untersuchungen hierzu fehlen fast ganz. Ingenkamp
kommt aufgrund eines umfangreichen Leistungsvergleichs, der sich auf den Zeit-
raum 1949—1962 bezieht, zu dem eindeutigen Ergebnis, daf} eine Minderung der
Schiilerleistungen (im genannten Zeitraum) objektiv nicht festzustellen sei. Die in
diesem Zusammenhang viel zitierte Untersuchung K. V. Miillers3 liegt in mehr
als einer Hinsicht schief, so daf} ihr jegliche Beweiskraft in der angeschnittenen

3 K. V. Miiller hatte nach dem Kricge (1946) in Niedersachsen eine begabungssoziologische Erhe-
bung an rd. 300000 schulpflichtigen Knaben der Geburtsjahrginge 1932 bis 1937 durchgefiihrt.
Hierbei kamen aber weder Tests noch andere objektive Verfahren, sondern ausschlieflich auf dem
Lehrerurteil (LU) basicrende, nichtstandardisierte Befragungsmethoden zur Anwendung. Neben
der bekannten Unzuverlissigkeit von LU-Kriterien im allgemeinen sctzen auch berechtigte Zwei-
fel an der Validitit der Miillerschen Fragebogen einige Kautclen vor entsprechende Schlufifolgerun-
gen aus den Befragungsdaten. So fiihrt sich die von Miiller aufgestellte und im Sinne sciner Er-
gebnisinterpretation ,bewiesene Hypothese des Begabtenschwundes sclbst leicht ad absurdum.
Miiller (1948) hatte nimlich aus den Erhcbungsunterlagen cinen jihrlichen ,Begabtenschwund*
von 1,5% herausgelesen; sclbst die spiter von Miiller (1951) korrigierte, auf 0,5%0 reduzierte
jihrliche Verlustquote wiirde in absehbarer Zeit zwangsliufig zu einem totalen ,Ausverkauf von
Begabungen®, zum Begabungsbankrott, fithren. Die Absurditit dieser Konsequenz liegt auf der
Hand und verstirkt auflerdem unsere vorhin geduflerte Skepsis gegeniiber dem methodischen Un-
tersuchungsansatz. Die Miillersche Prognose vom ,unwiderruflichen, sozialbiologischen Nieder-
gang unseres Volkes® haben u. a. auch Thomae (1959, S. 57) und Undeutsch (1959, S. 347) sehr ent-
schieden zuriikgewiesen.
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Problematik abgeht. Es scheint, als ob die Frage schulischer Niveauverluste weni-
ger eine Leistungsminderung, eher noch einen Leistungs- und Begabungswandel4,
betrifft als vielmehr eine Anderung in der Auffassung iiber den Schul- und Bil-
dungsbegriff, der ja selbst auf eine reiche geschichtliche Entwicklung zuriickblicken
kann. Wir verweisen hier u. a. auf Busemann (1955), Froese (1962, 1964), Lich-
tenstein (1966, 1967) und Lemberg (1958, 1963). Eine mehr oder minder aus-
fithrliche Erorterung des angeschnittenen Problemkreises findet sich in fast jeder
padagogischen Neuerscheinung: paradigmatisch seien noch die Empfehlungen
des Deutschen Ausschusses fiir das Erziehungs- und Bildungswesen (1959—1967),
besonders der Rahmenplan (Folge 3, 1959) sowie zwei seiner profiliertesten Kri-
tiker, Habermas (1959) und Schelsky (1961), erwihnt.

Sehr eingehend hat sich jiingstens ein Sachverstindigenausschufl des Deutschen
Bildungsrates mit diesem Fragenkomplex beschiftigt (vgl. Roth 1969, S. 17 ff.).
Im Mittelpunkt der 14 Gutachten stand dabei die ,,Frage nach der Aufschlief3-
barkeit von Begabungen durch Umwelt und Schulen (Unterricht und Erziehung,
Lehren und Lernen)“, die immer mehr als Bedeutungsaspekt des Begriffes ,Be-
gabung® hervortritt. Wihrend bislang mehr oder weniger ausschlieflich der bio-
genetische Anteil der Begabung betont und die Umwelt, insonderheit die fami-
lidre und schulische Erziehungssituation, lediglich als Anreizsituation fiir die
»Entfaltung® der Begabungs,anlagen® betrachtet wurden, setzte sich in den
letzten Jahren immer stirker die Erkenntnis durch, dafl Begabung im Sinne von
kognitiver Lern- und Leistungsfihigkeit wohl annihernd in gleicher Weise durch
Bedingungsfaktoren der soziokulturellen Umwelt (Familie bzw. Elternvariable,
Schule, Lehrervariable u. 4.) bestimmt sein miisse. Hierbei wird die je aktuell be-
stimmbare Begabungs- und Lernleistung als zugleich auf vorausgegangenen, frii-
heren Lernerfahrungen basierend gedacht. Damit aber gewinnen Themen wie
Art und Umfang der Lernangebote in der Frith- und Schulkindheit, sprachliche
Anregungsmuster, hiusliches Bildungsinteresse, Leistungsmotivierung, Schul- und
Unterrichtsorganisation, Lebrplangestaltung, Didaktik und Schulpidagogik einen
vorrangigen Stellenwert im Begabungskonzept. Obwohl die moderne empirische
Begabungsforschung erst am Anfang ihrer Geschichte steht, kann schon jetzt als
gesichertes Ergebnis festgehalten werden, ,dafl ein giinstiges Zusammenwirken
und die wechselseitige Unterstiitzung dieser Variablen (einschliefllich der erb-

¢ Huth (1950, 1951, 1956), der zunichst die Ergebnisse eigencr Begabungsuntersuchungen im Sinne
der Miillerschen Schwundtheorie zu erkliren bereit war, dufierte sich spiter (1965) wesentlich
vorsichtiger hicrzu. Ahnlich sprach Arnold (1960, 1961, 1963) nur noch vom Begabungswandel,
d. h. einer mchr oder weniger epochal bedingten Variation der Begabungsstruktur, nicht des Be-
gabungsniveaus. So dcuten die Arnoldschen Befunde durchweg cinen Riickgang sprachlicher Fihig-
keiten an bet gleichzeitigem Ansticg des Interessen- und Leistungsgefiiges in bezug auf anschau-
lich-konkrete Manipulationsarbeiten und technisch-naturwissenschaftliche bzw. numerische Lei-
stungsanforderungen (besonders bei der minnlichen Jugend), bei ciner Spitzengruppe aber auch
eine beachtliche Steigerung der heutigen Schiiler im ,sinnlogischen, beziehungsgebundenen und be-
ziehungstiftenden Denken“. Demgegeniiber zeigt die (heutige) weibliche Jugend deutliche Uber-
legenheit im assoziativen Denken, wie sic auch grofieres Genauigkeitsstreben und insgesamt eine
bessere Arbeitshaltung erkennen liflt, was Arnold als geschlechtsspezifisches Phinomen inter-
pretierte.
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psychologischen Begabungsgrundlagen; d. Verf.) eine besonders giinstige, lern-
fordernde Wirksamkeit haben diirflen™ (Roth 1969, loc. cit.). Die Konsequenzen,
die sich aus diesen Einsichten fiir eine effektive Schul- und Bildungsreform —
oder allgemeiner formuliert: fiir eine zeitnahe Gesellschafts- und Kulturpolitik
— ergeben, liegen auf der Hand, wiewohl die praktische Umsetzung dieser Er-
kenntnisse weithin erst noch zu leisten sein wird. In einem spiteren Kapitel
(IV, S. 55f1.) werden wir ausfiihrlicher hierauf zuriickkommen, verweisen aber
jetzt schon auf die Einleitungsreferate von Roth und Miihle im oben erwihnten
Gutachtenband, die einen guten Uberblick zu den angeschnittenen Problemen
vermitteln (siehe H. Roth 1969, S. 17 ff. und S. 69 f1.).

Auf eine weitere bildungspolitische Konsequenz — ganz im Sinne der zuletzt er-
Orterten Aspekte — verweisen freilich die Pfistnerschen Uberlegungen von vorhin.
Sehr stark anwachsende Gymnasial- und Realschulpopulationen werden notwen-
digerweise eine weitere Aufgliederung der gehobenen und héheren weiterfiibren-
den Bildungseinrichtungen mit sich bringen; insbesondere erscheint eine stirkere
Spezifizierung des deutschen Gymnasiums auf die Berufs- und Arbeitswelt hin
unausbleiblich zu sein. Erste Ansitze hierzu bahnen sich an in der Planung und
Neugriindung Frauenberuflicher und Technischer Gymnasien, in deren Curricu-
lum die Vermittlung bzw. Integration von Allgemeinbildung und sozialpidago-
gischen resp. technischen Grundkenntnissen einen bevorzugten Platz einnehmen
wird (vgl. Hahn 1967, bes. S. 161 f.). Dabei wird sich natiirlich die Frage des
Bildungsstandards und die Gefahr seines Riickgangs an der hheren Schule erneut
stellen. Doch sollte man u. E. hieraus keine Alternativldsung des Problems (maxi-
male Allgemeinbildung oder optimale Spezifizierung) postulieren; eher wire
wohl daran zu denken, neben dem (auch kiinftig) bestehenden traditionellen Bil-
dungskanon gleichrangig einen im Hinblick auf die Bewiltigung heutiger gesell-
schaftlicher, wirtschaftlicher und technischer Probleme differenzierten Ficherka-
non auf der Bildungsstufe des Gymnasiums einzufiihren. Ein solcherart vermehr-
tes und verbreitertes Bildungsangebot wiirde gleichermaflen dem vermuteten
Strukturwandel moderner Begabungspotenzen (sieche Arnold 1960 u. 1968) zu-
gute kommen wie auch den Forderungen einer modernen, technisch und gesell-
schaftspolitisch sich wandelnden Arbeits- und Berufswelt besser geniigen kénnen.
Die in verschiedenen Bundeslindern in den letzten Jahren ausgearbeiteten Schul-
entwicklungspline (siche u. a. Hochschuldienst 1964; Kultusministerium B.-W.
1965; P. Mikat 1965 u. 1966) sind nicht zuletzt aus der Einsicht in die soeben
skizzierten bildungspolitischen Notwendigkeiten heraus entstanden.

Im Zusammenhang des zuletzt erdrterten Komplexes steht auch die hiufiger
vorgebrachte Kritik am Modell der héheren Schule als einer ,,speziellen Studien-
anstalt fiir Philologen“. Besonders nachdriicklich haben jiingstens wieder Un-
deutsch (dieser erstmalig bereits vor 10 Jahren anlifllich des Heidelberger Psy-
chologenkongresses) und Oevermann 1969 die Uberbewertung sprachlicher Lei-
stungen auf Deutschlands Gymnasien hervorgehoben. Ahnliche kritische Stimmen
beziiglich eines Gymnasialmodells (ausschliefllich) Humboldtscher Prigung finden
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sich bei Dahrendorf, Furdk, Plickat u. a. Dafl dieses Problem nicht erst heute ge-
schen — und artikuliert — wird, illustrieren zwei Bemerkungen Nietzsches (aus
seinem Nachlafl , Wir Philologen“ 1874/75; zit. nach Undeutsch 1969, S. 397f.).

~HofTentlich gibt es einige, die es als Problem empfinden, warum gerade die Philologen
die Erzieher der edleren Jugend sein sollen. Es wird vielleicht nicht immer so sein. — An
sich wire es ja viel natiirlicher, dal man der Jugend geographische, naturwissenschaft-
liche, nationalskonomische, gesellige Grundsitze beibrichte, dafl man sie allmihlich zur
Betrachtung des Lebens fiihrte und endlich, spit, die merkwiirdigsten Vergangenheiten
vorfithrte.“ (Nr. 31)

»Da fragt man erstaunt: wie kommen wir dazu, einer fernen Vergangenheit den Wert
beizulegen, dafl wir nur mit Hilfe ihrer Erkenntnis gebildet werden kdnnen? — Eigent-
lich fragt man nicht so oder selten so: vielmehr besteht die Herrschaft der Philologie
iiber das Erziehungswesen fast unbezweifelt, und das Altertum bat jene Geltung.

Im ganzen halten auch alle, welche durch solche Anstalten hindurchgegangen sind, an der
Vortrefflichkeit der Einrichtung fest; sie sind unbewufite Verschworene zu Gunsten der
Philologie.“ (Nr. 29)

In der Blickwendung auf unseren eigentlichen Diskussionsgegenstand der Ausbil-
dungsreserven sei abschlielend noch einmal Undeutsch (1960, S. 193) das Wort
erteilt:

»Wer also nicht in der Lage ist, Fremdsprachen more philologico zu erlernen, dem bleibt
auf unseren Hoheren Schulen der Erfolg versagt. Das ist aber eine durch nichts gerecht-
fertigte hdchst einseitige Auslese. ... Die ,philologische Intelligenz® wird auf Kosten
anderer Begabungstypen bevorzugt. ... Es gibt zahlreiche Studienficher — und es wer-
den derer immer mehr — und akademische Berufe, in denen philologische Begabung nicht
vonndten ist. Diesen Fichern wird der Nachwuchs vorenthalten; Menschen, deren Bega-
bung nicht auf philologischem Gebiet liegt, ist der Weg zum Abitur und zum Hochschul-
studium zumeist versperrt. Auf diese Weise wird die Zahl der Abiturienten kiinstlich
niedrig gehalten.“

Diese Ausfithrungen unterstreichen einmal mehr die Notwendigkeit einer Diffe-
renzierung des heutigen Gymnasiums resp. einer umfassenden Reform des weiter-
fiihrenden Bildungswesens.

Bei der Erdrterung moglicher oder gar erwarteter Qualititsverluste hoherer
Schulbildungseffizienz werden freilich nicht selten voreilige Schlufifolgerungen
gezogen, denen zudem sehr oft inadiquates Beziehungsdenken anhaftet. Die Be-
trachtungsweise von Qualitit und Quantitit der Bildung gewinnt ja gerade im
Blick auf die Aktivierung der sog. Begabungsreserven eminente Bedeutung. Deu-
ten beide Begriffe Alternativldsungen an, oder stellen sie vielmehr nur verschie-
dene Aspekte derselben Problematik dar? Treffend hat hierzu einmal H. Becker,
der Leiter des Berliner Instituts fiir Bildungsforschung in der Max-Planck-Gesell-
schaft, Stellung bezogen, indem er formulierte:

Quantitit und Qualitit sind die Pole moderner Bildungspolitik. Es gab eine Zeit, die un-
ter Bildung nur die Qualitit einer Oberschicht verstehen konnte; fiir uns ist heute die
Bildung aller notwendig, weil niemand ohne Bildung seine gesellschaftliche Funktion er-
fiillen und seine personale Qualitit in der Gesellschaft behaupten kann. Da die Quali-
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tit einzelner zum traditionellen Erfolg unseres Bildungswesens gehdrt und die Bildung
aller vielen unmdglich erscheint, wandelt sich in der bildungspolitischen Auseinanderset-
zung die Frage Quantitit und Qualitit oft zur falschen Alternative von Utopie und Tra-
dition. In Wahrheit heifit abendlindische Bildung heute Bildung der im Abendland
wohnenden Massen® (Becker 1962, S. 7).

Vgl. hierzu auch Edding 1965, Lemberg 1963, Poignant 1966, Trouillet 1964 u.
1966. Die zuletzt genannten Dokumentationen bieten interessante Beispiele da-
fiir, wie in einer angepafiten Schulreform eine (auch oder gerade unter Beriick-
sichtigung elitirer Bildungsanspriiche) verantwortliche Mobilisierung der Bil-
dungsreserven moglich ist.

5. Notwendigkeit der Bildungsforschung

Dafl zur Verwirklichung dieser Ziele hierzulande noch erhebliche Forschungs-
anstrengungen notwendig sein werden, braucht kaum mehr betont zu werden.
Trotz einiger erfreulicher Ansitze, besonders in den Bildungsforschungszentren,
sei es in Berlin (Max-Planck-Institut), Frankfurt (Deutsches Institut fiir Interna-
tionale Pidagogische Forschung) oder Konstanz (Bildungsforschungszentrum an
der Universitit), hat die empirische Grundlagenforschung auf dem Gebiet des
Schul- und Bildungswesens bei uns erst begonnen. Auslindische Vorbilder besten
Stils, etwa das ,Project Talent unter der Leitung von Flanagan (1962; siehe
auch Cureton 1968 und Shaycoft 1967), deuten an, was moglich und nétig ist, um
der auf uns alle, insonderheit auf die bildungspolitische Entscheidung, zukom-
menden Probleme Herr zu werden. Daff man hierfiir sehr langfristig entspre-
chende Mittel und Forschungskapazititen planen und ansetzen muf, illustriert
recht eindrucksvoll das unter der Leitung von C. C. v. Weizsicker und H. L.
Freytag stehende jiingste Forschungsprojekt der Heidelberger , Arbeitsgruppe
fiir empirische Bildungsforschung® (der Gesellschaft zur Forderung quantitativer
Modelle des Bildungswesens in der Bundesrepublik Deutschland e. V.). In dem
auf iiber 15 Jahre (!) hin angelegten Forschungsvorhaben wird der Versuch einer
umfassenden Bedingungsanalyse unseres derzeitigen Schulsystems unternommen,
um von der Basis einer quantitativ bestimmbaren Variablenstruktur her kiinftig
notwendige Mafinahmen der Bildungsplanung zu gewinnen resp. deren entspre-
chende Auswirkungen im voraus zuverlissiger als bisher abzuschitzen. Daf} sol-
che Vorhaben aufwendig und zeitraubend sein werden, deuten auch die ersten
Forschungsergebnisse der Ende 1966 in Baden-Wiirttemberg neu errichteten Bil-
dungsberatungsstellen an (Aurin u. Mitarbeiter 1968), auf deren Titigkeit wir in
anderem Zusammenhang noch niher eingehen werden. Die Offentlichkeit wird
sich also daran gewdhnen miissen, dafl ein modernes, dem Wohle jedes einzelnen
und der Allgemeinheit dienendes Bildungssystem zunichst einmal die Bela-
stung erheblicher Forschungsinvestitionen im Bildungswesen auf sich nehmen
muf, bevor fiir die Praxis akzeptable und auch in der Zukunft befriedigende L&-
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sungen gefunden werden kdnnen. Wie auslindische Forschungsmodelle (z. B. in
den USA, Groflbritannien, Frankreich, Osterreich, Schweden oder in einigen
Ostblockstaaten) zeigen, stehen sich Forschungsaufwand (auf dem Bildungssek-
tor) und volkswirtschaftliche Rentabilitit durchaus nicht als feindliche Briider
gegeniiber, eher wire das Gegenteil zu belegen. Doch solche Gedankenginge
miinden bereits wieder in die eingangs dieses Kapitels — auf einer anderen
Ebene — explizierten Zusammenhinge, so daff wir nun in die eigentliche Pro-
blemerorterung der Bildungsreserven, zunichst nach ihrer Bedingungsseite hin,
eintreten kdnnen.
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III. Soziologische und padagogisch-psychologische
Beitrage zur Erforschung der Begabungsreserven

1. Bedingungsvariablen heutiger Bildungsreserven

a) Allgemeine Bedingungsstrukturen

Das Problem der Bildungsreserven war nach dem letzten Weltkrieg wiederholt
Thema wissenschaftlicher Untersuchungen in der BRD, wobei besonders Hylla
(1949 u. 1963) das Verdienst gebiihrt, wertvolle Pionierarbeit geleistet zu haben
(siehe auch Siillwold 1968). In den 60er Jahren folgten dann weitere bedeutende
Forschungsansitze, in deren Zielsetzung vorrangig wirtschaflliche, geographische
motivationale und soziale Faktoren das Interesse beanspruchten. Sehr schnell
wurde nimlich deutlich, daf} gerade diese Faktoren in entscheidender Beziehung
zur Aktivierung der Talente resp. Begabungsreserven stehen. So fand man, daff
hauptsichlich vier Sozialgruppen auf Realschule und Gymnasium, auf Hoch-
schule und Universitit unterreprisentiert sind: Arbeiter und Bauern, Midchen
und Katholiken. Die Vermutung, dafl in diesen Sozialschichten noch erhebliche
Bildungsreserven vorhanden seien, lag also nahe; und die Erkenntnis, dafl die
Mobilisierung der Begabungsreserve nur dann gelingen kdnne, wenn zuvor die
Bedingungsstruktur dieses Phinomens hinreichend geklirt worden ist, fiihrte in
den letzten Jahren zu einer ganzen Reihe empirischer Forschungsansitze, vorab
sozialwissenschaftlicher Provenienz. Bemerkenswert sind hier vor allem die
Frankfurter, hauptsichlich im DIPF5 — z. T. auch an der Universitit — initi-
ierten, Untersuchungen sowie die Tiibinger Arbeiten des Soziologenkreises um
Dahrendorf/Peisert. Die wichtigsten Ergebnisse seien deshalb im folgenden kurz
referiert.

Das ,soziale Mifverhiltnis hinsichtlich der Verteilung auf die einzelnen Schul-
arten® beschrieb Petrat sehr eindringlich in seinem 1964 im DIPT herausgege-
benen Untersuchungsbericht, dessen Ergebnis auf einer Erhebung in drei schleswig-
holsteinischen Landkreisen basiert. Trotz des regionalen Charakters der Unter-
suchungspopulation kann dem Petratschen Befund, wonach der Schul- und Bil-
dungserfolg einen deutlicheren Zusammenhang zum soziotkonomischen Status
als zum Begabungsgrad aufwies, eine gewisse Reprisentanz nicht aberkannt wer-
den, wie zahlreiche konkordante Ergebnisse anderer Autoren immer wieder bele-
gen (Aurin 1966; Hylla 1963; Ingenkamp 1963, 1965, 1967; Kob 1963; Schult-
ze 1964 u. a.). So ermittelte Ingenkamp 1965 eine 450 ¢/ ige Uberrepriisentie-
rung der Akademiker- und eine 50 ¢/jige Unterreprisentierung der Hilfsarbeiter-
kinder an Berliner Gymnasien. Schultze, der in seinem Auslesebericht (1964,
S. 57 ff.) zahlreiche in- und auslindische Vergleichszahlen liefert, kommt zu hn-

¢ DIPF = Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische Forschung in Frankfurt/Main.
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lichen (wenn auch teilweise weniger krassen) Resultaten. Und Kob (zit. nach
Schultze 1964, S. 59) errechnete fiir sein Hamburger Sample folgende Beschu-
lungsqiiotienten®: Akademiker und Selbstindige 1,71; Facharbeiter 0,95; Hilfs-
arbeiter und Rentner 0,21 (auf die hoheren Schulen bezogen).

Wie eine neuere Statistik von Kath (1964, bes. S. 30 f.) erkennen lifit, zeigen
sich noch ausgeprigtere soziale Disproportionen an den Hochschulen und Uni-
versititen. Die skizzierten Verteilungsphinomene sind also mutatis mutandis
iiberall im Bildungswesen — sogar im schulisch vergleichbaren Ausland — an-
treffbar, so daff man das ,Drei-Klassen“-Schulsystem auch als ,,Standesschule®
apostrophierte. Petrats Kommentar macht dies deutlich: ,Es will scheinen, als
orientieren sich sehr viele noch an ,ihrer Schule: die lindliche Bevilkerung und
die ungelernten Arbeiter finden sich zu einem iiberwiegenden Teil in den Volks-
schulen, Facharbeiter ziehen fiir die Ausbildung ihres Kindes die Mittelschule vor;
Akademiker die Gymnasien® (1964, S. 82 {.). Es stellt sich freilich hier die Frage,
ob die erhobenen Befunde nur diese Zusammenhinge offenbaren oder ob nicht
noch andere Interpretationsaspekte denkbar wiren, ohne gleich in das andere
Extrem erbbiologischer Absolutheitsanspriiche (siehe K. V. Miiller) zu verfallen.
Zumindest deutet u. E. Petrat die tatsichlichen Gegebenheiten etwas einseitig
und vorschnell, wenn er als bildungspolitische Konsequenz eine mehr oder weni-
ger ausschlieflich an der sozialen Schichtverteilung orientierte Schullaufbahnlen-
kung vertritt. Die im anderen Teil Deutschlands und in den meisten Ostblock-
staaten diesbeziiglich gewonnenen Erfahrungen in den Nachkriegszeiten lassen
— trotz mancher wertvollen Hinweise — doch sehr deutlich erkennen, daf} selbst
einer mit allen Mitteln staatlicherseits unterstiitzten Bildungsideologie realiter
gewisse Grenzen gesetzt sind in bezug auf eine auch nur annihernd soziokono-
misch proportionierte Bildungsbeteiligung. Nach Mierke (1963, S.149) ent-
stammen die Oberschiiler der DDR immerhin noch zu 60 9/, der Ober- und Mit-
telschicht, dagegen kommen (nur) 219/, aus Facharbeiter- und 119/, aus unge-
lernten Arbeiterkreisen, wihrend die Bauernfamilien lediglich 8 9/, Gymnasia-
sten stellen. Diese (Dis-)Proportionen sind um so beachtlicher, als im , Arbeiter-
und Bauernstaat“ — laut Reglement — mindestens jeder zweite Oberschiiler aus
der Arbeiter- und Bauernschicht stammen miifite (vgl. auch Dahrendorf 1966,
bes. S. 448 ff.). Vieles deutet darauf hin, dafl Begabung und Bildungsteilhabe
zwar in mancherlei Hinsicht sozial bedingt und damit weitgehend vorurteilsbe-
glinstigt resp. leistungsfremd verteilt (sieche Raapke 1965) sein konnen und tat-
sichlich oft sind, doch miissen zunichst noch weitere, nicht direkt soziale Faktoren
ebenfalls bei der Konstituierung von Begabung und Bildungswilligkeit in Rech-
nung gestellt werden. Um so mehr sollte sich jede einseitig akzentuierte Atiologie

9/o-Anteil am Schultyp

¢ Beschulungsquotient = - -
59 %o-Anteil an der Gesamtpopulation

Ein Quotient von 1 wiirde demnach bedeuten, dafl proportionale Verhiltnisse beziiglich Bevélke-
rungs- und Schulanteil vorliegen; Quotienten iiber 1 bedeuteten entsprechende Uberreprisenticrung,
Quotienten unter 1 entsprechende Unterrepriisentierung einer bestimmten Sozialschicht in den
weiterfithrenden Bildungseinrichtungen.
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von selbst verbieten, nicht zuletzt angesichts der Forderung nach objektiver,
ideologiefreier Betrachtung der empirischen Befunde.

Die Analyse der Motive, die fiir oder gegen eine qualifiziertere Schulbildung in
den einzelnen Sozialschichten — in sehr unterschiedlichem Ausmafl — antreffbar
sind, erlangt so im Blick auf die Aktivierung der Begabungsreserven geradezu
exklusive Bedeutung. Dabei kénnte man ,innere“ und ,3uflere“ Motive unter-
scheiden, sofern man diese Kennzeichnung nicht iiberinterpretiert, sondern im
Sinne der Akzentuierung einmal personniher, zum andern personferner versteht.
Aurin (1966, S. 56 f.) spricht in diesem Zusammenhang deshalb von ,kindeige-
nen“ oder ,kindbezogenen“ Beweggriinden im Gegensatz zu den ,iufleren®
(z. B. schulorganisatorischen oder finanziellen) Griinden. Einstellungen, Vorur-
teile, affektive und emotionale Gegebenheiten wiren somit motivationale Va-
riablen der ersten Kategorie, wihrend zu den mehr dufleren Faktoren geographi-
sche Komponenten, Verkehrsverbindungen, finanzielle Voraussetzungen etc. als
die Bildungsbereitschaft u. U. erschwerende Hemmnisse zu rechnen wiren. Aber
schon bei der Familientradition,der Konfessionszugehdrigkeit oder der Geschlechts-
rolle kann wohl kaum mehr zwischen ,innen® und ,auflen“ schiedlich getrennt
werden. Trotzdem findet sich diese Begriffsanwendung — gerade in der soziolo-
gischen Literatur — recht hiufig, weshalb wir auf die notwendigen Kautelen im
Hinblick auf die Interpretation solcher Begriffsinhalte aufmerksam machten.

Im Kontext Motivationsanalyse heutiger Bildungsreserven stehen zunichst die
am DIPF in Frankfurt/Main durchgefiihrten Untersuchungen von Lemberg und
Klaus-Roeder (1966), Loehrke und Gebauer (1965), Christoph und Schaedel
(1965). Als Methoden dienten Verfahren der Meinungs- und Verhaltensfor-
schung, nimlich Interview und teilnehmende Beobachtung (vgl. Konig 1962,
1965; Scheuch 1962).

Nach den Ergebnissen von Gebauer und Loehrke spielen Vorstellungen siber
finanzielle und zeitliche Opfer, der Grad der Informiertheit beziiglich qualifizier-
ter, hdherer Schulbildung und das Bildungsmilien der Kindesfamilie i. w. S. eine
entscheidende Rolle fiir die positive oder negative Einstellung gegeniiber Gym-
nasial- und Realschulbesuch. Dabei konnte die Informiertheit iiber Aufgabe,
Ziel und Anforderung weiterfithrender gehobener und hsherer Bildungseinrich-
tungen, iiber eventuelle Schwierigkeiten wihrend ihres Besuches und Moglich-
keiten ihrer Beseitigung in charakteristischer Weise in Beziehung zur sozialen
Rangskala gebracht werden. , Als verhiltnismifig gut informiert erweisen sich
jeweils die Berufsgruppen, die zu der betreffenden Schulart in irgendeiner tradi-
tionellen Beziehung stehen: die ,Oberschicht® iiber das Gymnasium, die Gewerbe-
treibenden und gewisse freie Berufe iiber die Realschule, andere Gruppen, die die
Volksschule als ,ihre Schule® betrachten, iiber die Volksschule“ (Loehrke und Ge-
bauer 1965, S. 75). Sofern der Erfahrungshorizont nicht durch eigenen hoheren
Schulbesuch bzw. den von Eltern, Geschwistern oder niheren Verwandten und
Bekannten unmittelbar angereichert und erweitert wird, finden sich selbst in der
»Oberschicht® betrichtliche Informationsliicken.
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Im Hinblick auf die Aktivierung hdheren Schulbesuchs gewinnen somit freie Biir-
gerinitiativen wie die Freiburger Aktion ,Student aufs Land“, die ,Aktion Ge-
meinsinn“ oder die ,Aktion Bildungsinformation e. V.“ unschitzbare — wenn-
gleich begrenzte — Bedeutung; dies gilt besonders fiir die Mobilisierung jener Be-
volkerungskreise, in denen noch gréflere Begabtenreserven, d. h. vom Besuch der
Real- oder Oberschule zuriickgehaltene, jedoch hierfiir geeignete Schiiler, vermu-
tet werden. Auch bemiihen sich in den letzten Jahren zunehmend staatliche In-
stanzen um Aufklirung und Bildungsinformation; wir verweisen nur auf die
vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus herausgebrachten
Werbebroschiiren ,,Bayern férdert Begabte®, ,,Aus Ihrem Kind soll etwas wer-
den“ oder die Schriftenreihe B des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg zur
Bildungsinformation, z. B. Nr. 4 ,Bildungswege in Baden-Wiirttemberg“. Dar-
iiber hinaus existieren seit Ende 1966 (zunichst) 5 baden-wiirttembergische Bil-
dungsberatungsstellen (in iiberwiegend lindlichen Gebieten) mit jeweils 2 haupt-
amtlichen Psychologen in der Funktion als Bildungsberater. Eines ihrer wichtig-
sten Aufgabenziele ist — neben dem zentralen Auftrag der Schullaufbahn-
und Studienberatung — der Abbau des regionalen und sozialen Bildungsgefil-
les. Dabei blieb man nicht bei der Bildungswerbung, wie sie etwa in Bayern ge-
plant und betrieben wird (vgl. Hochschuldienst 1964), stehen, sondern versucht
auf der Basis umfangreicher psychologischer Begabungs- und Eignungsuntersu-
chungen gezielte und fiir den Einzelfall (gemifl den Leistungs- und Eignungs-
voraussetzungen) adiquate Bildungsempfehlungen zu erarbeiten, die jeweils
durch Lehrer- und Elterninformationen komplettiert werden (siche hierzu K.
Aurin und Mitarbeiter 1968).

Als weiterer bedeutsamer Motivfaktor im Umfeld hoherer Ausbildungsbeteili-
gung erwies sich nach Loehrke und Gebauer das Bildungsmilien.

»Dieses scheint mit der Berufsgruppe und Sozialschicht zu korrelieren. Es duflert sich im
Schulbesuch durch dic Eltern, aber auch durch nahestehende Verwandte, in der Teilnahme
an Bildungsveranstaltungen wie Theater, Konzert, Literatur, Film, Funk und Fernsehen,
ja auch — wenngleich beinahe negativ — im Besuch von Sportveranstaltungen.“

Ferner begiinstigt resp. benachteiligt (vorhandene oder fehlende) Affinitit von
Bildungsdenken und Bildungsideologie die Schulbesuchsentscheidung und den
spiteren Schulerfolg, vorab im Gymnasium.

»Insbesondere das zweckfreie Bildungsdenken der gymnasialen Bildungsideologie ist nur
in bestimmten, dafiir durch Tradition pridestinierten Berufsgruppen anzutreffen, wih-
rend die Angehdrigen der anderen Berufsgruppen, auch wo sie ihre Kinder ins Gymna-
sium schicken, dies doch aus ganz anderen, realistischen, dem gymnasialen Bildungsden-
ken nicht adiquaten Griinden tun. Es mag auch diese Diskrepanz von familialer und
gymnasialer Bildungsideologie sein, dic das frithe Ausscheiden aus dem Gymnasium oder
den schulischen Miflerfolg darin mit verursacht® (1965, loc. cit.)?.

7 Auf das Drop-out-Problem werden wir spiter noch ausfiihrlicher zuriickkommen (vgl. S. 74£.).
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Loehrke und Gebauer sprechen in diesem Zusammenhang vom Wechsel zwischen
verschiedenartigen ,Subkulturen“. M. a. W.: Das Wagnis des Gymnasialbe-
suchs bedeutet fiir ein Bauern- oder Arbeiterkind sehr oft nicht einen bloflen
Schuliibertritt oder Schulwechsel, sondern einen — sich stindig wiederholenden
und nicht selten Jahre andauernden — Milieusprung in fremde Kulturbereiche,
in dessen Gefolge mannigfache sozialpsychologische Probleme und Konflikte in
Erscheinung treten kénnen. Eine personorientierte und zugleich sozial verantwort-
liche Bildungsberatung wird also den gesamten Milieuhintergrund, besonders die
bildungssoziale Familiensituation des Kindes, in ihre Uberlegungen mit einbe-
ziehen miissen. Wissenschaftliche Untersuchungsthemen wie familiirer Erzie-
hungsstil, Familientradition, Vorbildwirkung ,studierter® Familienangehdriger,
berufliche und gesellschaftliche Rollenbilder u. 4. m. gewinnen hier ihre prak-
tische Relevanz (siehe Christoph und Schaedel 1965, Lemberg und Klaus-Roe-
der 1966).

Die bei der Elternbefragung in sozialwissenschaftlichen Arbeiten immer wieder
genannten Griinde beziiglich der Schulbesuchsentscheidung offenbaren deutlich
zwel Verhaltensweisen: Sicherbeit und zielbewufites Vorgeben auf der einen
Seite, Ratlosigkeit und mangelnde Selbstbestimmung — oft gekoppelt mit Ent-
scheidungsiibertragung auf andere oder das 10jihrige Kind selbst — auf der an-
deren Seite. Hinzu kommt die Angst vor dem Neuen und Unbekannten fremder
Bildungs- und Lebensbereiche sowie die Furcht vor dem Risiko des Scheiterns
und der damit verbundenen gesellschaftlichen ,Blamage®. Zur Informationsdi-
stanz gesellt sich so die affektive Distanz (S. Grimm) bzw. emotionale Fremd-
heit hoherer Bildungsideologie, die die Bildungsabstinenz der unteren Sozial-
schichten um ein Weiteres verstirkt.

Neuerdings berichtete Arnold (1968, 1969) ausfiihrlich iiber seine am Wiirzbur-
ger Psychologischen Institut durchgefiihrten Untersuchungen zur Ermittlung der
JBildungswilligkeit der Eltern im Hinblick auf ihre Kinder®. Die mittels Frage-
bégen und Interviews (bei z. T. sehr geringen Stichprobengréfien) gesammelten
Informationsdaten erlauben sensu Arnold folgende vorliufige Ergebnisinterpre-
tationen.

Nach Stadt- und Landschulpopulationen unterschieden, ergaben sich die nachste-
hend von den Eltern mehr oder weniger offen versus versteckt geduflerten Griin-
de gegen eine weiterfiibrende gehobene oder héhere Schule, jeweils nach der Hiu-
figkeit ihres Auftretens rangmiflig gruppiert (Arnold 1969, S. 361):

»Stadtschulen (4./8. Klassen)

a) Schulnoten und Fleiff reichen nicht aus,

b) Gymnasium ist fiir den vorgesechenen Beruf nicht nétig,
¢) Kind will nicht, hat Angst,

d) schlechter Gesundheitszustand des Kindes,

e) finanzielle Schwierigkeiten,

f) weiter Weg, und Eltern ,wollen nicht so hoch hinaus‘.
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Landschulen (4./8. Klassen)

a) Finanzielle Schwierigkeiten,

b) weiter Schulweg,

c) vorgesehener Beruf erfordert zunichst keine weiterfiihrende Schule,

d) es lohnt sich nicht, d.h. der Wert einer weiterfithrenden Schulbildung wird ange-
zweifelt,

e) Kind will nicht, hat Angst,
f) Kind wird im Haus (bzw. auf dem Hof) gebraucht.“

Der gesamte motivationspsychologische Komplex der Elterneinstellung zu einer
weiterfilhrenden qualifizierteren Schulbildung ihrer Kinder zeigt bemerkenswerte
qualitative Unterschiede zwischen Stadt- und Landeltern, denen bestimmte guan-
titative Merkmalskriterien zu entsprechen scheinen. In diese Richtung deuten be-
sonders die Auswertungsresultate von zwei Kontrastgruppen, nach denen sich
die Landwirte zu 86 9/, bildungsunwillig, die Metallarbeiter immerhin noch zu
700/, durchschnittlich bildungswillig auswiesen, so dafl Arnold (1969, S. 362 £.)
resiimierend feststellen konnte: ,Die Bildungswilligkeit bei Arbeitern ist grofler
als bei Bauern, die Bildungswilligkeit in groferen Landgemeinden grofler als in
kleinen Dérfern. Sie sinkt unbedeutend mit der Zahl der Kinder in einer Fami-
lie und erweist sich als unabhingig vom Geschlecht der Kinder.“

Die von Arnold und seinen Mitarbeitern eruierten Motivbindel decken sich weit-
gehend mit den bereits von anderen Sozialforschern ermittelten und weiter oben
referierten Beweggriinden, nimlich:

1. Uninformiertbeit iiber Sinn und Zweck weiterfiihrender gehobener oder hihe-
rer Schulbildung, {iber Bedeutung des MR-Abschlusses resp. Abiturs fiir berufli-
chen Werdegang etc. '

2. In sehr enger Beziehung zur mangelhaften Informiertheit steht eine geringe
Wertschitzung qualifizierterer Ausbildung, so dafl eine positive Bildungsentschei-
dung nur in den seltensten Fillen aktualisiert wird.

3. Die befragten Eltern zeigten weiterhin grofle Unsicherbeit beziiglich der Bega-
bung und Schuleignung ihrer Kinder, was die Zuriickhaltung und Skepsis gegen-
iiber einer Real- und vor allem Gymnasialbildung noch verstirkt. Dies fiihrt
schlie8lich zu einem

4. ,Unzulinglichkeitskomplex®, soweit iiberhaupt héhere Bildungsanforderun-
gen angesprochen werden, der nicht selten in Resignation einmiindet.

Im Vergleich zu diesen ,inneren® Motivfaktoren kommt den Skonomischen Ar-
gumenten wie finanzielle Bedenken, Schulweg, mangelnde Schulbesuchsgele-
genhbeit u. i. — von Ausnahmen abgesehen — offenbar mehr die Bedeutung von
Rationalisierungstechniken zu (zur eigenen Rechtfertigung des mangelnden Bil-
dungsinteresses resp. Verzichts auf aktive Bildungsteilhabe). Allerdings riumt
Arnold (loc. cit., S. 369) ein, daff diese ,dufleren® Wirkfaktoren bei soziodkono-
misch schlecht gestellten Familien, besonders im kleinbiuerlichen Bereich, nach
wie vor eine entscheidungsmichtige, reale Rolle spielen. ,Es ist zu unterstellen,
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dafl die Eltern die Sorgen um die Aufrechterhaltung ihres meist bescheidenen
Lebensstandards als ihr zentrales Existenzproblem erleben und dabei gar nicht
auf den Gedanken kommen, eine Verbesserung der Zukunft ihrer Kinder zu er-
moglichen.“

Als bildungspolitische Reformmafinahmen schligt deshalb Arnold die Einrich-
tung von Ganztagesschulen (im lindlichen Raum) mit Tutorien vor, gegebenen-
falls auch Internatsschulen (zur ,Adaptierung® der sozialen Begabungsreserven
an das fremde Bildungsmilieu von Gymnasium und Realschule), bessere Diffe-
renzierung des héberen Schulwesens bei gleichzeitiger Einfiihrung neuer Bil-
dungsinhalte resp. Umakzentuierung einseitig sprachlich ausgerichteter Stoff-
pline u. dgl. m. Daneben sollen die Intensivierung der Bildungsinformation so-
wie eine sachliche Aufklirung der Eltern das Bildungsinteresse anregen, zumal
sich herausgestellt hatte, dafl ,Informiertheit und Bildungswilligkeit nahezu
austauschbar in Zusammenhang stehen® (Korrelationskoeffizienten um 0.9).

Neben diesen ,inneren“ Hemmnissen und Mentalititssperren wurden in jiingeren
Arbeiten — mit z. T. ganz neuen Methoden — auch die ,dufleren” Bildungsbhar-
rieren einer eingehenden Untersuchung unterzogen. Zu nennen wiren hier beson-
ders die Regionalanalysen Peiserts am Soziologischen Seminar der Universitit
Tiibingen (jetzt Universitit Konstanz) und Geipels am Seminar fiir Didaktik
der Geographie der Hochschule fiir Erziehung an der Universitit Frankfurt/
Main. Geipel (1964 u. 1965), der vor allem die geographischen Komponenten
mittels spezieller Kartierungstechniken erforschte, analysierte die Schulstand-
orte auf ihre Skonomischen, verkehrs- und sozialgeographischen Bedingungs-
variablen hin. Auch gelang es ihm, durch Korrelation historisch-geographischer
und konfessioneller Karten religionssoziologischen resp. -psychologischen Moti-
ven nachzuspiiren. Dabei fand er:

»Die drei grofiten Disproportionen von Sozial- und Bevélkerungsgruppen und ihrer an-
teilmifigen Teilhabe an den Bildungschancen bestehen bei der Arbeiter-, der Bauern-
und der katholischen Bevdlkerung, wobei sich in einzelnen Gebicten diese Disproportio-
nen kumulieren kdnnen, z. B. in katholischen Agrargebieten oder Industriegebieten mit
gering entwickelter beruflicher Differenzierung® (Geipel 1964, S. 51).

Als Griinde hierfiir werden genannt schulische und verkehrstechnische Uner-
schlossenheit vieler Landregionen, damit verbunden unzumutbare und unertrig-
liche Strapazen Bildungswilliger — sogar der ,Dorfintelligenz“ (Lehrer-, Pfar-
rer-, Arzt- und Apothekerkinder etc.) —, aber auch pekuniire Griinde wic
Schulgeld- und Lernmitteletat, Fahrgeldprobleme etc. Als bildungspolitische
Mafinahmen fordert Geipel deshalb Schulneubauten in lindlichen Gebieten, all-
gemeine wirtschaftliche und verkehrstechnische Erschlieflung sowie gezielte finan-
zielle Hilfen (z. B. Stipendien) gerade fiir Kinder der schul- und bildungsmifig
benachteiligten Bevolkerungsregionen.

Nach dieser allgemeinen Charakteristik mchten wir im folgenden in aller Kiirze
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noch einige neuere Forschungsarbeiten referieren, die zur Motiverhellung speziell
bei den auf Gymnasium und Realschule unterreprisentierten vier Sozialgruppen
(Arbeiter, Baunern, Katholiken, Midchen) angesetzt wurden. Das Hauptaugen-
merk wird hierbei weniger der Systematik der vielfach wiederkehrenden Sym-
ptome als vielmehr ihrer Veranschaulichung und der Konkretisierung jeweiliger
Erlebens- und Verhaltensweisen gelten. Im Rahmen der Tiibinger Beitrige sollen
dann u. a. die Peisertschen Befunde, die wir oben kurz erwihnten, eingehender
besprochen werden.

b) Bildungsdefizit der Arbeiter

Der verhiltnismiflig geringe Anteil der Arbeiterkinder auf Gymnasien und
Hochschulen resp. die Klirung méglicher Ursachenvariablen war des 6fteren
Gegenstand soziologischer (Dahrendorf 1965 sowie seine Schiilerinnen Korn
1958 und Grimm 1966) und pidagogisch-psychologischer Forschungsarbeiten
(Floud 1957 u. 1961, Hitpafl 1964 u. 1965, Husén 1961 u. 1962, Vernon 1957).
Nach den Angaben von Edding (1963), Grimm (1966), OECD (1961) und Wolf-
le (1954) betrigt in den angelsichsischen Lindern und in Schweden der Anteil
der studentischen Arbeiterkinder 20—309/,, wihrend in der BRD gegenwirtig
nur etwa 6 9/, der Universitdtsstudenten aus Arbeiterfamilien, die einen Bevdl-
kerungsanteil von rund 509/, aufweisen, stammen (Dahrendorf 1966, S.51;
Kob 1963, S. 39; vgl. auch Kath 1964). Selbst unter grofiziigiger Beriicksichti-
gung der Verschiedenheit in- und auslindischer Hochschulsysteme muf} die Un-
terreprisentierung der Arbeiterkinder an Deutschlands Universititen besonders
kraf} erscheinen. Von den (oben aufgefiihrten) mannigfachen dufleren und inne-
ren Ursachen kommt hier offenbar der ,sozialen Distanz“ (Dahrendorf) eine
kardinale Bedeutung zu. Diese duflert sich nach Grimm besonders in den beiden
Formen der ,Informationsdistanz“ und der ,affektiven Distanz®. Einige Zi-
tate aus den Interview-Protokollen mogen das Gemeinte verdeutlichen.

Eine Arbeiterin, die um die Erlduterung ihrer ablehnenden Haltung beziiglich

des Gymnasialbesuchs ihres (lt. Begabungstest geeigneten) Jungen gebeten wurde,
duflerte sich folgendermafien:

,Ich kann das nicht beurteilen, weil ich nicht weiff, wie er talentiert ist. Wenn er das
Zeug dazu hitte, tit ich ihn schon schicken. Ich tit auch helfen, soviel als ich kann, aber
natiirlich kdnnten wir das nicht allein schaffen. Bisher hat uns noch niemand gesagt, daff
der Bub geniigend talentiert wire, und wir haben gar nicht daran gedacht, ihn auf eine
Schule zu schicken. Aber wenn er talentiert ist, bin ich schon dafiir® (Dahrendorf 1965,
S. 22).

Solche Einstellungen stehen hiufig in Interdependenz zu bestimmten sozialen
Vorurteilen (siche dazu Popitz 1966, Raapke 1965, Strzelewicz 1965), wie die
Erfolgsprognose des gleichen Schiilers durch seinen Klassenlehrer hiibsch illu-
striert:



»Kinder aus gehobenen Schichten bringen fiir die Schule mehr mit als Kinder aus Arbeiter-
und Bauernfamilien. Das liegt einmal am Milieu, aber auch an der Vererbung. Aber
ganz sporadisch treten auch Begabungen auf, die aus ganz einfachen Familien kommen . ..
Aber es besteht kein Zweifel, dafl Kinder aus gehobenen Schichten im allgemeinen besser
geeignet sind fiir die hohere Schule“ (loc. cit.).

Ein anderer Autor (Wiirzburger Schule), der sich in mehrjihrigen Studien dem
gleichen Problem widmete, stellte schliefllich resiimierend fest: ,,Es ist also nicht
Bildungsfeindlichkeit, was Arbeitereltern hiufig davon abhilt, ihre S8hne auf
weiterfiihrende Schulen zu schicken. Es sind vielmehr mangelnde Risikobereit-
schaft, Resignation und eine gewisse Selbstgeniigsamkeit. Die Widerstinde und
Bedenken, die ein Arbeiter zu iiberwinden hat, um zu dem Entschlufl zu kom-
men, seinen Sohn auf eine hohere Schule zu schicken, sind gewif} nicht geringer
als die eines Akademikers, der sich entschlief3t, seinen Sohn Fach- oder gar Hilfs-
arbeiter werden zu lassen® (Paul 1967, S. 49). Hinzu kommt nicht selten eine
verkiirzte ,Zeitperspektive® (Lewin), d.h. die Vorrangigkeit ,des nichsten
Schrittes® gegeniiber langfristigen Ausbildungszielen, so daf} die Bildungsideolo-
gie des Gymnasiums oder gar der Universitit selten, eher noch die der Real-
schule (Mittelschule) akzeptiert wird. Ganz in diesem Sinne beschreibt Dahren-
dorf (1965, S. 14) den Aufstieg der Begabten aus den unteren Sozialschichten als
einen {iber drei Generationen dauernden Prozefl, wobei als Drehscheibe (zwi-
schen Arbeiter und Akademiker) die mittlere Schicht der Verwaltungsbeamten
und Biiroangestellten zu denken wire. Ahnlich betonen Arnold (1960, bes.
S. 140) und Paul (loc. cit.) die Aufstiegsfunktion der ,Mittelstufe®, ohne die ein
Ausschopfen der Begabungsreserven im grofilen Umfange unmdglich erscheint.
Fiir viele wird sich demnach die reelle Chancengleichheit (Scheuerl) der Bildungs-
teilhabe nur auf diesem Wege eréffnen. Daf} der Schule hierbei als Aufgabe die
Ermoglichung einer gerechten, hiufig ausgleichenden Startschance zuwichst, ver-
steht sich im Blick auf die geschilderte informative und soziale Distanz vieler Ar-
beiterfamilien fast von selbst (siche u.a. Kob 1963, Hitpafl 1964, Hef} 1966,
Latschka 1966).

Abschlieflend stehe zur Illustration des affektiven Bedingungskomplexes moder-

ner Bildungsreserven der Ausspruch eines Schmiedes und Vaters mehrerer Schul-

kinder.

»Die Leute mit Geld, ja, die schicken ihre Kinder, egal ob sie dumm sind oder nicht.
Geld ist entscheidend. Und die kommen auch durch. Und nicht nur da, auch wenn es um
gute Lehrstellen geht. Bei den Armen gibt es bestimmt noch gute Leute, aber die kommen
nicht durch. Das haben wir selbst geschen bei meiner Firma. Da waren auch S6hne von
Reichen, die sind da mit reingekommen, die waren aber bestimmt nicht so gut wie an-
dere, die hatten aber kein Geld. Darum sind sie nicht reingekommen. So ist das auch auf
der hoheren Schule. Gehen Sie doch mal hin, wie viele Kinder von Reichen da sind!®
(Dahrendorf 1965, S. 21).
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Ohne Abbau der inneren Hemmfaktoren, wobei Geduld und einsichtsvolles Ver-
stehen gleichermafien vonndten sind, wird jeder Versuch, das vorhandene Begab-
tenpotential breiter Bevolkerungsschichten, vorab im Kreise der Werktitigen, zu
aktivieren, ein mehr als zweifelhaftes Unterfangen bleiben.

c) Bildungsdefizit der Bauern

In den letzten Jahren war auch das Bildungsdefizit der Bauern Gegenstand ein-
gehender empirischer Untersuchungen. Wir erwihnen vor allem die Arbeiten von
Aurin (1966), Erlinghagen (1965, bes. S. 191 ff.), Ernst (1963), Geipel (1965,
bes. S. 37 ff.), Peisert (1965 u. 1966) und Walter (1959). Peisert, der 1961 die
Regionalanalyse als Methode der Bildungsforschung einfiihrte, erstellte eine
bunte Karte (iiber die gesamte BRD hinweg verstreuter) defizitirer Bildungs-
inseln. Demnach weisen — zum Zeitpunkt der Erhebung (1961) — besonders
stark agrarisch strukturierte Gebiete, etwa die siidlichen resp. stidwestlichen Bun-
deslinder (analoge Verhiltnisse zeichnen sich innerbalb einiger Bundesstaaten
selbst, z. B. in Baden-Wiirttemberg, ab), einen erheblich unter Bundesdurchschnitt
(Landesdurchschnitt) liegenden Verschulungsgrad der 16- bis 19jdhrigen auf. Fiir
Baden-Wiirttemberg erfafite Peisert zunichst 11, spiter 19 solcher Regionen ge-
ringerer Ausbildungsbeteiligung8. Diese erreichen teilweise die Ausdehnungs-
grofle eines Landkreises, ohne freilich mit den politischen Abgrenzungen iiberein-
zustimmen. Fiir den Durchschnitt der Regionen geringerer Bildungsdichte lieflen
sich soziographisch und statistisch folgende Kennmerkmale bestimmen (Peisert 1965,
S. 26 f.): {iberdurchschnittlicher Anteil der land- und forstwirtschaftlichen Be-
volkerung bei vorwiegend geringer Ertragslage, Bevdlkerungsstagnation, relativ
kleine Wohngemeinden, niedrige Steuerkraft, geringe Verkehrsfrequenz bei ins-
gesamt schlechter VerkehrserschlieBung, Uberwiegen von Ein- und Zweiklassen-
schulen, Mangel gut erreichbarer Gymnasien und Realschulen, ,konservativ-tra-
ditionelle Grundeinstellung der Bevoélkerung®.
Einen weiteren Versuch, die Bedingungsstruktur lindlicher Bildungsresistenz zu
analysieren, unternahmen Aurin und Wiesbrodck, als sie mit Hilfe eines Motiv-
' Fragebogens ,schichtspezifische Einstellungen und Erwartungen® im Hinblick
auf hdhere Schulbildung sammelten. ,Es stellte sich heraus, daf} eine prestige-
orientierte Uberbewertung der eigenen Anspriiche im Verhiltnis zu anderen, als
minderberechtigt empfundenen, die Regel ist. (Z. B. sehen Bauernfamilien fiir
begabte Arbeiterkinder die Mittelschule als den noch am ehesten in Frage kom-
menden Bildungsweg an, wihrend sie fiir ihre eigenen begabten Kinder das Gym-
nasium bevorzugen; Arbeiterfamilien beanspruchen — wenn schon — das Gym-

8 Dic Differenz der Regionenzahl resultiert aus unterschiedlichen Auswertemethoden (zunichst
Schablonen-, spiter rechnerische Auszihlung der Gemeinden geringerer Ausbildungsbeteiligung).
Dadurch bedingt ergaben sich auch unterschiedliche Regionenmittelwerte im Verschulungsgrad der
16- bis 19jihrigen (3,7%0 bzw. 2,7%0 bei einem Landesdurchschnitt von 15°% zum Erhebungs-
termin 1961).
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nasium, fiir begabte Bauernkinder halten sie aber in erster Linie die Mittelschule,
danach die Volksschule mit anschlieffendem Besuch der landwirtschaftlichen Fach-
schule fiir ausreichend.) Diese Befunde sind zumindest insofern praktisch bedeut-
sam, als sie zeigen, daf} die Realisierung von Bildungsanspriichen in einem sehr
komplexen sozialen Interdependenz-System stattfindet und dafl der Weg zu
einer schlechthin als selbstverstindlich empfundenen Bildungsbereitschaft Aller
sehr weit sein kann“ (H. Wiesbrodk, zit. nach Aurin 1966, S. 58).

Die via Fragebogen bzw. Exploration erfafite motivationale Hintergrundstruk-
tur lindlichen Bildungsriickstandes offenbart im einzelnen folgende Motivbiin-
del: soziale und wirtschaftliche Griinde, finanzielle Bedenken, schlechte Verkehrs-
verhiltnisse, schulorganisatorische Schwierigkeiten, aber auch kindeigene Hemm-
nisse (z.B. geringe Schulleistungsmotivation), Informationsmangel der Eltern,
fehlende Einsicht in den Wert weiterfiihrender, gehobener Schulbildung etc. (Au-
rin, a. 2. 0., S. 56 f.).

d) Bildungsdefizit der Katholiken

»Das katholische Bildungsdefizit in Deutschland“ lautet ein Buchtitel, zu dessen
Resiimee der Verfasser K. Erlinghagen (1965) aufgrund zahlreicher historisch-sta-
tistischer Analysen gelangte. Die Ursachen katholischer Bildungsabstinenz et-
blickt Erlinghagen vor allem in ideologischen und sozialen Gegebenheiten (ein
groflerer Teil unter Deutschlands Katholiken gehdrt den unteren Sozialschichten
an) wie verstirkter Traditionsgebundenheit, Mentalitits- und Sozialsperren,
dorflichen Tabus, mangelnder ,Bildungsreife und unzureichenden ,hiuslichen
Bildungsdispositionen®, d. h. geringem Einsichtsvermdgen in Notwendigkeit und
Nutzen einer qualifizierten Schulbildung. Im Hinblick auf die weltanschaulichen
Komponenten der aufgezeigten Hemmfaktoren fordert Erlinghagen eine kriti-
sche Uberpriifung des katholischen Standortes im Rahmen einer modernen Bil-
dungsideologie. Hierbei gewinnt die Informationsarbeit der regionalen Bildungs-
beratung als praktische Mafinahme zur Behebung des katholischen Bildungsriick-
standes vorrangige Bedeutung; dies gilt natiirlich mehr oder weniger fiir die Ak-
tivierung der Begabungsreserven aller schul- und universititsfernen Sozialschich-
ten. Ein Detailergebnis von Loehrke und Gebauer sowie eine neuere Umfrage des
Allensbacher Instituts iiber das Lesen von Biichern bekriftigen zudem die Erling-
hagensche Forderung nach individueller Beratung recht eindrucksvoll. Nach
Loehrke und Gebauer (1965, S. 59) erweisen sich nimlich zwar 30 /o evangelische,
aber nur 249 katholische Eltern hinreichend iiber die Bildungsform des Gym-
nasiums orientiert, wihrend beziiglich der Realschule der Anteil der ,Kundigen®
unter den Protestanten 43 9/, unter den Katholiken nur 27 9/, betrigt. In Kon-
gruenz dazu steht das Ergebnis der demoskopischen Erhebung zum Biicherlesen,
wonach die Protestanten 37 9/,, die Katholiken jedoch 43 9/, ,Nichtleser® (von
Biichern) aufweisen {Rhein. Merkur v. 1. Juli 1966, S.9). Eine gezielte Bil-
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dungsberatung im lindlichen, z. T. auch grofistidtischen, vorwiegend aber katho-
lischen Raum wird also kaum der ,Betreuung des Einzelfalles“, die erginzend
zur systematischen, kollektiven Aufklirung hinzutreten mufl, entraten kdnnen.
Zu einer dhnlichen Atiologie beziiglich des katholischen Bildungsriickstandes, d. h.
des verhiltnismifig geringen Anteils katholischer Schiiler und Studenten auf
Gymnasium bzw. Realschule und Universitit, gelangten Geipel (1965) und Dah-
rendorf (1966, S. 74 f.), der hier besonders die bildungsideologischen und welt-
anschaulichen Wurzeln herausarbeitete.

e) Bildungsdefizit der Midchen

Die vierte und letzte auf Gymnasium und Realschule unterprivilegierte Gruppe
stellen die Midchen. Traditionalismus, bestimmte Rollenfixierungen und Leitbilder
der Frau — sehr oft vermengen sich hier auto- und heterostereotype Vorur-
teile —, weithin noch erlebte und erfahrene Unmiindigkeit der Frau, aber auch
vordergriindige und zugleich kurzsichtige Niitzlichkeitserwigungen bestimmen
nur allzuoft die Bildungsentscheidung der Midchen.

»1ch habe das Abitur nicht erwogen, iiberhaupt nicht ... Fiir Midchen ist es nicht not-
wendig; etwas Praktisches ist giinstiger, wie Kochen und Hauswirtschaft.“

,Ein Midchen braucht doch nicht zu studieren.“

#Es ist eine zu langwierige Ausbildung fiir Middchen ... Besonders fiir Midchen; wie
sollen sie eine Aussteuer erhalten, wenn sie nicht verdienen.

»Die Verwandtschaft sprach dagegen, es wiire ein biflchen iiberkandidelt; zu was soll ein
Midchen in die Oberschule gehen ... HHT-Lehrerin sollte ich von den Eltern aus wer-
den, weil es fiir ein Midchen sehr praktisch ist, weil es wenig Ausbildung und Geld
kostet.”

#Ich war bis zur fiinften Klasse in der Volksschule, weil unser damaliger Lehrer sehr
wenig Wert darauf gelegt hat. Insbesondere fiir Mddchen hitte es wenig Wert, auf die
Oberschule zu gehen. Und weil alle Leute sagten, Mittelschule ist etwas fiir Madchen,
habe ich zuerst die Mittelschule gemacht, weil das Abitur nichts fiir Mddchen sein sollte.”
»-+ . nein, als Frau, nein, ich will nicht ewig studieren. Was mach’ ich dann? Das ist Un-
sinn als Frau . . .“

Diese Zitatensammlung aus einer Befragungsaktion, die Dahrendorf (1966,
S. 71 f.) wiedergibt, bestitigt die fast alltigliche Erfahrung mehr als notwendig.

»Auch hier also mufl die Reform weniger der Schule und ihren Formen als den Institu-
tion gewordenen Wertungen der Gesellschaft gelten, die an sich Begabten cinen Weg ver-
sperren, auf den diese ein Anrecht als Biirger haben“ (Dahrendorf, loc. cit.).

Die bisher erdrterten sozialwissenschaftlichen Forschungsarbeiten sollten vorab
zur Erhellung der Bedingungsstruktur moderner Schul- und Bildungsreserven
beitragen. Sie dienten damit einem doppelten Zweck: einmal dem Hinweis, wo
bzw. in welchen Populationen noch Begabungsreserven vorhanden sein kdnnten,
zum andern der Klirung méglicher Ursachen, d. h. Beantwortung der Frage, wie
es zu der Erscheinung ,,Bildungsreserven® iiberhaupt gekommen ist. Zugleich las-

39



sen sich hieraus erste Mafinahmen zur Erschlieffung dieser Bildungsreserven ab-
leiten. Im folgenden wird uns nun das Ausmaf des inaktivierten Begabungs-
potentials, also Hohe und Umfang der empirisch nachweisbaren Eignungsreser-
ven fiir Realschule und Gymnasium, niher interessieren.

2. Bisher vorliegende Ergebnisse iber Hohe und Umfang der Talentreserve

Als man sich nach dem letzten Weltkrieg intensiver mit dem Problem der Bega-
bungsreserven beschiftigte, lagen die ersten Schitzquoten iiber Héhe und Umfang
der noch inaktivierten Schuleignungen fiir die Bildungsformen des Gymnasiums
und der Realschule vergleichsweise hoch. So vermuteten Hylla (1949 u. 1963, bes.
S. 4), Undeutsch (1963, S. 8) und Ferdinand (1963 u. 1964) aufgrund ihrer bega-
bungspsychologischen Erhebungen — zumeist an kleineren, begrenzten Samples
— unausgeschopfte Begabungsreserven in Hohe bis zu 40 oder 50 ¢/,. Ahnliche
Reservequoten fand A. Kern noch Mitte der 50er Jahre fiir das Stadtgebiet Hei-
delberg, als er eine detaillierte Materialauswertung der umfangreichen baden-
wiirttembergischen Testuntersuchungen aus den Jahren 1952 bis 1954 von Gur-
land (1955—1962), an denen auch Gaupp und Schroff beteiligt waren, vornahm.
Dagegen ermittelte Arnold (1960, jetzt auch 1968) unter 5108 Volksschulabgin-
gern 1958 3,59/, Spitzenbegabungen (also fiir den Besuch des Gymnasiums ge-
eignete Schiiler) und eine weitere Anzahl spezifisch, zumeist mathematisch-tech-
nisch Begabter. Insgesamt kam Arnold so auf eine ,aktuclle” Begabungsreserve
zwischen 3 und 8 9/,, wobei hier aufler den intellektuellen Voraussetzungen auch
die notwendigen Bedingungen der Bildungsbereitschaft wie Lern- und Leistungs-
motivation, Bildungsinteresse, Opfer- und Risikobereitschaft (verbunden mit ent-
sprechender Zeitperspektive) als gegeben angesehen wurden. Demgegeniiber er-
fafite R. Weifl (1967, S. 55) eine etwa doppelt so hohe , potentielle” Begabungs-
reserve in Hohe von 15 9/,. Diese vorwiegend im Sinne der rein intellektuellen
Eignung angesprochene (minnliche) Berufsschiilerpopulation (N tot. = 2052)
wiirde sich nach Weif} allerdings bei Erhshung des Aktualititsgrades, d. h. sofern
der ernsthafte Versuch zur Aktivierung dieser Schiilerbegabungen unternommen
werden wiirde, um die Hilfte (auf 7—8 9/;) verringern. Die von Arnold und
Weif} zuletzt angegebenen Begabungsreservequoten stellen somit Minimalwerte
dar.

Zur Erfassung der Bildungsreserven unter den Arbeiterkindern liegen neuerdings
einige spezielle Untersuchungen vor. So ermittelte Paul (1967) — ebenso wie R.
Weifl ein Arnold-Schiiler — bei 915 Arbeiterkindern eine Begabtenreserve zwi-
schen 5 und 12 ¢/,. Hitpafl (1963, 1964, 1965), dem ein entsprechendes Grofi-
stadtsample zur Verfiigung stand, konnte (nur) 4,2 9/, potentielle Oberschiiler
unter den nicht auf Gymnasien iibergewechselten Volksschiilern von Arbeiterfa-
milien feststellen. Ahnliche Reservequoten fanden Samstag (1964) und Riidiger
(1966). Mierkes Angaben (1963, S. 150 f.) beziehen sich auf ein (reprisentatives)
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Mittel von 4 9/, bei allerdings hdheren Landquoten von 69/, (Knaben) bzw.
8 9/, (Midchen). In diesem — mehr oder weniger weit gespannten — Rahmen
liegen die Reserveschitzquoten der meisten Autoren, wir verweisen u. a. noch auf
Dahrendorf (1965), Furck (1963), Geipel (1964 u. 1965), Halsey (OECD 1961),
Heckel (1964), K. V. Miiller (1958), OECD (1960—1964), Rucker (1965), Rup-
recht (1964), Wolfle (1954).

Bevor wir nun in die Kritik der soeben mitgeteilten Befunde einsteigen, seien
noch kurz eine jiingere Fragebogen-Erhebung in Bayern und etwas ausfiihrlicher
die inzwischen iiber das Land Baden-Wiirttemberg hinaus bekannte ,Bauland-
Ahornwald“-Untersuchung von K. Aurin referiert.

Die 1963 vom Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus gestar-
tete Fragebogen-Groflaktion erfaflte simtliche Volksschulklassen 4 und 5 (also
die Ubertrittsjahrginge) Bayerns. Hierbei hatten die Grundschullehrer anzu-
geben, welche Kinder aus ihrer Klasse sie fiir gymnasial- und realschulgeeignet
hielten; ferner waren die Schiileranteile zu melden, die trotz geschitzter Eig-
nung nicht auf Realschule oder Gymnasium iibertraten, d. h. auf der Volksschule
verblieben. Das Ergebnis der ausschliefflich auf dem Lebrerurteil basierenden Er-
hebung erbrachte eine bayerische Gymnasialeignungsreserve in Hohe von 79/,
und ein nicht ausgeschdpftes Begabtenpotential fiir die Realschule in Héhe von
9 9/4 (Ruprecht 1965, S. 15).

1964/65 untersuchte Aurin (1966) im Auftrag des Kultusministeriums Baden-
Wiirttemberg eine der von Peisert kurz zuvor ermittelten Regionen geringer
Ausbildungsbeteiligung; es handelte sich dabei um die baden-wiirttembergische
Region Nr. 1, die Teile der nordbadischen Landkreise Buchen (Odenwald) und
Tauberbischofsheim sowie des nordwiirttembergischen Kreises Kiinzelsau um-
faflt. Auch wurden zusitzlich einige Randorte in die Erhebung mit einbezogen,
die insgesamt 660 Schiiler des 4. Grundschuljahres und 280 Probanden der Volks-
schuloberstufe erfafite. Der empirischen Maflstabsgewinnung dienten die Test-
werte von 282 Realschiilern und 289 Gymnasiasten (Aurin 1966, S. 40).

In einem doppelten Untersuchungsansatz kamen folgende psychodiagnostische
Tests und Erbebungstechniken zur Anwendung (Aurin, a. a. O., S. 132 u. 137).
In der 1. Phase: Progressiver Matrizen-Test (PMT) von Raven, Frankfurter
Ubertrittstest ,,Aufgaben zum Nachdenken® (AzN) von Hylla/Kraak, Frank-
furter Wortschatztest (FWT) von Anger, Bargmann und Hylla, Mensch-Haus-
Baum-Zeichnung nach Buck sowie Aufsatz (mit Auswahlmdglichkeit aus 5 The-
men). In der 2. Phase: Leistungspriifsystem (LPS) von Horn, Progressive Matri-
ces (PMT) von Raven, Charakterologischer Intelligenztest (CIT) nach Wartegg/
Sacher, Motiv-Erfassungsbogen sowie Aufsatz (mit Auswahlmdglichkeit aus
3 Themen).

Aus seinen Testbefunden ermittelte Aurin (a.a.O., S. 143 f.) eine (zum Zeit-
punkt der Untersuchung 1964/65 giiltige) Schuleignungsreserve in Hohe von
29 0/, davon 10 9/, Gymnasial- und 19 9/, Realschulbegabungen. Nach der Ver-
doppelung der Ubertrittsquote in der Region 1 zum neuen Schuljahrbeginn
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(Ostern 1965), die sicherlich iiberwiegend durch die testpsychologische Untersu-
chung mit anschliefender Bildungsberatung in dem genannten Raum zu erkliren
ist, verringerte sich die Reservequote auf 14—20 9/,. Dieses Ergebnis zeigt einmal
mehr, dafl die Hohe der Schuleignungsreserve fiir Gymnasium und Realschule in
gewisser Beziehung zur jeweiligen Ubertrittsquote steht, wenngleich auch in die-
sem Falle — aus den verschiedensten Griinden, z. B. Stadt-Land-Gefille oder der
bereits errterten Tatsache, dafl sich die Ubertrittsquote in der Regel nicht mit
der Leistungsbesten-Quote deckt — kurzschliissige Verallgemeinerungen unange-
bracht sind.

Die von Aurin ermittelte regionale Begabungsreserve spiegelt in ihrer sozio-
Skonomischen Verteilung recht gut die sozialen und beruflichen Verhiltnisse des
Untersuchungsgebietes wider. So stammen 38 9/, der ,Begabten® aus Arbeiter-
und Handwerkerfamilien, und 40 9/, der Gymnasial- und Realschuleignungen
sind Bauernkinder. Am prignantesten liflt sich die Situation wieder mit Hilfe
des Beschulungsquotienten® zum Ausdruck bringen, wobei hier besonders der
Vergleich (der in Regionnihe gelegenen Gymnasial- und Realschulpopulation)
hinsichtlich der sozioskonomischen Verteilungsverhiltnisse vor der Untersuchung
(tatsichliche Situation) mit den Verteilungsbefunden aufgrund der Aurinschen
Bildungsempfehlungen (BE) resp. Schuleignungsresultaten interessant sein diirfte.
Demnach ergibt sich folgendes Bild (Aurin 1966, S. 69):

Realschule:

Arbeiter/Handwerker 0,9 (tatsachl. Sit.) — 0,9 (BE nach Aurin)
Bauern 0,4 (tatsichl. Sit.) — 1,0 (BE nach Aurin)
Selbstindige 1,6 (tatsichl. Sit.) — 1,1 (BE nach Aurin)
Angestellte 0,0 (tatsichl. Sit.) — 1,0 (BE nach Aurin)
Beamte 4,1 (tatsichl. Sit.) — 0,9 (BE nach Aurin)
Akademiker 1,8 (tatsichl. Sit.) — 0,9 (BE nach Aurin)
Gymnasium:

Arbeiter/Handwerker 0,5 (tatsichl. Sit.) — 0,8 (BE nach Aurin)
Bauern 0,3 (tatsichl. Sit.) — 0,9 (BE nach Aurin)
Selbstindige 1,8 (tatsichl. Sit.) — 1,8 (BE nach Aurin)
Angestellte 1,3 (tatsachl. Sit.) — 1,5 (BE nach Aurin)
Beamte 4,5 (tatsichl. Sit.) — 1,5 (BE nach Aurin)
Akademiker 7,6 (tatsichl. Sit.) — 3,4 (BE nach Aurin)

Obgleich die Kinder aus Akademiker- und Beamtenfamilien nach wie vor einen
iiberreprisentativen Anteil an Gymnasial- und Realschuleignungen stellen, ist

%/o-Anteil am Schultyp

%/o-Anteil an der Gesamtpopulation

Ein Quotient von 1 wiirde demnach bedcuten, dafl proportionale Verhiltnisse beziiglich Bevolke-
rungs- und Schulanteil vorliegen; Quotienten iiber 1 bedeuteten entsprechende Uberreprisentierung,
Quotienten unter 1 entsprechende Unterreprisentierung einer bestimmten Sozialschicht in den
weiterfithrenden Bildungseinrichtungen. }

6 Beschulungsquotient =
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doch der Trend zur Verringerung der sozialen Disproportion auf der Grundlage
objektiver Begabungs- und Schuleignungsermittlung via Tests (BE nach Aurin) un-
verkennbar. Da die Bauern und Arbeiter/Handwerker etwa zu 80 ¢/, in der Au-
rinschen Untersuchungsregion vertreten sind, bedeutet dies, dafl diese Bevolke-
rungsgruppen (dort) — absolut betrachtet — iiber die meisten Begabten(reserven)
verfiigen. Das relative Verteilungsbild der ,Begabten®, das sich sehr gut auch mit
einem Detailbefund von Paul (a.a.O., S.41) deckt, li8t freilich immer noch
einen (abgeschwichten) ,,Uberschufl“ an Realschul- und Gymnasialeignungen in
den ,gehobenen® Gesellschaftsschichten erkennen. Dieses Ergebnis konnte u. E.
sowohl mit Hilfe der Milieutheorie als auch der erbpsychologischen Begabungs-
theorie interpretiert werden. Am wahrscheinlichsten ist ein Zusammenwirken
von Anlage- und Umweltvarianz, ohne daff eine exakte Anteilsbestimmung bei-
der mdglich wire. Vielmehr zeigen doch die aufgewiesenen Phinomene einmal
mehr die grofle Bedeutung der familialen resp. im weiteren Sinne soziokulturel-
len Situation im Hinblick auf die Konstituierung der Schuleignung.

3. Kritik der Befunde

Das Problem der Begabtenermittlung, insonderheit als Problem der ,Ubertritts-
auslese® (fiir die weiterfilhrenden gehobenen Bildungseinrichtungen der Real-
schule und des Gymnasiums), war schon vor dem Zweiten Weltkrieg Gegenstand
piadagogisch-psychologischer Erdrterung; paradigmatisch sei auf W. Stern (1920),
Limmermann (1927) und Bobertag (1934) verwiesen. Eine breitere wissenschaft-
liche Diskussion der Begabungsfindung setzte freilich erst in den letzten beiden
Dezennien ein. Wir konnen hierzu wiederum nur stellvertretend eine Reihe von
Autoren (mit ihren teilweise betrichtlich divergierenden Ansichten und Stand-
punkten) benennen, so Burger 1960—1967, Floud 1959, Floud & Halsey 1957,
Gaupp 1956—1965, Gebauer 1965, Geifiler et al. 1967, Gurland 1953—1962,
Halsey and Gardner 1953, Hitpaff 1961 u. 1963, Hohn 1951 u. 1955, Husén
1960 u. 1961, Ingenkamp 1963 u. 1969, Knoche 1965, Mierke 1961, Réhrs 1961,
Riidiger 1966, Samstag 1956 u. 1961, Schenk-Danzinger 1963, Schlevoigt 1965,
Schmitz 1964, Schultze 1964, Undeutsch 1960 u. 1969, Vernon 1964, Wegener
1961. Im Nachtrag verweisen wir auf die soeben erschienene Habilitations-
schrift von L. Tent (1969), ohne dafl wir hier mehr auf diese wertvolle Arbeit
eingehen kénnen.

Als Quintessenz aller einschligigen Untersuchungen kann festgehalten werden,
daf sich standardisierte psychologische Intelligenz- und Schulleistungstests® so-
wohl den traditionellen Aufnahmepriifungen des Gymnasiums bzw. der Real-
schule als auch dem Grundschulgutachten eindeutig #berlegen zeigen; freilich
® Zur allgemecinen und teilweise speziellen Orientierung iiber psychologische Testverfahren siehe
u. a. Anger und Bargmann 1954, Bartenwerfer 1964, Belser 1967, Graumann 1957, Guilford et al.

1965, Heifl 1964, Ingenkamp 1962 und 1964, Lienert 1967, Meili 1961, Merz 1964, Michel 1964,
Mittenccker 1964, Priester 1964, Sader 1961, Siillwold 1964, Wewctzer 1964.
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diirfen dadurch keinesfalls schon simtliche Probleme beziiglich einer hinreichend
treffsicheren (validen oder giiltigen) Begabtenauslese als geldst betrachtet werden.
Wihrend z. B. die Deutsch- und Rechennoten aus der 4. Grundschulklasse sowie
die Zensuren der Aufnahmepriifung mit dem (5jihrigen) Gymnasialerfolg sehr
miflig (r = 0.0 bis 0.3) korreliert sind!?, liegen die hdchsten bislang ermittelten
Validititskoeffizienten psychologischer Auslesemethoden immerhin bei 0.6 bzw.
0.8 max.1t

Bedenkt man aber, daf} selbst Koeffizienten dieser Hohe (nur) eine maximale
Ubereinstimmung von 60—70 9/, zwischen Testurteil und Schulerfolg bedeu-
ten, so wird man sich im Blick auf die Schuleignungsprognose im Einzelfalle und
die (sehr oft irreversiblen) Konsequenzen moglicher Fehleinschitzung wihrend
der Ubertrittsphase nur mangels bis dato besserer Mdglichkeiten der Urteilssiche-
rung — vorldufig — zufriedengeben konnen. Von ,an Sicherheit grenzender
Wahrscheinlichkeit“ einer verlifilichen Begabtenauslese — wie sie der Gesetz-
geber vorschreibt — kann hier keineswegs die Rede sein, auch wenn die Effekti-
vitit des Testurteils (60—70 9/, Treffer) diejenige des Lehrerurteils (20—30 9/,
Treffer) geradezu in den Schatten stellti2.

Die Griinde fiir diese Misere liegen einmal an der weithin noch sehr mangelbaflen
Zuwverlissigkeit (Reliabilitit) bzw. Objektivitit vieler Lehrer-(Zensuren-)Aussa-
gen — dies gilt auch fiir Abiturzeugnisse qua Pridiktorvariablen der spiteren
Studienleistung (Orlik 1967, Spengler 1967, Weingardt 1969) — und eines Teils
der in der Praxis (trotz ihrer Standardisierungsmingel) nach wie vor verwen-
deten Testverfahren, zum andern ist die geringe Validitit (prognostische Giiltig-
keit) der angesprochenen Urteilsinstanzen hierfiir verantwortlich zu machen.
Dies wird eindrucksvoll durch ein von Husén (nach Hylla 1963, S. 28 £.) berich-
tetes Kontrollexperiment belegt; als Gegenkontrolle bisheriger Auswahlverfah-

10 Gegeniiber den cextrem schlechten Resultaten von Hitpafl und Undeutsch fanden Gebauer und
Schenk-Danzinger deutlich bessere Ubereinstimmungskocffizienten zwischen Lchrerurteil (Schul-
eignungsprognosc) und spiterem Gymnasialerfolg; vor allem erwies sich der aus Rechenarbeit so-
wic Aufsatz und Dikrtat gebildete Gesamtpunktwert von hdherer prognostischer Giiltigkeit (r =
0.5) als dic jeweiligen Pridiktorvariablen der Einzelficher.

11 Vernon (1964, S. 75 £.), der sich auf entsprechende Untersuchungen von Emmet & Wilmut be-
ruft, ermittelte im Rahmen englischer Auslesepriifungen mit Hilfe von Begabungs- und Intelli-
genztests sogar korrigierte (multiple) Validititskocffizienten bis zu 0.86; ihnliche Ergebnisse
fanden W. McClelland 1942 und Richardson 1956.

12 Entsprechende Kautclen sind natiirlich erst recht vor dic verallgemeinernde Interpretation der
ausschliefllich auf dem Lehrerurteil basierenden Erhebungsdaten, beispiclsweise der von Ruprecht
(1965) hergeleiteten bayerischen Begabungsreserven, zu setzen. Besonders der Lehrer an kleineren,
oft weniggegliederten Landschulen ist iiberfordert, wenn er ohnc objcktiven (breiteren) Ver-
gleichsmafstab auf der Basis geringer Schiilerzahlen (z. B. ciner cinzigen Schulklasse) im Hinblick
auf den gesamten Schuljahrgang giiltige (valide) Bewihrungsprognosen hoherer Schultiichtigkeit lie-
fern soll. Gewissec Hilfen bedeutcten hier schon die Verwendung gecichter Schulleistungstests oder
— sofern solche nicht zur Verfiigung stehen — in regelmifligen Abstinden durchgefiihrte und an
einem grofleren Sample standardisierte Klassenarbeiten. Diec zur Zeit in Baden-Wiirttemberg
jahrlich im gesamten 4. Grundschuljahrgang angesctzten ,Probearbeiten“ in Deutsch (Rechtschrei-
ben) und Rechnen sind fiir die Ziele sowoh! einer objcktiven Leistungsmessung als auch einer va-
liden und reliablen Schuleignungsprognose praktisch wertlos, solange die betreffenden Aufgaben-
serien nicht standardisiert sind (was mit relativ geringem Zusatzaufwand moglich zu machen wire).
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ren gewinnt dieser Ansatz wohl einmalige Bedeutung. Danach wurden in einem
Stockholmer Vorstidtchen — versuchsweise — alle 155 sich an der Aufnahme-
priifung fiir das Gymnasium beteiligenden Schiiler aufgenommen, also auch die
in der Priifung durchgefallenen Kandidaten. Von diesen unter normalen Um-
stinden in der Volksschule zuriickbehaltenen Schiilern konnten immerhin 25 9/,
das Ziel der Oberschule erreichen.

Das Ausmalf solcher Fehlprognosen lifit sich sicherlich mit Hilfe geeichter Schul-
leistungs- und Intelligenztests erheblich verringern; trotzdem bleibt — wie alle
einschligige Erfahrung mit lingerfristigen Bewihrungskontrollen lehrt — ein
unbefriedigender Rest diagnostischer Unsicherheit. Die Schwiche selbst gut stan-
dardisierter Eignungstests liegt sehr oft in ihrer relativen Unspezifitit. So gibt es
bislang in Deutschland nur ganz wenige speziell fiir die Bildungsauslese konstru-
ierte Untersuchungstechniken. Und selbst in den USA, wo eine Fiille solcher Ver-
fahren existiert, beschiftigt man sich seit geraumer Zeit sehr intensiv mit der
Frage einer adiquateren Erfassung ,hoherer — genauer: kreativer — Begabungen
(Anderson 1959, Barron 1965, Guilford 1964, Taylor 1964 etal.). Ob die neuen
Kreativititstests eines Tages die traditionellen Intelligenztests im Rahmen der Be-
gabtenermittlung (teilweise) verdringen werden, ist beim gegenwirtigen Stand
der Entwidklung noch nicht sicher auszumachen. Trotz einiger vielversprechender
Ansitze, besonders in den Forschungsteams um Flanagan und Guilford, erwiesen
sich bislang — von Ausnahmen abgesehen — die herkdmmlichen Intelligenz- und
Schulleistungstests den Creativity-Tests in der Frage der Schuleignungsprognose
(noch) iiberlegen (siche auch Ingenkamp 1969). Moglicherweise bessern sich die
Erfolgschanchen der neuen Tests im Zuge der Auflockerung allzu starrer Vorstel-
lungen beziiglich zu fordernder ,hherer® Lernleistungen (i. S. falsch verstan-
dener Anpassung) und stirkerer schulischer Bewertung von originellen, schopferi-
schen Begabungsleistungen. Vergleiche dazu u. a. noch Aebli 1969, bes. S. 154 {.,
Bergius 1969, S. 253 ff., Mollenhauer 1969, S. 288, Miihle 1969, bes. S. 75 f. u.
S. 88. Jedenfalls sind sich die meisten pidagogisch engagierten Begabungsforscher
einig in der Forderung nach stirkerer Beriicksichtigung gerade der produktiven
Denkleistungen in der Schule, also der Forderung des divergenten Denkverhal-
tens i. S. Guilford’s (vgl. S. 57 f. in diesem Buch). Die Bedeutung der Kreativitits-
forschung fiir die Begabungs- und Studieneignungsermittlung konnten wir aus-
fithrlicher andernorts darlegen (vgl. Heller u. Mitarb. 1969, bes. S. 140 f.); dort
wurden auch einige amerikanische Creativity-Tests eingehend beschrieben.

Die Schwierigkeit beziiglich einer treffsicheren Schuleignungsprognose liegt aber
auch — und dies hingt eng mit dem zuletzt Ausgefiihrten zusammen — im Kri-
terium der Schuleignung allgemein begriindet. Siillwold (1968, S. 127 f.) weist
mit Recht darauf hin, daff der Schulerfolg — selbst innerhalb desselben Schul-
typs —ein ,hochkomplexes Kriterium® darstellt, was besonders durch die Hetero-
genitat der Schulficher, in geringerem Umfange durch personrelevante Merkmale
(z.B. Geschlechtsvarianten), bedingt sein mag. Den ,totalen Schulerfolg® resp. die
»Schuleignung an sich“ auf mehrere Jahre hin vorhersagen zu wollen wird unter
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diesen Gesichtspunkten wohl immer ein zweifelhaftes Unterfangen bleiben. Je
konkreter und spezifischer Bildungsziel resp. Schultyp als definierte (empirische)
Groflen zur Verfiigung stehen, desto priziser wird im operationalen Ansatz die
Frage der Schuleignung zu kliren sein; die quantitativen Ergebnisse unserer eige-
nen Untersuchung (siehe 2. Hauptteil dieses Werkes) stiitzen eine solche Behaup-
tung recht einleuchtend. Die spiter noch darzustellenden AUKL-Befunde und
ithre methodisch-theoretischen Grundlagen (vgl. bes. S. 107 ff.) machen weiterhin
deutlich, dafl — vorerst wenigstens — nur unter Verzicht auf (irreliable) Auflen-
faktoren wie Lehrergutachten, Zeugniszensuren etc. gewisse Fortschritte in der
Kriterienvalidierung resp. Schuleignungserfassung denkbar und méglich sind.
Die Verldfllichkeit der hierbei erforderlichen ,immanenten® Mafstabsgewin-
nung steht und fillt freilich mit dem Grad der Konstanz vergleichbarer Bildungs-
systeme resp. ihrer Anforderungsstrukturen, d. h. in Abhingigkeit (bildungs-)
systemimmanenter Bedingungsvariablen. Damit aber ist erneut das Postulat ob-
jektiver und systemaddquater Schulleistungssituationen, also die Forderung nach
intraschulischer Vergleichbarkeit (von Gymnasium, Realschule oder Hauptschule)
angesprochen.

Ein interessanter Versuch, die Valenz der Schulzensuren und damit ihre Giiltig-
keit und Zuverlissigkeit als Prediktorvariable (kiinftiger Schul- und Studienlei-
stung) zu verbessern, wurde vor einiger Zeit von P. Orlik (1961 u. 1967), jiing-
stens auch von Spengler (1967) und Weingardt (1969), unternommen. Orlik ge-
lang eine Normalisierung der Schulnoten, indem er ,die einzelnen Zensurenhiu-
figkeiten als Flichenanteile unter der Normalkurve“ auffaflte, d. h. die Rohwert-
skala (Notenstufen 1 bis 6) durch Flichentransformation unter der Normalver-
teilung subsumierte, so dafl auf diese Weise Standardnormen-Aquivalente (T-
Normen) gewonnen wurden (vgl. dazu auch Michel 1964, S. 30). Diese Opera-
tion fithrte Orlik fir jede Fachzensurenskala gesondert aus, um so den Stellen-
wert jeder einzelnen Notenstufe — in Sigma-Einheiten ausgedriickt — inter- und
intradisziplinidr zu bestimmen; das skizzierte Vorgehen ermdglichte beispiels-
weise eine exakte Angabe dariiber, ob und in welchem Mafle ,ein Einser in Ma-
thematik wertvoller ist als ein Einser in Musik“. Damit scheint prinzipiell ein
Weg gewiesen, die sehr heterogene und teilweise uneinheitliche, d. h. unzuver-
lissige, Schulficherzensurierung einem objektiveren Mafistabsvergleich zuzufiih-
ren; jedenfalls verzeichnet das Verfahren zur Normalisierung der Schulnoten sen-
su Orlik gegeniiber seitherigen prognostischen Ansitzen via Schulleistungszen-
suren — etwa der Notengewichtung durch Multiplikation der Zensur mit der
Fachstundenzahl (vgl. hierzu u. a. Weingardt 1964 u. 1965) — deutliche Vor-
teile.

Das Problem der Schuleignungserfassung steht mit dem Problem der Begabungs-
oder Schuleignungsreserven in direktem Zusammenhang. Ohne eine genaue
Kenntnis der Eignungskriterien fiir einen bestimmten Bildungsgang (Gymnasium,
Realschule oder Hauptschule) ist keine gesicherte Aussage iiber etwaige Bildungs-
reserven und ihr tatsichliches Ausmafl méglich. Andererseits mufl die geschitzte
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bzw. gemessene Hihe der Begabtenreserve fiir Realschule und/oder Gymnasium
stets in gewisser Abhingigkeit vom angesetzten Mafstabsniveau (der Eignungs-
anforderungen fiir ein bestimmtes Bildungsziel) gesehen werden. Dieses ist —
neben den oben geforderten Giitekriterien (Objektivitit, Reliabilitit, Validitit)
der Schulerfolgsprognose — eine weitere wichtige Voraussetzung in der Bestim-
mung von Begabungsreserven. M. a. W.: Die Unterschiedlichkeit der durch di-
verse Untersuchungen (siche Abs. 2) gefundenen Reservequoten ist sehr oft durch
methodische Mingel — z. B. ausschlieflich auf Lehrerurteilen (siehe K. V. Miiller
und Ruprecht) oder ungeniigend standardisierten ,, Tests (siehe Burger 1960) be-
griindete Begabungsdiagnosen — verursacht. Auch Stichprobenfebler (irreprisen-
tative Auswahl des Untersuchungssamples), unangemessene, d. h. unvalide und
irreliable Erhebungstechniken, inadiquate statistische Verarbeitung der Material-
daten etc. kdnnen neben falschen Maflstabswerten zu diskrepanten Ergebnissen
bei der Ermittlung der Begabungsreserve fithren. Uberhaupt dokumentieren die
seitherigen Untersuchungsansitze zur Erfassung der Bildungsreserven recht deut-
lich, dafl ein allgemeinverbindlicher Mafstab, der die Grenze zwischen den ein-
zelnen Schuleignungs- und Bildungsstufen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule)
hinreichend verlifllich markiert, noch fehlt. So variieren denn auch die ermittel-
ten Begabungsreservequoten, je nach angesetztem Anforderungsniveau fiir die
einzelnen Schularten, zum Teil betrichtlich.

Eine Erh6hung des geforderten Begabungsniveaus fiir Gymnasium von 115 auf
120 IQ resp. fiir Realschule von 110 auf 115 IQ wiirde sicherlich die Varianz
der Schitzergebnisse schon erheblich verringern. Doch mit welcher Begriin-
dung lassen sich solche Eignungsgrenzen verbindlich festlegen? Das Argument,
die genannten IQ-Limits reprisentierten das Intelligenzniveau des durchschnitt-
lichen Gymnasiasten bzw. Realschiilers, sticht hier wenig angesichts der (empi-
risch sehr leicht zu verifizierenden) betrichtlichen 1Q-Streubreite erfolgreicher —
und weniger erfolgreicher resp. erfolgloser — Ober- und Mittelschiiler. Die star-
ken Uberlappungen der verschiedenen Schulleistungs- und -eignungskurven (G,
R, H) erweisen sich schliefflich als Zentralproblem einer objektiven Begabungs-
(reserven)ermittlung; siehe auch Seite 107 f. Fiir das hochkomplexe Phinomen
der Schuleignung geniigen also einfache Grenzwertmodelle (trotz ihres hiufigen
Gebrauchs — siehe u. a. Arnold, Ferdinand, Hitpaf}, Hylla, Paul, Weifl) besten-
falls sehr unzureichend und mehr oder weniger die wirklichen Verhiltnisse ver-
zerrend. Hier erweisen sich Profilvergleiche starren Maflstabsrichtlinien vielfach
iiberlegen, wenngleich nicht iibersehen werden darf, dafl diese durch den Ermes-
sensspielraum auf der Interpretationsseite noch erhebliche Gefahrenmomente im
Hinblick auf die Objektivitit des Prognoseurteils resp. eine verlifiliche Erfassung
des Begabtenbestandes einschlieffen. Davon abgesehen verlangt eine rationelle Eig-
nungsklassifizierung (z. B. bei grofleren und/oder knapp terminierten Untersu-
chungsauftrigen) eine maximale Reduzierung des zumeist qualifizierten Perso-
nalaufwandes zugunsten einer computerunterstiitzten objektiven Gewinnung der
Eignungsurteile. Gerade hierzu werden die im 2. Teil dieser Arbeit mitgeteilten
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(empirischen) Befunde zur Automatischen Klassifikation (AUKL) neue Hinweise
und wertvolle Anregungen fiir kiinftige Untersuchungen beitragen.
Neben der Heterogenitit der Eignungs- und Leistungsmaflstibe sowie uniiberseh-
baren methodischen Ansatzvarianten sind jedoch weitere Griinde fiir die beob-
achteten Ergebnisdifferenzen iiber Hohe und Umfang der Bildungsreserve denk-
bar. Zunichst einmal méchte man die oft grofle zeitliche Streunng der Untersu-
chungsaktionen — unter Beriicksichtigung der gerade in den letzten Jahren er-
heblich in die Hohe geschnellten Ubertrittsquoten auf Gymnasium und Real-
schule — hierfiir verantwortlich machen. Ferner erschweren terminologische und
definitorische Unklarbeiten einen objektiven Ergebnisvergleich. So faflt etwa
Hitpafl nur die in der Volksschule verbliebene Gymnasial-Eignungsquote unter
»Begabungsreserve®, wihrend die Mehrzahl der Autoren hierunter sowohl die
Eignungsreserven fiir Gymnasium als auch die fiir Realschule (Mittelschule) ver-
steht.
Den unterschiedlichen Angaben iiber die Héhe der gefundenen Schuleignungsre-
serven kdnnen natiirlich auch reale schichtspezifische Verteilungsunterschiede der
Reservequote zugrunde liegen. Sofern jedoch vergleichbare Populationen, z. B.
Arbeiterkinder, untersucht werden, miiffiten auch annihernd konkordante Eig-
nungsreserveschitzungen zu erwarten sein. Jedoch fand beispielsweise Paul eine
erheblich iiber der Hitpafischen Schitzquote (4,2 9/,) liegende Begabungsreserve
der Arbeiterkinder (5 bis 12 ¢/;), so dafl in diesen wie in anderen Fillen vorab
methodische und verfahrenstechnische Griinde (s. 0.) als Ursachenvariablen der
Befunddiskrepanz in Betracht kommen diirften. Schliefilich wire nun die weiter-
reichende Frage zu stellen, wie genan und zutreffend {iberhaupt Begabungsdia-
gnosen resp. Schulerfolgsprognosen — und damit Begabungsreserveschitzungen
— beim heutigen Wissenschaftsstand méglich sind.
Uber den Problemkreis von Prognose und Bewdhrung haben jiingst Merz (1966)
-und Jiger (1966) umfassend referiert. Erginzend zu unserer bisherigen Kritik
einschligiger Befunde zur Begabungs(reserven)ermittlung sei hier noch ein wich-
tiger Aspekt nachgetragen, den besonders Merz und Jiger betonen.
Bei allen Diagnosen und Prognosen — dies gilt insonderheit fiir den Rahmen der
Schuleignungs- resp. Begabungsreservenermittlung — haben wir es stets (nur)
mit Erfolgs- und Bewihrungswabrscheinlichkeiten zu tun. In welchem Mafle die
gestellte Prognose individuell zutrifft, kann demnach immer erst ex post mit
(1009/yiger) Sicherheit konstatiert werden. D. h. jeder Schuleignungsprognose in-
hiriert eine (bestimmbare) Fehlerwahrscheinlichkeit, die man gewthnlich mittels
weiterer Informationsquellen beziiglich des Probanden (z. B. Biographie, sozio-
kultureller und familidrer Hintergrund, Bildungsinteresse, Leistungsmotivation)
und des in Frage kommenden Bildungssystems (Anforderungsstruktur der spe-
ziell interessierenden Schule, pidagogisch-didaktisches Kénnen des Lehrers, sozia-
les Klima der Schule etc.) auf ein mdgliches Minimum zu reduzieren bemiiht sein
wird. Fiir Kollektivaussagen, etwa bei der Bestimmung der Begabtenreserven-
guote, gelten freilich die empirisch-statistisch exakt ermittelten Wahrscheinlich-
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keitsaussagen in vollem Umfange. Die Relevanz dieser Erkenntnis erhellt fiir
den Gegenstand dieser Arbeit, fiir unsere eigene Untersuchung der Begabungsre-
serven, ohne weiteres. Sofern die methodischen und verfahrensstatistischen Pri-
missen, wie sie oben skizziert wurden, stimmen, gelten die im empirischen Haupt-
teil dargestellten Befunde iiber Hohe, Umfang und Verteilung der zum Zeit-
punkt der Erhebung (1965/66) antreffbaren Bildungsreserven fiir Gymnasium
und Realschule ziemlich genau qua Kollektivaussage; hingegen wiren fiir die
Schullaufbahnberatung des Individualfalles unter Umstinden Sicherheitsabstri-
che notwendig, nach unseren ersten externen Validierungs- und Kontrollresulta-
ten des AUKL-Modells liegen diese im Rahmen bisher ermittelter Schitzfehler
bei psychologischen Schulerfolgsprognosen, nicht héher. Fiir das Hauptergebnis
unserer Arbeit ist eine solche Einschrinkung allerdings gegenstandslos, hier
kann Giiltigkeit fiir gesamtbadenwiirttembergische Verhiltnisse angenommen
werden, wobei sich mdgliche kleinere Detaildifferenzen praktisch gegenseitig
aufheben. Siehe auch S. 112, Fufinote.

Von allen seither erdrterten Untersuchungsansitzen zur Ermittlung der Eig-
nungsreserven fiir Gymnasium und Realschule stellt die schon erwihnte Oden-
waldstudie von K. Aurin (1966) eine der griindlichsten und methodisch sauber-
sten Losungen dar. Die Erfassung der Schuleignung erfolgte hier im Riickgriff
auf Test- und Lehrerurteil; als Vergleichsmafistibe standen zusitzlich die empiri-
schen Leistungswerte von Mittel- und Oberschiilern einzelner, ausgewihlter Klas-
sen zur Verfiigung. Die Ausarbeitung der Bildungsempfehlungen geschah in
einer ,spezifischen Beratungsinteraktion von Lehrer und Psychologe®, deren Mo-
dellansatz derselbe Autor spiter — nach einer breiteren Erfahrung im Rahmen
der gesamtbadenwiirttembergischen Bildungsberatungsvorhaben — folgender-
maflen prizisierend beschrieb:

»Unser Verfahren vereint Elemente der Grenzwertmethode und der Methoden zur Er- |
fassung der Begabungsreserven im weiteren Sinne. Seine Kennzeichen kdnnen einmal in
der individual-diagnostischen Analyse unterschiedlicher Schuleignungs- und Begabungs-
voraussetzungen und im Aufzeigen ihrer durch Milieu- und spezifische Sozialeinwirkun-
gen bedingten Ausrichtungen, Einschrinkungen und Bebinderungen gesechen werden. Zum
anderen ist es darauf abgestellt, dem pidagogischen Erfahrungsfaktor in besonderer
Weise Rechnung zu tragen, Leistungspotenzen aufzudecken und schulische Entwidklungs-
moglichkeiten aufzuzeigen. Es kann als ein approximatives Verfahren der Expertenab-
stimmung bezeichnet werden, das durch Testprediktoren, Leistungskennbereiche (Richt-
werte) und durch bestimmte, jedoch fiir ein und denselben Bildungsgang oft unterschied-
liche Mindestkriterienkombinationen unterbaut ist“ (Aurin u. Mitarbeiter 1968, S. 31).

Eine nachtrigliche teststatistische Kontrolle der auf diese Weise gefundenen Eig-
nungskriterien erbrachte Giiltigkeitswerte (zur Validitit des verwendeten Dia-
gnostikums, gemessen an den Schulfachzensuren in Rechnen, Deutsch und
Fremdsprachen) zwischen 0.1 und 0.5 (Aurin 1966, S. 141 ff.), was durchaus im
bisherigen Erfahrungsbereich der Begabtenauslese liegt. Korrelationskoeffizien-
ten um 0.5 lassen zwar eine hinreichend valide Gruppendiagnose erkennen, ihre
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individualprognostische Treffsicherheit ist jedoch- ungeniigend, wie wir oben be-
reits darlegten. Neben zusitzlichen Urteilsinstanzen (diversen Explorations- und
Personlichkeitsdaten, Fragebogeninformationen, Motivationsvariablen, differen-
zierten Lehrerurteilen) schienen deshalb weitere Schritte zur Uberpriifung der
Schuleignungsprognose wiinschenswert, wobei sich besonders die Regressions- und
Diskriminanzanalyse als niitzliche statistische Priifmdglichkeiten erwiesen (Aurin,
a.a. O, S. 145 f. und 150 {.). Zur Einfiihrung in die angesprochenen empirischen
Wissenschaftsmethoden verweisen wir besonders auf Cooley & Lohnes 1966,
S. 134 ff.; siche auch Hofstitter/Wendt 1966, McNemar 1955, E. Weber 1967.
Hinsichtlich der Verfahrenseffizienz ist im Kontext Begabtenerfassung besonders
der zweite Methodenansatz von Interesse.

»Insgesamt bestitigte . . . die Diskriminanzanalyse besser als es mittels des Regressions-
verfahrens méglich war, daff mit Hilfe des hier verwendeten Horn-Leistungspriifsystems
deutlich voneinander zu unterscheidende Schuleignungsruppen ermittelt werden kdnnen,
wobei die Leistungen der Schiiler der hier definierten Schuleignungsgruppen mit den Lei-
stungen der ihnen entsprechend zugeordneten Mittel- und Gymnasialschiiler zwar nicht
gerade identisch, doch einander hnlich sind und sich zum Teil sogar decken. Dariiber
hinaus konnte ermittelt werden, welchen Teiltests des Gesamtverfahrens eine hohe Un-
terscheidungsfunktion im Hinblick auf die gebildeten Schuleignungsgruppen und Lei-
stungsgruppen gchobener und hoherer Schulbildung zukommt. Letzteres diirfte vor al-
lem im Hinblick auf eine Rationalisierung grofierer, der Schuleignungsermittlung dicnen-
der Untersuchungen von besonderer praktischer Bedeutung sein“ (Aurin, a. a. O,, S. 153).

Die Uberlegenheit der Diskriminanzanalyse wird einleuchtend, wenn man sich
die Funktion beider Methoden vergegenwirtigt. Die Regressionsanalyse, die mit-
tels eines Koeffizienten oder einer graphischen Regressionslinie den Zusammen-
hang zwischen zwei linear vorgegebenen, abhingigen Variablenmefreiben (z. B.
Schulzensuren und Intelligenzquotienten — als Repriisentanten der Schullei-
stung und Begabungsgrundlage) angibt, ermoglicht auf diese Weise Schlufifolge-
rungen von der Intelligenzleistung auf die zu erwartende (spitere) Schulleistung,
ausgedriickt etwa in Notenziffern (kiinftigen Lehrerurteilen). D. h. via Regres-
sionsanalyse kann die prognostische Giiltigkeit der Begabungs- und Intelligenz-
tests im Hinblick auf die Schulbewihrung kontrolliert werden; im gleichen Sinne
dient dieses Verfahren prognostischen Zwecken der Schuleignungsermittlung, in-
sofern von einem Leistungsverhalten (z. B. im Begabungs- und Eignungstest) auf
das zu erwartende andere (kiinftiger Real- oder Oberschulbewihrung) geschlos-
sen werden kann. Die Effektivitdt eines solchen Verfahrensansatzes ist jedoch un-
abdingbar an zwei Voraussetzungen gebunden. Einmal miissen beide Mefireihen
(Testwerte und Schulzensuren) in linearer Abhingigkeit stehen — hohem Bega-
bungsstandard miissen ,gute“ Zensuren entsprechen, niedrigerem Begabungsni-
veau demgemif ,,schlechtere“ Noten und umgekehrt —, zum andern miissen die
verwendeten Mefimethoden (Tests, Zensuren etc.) hinreichend objektiv, zuver-
lassig und giiltig sein. Nach unseren Ausfiihrungen zum Problem der Schuleig-
nungsermittlung mit Hilfe von Schul- und Lehrerurteilen steht zu erwarten, daf}
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die fiir die Regressionsanalyse postulierten Vorannahmen nicht oder nur hdchst
unzureichend erfiillt sind. Die von Aurin mitgeteilten Resultate der Regressions-
analyse bestdtigen diesen Verdacht, indem sie zeigten, daf} das Leistungspriifsy-
stem (LPS) von Horn nur brauchbare Vorhersagen beziiglich der Mittelschulbe-
wihrung gestattete, wihrend sich im Hinblick auf die Gymnasialeignungspro-
gnose weniger befriedigende Resultate — via Regressionsanalyse — abzeichne-
ten. Aurin (a.a.O., S. 147) hat diesen Befund mit dem Hinweis, daf} das LPS
vermutlich ,in besonderer Weise dem Leistungsverhalten von Mittelschiilern ge-
recht“ werde, interpretiert. Trotz einer gewissen Plausibilitit steht diese Deutung
jedoch im Widerspruch zu den Ergebnissen der Diskriminanzanalyse, die das
LPS auch in seinen Prediktorqualititen hinsichtlich Oberschulbewihrung auswies.
Somit diirften als Hauptursachen unterschiedlicher Verfahrenseffizienz Voraus-
setzungsmingel, insonderheit (auch von Aurin monierte) Mafistabsverschieden-
heiten in der Notengebung, bei der Regressionsmethode in Frage kommen. Im
Gegensatz zum Regressionsverfahren, wo man in der Frage der Schuleignungs-
ermittlung stets auf (mehr oder minder unsichere) Aufenkriterien wie nichtstan-
dardisierte Lehrerurteile, Schulzensuren etc. angewiesen sein wird, zielt die Dis-
kriminanzanalyse — ohne Riickgriff auf die bezeichneten Auflenkriterien — auf
eine optimale Trennung beterogener Leistungsgruppen, d. h. sie klassifiziert nach
simmanenten“ Gesichtspunkten (z.B. unterschiedlicher G-, R- und H-Testlei-
stungswerte) zwischen den einzelnen Schuleignungen fiir Gymnasium, Realschule,
Hauptschule. Wichtigste Voraussetzung bilden hiernach reprdisentative Testlei-
stungswerte der zu differenzierenden Schiilergruppen (Gymnasiasten, Realschii-
ler, Hauptschiiler). Auflerdem sollten gut standardisierte und mdglichst faktori-
sierte Eignungs- und Leistungstests als Untersuchungstechniken Verwendung fin-
den, eine Forderung, die praktisch fiir jede giiltige und verliflliche Schuleignungs-
ermittlung — auch via Regressionsanalyse — erhoben werden muff. Unter Um-
gehung der bei der Regressionsmethode sehr leicht auftretenden Schwierigkeiten
beziiglich der postulierten Vorannahmen (Auflenkriterien) erweist sich die Dis-
kriminanzanalyse als iiberlegene und — vorerst wenigstens — optimale Verfah-
rensweise iiberall dort, wo Fragen der Diskriminierung (Klassifikation) und Eig-
nungsdifferenzierung anstehen. Dies gilt natiirlich auch fiir teststatistische Proble-
me wie die Absicherung resp. Validierung empirisch-psychologischer Konzepte
zur Erfassung der Schul- und Studieneignung, und zwar sowohl individual-
diagnostischer als auch kollektiver Eignungs- und Leistungsvoraussagen. Die
Konsequenzen, die sich hieraus speziell fiir die Ermittlung der Begabtenreserven
erdffnen, sollen deshalb im Zusammenhang einer systematischen Klirung der un-
terschiedlichen, bislang in der Bildungsreservenforschung bekannten statistischen
Modellansitze noch weiter verfolgt werden (vgl. Seite 104ff. in diesem Buch).
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4. Notwendigkeit weiterer Forschungsinitiativen

Die bisher referierten Forschungsarbeiten konnten wertvolle Informationen zur
Aufhellung des Phanomens Begabungs- oder Schuleignungsreserve beitragen; ihre
Ergebnisse, besonders iiber die Hohe der zu aktivierenden Bildungsreserve, sind
jedoch vielfach so uneinheitlich und teilweise widerspriichlich wie die Methoden,
die zur Urteilsfindung angesetzt wurden. Zur weiteren Abklirung der Problema-
tik erscheinen deshalb newe Untersuchungsvorbaben notwendig, in deren Inter-
essenmittelpunkt noch eine Reihe wichtiger Gesichtspunkte einer gesicherten Be-
stimmung bedarf. Betroffen sind vor allem hiervon die Fragen nach 1. Umfang
und Ausmafl der tatsichlichen Bildungsreserve fiir Gymnasium und Realschule;
2. der standortokonomischen und sozialen Verteilung der aufgezeigten Schuleig-
nungsreserve; 3. den Bedingungsvariablen moderner Talentreserven und Még-
lichkeiten zu ihrer Mobilisierung; 4. den Begabungsproblemen im Hinblick auf
einen zeitgemiflen Auf- und Ausbau der Hauptschule (Volksschuloberstufe); 5.
schliefflich im Kontext Begabungs- und Bildungsférderung mit den zuerst ge-
nannten Fragen in engem Zusammenhang auftretenden Methodenproblemen,
insbesondere a) zur objektiven, verlifllichen, giiltigen und rationellen Eignungs-
ermittlung (Einsatz automatischer Klassifikationshilfen bei der Maf3stabs- und
Kriteriengewinnung); b) zur qualitativen und niheren Kennzeichnung unter-
schiedlicher Schuleignungs- und Testleistungsgruppen.

Der vorstehende Katalog teils offener, teils noch ungeniigend geklarter Problern-
fragen kniipft in wesentlichen Punkten an die zuletzt erorterte Aurinsche Unter-
suchung in der Bauland-Ahornwald-Region an, wo im Restimee ausdriicklich auf
folgende Desiderata hingewiesen wurde:

»Erginzende Kontrolluntersuchungen in unterschiedlichen Landesteilen, in Gebieten mit
hoher Ausbildungsbeteiligung wie auch in dichtbevolkerten Stidtezonen, sind daher not-
wendig, um iiber Grofle, Umfang und Verteilung des Begabungsbestandes einen sicheren
Uberblick zu gewinnen und damit fiir eine langfristige Bildungsplanung die notwendi-
gen Unterlagen zu erstellen. Ferner wird empfohlen, entsprechende Untersuchungen an
Schiilern der Volksschuloberstufe/ Hauptschule vorzunchmen, nicht nur deshalb, um Gré-
fe und Umfang des hier noch vorhandenen Begabungsbestandes der fiir Mittelschulen
und Gymnasien qualifizierten Schiiler zu erfassen, sondern vor allem, um — mit zum
Teil anderen Verfahren — auch genauere Aufschliisse tiber die Eigenart und Formen der
Begabungen dieser grofien Schiilergruppe zu erhalten und damit der im Aufbau befind-
lichen Hauptschule die Grundlagen zu erarbeiten, die von der Secite des Jugendlichen
her gegeben sind und ihr die Erfiillung ihres Bildungsauftrages erleichtern helfen® (Aurin
1966, S. 109).

Bereits Ende 1964 entstand am Psychologischen Institut der Universitit Heidel-
berg (Leitung: Prof. Dr. C. F. Graumann) — zunichst ohne Kenntnis des Aurin-
schen Vorhabens — ein Forschungsansatz, dessen Ziel eine reprisentative Aus-
sage iiber das moderne Problem der Begabungsreserven war. Unsere Initiative
zielte von vornherein auf eine Untersuchung der Bildungsreserven in der Volks-
schuloberstufe (Haunptschule), da erst nach erfolgter ,,Ubertrittsauslese (am Ende
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des 5. Schuljahrs) eine gesicherte und zuverlissige Schitzung der fiir Gymnasium
und Realschule in Frage kommenden Begabungsreserven moglich erschien. Auch
beabsichtigten wir von Anfang an, die aufgewiesenen Methoden- und Verfah-
rensmingel bei der Ermittlung von Begabung und Schuleignung durch Verwen-
dung optimaler diagnostischer und statistischer Operationstechniken auszuschlie-
Ren oder doch weitgehend zu verringern, um so frithere Ergebnisdiskrepanzen
beziiglich der vorhandenen Eignungsreserven aufzukliren und die eigene Aus-
sagekraft zu erhShen. Das Untersuchungsdesign umfafite im wesentlichen obigen
Aufgabenkatalog, der nach (zwischenzeitlich erfolgter) Kontaktnahme mit der
Planungsabteilung des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg und dem Pro-
jektleiter der Odenwalduntersuchung, Prof. Dr. K. Aurin, in einigen wichtigen
Detailaspekten nachtriaglich modifiziert wurde. Diese betreffen insbesondere Vor-
aussetzungen und Moglichkeiten der Begabtenfindung in der Hauptschule, er-
weiterte (iiberregionale) Absicherung bzw. Erginzung regionaler Untersuchungs-
befunde Aurins durch Vergroflerung und Teilung des Untersuchungssamples in
eine — fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg giiltige — Reprisentativstich-
probe und eine — fiir simtliche baden-wiirttembergischen Regionen geringer Aus-
bildungsbeteiligung reprisentative — Regionalstichprobe, in deren Zusammen-
hang auch die zusitzliche Aufnabhme des Mechanisch-Technischen Verstindnis-
testes (MTVT von Lienert) in die eigene Testbatterie, besonders im Hinblick auf
die Untersuchungszwecke der Hauptschiilergruppe, zu sehen ist. Aus den gleichen
Griinden resp. zu Vergleichszwecken mit den Resultaten der Odenwalduntersu-
chung erfolgte eine weitgehende Abstimmung in der Lebrer-Fragebogenerhebung
(FB).

Nihere Einzelheiten zum eigenen Testinstrumentarium sowie zur Methodik und
statistischen Verarbeitung der reprisentativen Felduntersuchung finden sich im
empirischen Hauptteil (siche Kapitel III, S. 84 ff.). Hier sei nur so viel ange-
merket, dafl die Auswahl der Untersuchungstechniken'3 hauptsichlich nach drei
Gesichtspunkten geschah: a) hinsichtlich der Testgiitekriterien Objektivitit, Vali-
ditit, Reliabilitit; b) hinsichtlich der Erfassungsdimensionen, d. h. die zur enge-
ren Wahl anstehenden Tests sollten moglichst umfassend das Insgesamt der Be-
gabung und Schuleignung beriicksichtigen, also diejenigen Personlichkeitsaspekte
einschlieflen, die in der modernen Begabungsforschung mit den Begriffen Kernin-
’Tmenthiclt folgende 4 bzw. 6 Testserien: 1. Leistungs-Priif-System (LPS) von Horn,
2. Frankfurter Wortschatztest (FWT) von Anger und Bargmann, 3. Mechanisch-technischen Ver-
stindnistest (MTVT) von Lienert, 4. Berufs-Interessen-Test (BIT) von Irle sowic teilweise 5. Kon-
zentrations-Leistungs-Test (KLT) von Diiker/Liencrt und 6. Personlichkeits-Interessen-Test (PIT)
von Mittenecker/Toman.

Das Diagnosticum crlaubte eine Uberpriifung sowohl intellektuell betonter Fihigkeiten (von
schulischer und beruflicher Relevanz) als auch mehr personlichkeitsbestimmeter Leistungsfaktoren.
So werden durch dic cinzelnen Tests folgende Dimensionen angesprochen: Allgemeinbildung
(LPS 1+2 und FWT), Denkfihigkeit (LPS 3+4 und FWT), Verbalitit (LPS 546 und FWT),
Ratcfihigkeit (LPS 11+12), technische Begabung und Findigkeit (LPS 7—10 und MTVT),
Wahrnchmungstempo (LPS 13+14), aber auch Rechenfihigkeir, Arbcitssorgfalt, Konzentration,

Leistungsmotivation etc. (LPS, ZR 1+2 bzw. APR, dito KLT). Der Erfassung diverser Persdn-
lichkeitsvariablen und Interessen dienten neben FB vor allem BIT und PIT.
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telligenz sowie Anpassungs- und Stiitzfunktionen (Mierke) belegt werden. Im
nichsten Kapitel wird hierauf noch ausfithrlicher einzugehen sein; c) schliefilich
galt es, bei der Testauswahl Gesichtspunkte der Alters- bzw. Kindgemdfibeit und
zeitlich-6konomische Uberlegungen hinreichend zu beriicksichtigen!*.

Bevor wir uns nun dem empirischen Teil dieser Arbeit vollends zuwenden, seien
in einem knappen theoretischen Abriff die wichtigsten einschligigen Termini im
Kontext Bildungsreserven auf ihre forminhaltlichen Aspekte hin untersucht und
Bedeutungsgehalte fiir eine zeitgemifle Aktivierung der Talentreserven aufge-
wiesen. Im Zentrum des Interesses stehen hier die Begriffe Intelligernz und Be-
gabung, Schulleistung und Schuleignung sowie der Begriffsinhalt des Haupt-
untersuchungsgegenstandes selber, ausgedriickt in Terminis wie Begabungsre-
serve(n), Bildungs- oder Schuleignungsreserve(n) u. dgl. m. Als letztes Bindeglied
zwischen theoretischem und empirischem Hauptteil wird schlieflich ein kurzer
Ausblick stehen, der die bisher referierten Befunde zur Begabungsreservenerfas-
sung im Hinblick auf die wichtigsten, noch offenen Problemfragen bereits in den
Zusammenhang des eigenen Untersuchungsansatzes einzuordnen versucht.

14 Unter Beachtung dieser Auswahlkriterien erschienen uns andere Tests, die in fritheren Jahren
(und teilweise auch heute noch) ausgedehnte Verwendung fanden (finden), weniger fiir die hier
anhingigen Untersuchungszwecke gecignet; dies gilt besonders fiir den Kretschmer-Hohn-Test
(1952) und das Begabungs-Test-System (BTS) von Horn (1956 u. 1957), eine Vorform des von .
uns benutzten LPS. Mit Riicksicht auf das Alter unserer Untersuchungspopulation sowic aus
teststatistischen Griinden verzichteten wir auch auf den Einsatz des Hamburg-West-Yorkshire-
Tests (vgl. Biglmaier und Burkhardt 1961), der Aufgaben zum Nachdenken (AzN) von Hylla/
Kraak (1964) und des hiufig verwendeten Intelligenz-Struktur-Tests (IST) von Amthauer (1955
u. 1961). Nach den vorliufigen Ergebnissen von Groffmann und Schlevoigt (1964) reprisentiert
jedoch das LPS, besonders in den Untertests 3 (Reasoning), 8 (Space 1 u. 2), 12 (Closure 2) und
dem Gesamtleistungsniveau (GL), recht gut den IST bzw. scine entsprechenden Subtests, so dafy
unscre Entscheidung zugunsten des besser standardisierten und vor allem faktorisierten LPS von
Horn ausfiel. Vgl. noch H. Fischer (1958). In den letzten Jahren berichtete auch Tent (1965,
neuerdings 1969) iiber positive Erfahrungen mit dem LPS im 4. Grundschuljahr; dic gleichfalls
ermutigenden Resultate Aurins (1966) crwihnten wir schon frither. Andere Verfahren, wie der
von Burger (1960 und spiter) im Rahmen der Begabtenermittlung verteidigte Diapositiv-Z-Test,
einc sog. projektive Untersuchungstechnik, scheinen jedoch fiir den genannten Zwedk wenig geeig-
net zu sein, wic die jiingste (vernichtendc) Kritik von Michel (1968) offenkundig werden ldfit.
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IV. Theoretische Grundlegung und terminologische
Voraussetzungen des eigenen Untersuchungsansatzes

1. Intelligenz und Begabung

Bei der Erdrterung des Begabungsreservenproblems spielt der semantische Be-
zugsrabmen (des Begriffsinventars) eine nicht unwichtige Rolle, wie wir schon
mehrfach andeuteten. Wenn wir im folgenden durch eine phinomengetreue, vor-
ab auf empirische Befunde sich stiitzende Deskription eine gewisse Klirung des
Begabungskomplexes, d. h. eine begriffsinhaltliche Scheidung verwandter Termini
im Kontext Begabungsforschung, anstreben, so ist dieser Versuch in Konvergenz
zum rein operationalen (spater noch ausfithrlich darzulegenden) Ansatz beabsich-
tigt. Im Gegensatz zu Seeberger (1966,bes.S.121.), der ebenso wie andere Autoren
den vielfach herrschenden Begriffswirrwarr in der Begabungs- und Intelligenz-
forschung beklagt und einen Ausweg ausschlieflich im phinomenologischen An-
satz sieht, und in Ubereinstimmung mit Graumann (1960 u. 1965) mdchten wir
auf die Moglichkeit des operationalen Zuganges zur Gegenstandsthematik nicht
verzichten. Vielmehr verspricht hier — wie in ihnlichen Situationen — gerade
der doppelte Methodenansatz (von Phinomenbeschreibung und operationalstati-
stischem Vorgehen) besonders fruchtbar zu werden, wie (hoffentlich) auch an
unserem Beispiel aufgezeigt werden kann.

Intelligenz und Begabung gebrauchte man lange Zeit als synonyme Begriffe.
Binet, Ebbinghaus, A. Fischer, W. Stern u. a. (vgl. Groffmann 1964) definierten
Intelligenz als geistige Fibigkeit zum Kombinieren, wobei die enge Beziehung
von Intelligenz und Denken betont wurde, wenn auch zeitweilig die beiden
Forschungsrichtungen nebeneinander herliefen (Graumann 1964 u. 1965, bes.
S. 40; vgl. auch Kaminski 1960). Den gleichen Sachverhalt meinen allgemeiner
gefalte Termini wie ,geistige Fihigkeit (Quehl) oder ,Geisteskraft® (Seeber-
ger); hingegen duflerte sich Scheler sehr prizise und geradezu modern anmutend
hierzu:

»Ein Lebewesen verhilt sich ,intelligent’, wenn cs ohne Probierversuche oder je neu hin-
zutretende Probicrversuche ein sinngemidfics — sei es ,kluges’, sei es das Ziel zwar ver-
fehlendes, aber doch merkbar anstrebendes, d. h. jtérichtes‘ (,toricht® kann nur sein, wer
intelligent ist) — Verhalten nexen, weder art- noch individualtypischen Situationen ge-
geniiber vollzieht, und zwar plétzlich und vor allem unabhingig von der Anzabl der
vorher gemachten Versuche, eine triebhaft bestimmte Aufgabe zu 18sen“ (1928 bzw.
1962, S. 32).

Ahnlich, allerdings anspruchsirmer — d. h. unter Verzicht auf das Kriterium
ausschlieflich schopferischer Neubildung — hatte schon W. Stern 1920 Intelli-
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genz als Disposition zu geistiger Neuanpassung bestimmt. In seinen spiteren De-
finitionen wird dann freilich eine stirkere Beachtung des (gesamt)personalen
Anteils an der Intelligenzleistung deutlich erkennbar, wenn es etwa heifit:

»Intelligenz ist die personale Fahigkeit, sich unter zweckmifliger Verfiigurg iiber Denk-
mittel auf neue Forderungen einzustellen® (1950, S. 424).

Auf die kognitive Anpassungsfunktion der Intelligenz zielt auch der gestaltpsy-
chologische Begriff der , Umstrukturierungsfahigkeit“ (Gottschaldt 1939, Piaget
1947 bzw. 1966, Wertheimer 1945 bzw. 1957). Im gleichen Sinne kennzeichnet
Hofstitter Intelligenz als ,Befihigung zum Auffinden von Ordnung® (1966,
S. 237 ff.), wihrend Guilford et al. (1965, S. 105) im Wesen des allgemeinen
Denkfaktors so etwas wie ,Begreifen oder Strukturieren bestimmter Problemar-
ten bei der Vorbereitung ihrer Losung“ bzw. eine generelle Fihigkeit, , komplexe
Konzeptionen der verschiedensten Art zu formulieren®, erblicken (vgl. auch Siill-

wold 1965). Eine der bekanntesten Intelligenzdefinitionen stammt von Wechsler
(1961, S. 13):

»Intelligenz ist die zusammengesetzte oder globale Fahigkeit des Individuums, zweckvoll
zu handeln, verniinftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll ausein-
anderzusetzen.“

Nach Liickert (1957, S. 131) bezieht sich hierbei ,,global“ mehr auf den Struktur-
charakter, wihrend ,,zusammengesetzt“ den funktionalen Aspekt intelligenten
Verhaltens anspricht. Faktorenanalytische Ergebnisse gestatten namlich, dem mit
dem Begriff Intelligenz belegten Sachverhalt einen mehr oder weniger breiten
Fihigkeitsficher zuzuordnen. Danach verfiigt jeder tiber ein Biindel allgemeiner
(general) und spezieller (special) Intelligenzfaktoren, die zumeist nicht als Sum-
me von Einzelfaktoren, sondern als ein ,funktionales Wirkungsganzes“ (Gott-
schaldt), als Gefiige aufgefafit werden und — im Schichtenmodell gesprochen —
die Geistschicht, den ,noetischen Oberbau“ (Lersch) reprisentieren.

Bevor wir in der phinomenologisch-deskriptiv akzentuierten Kriterienbestim-
mung der Intelligenz fortfahren, sei etwas niher auf die wichtigsten faktoren-
analytischen Operationsansitze im Kontext Intelligenzforschung eingegangen.
Am bekanntesten sind das Zweifaktorenmodell von Spearman 1927 (g- und s-
Faktoren) und das multifaktorielle Modell von Thurstone 1938, welches gerade in
der modernen Intelligenztestkonstruktion haufig die theoretische Grundlage ab-
gibt. So ist auch der bei unserer empirischen Felduntersuchung zur Ermittlung
der Begabungsreserven verwandte Haupttest, das Leistungspriifsystem von Horn
(siehe S. 53, Fufinote, und S. 100f.), auf der Basis der 7 Thurstoneschen Grup-
penfaktoren (Verbal Comprehension, Word Fluency, Reasoning, Space und Clo-
sure, Memory, Perceptual Speed, Number) entwickelt worden. Wahrend in Cat-
tells (1957) Strukturmodell der Persdnlichkeit, das insgesamt 17 Radikale auf-
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weist, nur 1 resp. 2 g-Intelligenzfaktoren vertreten sind!5, unterscheidet Meili
1961 (S. 31 ff. u. 52 ff.) 4 allgemeine Intelligenzfunktionen, nimlich Komplexi-
tit (»Ausdehnung des Feldes“, ,Reversibilitit® sensu Piaget 1947 bzw. 1966,
Fihigkeit zur Herstellung ,sehr exakter Beziehungen zwischen zahlreichen ver-
schiedenen Gegebenheiten® nach Bergius 1964, S. 549), Plastizitit (,Beweglich-
keit“ resp. Fihigkeit zur ,,Umstrukturierung® und ,,Umzentrierung®), Ganzheit
oder Globalisation (Fihigkeit zur Bildung von Ganzheiten und Ordnungen) und
Fliissigkeit (Fluency sensu Thurstone). Diese allgemeinen oder Grundfaktoren
scheinen nach Meili eher ,angeborene“ Eigenschaften zu sein im Gegensatz zu den
bedingten oder Gruppenfaktoren, die sich als weitgehend erfahrungsabhingig
manifestieren; im einzelnen rechnet Meili die von Thurstone bereits aufgezeigten
Faktoren V, S und N hierzu.

Das zur Zeit wohl umfassendste und zugleich differenzierteste Klassifikations-
konzept der ,,Geistesstruktur® stammt jedoch von Guilford (1965, bes. S. 339 ff.,
und 1967, S. 119 ff.). Sein Strukturmodell der Intelligenz sieht nicht weniger als
120 Einzelfaktoren vor, von denen bereits annihernd 50 durch faktorenanaly-
tische Befunde definiert werden konnten.

»Fiir die einzelnen Intelligenzfaktoren lassen sich zunichst zwei grofle Zustindigkeits-
bereiche nennen, namlich die Gedéchtnisfihigkeiten und die Denkfihigkeiten. Letztere
unterteilen sich in die kognitiven, die produktiven und die bewertenden Fihigkeiten. Die
kognitiven Fihigkeiten haben mit dem Auffinden von Information, mit Wiederentdek-
ken und Wiedererkennen zu tun. Die produktiven Fihigkeiten betreffen die Anwendung
bekannter Information, bisweilen auch, um dabei neue Information zu gewinnen.
Bewertende Fihigkeiten treten auf den Plan, wenn es gilt, zu entscheiden, ob die er-
kannten Dinge oder entdeckten Sachverhalte richtig zusammenpassen, den Anforderun-
gen geniigen oder sonstwie adiquat sind. Der Faktor des produktiven Denkens 13ft sich
noch einmal aufteilen in die konvergenten und divergenten Denkprozesse. Das konver-
gente Denken zielt in eine einzige Richtung, man sucht eine herkdmmliche (richtige) Ant-
wort oder schopft eine einzige neue Losung eines Problems. Beim divergenten Denken
schreitet man dagegen nach verschiedenen Richtungen fort, beispielsweise bei der for-
schenden Titigkeit, wo das Denken oft wechselnde Wege beschreiten muf}“ (Guilford
1959 bzw. 1965, S. 353 — kursiv z. T. vom Verf. hervorgehoben).

Diese Denkoperationen kdnnen nun im einzelnen jeweils noch unter zwei weite-
ren Aspekten aufgegliedert werden, nimlich nach den Denkprodukten (Einhei-
ten, Klassen, Beziehungen, Systeme, Transformationen, Implikationen) und nach
den Denkinhalten (bildliche resp. figurale, symbolische, semantische und soziale
oder — allgemeiner — Verhaltensinhalte). Wenn betont wurde, dafl die zuletzt
genannte Kategorie der sozialen Intelligenzdimension eine Herausforderung
an die moderne Wissenschaft darstelle, so gilt dies in dhnlicher Weise fiir das ge-

5 Auf ecine Reihe anderer, z. T. noch wichtiger Faktorenkonzepte (z. B. Burt) kdnnen wir hier
nicht eingehen. Insofern jedoch bei den meisten modernen Ansitzen das Faktorenmodell Thur-
stones Pate stand, bedeutet unser Verzicht keinen nennenswerten Informationsverlust im Hin-
blik auf die operationale Bestimmung des Intelligenzphinomens. Im iibrigen verweisen wir auf
die kiirzlich als Monographic erschienene Habilitationsschrift ,Zur Faktorenstruktur der Intelli-
genz“ von A. O. Jidger (1967).
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samte dreidimensionale Strukturmodell Guilfords (a. a. O., S. 388), das in vielen
Punkten noch der empirischen Verifikation (oder Falsifikation) harrt. Diese Ein-
schrinkung mufl man wohl cum grano salis bei simtlichen bislang bekannten
Faktorenmodellen der Intelligenz beriicksichtigen, insbesondere auch beziiglich
des Meilischen Konstruktes, ohne dafl die testpsychologische Effizienz und der
heuristische Wert solcher Modellvorstellungen dadurch geschmilert werden sol-
len. Es scheint vielmehr, dafl sich hier erneut eine giinstige — vermutlich sogar
notwendige — Gelegenheit bietet, eine gewisse Approximation zwischen opera-
tionalem und phinomenologisch-deskriptivem Vorgehen (zur weiteren Klirung
der Phinomene Intelligenz und Denken) herbeizufiihren.

Nach unseren fritheren Ausfithrungen, insbesondere zur Bedingungsstruktur der
Bildungsreserven, darf die Bedeutung, die der desiderablen Erforschung der so-
zialen Denkinbalte zukommt, nicht unterschitzt werden. Gerade im Hinblick
auf die schulische Aktivierung des Begabtenpotentials &ffnen sich von hier aus
moglicherweise interessante und niitzliche Erkenntnisse, die zur weiteren Auf-
hellung des Begabungskomplexes beitragen.

Die weitere phdnomenologische Analysedes Begriffspaares Intelligenz—Begabung,
jetzt stirker Termini und Ausformulierung des zweiten Paargliedes beriicksichti-
gend, zeigt, dafl Begabung in der Regel heute inbaltlich umfassender gedeutet
wird, auch wenn gelegentlich dafiir (alternierend) ,Intelligenz“ als Vokabel
steht!8. Dies geht schon aus der Bestimmung der ,Intelligenz von Lersch (1956,
bes. S. 241 ff.) hervor, die sehr stark den Leistungsaspekt betont. In die gleiche
Richtung weist die erheblich differenziertere Intelligenztheorie A. Wenzls (1957),
der der Begabungskapazitit (mit ihrer Hohen-, Tiefen- und Breitendimension)
das Intelligenztemperament (Ansprechbarkeit, Spontaneitit, Denktempo, Nach-
haltigkeit) und das Geddichtnis zugesellt. In Ubereinstimmung mit Stern verweist
Wenzl die Intelligenz in das gesamtpersonale Gefiige, wobei besonders die Inter-
essen (siehe dazu u.a. Graumann 1965 und Rubinstein 1966) hinsichtlich der
Aktualisierung von Begabungsleistungen Bedeutung erlangen. Busemann erblickt
sogar in der Eigenschaft, ,geistig interessiert zu werden®, das Hauptkriterium
»hoherer Begabung® (1955, S. 83). Bei der Mobilisierung der Bildungsreserven
wird man deshalb die einschligigen Ergebnisse moderner Motivations- und Inter-
essenforschung nicht iibersehen diirfen (siehe Heckhausen und Thomae; vgl. auch
unsere nachfolgenden Ausfihrungen zum Problem der (Schul-)Leistungsmotiva-
tion auf Seite 681.).

Miihle, der jiingst eine ausfiihrliche Analyse der angesprochenen Begriffsinhalte
vornahm, definierte Intelligenz als ,ein Instrument der Selbstbehauptung und

18 Wo wir in den folgenden Abschnitten abwechselnd die Begriffe Begabung und Intelligenz ver-
wenden, deutet dies an, dafl bei den betreffenden, jeweils von uns referierten Autoren der Intelli-
genzbegriff cher im Sinne des noch niher zu explizierenden Terminus’ Begabung intendiert ist.
Eine allgemeinverbindliche oder durchgingige Trennung der Begriffsinhalte Intelligenz und Be-
gabung ist leider bis heute in der Literatur noch nicht feststellbar; begriffliche Unterscheidungen
— soweit sie von den einzelnen Forschern vorgenommen werden — reprisenticren im Grunde
nur (versuchte) Akzentuierungen bestimmter Sachverhalte.
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Lebensbewiltigung, und zwar, da sie sich den verschiedensten Aufgaben gegen-
iiber in unterschiedlichsten Lebenslagen bewihrt, ohne besondere Ausrichtung®
(1969, S. 93). Demgegeniiber sieht derselbe Autor in der Begabung eine Leistungs-
bereitschaft, ,die in der Hinordnung auf ein bestimmtes Betitigungsfeld selbst
erst strukturiert worden ist und ihrerseits wieder durch die Ausformung und Spe-
zifizierung der Antriebe, Interessen und Motive die Personlichkeit verindert®
(loc. cit.). Damit riickt Miihle den (pidagogischen) Begabungsbegriff in die Nihe
des (psychologischen resp. psychodiagnostisch belegten) Eignungsbegriffs, wor-
iiber spidter noch zu handeln sein wird (vgl. S. 75 ff.). Soviel sei hier schon vorge-
merkt, daf} auch wir im empirischen Teil dieser Arbeit durchweg die Begriffe Be-
gabung und Schuleignung synonym gebrauchen werden.

Die (friihere) Liickertsche Definition von Begabung und Intelligenz als ,ein dem
Gesetz der Reifung unterstehendes allgemeines und spezielles Leistungspotential
(1957, S. 132) weist auf eine weitere wichtige Bedingungskomponente der Intelli-
genzfunktion hin. Neuerdings hat u.a. Hillebrand 1960 und 1967 (vgl. auch
Meili und Piaget) wieder die Begabungsleistung als eine — zumindest im Kindes-
und Jugendalter — entwicklungsabhingige Personlichkeitsvariable aufgezeigt.
Das in diesem Zusammenhang auftauchende Problem der Schulreife war nach
dem Zweiten Weltkrieg wiederholt Gegenstand eingehender piadagogisch-psycho-
logischer Erdrterung; wir verweisen besonders auf die Pionierarbeiten von Kern
(1954), Hetzer (1959) und Schenk-Danzinger (1959), siehe u. a. noch Breunig
(1964), Hansen (1959), Kemmler und Heckhausen (1967), Klauer (1967), Liik-
kert (1957), Pfistner (1966), Schwarz (1967).

AKhnlich wie der Begabungs- und Intelligenzbegriff scheint auch das Begriffspaar
Entwicklung — Reife in der heutigen Anschauungskompetenz beziiglich der In-
terpretation vergleichbarer Phinomene einer gewissen Akzentverschiebung der
Bedeutungsinhalte zu unterliegen. Wihrend sich der friihere Reifebegriff mehr
oder weniger ausschlieflich auf die ,,organismische Reifung des Funktionsinstru-
mentariums® (Miihle) bezog, also mehr im Sinne eines (blinden) physiologischen
Vorganges systemimmanenter Art verstanden wurde, interpretiert man heute die
gleichen Beobachtungsphinomene sehr viel zuriickhaltender und vorsichtiger im
Blick auf die itiologischen Grundlagen.

»Wir werden anzugeben versuchen, wo es notwendig ist, Reifungsprozesse anzunehmen,
um empirische Tatbestinde zu erkliren. Dabei wird unsere Haltung darauf gerichtet
sein, zuerst immer auf die moglichen Lernprozesse hinzuweisen und erst den durch diese
nicht mehr erklirbaren Rest (bei gewissen Betrachtungsweisen die ,Restvarianz) der
Reifung zuzuschreiben“(Acbli 1969, S. 169).

M. a. W.: Ausschliefllich reifungsbedingte Entwicklungsvorginge sind in der
kontrollierten Beobachtung kaum auszumachen, immer sind diese zugleich auch
mit Lernerfahrungen geringeren oder grofleren Umfanges verquickt.

»Es gibt im menschlichen Verhalten keine Schemata, welche aufgrund blofler Reifung
cmergieren” (Aebli 1969, S. 175).
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Freilich ist auf der anderen Seite nicht zu iibersehen, dafl die Ontogenese der
Organismen Perioden aufweist,

»in denen bestimmte Lernprozesse leichter als in anderen méglich sind. Theoretisch be-
sonders wichtig sind jene Fille, in denen ein Lernprozef§ bis zu einem bestimmten Zeit-
punkt noch nicht oder nur schwierig vollzogen werden kann (Phase der Unreife), worauf
eine ,kritische’ oder ,sensible’ Periode folgt, in der der Lernprozefl — z. T. sehr leicht —
gelingt, wihrend in einer dritten Phase die Lernmdglichkeit wieder abnimmt. In vielen
Fillen fehlt entweder die erste oder die dritte Phase“ (Aebli, loc. cit., S. 178).

Eine auf optimale Effizienz bedachte Unterrichtsdidaktik wird also — um ein-
mal auf den Sektor der kognitiven Entwicklung abzuheben — sehr wohl be-
stimmte ,Lernsequenzen® einzuplanen haben, die an ,Reifestadien® qua Funk-
tionsvoraussetzungen des Organismus (in einem engeren oder weiteren Spiel-
raum) #nd an ,gegenstiandlich-strukturellen Voraussetzungen® (Aebli) orientiert
sein miissen. Diesen Sachverhalt meint wohl auch Miihle (loc. cit., S. 94), wenn
er den Begriff ,Reife“ durch den des ,strukturellen Entwicklungsstandes“ erset-
zen mochte. Doch sind Formulierungsmodi dieser oder jener Bedeutungsschattie-
rung u. E. von sekundirem Rang, solange in ihnen der doppelte Aspektcharak-
ter des Gemeinten zum Ausdruck kommt; letzten Endes handelt es sich dabei
wirklich nur um nuancierte Betrachtungsweisen derselben Phinomene, wobei
man sich prinzipiell von einseitigen Akzentuierungen in dieser oder jener Rich-
tung freihalten sollte.

Die skizzierte Betrachtungsweise erdffnet noch weitere Konsequenzen. Wenn es
zutrift, dafl im konkreten Falle keine absolute , Leistungsobergrenze® einem be-
stimmten Reifestand zugeordnet werden kann, bedeutet dies eine echte pidagogi-
sche Chance fiir die Férderung von Entwicklung (Reifeprozef) und Begabung
(Lernprozef). Und die Implikationen im Hinblick auf die Ermittlung und Er-
schliefung von Bildungsreserven formulierte Aebli (loc. cit., S. 189) am Schlufl
seiner Abhandlung so:

»Die wichtigsten ,Begabungsreserven’ unserer Gesellschaft sctzen sich nicht aus jungen
Menschen zusammen, welche schon alle Voraussctzungen erfiillen, um ein gehobenes Stu-
dium zu absolvieren; vielmehr miissen bei ihnen hiufig dic Voraussetzungen dazu erst
gelegt werden. Diese betreffen die kognitive Grundausriistung, Haltungen, Einstellun-
gen, Verhaltens- und Denkstil sowie die entsprechenden Motive, Interessen und Werte.
Zum Erwerb dieser Voraussetzungen bedarf es besonderer pidagogischer und institutio-
neller Mafinahmen.“

Solche Perspektiven weisen jedoch iiber unseren empirischen, streng operationa-
len Ansatz hinaus, worauf bereits einleitend (vgl. S. 5) aufmerksam gemacht
wurde.

Den Entwicklungsaspekt hebt auch Gottschaldt (1960) hervor, wenn er die On-
togenese von Begabung und Intelligenz als Weg vom ,,Genotypus“ zum ,,Phino-
tvpus® beschreibt, wobei gleichzeitig eine geringere oder erheblichere Diskrepanz
zwischen beiden gedacht werden muff, da der Phinotypus (sensu Gottschaldt)
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kaum vollstindig die Anlagepotenz widerspiegelt. Damit sind wir nun bei der
iiberaus wichtigen Frage angelangt, ob Begabung resp. Intelligenz (durch duflere
Einwirkung, z.B. Erziehungs- und Bildungseinfliisse, soziale Milieufaktoren)
grundsitzlich vergroflert werden kann oder nur — innerhalb relativ fester Gren-
zen der Erbanlage — zur Ausfaltung resp. Entwicklung dringt.

Der Problemkomplex Erbe-Umwelt ist eine Frage, die die Begabungsforschung
schon lange beschiftigt. Die verschiedenen hierzu eingenommenen Standpunkte
reprasentieren im Grunde die drei iberhaupt moglichen Antworten: a) Erbtheo-
rie, b) Milieutheorie, ¢) Konvergenztheorie (sensu W. Stern). Wihrend man zu
Beginn dieses Jahrhunderts (z. B. Hartnacke 1917 u. 1930) und teilweise bis in
die jlingste Vergangenheit oder Gegenwart hinein (K.V.Miiller 1950—58,Pauliund
Arnold 1957, z. T. auch Just 1936, 1939 und Gottschaldt 1939) Begabung als
»angeborene Veranlagung und Befihigung zu bestimmten Leistungen® (Dorsch
1959, S. 41) auffaflte, betont demgegeniiber die moderne pidagogisch-psycholo-
gische bzw. soziologische Forschung immer stirker in ihren Begabungskonzepten
Milieueinflufl und Prigecharakter. Interessanterweise reklamieren beide (Ex-
trem-) Anschauungen hiufig die gleichen empirischen Befunde und Phinomene zu
ihren Gunsten. So wurde wiederholt (und wird immer wieder) die #nterschied-
liche Ausbildungsbeteiligung!? einzelner Vélkergruppen und Sozialschichten als
Argument fiir ,festgestellte“ Anlagedifferenzen benutzt; auf der anderen Seite
(siehe u. a. Busemann, Bernstein, Floud, Floud and Halsey, McClelland et al.,
Hylla, Dahrendorf oder diverse OECD-Berichte) werden dagegen ,,systemim-
manente® Ursachenfaktoren fiir die leicht nachweisbaren linder- oder sozialbe-
dingten Disproportionen im Schul- und Bildungswesen resp. ausschliefflich sozio-
kulturelle Determinanten als Bedingungsvariablen der Begabungsleistung und
ihrer Variation ins Feld gefiihrt. Die Wirklichkeit diirfte — wie so ot — auch
hier zwischen beiden Extremen liegen und sich im Sinne der Sternschen Konver-
genztheorie aufhellen lassen. Freilich ist damit noch nichts iiber die konkreten
Anteile von Anlage und Umwelt an der Begabungskonstitution ausgesagt. Die
Befunde der Zwillingsforschung helfen hier auch nur einen Schritt weiter. Sie
lassen nach Gottschaldt (1939, bes. S. 457 ff. u. 512 ff.) mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit erkennen, dafl die ,unteren® Personlichkeitsschichten stiarker erb-
abhingig sind als die oberen, noetischen 1. S. Lerschs, die aber trotzdem noch eine

17 Nach den von der OECD (1960 u. 1963), von Carnap/LEdding (1966, bes. S. 12) u. a. verdf-
fentlichten Bildungsstatistiken stecht dic BRD hinsichtlich des relativen Abiturientenausstofles
(jahrlich rd. 5%0) am unteren Skalenende cines Vergleichs mit den USA (25%), der UdSSR
(20%0) und anderer Kulturnationen. Die sog. Mittlere Reife (MR) erreichten zum gleichen Zeit-
punkt (1960) in der BRD 13,4 %0 gegeniiber cinem vergleichbaren Bildungsabschluff in Héhe von
30.8%0 in Frankreich und 35.7%0 in Norwegen. Selbst cine stirkere Beriicksichtigung moglicher
Unterschiede zwischen den Schulsystemen der einzelnen Linder rechtfertigt es keinesfalls, die auf-
gezeigten Quotendifferenzen auf Anlagedifferenzen der Volker und Nationen zuriickzufithren.
Dagegen spricht auch ein Interlindervergleich der MR-Quoten innerhalb der BRD (z. B. 10,5 %
in Baden-Wiirttemberg und 12% in Bayvern gegeniiber 23%% in Berlin und 24 %0 in Schleswig-
Holstein im Jahre 1960); siche noch Edding 1966 und F. J. Weifl 1964,
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2- bis 3fach stirkere Anlagebedingtheit der intellektuellen Funktionen andeu-
ten!s,

Freilich machte die Methodenkritik der letzten Jahre auf erhebliche Mingel im
Ansatz der Zwillingsforschung aufmerksam. So ist im Regelfalle weder echte
Parallelitit phinotypischer Merkmale mit den jeweils zugeordneten Genotypen
herzustellen, noch konnen die Umweltvariablen beim Vergleich zwischen/mit ein-
eiigen Zwillingen (EZ) und zweieiigen Zwillingen (ZZ) hinreichend verlifilich
stabil gehalten werden (Ritter und Engel 1969, S. 100). Die Konstanz der peri-
statischen Komponenten als wichtigste Voraussetzung zur Bestimmung von EZ-
bzw. ZZ-Begabungsunterschieden, damit also die Moglichkeit der Isolierung von
Erbanlagen kognitiver Funktionen, ist demnach nicht oder bestenfalls ndherungs-
weise gegeben. Trotzdem lassen sich in gewissen Grenzen indirekt durch Hiu-
fung konkordanter Untersuchungsbefunde — unterschiedlicher Forscher(grup-
pen), aber bei vergleichbaren Versuchsbedingungen — bestimmte Aussagetrends
jetzt schon formulieren.

»Zusammenfassend kann somit festgestellt werden, dafl die Familienuntersuchungen
zwar auf die Bedeutung der genetischen Grundlagen hinweisen, dafl aber ebenso Um-
weltwirkungen gleichermaflen Gewicht fiir sich beanspruchen miissen. Einseitige Bewer-
tungen und Interpretationen, etwa im Sinne einer volligen Abhingigkeit der Intelligenz
vom Genotypus oder von Umweltwirkungen, sind weder mit den vorliegenden Daten
vereinbar noch nach allen formalgenetischen und populationsgenetischen Uberlegungen
vertretbar® (Ritter u. Engel, loc. cit., S.102).

Ist demnach nur die ,triviale Hypothese“ verifizierbar, daff die zu beobachtende
»Variabilitit der Begabungsphinomene genetisch determiniert®, jedoch der Be-
deutungsanteil der Peristase nicht exakter bestimmbar sei? Gottschaldt (1969,
S. 148), der aufgrund seiner iiber 3!/, Jahrzehnte sich erstreckenden Lingsschnitt-
untersuchungen an EZ und ZZ wohl die z. Z. umfangreichsten, empirischen For-
schungsbefunde zur Zwillingsuntersuchung (im deutschsprachigen Raum) vor-
weisen kann, fafit seine Ergebnisse — nunmehr unter Beriicksichtigung der mo-
dernen Methodenkritik interpretierend — folgendermaflen zusammen.

»Es zeigt(e) sich, dafl in der Entwicklung der intellektuellen Ausstattung... im groflen
und ganzen die erbgleichen Zwillinge keine stirkeren Abweichungen auch in den spiteren
Lebensetappen aufweisen — trotz schr unterschiedlicher Umwelterfahrungen. Aus dieser

13 Begabtes Verhalten stellt sich nach Gottschalde (1939, S. 464 u. 514) als ,cin schr komplexes,
in viclen Schichten der Person begriindetes Geschehen® dar, dessen crbliche Verwurzelung ,poly-
mer bedingt® zu scin scheint. Ubereinstimmend mit Wenz! klassifiziert Gottschalde zwischen der
Begabungskapazitit (Hohen-, Tiefen- und Breitendimension des Wahrnehmungsverhaltens —
»~Merkwelt® sensu Uexkiill), abstrabierender Denkform und intuitivem Denkverbalten (,,Wesens-
schau®) als dem statischen Geriist intellektueller Ausstattung sowie Geddchtnis und Lernen als
dynamisch interpreticrten Anpassungsfunktionen der Begabung. Nach Gottschalde sind simtliche
4 Funktionseinheiten iiberwiegend erblich grundgelegt, was in verstirktem Mafe noch fiir die
charakterologischen Leistungsbedingungen, und hier besonders die endothymen Grundlagen, gilt
(Aktivititsgrade, z. B. Antriebsstirke, Anteilnahme, Interesse, Anspruchsnivcausetzung, Auf-
merksamkeit, Spontancitit, Denktempo, aber auch Gefiihls- und Stimmungsgrundlagen). In zhn-
licher Weise duflerte sich Ch. Biihler jiingstens (1967, S. 79).
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Konstanz intrapaariger Leistungsdifferenzen kann aber nicht die Annahme individueller
Entwicklungsgrenzen der Leistungskapazitit im ganzen abgeleitet werden. Prinzipiell
kann nicht vorausgesagt werden, welche Erfolge etwa systematisches Training haben
kann; das kann empirisch nur im Einzelfall untersucht werden.

Deutliche Unterschiede finden sich zwischen den erwachsenen EZ-Partnern hinsichtlich
der inhaltlichen Zuwendungen und Interessengebiete, der Lebensperspektiven und Be-
rufspline und entsprechend auch der habituellen Lagebefindlichkeit, die mit die Lern-
und Leistungsmotivation des einzelnen modifiziert. Die Analyse der Entwicklung der
Leistungsdynamik fiir intellektuelle Verhaltensweisen fithrt wieder auf ein Struktur-
modell der Hauptkomponenten: vitale Aktivitit, Verhaltenssteuerung und Lagebefind-
lichkeit. Wihrend in den phinogenetischen Untersuchungen die vitale Aktivitit wenig-
stens bis in die Mitte des dritten Lebensjahrzehnts (dariiber hinaus liegen noch keine Un-
tersuchungsdaten vor; d. Verf.) eine autochthone, peristo-stabile Entwicklung nimmt, ist
die willensmiflige Verhaltenssteuerung im Normalfall wesentlich abhiingig von den Be-
dingungen der Lebenslage im weiteren Sinne. Da die drei Komponenten wieder in einem
Wirkungszusammenhang stehen, zeigen sich unterschiedliche Entwicklungsbilder der ha-
bituellen Antriebsstrukturen, auch dann noch, wenn zwei erbgleiche Partner in der Vital-
aktivitat und unter Umstinden auch in der Verhaltenssteuerung konkordant sind, aber
in den Lagebefindlichkeiten voneinander abweichen.

Wenn das Problem der Begabung auf die Fragen des Strukturaufbaus der ,begabten‘ Per-
sonlichkeit zuriickgefiihrt wird, lafit sich verstindlich machen, daf zwei Zwillingspartner
mit gleichen erblichen Entwicklungsanlagen sehr unterschiedliche generelle ,Leistungsdis-
positionen‘ entwickeln konnen.

Das fiihrt riickblickend nochmals zu einer Diskussion der Determiniertheit der Entwick-
lung durch Erbanlagen. Kein Personlichkeitszug ist im absoluten Sinne durch Erbanlagen
determiniert, ebenso nicht die Folge der Reifestadien. Peristatische Bedingungen physi-
scher, sozialer und kultureller Art haben Einfluff, und phinogenetische Studien kénnen
an eineiigen und zweieiigen Zwillingen Einblicke vermitteln, wie im Einzelfall erbliche
und peristatische Entwidklungsbedingungen zusammenwirken.“

Diese Resultate der Zwillings- und der umfassenderen genetischen Forschung erlau-
ben heute keine einseitigen Interpretationen mehr beziiglich des Fragenkomplexes
Erbe — Umwelt; dies mufl auch im Hinblick auf gewisse zeitnahe Trends zur
Uberbewertung milieutheoretischer Vorstellungen im Auge behalten werden, zu-
mal der (offenbar nicht exakt zu bestimmende) Erbanteil an der Begabung nach
wie vor als nicht unbedeutend angesehen werden darf. Im Hinblick auf das
Problem einer (mdglichen) totalen Ausschépfung der Begabtenreserver durch die
Schule und Gesellschaft scheint nach dem derzeitigen Erkenntnisstand der Gene-
tik eindeutig festzustehen, ,dafl die genetische Varianz auch heute noch gréfler
sein mufl, als die Erziehungs- und kulturelle Umwelt abfordert® (Ritter u. Engel
1969, S. 119).

Weiterhin zeichnen sich hinsichtlich der thematischen Fragestellung unserer
Untersuchung einige pidagogische Folgerungen jetzt klarer ab. Sicherlich darf
der Begabungsbegriff nicht ins Uferlose ausgeweitet werden, worauf wir schon
verschiedentlich aufmerksam machten. Andererseits darf die Bedeutung des Mili-
eus als mannigfache Einflufmé&glichkeit im Hinblick auf die Konstituierung und
Entfaltung der Begabung — der moderne pidagogische Begriff des ,Begabens®
spricht ja nicht nur die pidagogisch-didaktische ,Hebammenrolle“ an, sondern
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meint eine direkte Begabungsvergréfierung durch gezielte soziokulturelle bzw.
erzieberische Einflufinabmen (siche hierzu bes. Roth 1952, 1959, 1963, 1966,
jetzt auch 1969) — nicht unterschitzt werden, wie gerade die jiingsten Erfolge
aus der medizinischen und pidagogischen Praxis lehren. Spitestens seit Freud ist
die Relevanz frithkindlicher Prigeeinfliisse fiir das Lern- und Leistungsverhalten
(qua Begabungsausweis) gesehen worden (siehe u. a. Pongratz 1960C); medizini-
sche Friihbehandlung, etwa bei Sinnes- und Funktionsschiden, pddagogische
Fritherziehung und -betreuung sowie gezielte Bildungsaktionen im Kleinkind-
alter (vgl. Correl, Doman/Liickert, Kratzmeier) sind Themen, die solcherart
praktische Konsequenzen offenbaren. Den gegenwirtigen Stand der begabungs-
psychologischen Erkenntnisse beziiglich des Anlage-Umwelt-Problems — sub
specie pidagogischer Relevanz — hat deshalb Aurin (1966, S. 116 f.) zusammen-
fassend folgendermaflen beschrieben:

»Begabung (kann) als das Gesamt der dispositionellen Ausstattung der fiir die Entfal-
tung geistigseelischer Fihigkeiten und Eigenschaften vorauszusetzenden Anlagen bezeich-
net werden . .. Dabei werden die Grenzen der Entwicklungsfihigkeit nach oben hin als
durch Anlage vorgegeben, Grad, Ausprigungsform und auch Ausrichtung der Begabung
sowoh! durch innerpsychische Bedingungen als auch durch Umwelteinwirkungen als mit-
bestimmt angesehen.“

Dies besagt doch, daf} Erziehung und Bildung, also der gesamte bildnerische und
soziokulturelle Milieueinfluff, sowohl die Entfaltung von Begabungsgrad und Be-
gabungshshe als auch die Differenzierung von Begabungsart und Begabungsrich-
tungen entscheidend mitbestimmen!®.

In besonderer Weise gilt das zuletzt Ausgefiihrte fiir die ,Héchstbegabungen®
(Hoffmann 1939, Eckstein 1963), wobei Begabungshébe und Begabungsgrad das
entscheidende Kriterium bilden. Hingegen steht bei der ,Sonderbegabung® nach

19 Hierfiir konnen faktorenanalytische Befunde beweisfithrend zugezogen werden. So besagt die
aus einschligigen Faktorenanalysen von Garrett (1946) und Burt (1954) abgcleitete ,Hypothese
der Divergenz der Leistungsstrukturen®, ctwa in der Fassung von Wewetzer (1958) und Lienert
(1960) — vgl. auch Lethovaara (1962) und Reinert (1960) —, dafl Schiiler mit héherem Intelli-
genzniveau (z. B. Gymnasiasten) auch eine differenziertere Intelligenzstruktur aufweisen im Gegen-
satz zu Probanden mit vergleichsweise niedrigerem Begabungsniveau (z. B. Volksschiilern).
M. a. W.: Bei gleichem g-Faktor, aber unterschiedlich ausgeprigten s-Faktoren, kann nicht nur die
Begabungsbreite, sondern auch dic Begabungshshe modifiziert, u. U. vergroficrt werden. Wie wir
schon in unserer Auseinandersetzung mit Pfistner (Seite 21 f.) betonten, darf demnach die sog. Test-
intelligenz, also die operational definierte Begabung, nicht im Sinne starrer Gegebenheiten aufge-
faflt werden, cine Inhaltsfestlegung mufl vielmehr cinen grofieren Ubungs- und Plastizitdtsspiel-
raum in dic Uberlegung mit cinbezichen. Den gleichen Sachverhalt meint Micrke, wenn er
schreibt: ,Auch beim Durchschnittsschiiler diirften latente Spezialfaktoren der Aktivierung durch
Ubung und Bildung harren. Auch er ist durchaus bildsam, und jede angemessene Bildungshilfe
vermag auch den Spiclraum einer mittelmifligen Intelligenz auszuweiten. Jedenfalls gehen die
Bildungserfolge der Schule, wic Sprachgewandtheit, Rechenfertigkeit, Schnelligkeit und Folge-
richtigkeit des Denkens, anschauliches Vorstellen usw., als ausgeprigte Spezialfaktoren in das
Strukturbild der intellektuellen Leistung cines Kindes ein, und demgemif} konnen auch die geisti-
gen Leistungen cines mittelmifig begabten Schiilers innerhalb gewisser Bildsamkeitsgrenzen ver-
mehrt und verbessert werden® (1963, S. 33). ,Begabt“ und ,nichtbegabt (Ncuhaus 1950) bedeu-
ten demnach keine echten Alternativen.
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Kroh (1939, S. 642 f.) die Begabungsrichtung im Vordergrund, die nur relativ
zu den anderen Fihigkeitsbereichen auch in der Begabungshéhe diakritisch mit-
bestimmt wird. Thre Hauptkennzeichen sind deshalb ,gebietsmiflige Abgrenz-
barkeit“ resp. ihre abgrenzbare Anlage, der ,ein gleichfalls abgrenzbares Lebens-
gebiet als angemessenes Betitigungsfeld entspricht® (Kroh, loc. cit.).

Aus der Kriterienbestimmung der Sonderbegabung geht hervor, daff diese nicht
mit hober Allgemeinbegabung (vgl. z. B. Hoger 1964) verwechselt werden darf,
da fiir sie der Gesichtspunkt der Abgrenzbarkeit keine einschligige Vorausset-
zung darstellt. Vielmehr gilt ja fiir hohe Allgemeinbegabung, dafl sie die gesamte
intellektuelle Leistungspotenz betrifft, deren Aktualisierung in nicht geringem
Mafle an affektive und witale Bedingungsvariablen gekniipft ist, worauf schon
Kroh 1939 aufmerksam gemacht hat und jiingst wieder sehr eindringlich Metz-
ger (1967) hinwies.

Ein weiteres Kennzeichen der oben beschriebenen Sonderbegabung ist schliefilich
die Beobachtung, daR Sonderbegabungen hiiufig Friihbegabungen darstellen,
eine Erfahrungstatsache, die u. a. bereits Plato fiir die philosophische und mathe-
matische resp. musikalische Begabung konstatierte. Aber auch die Begabung fiir
bestimmte sportliche und manuell-kiinstlerische T4tigkeiten, fiir Schachspiel, teil-
weise auch fiir technisch-naturwissenschaftliche Spezialprobleme (,Erfinderty-
pen®) wird oft schon in sehr jugendlichem Alter offenbar (Kroh 1939, Katz
1957, Strunz 1953, Révész 1952). In diesem Zusammenhang unterscheidet Ré-
vész komplexe Begabungsarten (reproduktive, applikative, interpretative und
produktive) und spezifische Begabungsanlagen (eher im Sinne der Sonderbega-
bungen). Hierzu gehdren die mathematische, kiinstlerische, erfinderische und
Schachbegabung, wihrend die philosophische, natur- und sprachwissenschaftliche,
psychologische, historische, technische und lebenspraktische Begabung sensu Ré-
vész die komplexe Begabungsausstattung reprisentieren29.

Der Versuch einer Explikation der Begabungs- und Intelligenzbegriffe sollte ver-
deutlichen, daf im heutigen Sprachgebrauch ,Begabung® sub specie intellektuel-
ler Leistungspotenz im allgemeinen den umfassenderen Bedeutungsgehalt symbo-
lisiert; dhnlich wie ,,Begabung® dem umfinglicheren Personbegriff subsumiert ge-

sehen werden mufl (Gottschaldt 1939, S.447), kann ,Intelligenz“ vom erweiter-
ten Begabungsbegriff, der ja selbst schon eine Reihe von Personlichkeitsziigen tan-

giert, eingeschlossen gedacht werden. Dieses Verhiltnis von Intelligenz und Be-
gabung deutete bereits Stern 1920 an mit der Unterscheidung in , Ristungsdisposi-
tionen“ (dem eigentlichen Begabungskern = Intelligenz in oben skizziertem

20 Vermutlich sind aber auch spezifische Begabungsweisen viel stirker soziokulturell bzw. um-
weltbedingt, als Révész und manche ilteren Autoren wahrhaben wollten. Wir verweisen u. a. auf
die Ergebnisse von Arnold (1960), der ja sogar cinen Begabungswandel einer sehr breiten Jugend-
lichengruppe aus seinen Untersuchungen ablcitete; vgl. auch S. 22f. in diesem Buche. Als Infor-
mationsquellen iiber weitere Spezialfragen zum Problem der Begabung, insonderheit noch der
,Schulbegabung’, seien u. a. Engelmayer 1953, Engelmayer und Strunz 1964, Ihlefeld 1959, Lie-
nert et al. 1960, Strunz 1953, 1960, 1964 genannt. Bei der Erorterung der Eignungsproblematik
werden wir das Thema der Schulbegabung crneut aufgreifen und unter Beriicksichtigung neuester
Forschungsergebnissc genauer zu bestimmen versuchen (siche Seite 75 ff. und 127 ff.).
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Bedeutungsgehalt) und ,Richtungsdispositionen (mit Bediirfnissen, Trieben,
Neigungen, Interessen resp. zielgerichteten Tendenzen etc. als den Begabungs-
inhalten i. w. S.). Ubereinstimmend hierzu spricht Mierke 1963 von ,,Kernintelli-
genz“ als der eigentlichen Begabungsgrundlage (Intelligenz i.e.S.) und ihren
»Anpassungs- und Stiitzfunktionen“, denen er eine wichtige Rolle im Werden
von Begabungen beimiflt. Zu den Hilfs- und Stiitzfunktionen rechnet der Autor
vor allem Gedichtnis, Phantasie resp. Vorstellungsbesitz, Neigungen und Inter-
essen, Aufmerksamkeit und Konzentration, Lern- und Leistungsmotivation.
Wahrend die Kernintelligenz mehr anlagebedingt gedacht wird, konnen die
Stiitzfunktionen sensu Mierke durch erziehliche Mafinahmen wie Vorbild, Lob,
Ermunterung etc. positiv beeinfluflt werden, also eine direkte oder indirekte For-
derung erfahren, so dafl dadurch bis zu einem gewissen Grade die allgemeine
Leistungsfihigkeit gesteigert werden kann. Ebenso sieht Gaupp die ,sekundire
Intelligenz“ in Abhingigkeit von Unterricht, Ubung und Erziehung. Natiirlich
konnen auch erhebliche Nachteile im Gefolge lernerzieherischer und sozialpid-
agogischer (nachldssiger resp. vorsitzlicher oder — 6fters — unwissentlicher) Ver-
saumnisse auftreten, wie es teilweise am Beispiel der Begabungsreserven offenkun-
dig wird. Entgegen einer deplacierten Polemik (Burger 1966) kdnnen Arbeiter-
und Bauernkinder sehr wohl auf dem Gymnasium — vorab im Anfangsstadium —
durch die hiusliche und soziokulturelle Bildungsdisposition ,benachteiligt” sein
(vgl. auch Seite 28 ff.). Der Begabungsbegriff reprisentiert damit einen Phino-
menkomplex, dessen Dynamik einerseits in der Verzahnung von (Kern-)Intelli-
genz und (personalen) Stiitzfunktionen sowie andererseits in der Aufnahme und
Verarbeitung mannigfacher Umweltanregungen zutage tritt. Genau dies soll mit
dem modernen pidagogischen Terminus der Bildsamkeit oder Bildbarkeit (Mier-
ke, Roth) zum Ausdruck gebracht werden.

Der Begriff Talent, eine im Angelsichsischen viel gebrauchte Wendung, liegt
wohl dem Bedeutungsinhalt von Begabung niher als dem der Intelligenz. Dies
deutet auch die neutestamentliche Parabel (Matth. 25, 14—30 und Luk. 19,
11—27) von den Talenten (gr. tdlanton, lat. talentum = Gewichtseinheit; iibertr.
»Geistesanlage® nach Kluge 1934, S. 609 f.) an. W. Stern (1920, S. 3) verstand
unter ,Talent“ die materiale Seite, d. h. auf eine bestimmte Anforderung (z. B.
der Mathematik oder Sprache) gerichtete, und unter ,Intelligenz“ die formale
Seite der Leistungspotenz. Doch leiten wir mit dem angesprochenen Leistungs-
aspekt der Intelligenz resp. Begabung schon zum nichsten Kapitel iiber.

2. Das Bedingungsgeflecht der Schulleistung

Unter Schulleistung sei hier das gesamte Leistungsverhalten des Schiilers verstan-
den, soweit es im Zusammenhang schulischer Bildungsbemiihungen steht. Ihre
(doppelte) Aufgabenfunktion gilt der Persénlichkeitshildung und der Sicherung
des volkswirtschafllichen Leistungspotentials gleichermaflen, wie Furck (1964) in
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seiner bekannten Studie aufweisen konnte. Dieser inhaltlichen Bestimmung fiigt
Furck (a. a. O., S. 118; Hervorhebung v. Verf.) noch vier formale Beschreibungs-
kriterien hinzu: ,Leistung als schulische Forderung an den Schiiler, Leistung als
Tatigkeit des Schiilers, Leistung als Ergebnis der Titigkeit des einzelnen innerhalb
der verschiedenen Leistungsbereiche und Leistung als besonderer Beitrag der
Schule fiir Gesellschaft, Staat, Wirtschaft und Wissenschaft“. In den folgenden
Ausfithrungen zum Problem der Begabungsreserven interessieren vor allem die
drei erstgenannten Aspekte, zumal der vierte Gesichtspunkt schon wiederholt
(vgl. bes. S. 181,20 ., 26{.) von uns angesprochen worden ist.

Das Leistungsverhalten des Schiilers?! ist durch eine Reihe z. T. sehr heterogener
Wirkfaktoren bestimmt, wie die nachstehende Skizze verdeutlicht. Dabei ge-
winnt die pddagogische Frage ,nach dem rechten Verhiltnis von individueller
Bildsamkeit und ihr angemessener Anforderung® (Furdk, loc. cit.) zentrale Be-
deutung fiir die gesamte Schulleistungsproblematik.

...............
.~

Schul-
leistung

~.,
‘‘‘‘‘
.~ -
__________

Die Schulleistung ist hauptsichlich durch die zwei grofien Faktorenbiindel P
(Schiiler-Personlichkeit) und U (Umwelt) bestimmt, wobei der Milieukomplex
noch einmal eine Unterteilung in die S(L)-Gruppe (Schule resp. Lehrerkompo-
nente) und die F(E)-Gruppe (auflerschulische Milieufaktoren, hier reprisentiert
durch Familie bzw. Eltern) erfihrt. Zwischen Schiiler und Lehrer, Schiiler und
Eltern oder Schule resp. Lehrer und Elternhaus sind nun vielerlei Interdepen-
denzen denkbar und mdglich, so dafl sich das Schulleistungsgeschehen als hochst

21 Hierher gehort natiirlich auch das Problem des Lebrens oder — anders formuliert — die Schul-
leistung qua Lehrerleistung. Diese Fragestellung wird uns allerdings nur indirekt beschiftigen, in-
sofern jede Schiilerleistung — jedenfalls bis dato — zum erheblichen Teil cine vom Lebrer (nicht
nur in der Zensuricrung resp. Leistungsbewertung) abhingige Variable darstellt. Darauf werden
wir gleich noch zu sprechen kommen.
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komplexes Phinomen ausweist, dessen Dynamik durch die ausgezogenen bzw.
unterbrochenen Linienverbindungen in der Modellskizze nur schwach angedeutet.
werden konnte. Jedes Faktorenbiindel ist zudem von einem Kranz mehr oder
weniger fiir das Schulleistungsverhalten bedeutsamer Einflufivariablen — in der
Grafik durch die ,, Antennen® symbolisiert — umgeben. Im einzelnen sind hier
folgende Wirkfaktoren einschligig.

Auf der Seite der P-Variablen spiclen korperliche Konstitution, Antriebs-
stirke, dispositionelle Voraussetzungen wie Wahrnehmungs- und Denktempo,
Spontaneitit, Reifelage, Qualititen der Arbeitshaltung (z. B. Ausdauer, Belast-
barkeit, Konzentration, Sorgfaltsstreben), aber auch affektive und emotionale
Bedingungskomponenten (Gefiihls- und Stimmungsgrundlagen), Bediirfnisse,
Neigungen, Interessen, Anspruchsniveausetzung, Lern- und Leistungsmotiva-
tion22 neben einem bestimmten Maf an Zielgerichtetheit und Zeitperspektive oder
kognitive Funktionen wie Wahrnehmung, Vorstellungsbesitz (Phantasie), Ge-
déchtnis, Denkfzhigkeiten etc. eine entscheidende Rolle im Hinblick auf die Schul-
und Lernleistung. Sofern man hier den Begriff der Begabung, wie wir ihn im

2 Jn der Pidagogik (und der ilteren Psychologie) findet in diesem Zusammenhang hiufig der
Willensbegriff Verwendung, dessen Bedeutung als (Schul-)Leistungskomponente wohl nie ernst-
haft in Zweifel gezogen wurde (vgl. R. Kirchhoff 1958, Mierke 1955, Rudert 1942 u. 1954, A.
Sander 1967). An die Stelle des (philosophischen) Willensbegriffes ist heute vielfach der operatio-
nal definierte Begriff der Motivation, hier der Leistungs- oder Schulleistungsmotivation, getreten.
Nach Heckhausen (1965, S. 604) meint Leistungsmotivation ,das Bestreben, dic eigene Tiichtig-
keit in allen jenen Titigkeiten zu steigern oder moglichst hochzuhalten, in denen man einen Giite-
maflstab fiir verbindlich hilt und deren Ausfiihrung deshalb gelingen oder mifllingen kann®; ihn-
liche Bedeutung erlangt der Begriff bei Atkinson 1958 u. 1966, M. B. Arnold 1962, vgl. auch
Biumler und Weifl 1967, Cattell 1957, Graumann 1965, McClelland et al. 1966, Rosenfeld 1966,
Schiefele 1963, Thomae 1959, 1965, 1966, Winnefeld 1959. Das Problem des (richtigen) Motivie-
rens ist fiir die Erzichungs- und Unterrichtspraxis hochst bedeutsam. Sub specie Schulleistung wird
es vor allem darauf ankommen, dem Schiiler geniigend Erfolgserlebnisse zu ermdglichen bei gleich-
zeitiger Vermeidung von Miflerfolgen und — wo diesc trotzdem auftreten — Hilfestellung zu
ihrer Verarbeitung. Nach dem Urteil anerkannter Fachleute ist die Leistungsmotivation eines Kin-
des entwicklungs- und steigerungsfihig, und zwar am besten durch cine ,fordernd-verstehende®
oder ,verstehend-fordernde“ (Ruppert) Haltung der Eltern, besonders der Mutter. McClelland
(1966, S. 296 £.), der sich auf einschligige Untersuchungsergebnisse von Moss und Kagan beruft,
gibt cin ,,Optimum-Alter fiir die Erzichung von b Leistung (,Bediirfnis nach Lecistung® = Lei-
stungsmotivation; d. Verf.) durch miitterlichen Leistungs,druck®. .. im Alter von 6 bis 10 Jahren
— nicht frither an. Ruppert stellte jedoch 1967 fest, dafl Leistungsmotivation offenbar auch spi-
ter noch, besonders nach der Pubertit, aufgebaut werden konne.

Motivation erweist sich aber nicht nur als Schliisselbegriff fiir die Schulleistung, sondern auch als
wichtige Bedingung fiir den Erfolg der Studienieistung. So konnte beispiclsweise Bidsch (1966,
bes. S. 442 f.) durch Untersuchungen an Schweizer TH-Studenten nachweisen, dafl die Studien-
motivation, vor allem bei richtiger Studienwahl, zusammen mit entsprechender Leistungmotiva-
tion die wichtigsten Bedingungsvariablen eines erfolgreichen Hochschulstudiums (naturwissen-
schaftlich-technischer Art) darstellten. Angemessene Motiviertheit scheint somit ecine der wich-
tigsten Voraussetzungen fiir die Lernleistung bzw. — allgemeiner formuliert — den Schul- und
Bildungserfolg zu sein, wenngleich man den Intelligenz- oder Begabungsaspekt i. e. S. nicht ge-
ring veranschlagen darf, wie u. a. der von Wegcner (1967) nachgewicsene Einflu des Bildungs-
niveaus auf das Motivationsverhalten indirekt bestitigt.

Eine andere Frage betrifft das Problem des Lernens iiberhaupt (vgl. u. a. Foppa 1966); seine Be-
deutung im modernen Industrie- und Atomzeitalter wird durch Slogans wie ,lifelong learning®
oder ,Lerngesellschaft* (sensu Bednarik 1966 eine Gesellschaft, die niemals ausgelernt hat) recht
treffend gekennzeichnet, doch koénnen wir hicrauf nicht weiter eingchen.
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vorigen Abschnitt ausfalteten, einfithren méchte, kénnte man nun in der Schul-
Jeistungsperspektive die Begabung als Leistungsbereitschaff definieren und — mit
gewissen Einschrinkungen — von der Begabungs- oder Lernleistung resp. Schul-
leistung (siehe hierzu besonders Roth 1969) sprechen23. Begabung ist hier in
einem relativ weiten Sinnverstindnis gemeint, worunter nicht nur die kognitiven
Funktionen der Kernintelligenz, sondern auch ihre Hilfs- und Stiitzfunktionen,
also der breite Bereich der sog. Sekundirintelligenz einschliellich ihrer affektiven,
konstitutionellen und somatischen Grundlagen, zu subsumieren wiren.

Unter den Konstituanten der Begabungs- und Schulleistung nimmt die Leistungs-
motiviertheit eine gewisse Sonderstellung ein. Sie wird als iibergeordnete Steue-
rungsinstanz des Leistungsverhaltens gedacht. Hier interessiert vor allem die Lei-
stungsmotivation (der eine Reihe von Bedingungsvariablen zugeordnet werden
koénnen, auf die wir nicht eingehen — vgl. Heckhausen 1969, S. 194 ff.) in ihrer
Bedeutungsfunktion fiir die Mobilisierung der Bildungs- oder Schulleistungsre-
serven.

Wir wissen heute, dafl die Leistungsmotivation weitgehend erworben (gelernt)
wird. Sie ist ein Produkt der Interdependenz von relativ iiberdauernden Person-

lichkeitsziigen und momentaner situativer Gegebenheiten. Dies bedeutet fiir die
Lernmotivation speziell:

seinmal, daff ein Teil der Bedingungsvariablen vom Schiiler und ein anderer von der je-
weiligen Unterrichtsgestaltung (Lehrer, Lehrmittel, Unterrichtsorganisation und Lehr-
plan) abhingig ist;

zum anderen, dafl viel davon abhingt, wie beide Teile der Bedingungsvariablen aufein-
ander abgestimmt sind;

schliefllich, dafl die unmittelbar und momentan zu beeinflussenden Variablen der Lern-
motivierung alle auf seiten der Unterrichtsgestaltung liegen® (Heckhausen, loc. cit).

Die wichtigsten Milieuinstanzen, die — neben der Eigenaktivitit des Kindes
selbst, die ja nicht unabhingig von den Interdependenzen gedacht werden darf —
demnach fiir den Aufbau der Leistungsmotivation in Frage kommen, sind die
Familie (Eltern) und die Schule (Lehrer); siehe dazu auch Fufinote 22. In der
Tatsache, dafl sich die Leistungsmotivation bis zum Grundschuleintritt bereits sehr
stark verfestigt hat, diese also im Einschulungsalter mehr oder weniger das Er-
gebnis der familiiren Motivationssetzung darstellt, liegt nach Heckhausen auch
der Hauptgrund fiir den (spiteren) schichtspezifisch in hohem Mafle abhingigen
Schulbildungserfolg. Hier miifiten vorschulische Férderprogramme Kompensa-
tionsmdglichkeiten fiir ungiinstige soziale Erziechungsverhiltnisse schaffen, wo-

23 Begabung und Intelligenz konnen ja iiberhaupt erst im Riickschlufl aus der manifesten (Bega-
bungs- und Intelligenz-)Leistung ermittelt werden. Die Tatsache, daf Begabung und Schuleig-
nung (vgl. Seite 75 f.) nur via Begabungs- und Schulleistung feststellbar resp. psychodiagnosti-
schem oder wic immer geartetem Zugriff zuginglich werden — dies gilt in gleicher Weise fiir die
Erfassung der sog. Begabungsreserven (vgl. dazu besonders Grundmann 1949, S. 13) —, wurde
schon sehr friih erkannt (u, a. W. Stern 1920, S. 28, und Just 1939, S. 538), weshalb Intelligenz-

und Schuleignungstests prinzipicll den Leistungstests zuzuordnen sind. Siche auch Heif8 1960
u. 1964.
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durch sich der Autor einen wirksamen Abbau der ,Mentalititssperren® ver-
spricht. Solche Férdermafinahmen zwischen dem 3. bzw. 4. und 5. bzw. 6. Le-
bensjahr treffen gliicklicherweise mit einer sehr bildungsaufgeschlossenen geneti-
schen Phase des Kindes zusammen, so daf hierdurch ein Kumulierungseffekt po-
sitiver Art zu erwarten wire. Diese ,institutionalisierten Anregungsangebote
der neu zu errichtenden Vorschulen verfolgten als Hauptziel somit die Sicherstel-
lung einer relativ optimalen (iiber dem durchschnittlichen Familienniveau liegen-
den) Entwicklungsférderung des Kindes.

Diese Begabungspflege wiirde ,insbesondere das Defizit an Anregungspotential in den
unteren Sozialschichten und jenen Sozialgruppen ausgleichen, deren sozio-kulturelles Mi-
lieu die Entfaltung der kindlichen Potentialititen schon in den ersten Lebensjahren ver-
mindert. Das betrift vor allem die grofistidtischen Wohngegenden der unteren Sozial-
schichten sowie auch die lindlichen Streusiedlungen und Kleingemeinden. Die Vorschule
soll nicht die Familic ersetzen, sondern nur in einigen Bereichen erginzen. Sie soll auch
anregend in die Familie hincinwirken. Deshalb ist eine weite Offnung zur Familie hin,
ja, die Einbeziehung von Miittern als Beobachter und gar Mitwirkende in Vorschulpro-
grammen wiinschenswert. Miitter konnen dadurch forderliche Ansteckungswirkungen in
ihre Familie, ja sogar in dic Nachbarschaft hineintragen® (Heckhausen 1969, S. 207 £.).

Dem ,Lehrplan® einer solchen vorschulischen Bildungseinrichtung werden von
Heckhausen zwei Hauptziele zugesprochen: die ,Beschleunigung der sachstruk-
turellen Entwicklung® und die ,Funktionsiibung zweckdienlicher kognitiver
Stile“. Bei sorgfiltiger Abstimmung zwischen ,,Bildungsangebot® und , sachstruk-
turellem Entwicklungsstand* wiirde damit ,gleichzeitig die Ausbildung der Lei-
stungsmotivation und der Wertschitzung von tiichtigkeitsbezogenen Sachberei-
chen geférdert“. Nach Heckhausen und Oevermann sowie anderen Autoren (be-
sonders anglo-amerikanischer Provenienz) sollten dabei insbesondere Programme
zur sprachlichen Entwicklungsforderung (Vergroflerung des Wortschatzes, gram-
matikalisch-syntaktische Differenzierung von Sprechstrukturen, Symbolzuord-
nungen, Anfangslesen), zum logischen Operieren mit konkretem Material i. S.
Piagets, aber auch zum Einiiben von kognitiv-intellektuellen Operationsmodis,
ferner spielerische Funktionsibungen zur Entwicklung von Aufmerksamkeits-
und Wahrnehmungsleistungen, Lernstrategien (,Lernen zu lernen®) etc. erstellt
werden. Daneben wiren u. U. spezielle Therapieprogramme, z. B. fiir ,mifi-
erfolgsiangstliche“ Kinder, vorzusehen.

Hinter diesem Forderungskatalog steckt mit das Motiv einer sozial gerechten
Forderung aller Begabungen, einschliefllich der sogenannten Bildungsreserven.

»Ein Schulsystem sollte die Chancenungleichheit, die mit der Herkunft der Schiiler aus
unterschiedlichen sozio-kulturellen Lebensraumen gegeben ist, beachten und auszuglei-
chen versuchen® (loc. cit., S. 211).

Im Anschluff daran diskutiert Heckhausen ausfiihrlich eine Reihe sehr konkreter
Vorschlige zur Schul- und Bildungsreform, die einen realistischeren Vorstof8 in
teilweise schulpidagogisches Neuland wagen als viele sonst heutzutage angebote-
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nen Reformmodelle. Diese werden insbesondere die Bildungspolitiker interessie-
ren; wir werden uns jetzt wieder dem Schulleistungskomplex zuwenden und in
der Beschreibung des oben aufgezeichneten Modells fortfahren (siehe S. 67).
Zwischen der Begabungshohe und der effektiven Schulleistung kénnen mehr oder
minder deutliche Diskrepanzen zutage treten. Hierbei miissen Stimmungen und
Affekte (vgl. Metzger 1967) — neben der Motiviertheit und Interessenlage —
zu den wichtigsten auflerintellektuellen Bedingungsvariablen der Schulleistung
gerechnet werden; v. Bracken (1967) spricht in diesem Zusammenhang von ,ver-
deckten“ Begabungsreserven, d. h. von ,begabten Schulversagern® (Burger 1965,
siche auch Blank 1967 und Ingenkamp 1965). Im angelsichsischen Raum hat man
hierfiir den Begriff des ,Underachievement® geprigt, auf dessen Problematik
wir noch einmal zuriickkommen werden.

Die Schulleistung ist aber nicht nur durch eine Reihe von P-Variablen bestimmt,
an ihrem Zustandekommen sind mindestens genauso viele Milienfaktoren betei-
ligt, die wir im Modell in die S(L)- und F(E)-Variablenbiindel unterteilten. Da-
mit ist jedoch der gesamte soziokulturelle schulische und auflerschulische, inson-
derheit familiale, Hintergrund des Kindes und Jugendlichen, dem (Schul-)Lei-
stungen in irgendeiner Form abverlangt werden, angesprochen. Fiir den Schul-
(leistungs)erfolg auf Gymnasium und Realschule scheint der sprachlich-soziale
Standard des Elternhauses — und damit in engerem Zusammenhang stehend die
Schul- und Berufsbildung der Kindeseltern — eine entscheidende Bedeutung zu
erlangen, wie die alltigliche Erfahrung und zahlreiche einschlidgige Untersuchun-
gen (vgl. Bernstein 1967, Bobertag 1934, Busemann 1928—56, Floud 1961,
Floud and Halsey 1960/61, Husén und Boalt 1968, Lemberg und Klaus-Roeder
1966, Kob 1963, Mierke 1963, Zielinski 1966) immer wieder aufs neue unter-
streichen. Busemann, Floud, Halsey, Zielinski u. a., die die Rolle des Familien-
schicksals genauer untersuchten, fanden, daf eine bestimmte Geschwisterkonstella-
tion (mittlere Stellung in der Geschwisterreihe bzw. Altestenstatus bei geringer
Kinderzahl), Geschwister beiderlei Geschlechts, durchschnittliche soziodkonomi-
sche Verhiltnisse, mittlere Wohnorts- und Wohnungsgrofle etc. im allgemeinen
giinstige Voraussetzungen im Hinblick auf die Schulleistung bieten. Aber auch
duflere und innere Schulsituation, z.B. organisatorische (Schulriumlichkeiten,
Lehrerwechsel) und methodisch-didaktische (Unterrichts- und Lehrmethoden,
Erziehungsstile) Mingel oder Vorziige — siehe besonders H. Horn 1967, Latsch-
ka 1966, Schmitz 1964, Schultze 1966, Tausch und Tausch 1968 — sind solche
die Schulleistung hemmenden oder steigernden S(L)-Faktoren des Milieuhinter-
grundes. Beziiglich der Schulleistungseffizienz fand Fippinger (1965 u. 1966)
relativ kleine und weniggegliederte Landschulen im Nachteil gegeniiber vollaus-
gebauten Schulsystemen; allerdings lassen die in der Literatur hierzu mitgeteilten
Resultate die gewiinschte Einheitlichkeit vermissen (vgl. Aurin u. Mitarbeiter
19638, bes. S. 65 {.), so dafl Verallgemeinerungen nicht ohne weiteres zulissig sind
(siehe auch unsere eigenen empirischen Befunde im Teil B, bes. S. 125).
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Die Symptomatologietabelle, die Weinert 1965 auf den Beispielfall des Under-
resp. Overachievers bezogen erstellt hat, verzeichnet die wichtigsten bisher refe-
rierten Schulleistungsvariablen. Underachievement meint hier ein ,Schullei-
stungsdefizit®, d. h. eine im Hinblick auf die intellektuelle Potenz deutlich unter
der Erwartung liegende Schulleistung, wihrend Overachievement eine nicht er-
wartete Schulleistungshébe, also einen ,,Schulleistungsiiberschuff“ anzeigt. Achie-
vement reprisentiert sinngemifl begabungskongruente Schiiler- und Studienlei-
stungen (siehe hierzu noch Duff & Siegel 1967).

Weinert (a. a. O., S. 22 ff.) fand, dafl Overachiever grofere ,intellektuelle Effek-
tivitit* aufweisen, dafl sie im ganzen zukunftsorientierter, aktiver, gesteuerter,
weniger affektiv labil und besser emotional angepafit, leistungsbezogener (,, Haus-
aufgaben werden regelmifliger gemacht, mehr private Ubung, bessere Arbeitsge-
wohnheiten, Bediirfnis nach Vollendung®) sind, dafl ihnen eine groflere soziale
Reife und ein stabileres Selbstgefiihl (,groflere Unabhingigkeit, Lehrerurteil
stimmt mit Eigenurteil besser iiberein) eignen, dafl weniger Miflerfolge voraus-
gingen und dafl sie eher aus den oberen Berufs- und Bildungsschichten stammen
(»Eltern haben bessere Erziehung, Midchen oft aus mutterdominantem Eltern-
haus, Eitern haben groflere Aktivitit, mehr Uberzeugungen und sind stirker an
der Leistung des Kindes engagiert, Mutter unterstiitzt eher die Unabhingigkeit
und Selbstindigkeit des Kindes“), wie sie iiberhaupt selbst ihre Familiensituation
positiver einschitzen. Auch sind Overachiever hiufiger unter Midchen zu finden
und verfiigen iiber eine ausgeprigtere Leistungsmotivation und schulisch resp.
(natur)wissenschaftlich orientierte Interessenrichtungen. Demgegeniiber verzeichnet
das Syndrom des Underachievers groflere Passivitit (,Meinung, dafl die Arbeit
in der Schule ausreicht, um das Ziel zu erreichen: besonders bei minnlichen Schii-
lern®), negativ getdnte Einstellung gegeniiber Schule und Lehrer resp. geforder-
ten Schulleistungen, dagegen stirkere auflerschulische Interessen, geringere Zu-
kunftserwartungen beziiglich des Schul- und Berufserfolges, geringere ,intellek-
tuelle Effektivitdt®, schlechtere soziale Anpassung und groflere Aggressivitit, be-
sonders bei Jungen (,geringes Interesse am anderen, mehr soziale und sexuelle
Aktivitdt®), unkritische Selbsteinschitzung und instabile Selbstgefiihle (,,weibli-
che Schiiler: Ambivalenz der Gefiihle gegeniiber sich selbst; minnliche Schiiler:
mehr negative Gefiihle gegeniiber sich selbst, sehen sich selbst als gehemmt und
nicht fret im Gefiihlsausdruck“), geringere Anspruchsniveausetzung, ausgeprigte
Egozentrik, Underachiever genossen vielfach eine autoritire oder Laissez faire-
Erziehung (,, Jungen hiufiger aus mutterdominantem Elternhaus, stirkere nega-
tive Einstellung der Eltern gegeniiber dem Kind, wenig befriedigende Elternbe-
ziehungen, in der Jugend hiufig negative Beziehungen zum Vater, groflere Feind-
seligkeit gegeniiber Autoritit®).

Zusammenfassend kénnen wir somit festhalten, daf} der Phinomenkomplex der
Schulleistung durch eine Vielzahl personaler, schulischer und auflerschulischer
resp. familialer (sozialer) Faktoren bestimmt wird. Dabei darf nicht iibersehen
werden, daff die Schulleistung stets ein Resultat der gesamten im sozialpidagogi-
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schen Kriflefeld stebenden Schiilerpersonlichkeit darstellt (vgl. noch Bernart
1962, Furck 1964, Kemmler 1967, Kemmler und Hedkhausen 1965, A. Sander
1967), wenn auch zuweilen stirker auf die psychisch-konstitutionellen bzw. so-
matischen Grundlagen (z.B. irztlicherseits), auf die Persdnlichkeits- und Cha-
raktereigenschaften (Rank 1962, Tent 1963) oder den eigentlichen Intelligenz-
einflufl (Priester 1957, Weber 1966, Weifl 1964) abgehoben wird, andererseits
aber wieder Milieuwirkung und sozioSkonomische Statusvariablen (Bernstein,
Floud, Halsey, Husén u. a.) als leistungsbeteiligte Einflulgrofien akzentuierend
hingestellt werden. Solche Aspekthervorhebungen sind sehr niitzlich fiir eine de-
taillierte Phinomenbetrachtung, sie sollten aber nicht iiber die enge Interdepen-
denz von P- und U-Variablen hinwegtiuschen, wie sie am Beispiel der Leistungs-
bewertung (vgl. Hohn 1967, Ingenkamp 1969, Siillwold 1968) resp. Priifungs-
situation leicht aufzuweisen ist. So ist bekannt, daff etwa ,Priifungsangst® die
Schulleistung erheblich driicken kann (siche neuerdings Sarason 1967 und Zie-
linski 1967). Auch vermag die ,Zensurierung® direkt oder indirekt die Qualitit
der Leistung zu beeinflussen, von diversen sog. Erziehungsmitteln wie Lob und
Tadel ganz abgesehen. Metzger (1967), der in diesem Zusammenhang eine Ver-
suchsreihe von Nuttin berichtet, stellte sehr eindrudksvoll heraus, in welchem
Ausmalf selbst Erwachsene in ihrem Leistungsverhalten von (adidquaten oder un-
gerechtfertigten) Leistungsbewertungen durch die Sozietit beeinfluflbar sind.
Einflufl und Bedeutungsfolgen, die dem Lehrer iiber seine Notengebung qua Sti-
mulans der Schiilerleistung gegeben sind, sollen hier abschliefend an einer nega-
tiven, gleichwohl der Erziehungspraxis entstammenden Fallskizze (nach Metz-
ger, a.a. O., S. 20) illustriert werden.

»Die Bedeutung des Nuttin’schen Versuchs fiir den Lehrer liegt auf der Hand. Da die
Kinder in threm Selbstbewufltsein der Einstellung ihrer Umwelt viel stirker ausgeliefert
sind als die Erwachsenen, ist nichts leichter, als ihnen alles Selbstvertrauen zu rauben.
Man kann ihnen beispielsweise, ganz im Stil der Nuttin’schen Vorversuche, in dem
Augenblick, wo man die Klasse {ibernimmt, erkliren, ,bei mir gibt es keinen sebr guten
Schiiler, und denen, die es nach Ausweis ihres letzten Zeugnisses zu sein glaubten, durch
eine schikandse miindliche Priifung ,nachweisen’, daf} sic nach seinen, des neuen, gestren-
geren Lehrers und vollkommeneren Pidagogen, Mafistiben allenfalls gerade ,ausreichend
stehen.“

Person- und Umweltvariablen wirken also aufs engste zusammen im Vollzug der
Schulleistung — wie iiberhaupt jeder Leistung. Daf hier nur eine begrenzte Aus-
wahl leistungskonstituenter Variablen angesprochen werden konnte, sei — um
Miflverstindnissen vorzubeugen — doch noch vermerkt. Die aufgewiesenen Be-
dingungsstrukturen schulischen Leistungsgeschehens sollten jedoch fiir das Ver-
stindnis der in dieser Arbeit thematisierten Gegenstandsproblematik gentigen.
Vielmehr wollen wir noch (in der gebotenen Kiirze) auf ein im Kontext Bega-
bungs- und Schulleistungsreserven wichtiges Problem eingehen, das die Frage des
vorzeitigen Abgangs von der hdheren Schule betrifft.
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Exkurs: Drop-out-Problem der hoheren Schule

Nach allgemeinen Schitzungen und empirischen Erhebungen (Burger 1963, bes.
S. 103; Dahrendorf 1966, S. 82 ff.; vgl. noch Magdeburg 1963 und die kiirzlich
erschienene Drop-out-Studie von Peisert und Dahrendorf 1967) verlassen 60 bis
709/, der Sextaner vorzeitig, d. h. ohne Erreichen des Abiturzieles, das Gymna-
sium. Dieser (traurigen) Bilanz sind wohl auch nicht annihernde internationale
Vergleichszahlen beizufiigen. Als Ursachen des vorzeitigen Abgangs nennt Bur-
ger, der sich auf bayerische Unterlagen stiitzt, folgende Griinde: ,freiwilliger®
Abgang wegen schlechter Erfolgsaussichten (50,6 %/,), Ausschlufl wegen Schulversa-
gens (41,6%0), nicht bekanntgewordene Motive (5,8%0), disziplinire Griinde
(1,29/y), wirtschaftliche Ursachen (0,6 9/,) und gesundheitliche Riicksichten (0,69/,).
Diese Ergebnisse bedeuten freilich schon eine Interpretation, insofern Burger aus-
schlieflich Zeugniszensuren (Lehrerurteile) — und keine objektiven Testlei-
stungswerte — zur Verfiigung standen. Daf} ein solches Vorgehen leicht in die
Sackgasse fithren kann, d. h. die ,wahren“ Ursachen des Drop-out-Problems nur
unzureichend erkldrt, verdeutlichen folgende Ausfithrungen R. Dahrendorfs, der
sich hierbei auf die erwihnte baden-wiirttembergische Drop-out-Studie (N =
5383 drop-outs!) bezieht.

»Mindestens ecin Drittel der vorzeitig Abgegangenen hatte ... Zeugnisse, die iiber dem
Durchschnitt lagen; bei vielen anderen unterschieden sich die Leistungen nicht wesent-
lich von denen der Erfolgreichen. Je genauer man Schulzeugnisse unter die Lupe nimmt,
desto deutlicher wird zudem, daff das Merkmal der Leistung keineswegs so eindeutig ist
wic die runden Zensuren es machen. Merkwiirdigerweise sehen oft gerade die Vorkiamp-
fer der Qualitdt gegen die Quantitit nicht, dafl in Ziffern bescheinigte Zeugnisse im
Grunde denselben Symbolcharakter haben wie der Lohn in der Wirtschaft: sie sind beide
die lingua franca ihrer Bereiche, in die alles, aber auch alles tibersetzt wird. Wer krank
ist, zu Hause Schwierigkeiten hat, sich mit scinem Vorgesetzten nicht vertrigt, seine
Hobbies ernster nimmt als seine Arbeit — der verdient auch weniger. Wenn man die
,Vorgesetzten® durch die ,Lehrer® und den Verdienst durch die Zeugnisnoten ersetzt, 1dfle
der Satz sich einschrinkungslos auf die Schule iibertragen. Die sogenannten Leistungen,
das ,Bestchen® oder ,Versagen', sind also nicht das Ende, sondern der Anfang jeder Un-
tersuchung der Ursachen des vorzeitigen Abgangs. Die Frage ist, warum die Leistun-
gen so vielen deutschen Gymnasiasten den Weg zum Abitur verbauen: Was also steckt
hinter ihrem ,Versagen?“ (1966, S. 89).

Die Vermutung, daf} in der (betrichtlichen) Drop-out-Quote noch ein erheblicher
Anteil begabter Schiiler fiir die gymnasiale Bildungsform, also eine mehr oder
weniger umfangreiche Begabtenreserve steckt, ist sicher nicht von der Hand zu
weisen. Ahnliche Uberlegungen beziehen sich auf die Repetentenquote innerhalb
des Gymnasiums. Nach zuverlissigen Schitzungen (Burger 1963, bes. S. 141 ff.
und S. 55 ff. bzw. S. 81; Hitpafl 1964, S. 8 {.; vgl. noch Gaupp 1960, Gurland
1959, Magdeburg 1963 und Schirm 1965) erreichen nur 15 ¢/, eines bundesrepu-
blikanischen Sextanerjahrganges ohne Repetieren das Abitur, so dafl man gerade-
zu vom Sitzenbleiben als einer ,normalen® Erscheinung des heutigen Gymna-
siums sprechen konnte. Daf} sich unter den Repetenten nicht selten sehr gut be-
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gabte Schiiler befinden, hat u. a. Burger (1965) eindeutig nachgewiesen. Hier
kann praktisch wieder der gesamte Katalog einschligiger Schulleistungsvariablen
itiologisch ins Feld gefiihrt werden, von soziokulturellen Bedingungskomponen-
ten iiber mangelnde personelle Eignungsvoraussetzungen bis hin zu organisatori-
schen und piadagogischen Mingeln (vgl. dazu auch Gurland, Hetzer, Ingenkamp,
Kroh, Ruppert, Strunz, Weinert). Eine umfassende Aktivierung der Begabungs-
reserven wird jedenfalls das Drop-out- und Repetentenproblem der hoheren
Schule in ihre Uberlegungen mit einbezichen miissen.

3. Zum Begriff der Schuleignung bzw. Schuleignungsreserve

Im ersten Abschnitt dieses Kapitels erfolgte eine ausfiihrliche Explikation des Be-
gabungsbegriffs. In der psychologischen Begabungserfassung, d.h. im psycho-
diagnostischen Zugang zur Begabung spricht man nun meistens von Eignung
und nicht von Begabung. Die Griinde hierfiir liegen einmal in der Ausweitung
des (pidagogischen) Begabungsbegriffs und zum andern in seiner Komplexitit,
also der Vielfalt seiner Bestimmungsstiicke. So ist ,die Begabung“ praktisch
kaum exakt zu erfassen, sondern immer nur ,Begabung fiir“; in dieser spezifi-
zierten Inhaltsdeutung kommt der Begriff der Begabung dem der Eignung am
nichsten2!. Kennzeichnend fiir den Eignungsbegriff ist somit, dafl er zwedkorien-
tiert und relativ unabhingig von der dispositionellen Personanlage gesehen wird
(Kroh 1939, S. 592 ff.; Arnold 1960, S. 12) — in gewissem Gegensatz zur mehr
anlagebedingt gedachten sog. Kernintelligenz als Begabungsgrundlage.

Eignung meint demnach eine spezifische Eigenschafts- oder Fihigkeitsstruktur,
die im Hinblick auf ein bestimmtes Leistungsverhalten vom einzelnen gefordert
werden mufl. Man spricht in diesem Zusammenhang von Schuleignung (Kemmler
und Heckhausen 1965, Riidiger 1966), Berufseignung (Paff 1966, Scharmann
1966) etc. und setzt voraus, dafl hierfiir jeweils bestimmte Eignungsmerkmale —
etwa fiir den Volksschullehrerberuf (vgl. Hilbig 1963) — bekannt sind resp.
ermittelt und benannt werden kdnnen. Im Hinblick auf die Anforderungsstruk-
turen der drei (weiterfiihrenden) Schulsysteme hat beispielsweise Aurin folgende
Eignungsmerkmale beschrieben:

»Bei der gegeniiber Hauptschule und Mittelschule (Realschule) um 4 bis 5 Jahre lingeren
Schulzeit unserer Gymnasiasten und den auf der Mittel- und Oberstufe verstirkt cinset-
zenden Spezialfichern sowic bei vermchrtem Unterricht in zwei bis drei Fremdsprachen
miissen fiir den kiinftigen Gymnasiasten neben cinem ,Mehr* an Begabung erhshte Lern-
willigkeit, cin lingerer Atem (das heifit groflere Ausdauer, Stetigkeit und Geduld) und
damit verbunden eine auf fernere Ziele gerichtete Ausbildungsmotivation (letztere vor
allem beim Elternhaus) vorausgesetzt werden. Wird dabei noch die Zeit einbezogen, die

24 Wenn wir kiinftig zuwecilen — nicht zuletzt wegen der grofieren Vertrautheit des Begabungs-
begriffs, vorab in Pidagogenkreisen — von Gymnasial-, Real- oder Hauptschulbegabung spre-
chen, so sind dicse Termini bedeutungsgleich mit Ober-, Real- und Hauptschuleignzng gemeint.
Siche auch Siillwold 1968, S. 125.
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nach Schulabschluf} fiir die Schiiler der drei Schularten bei ihrer Berufsausbildung im
Durchschnitt anfillt, dann gewinnt der Faktor einer tragfihigen, weitgestediten Zeit-
perspektive fir die Gymnasialschiiler psychologisch eine besonders gewichtige Bedeutung.
Auch darin scheint allgemein Ubereinstimmung zu bestehen, daff der Besuch des Gymna-
siums gegeniiber dem von Mittel- und Hauptschulen nicht nur einc hdhere Intelligenz,
sondern zugleich einen hoheren Grad sprachlicher Ausdrucks- und Differenzicrungsfihig-
keit wie auch in stirkerem Mafle die Fahigkeit zu abstraktem, theoretisch-systematischem
Denken voraussetzt“ (Aurin 1966, S. 122).

Die Kenntnis solcher Eignungsanforderungen ist fiir die Schuleignungsermittlung
unerlidfllich, wenngleich die Kriterienbestimmung auf verschiedene Weise denkbar
erscheint, verbaldefinitorisch oder/und rein operational-statistisch. Wir werden
im empirischen Teil unserer Untersuchung dem operationalen Ansatz den Vor-
zug geben und erst im zweiten Schritt eine Merkmalsbeschreibung (verbaliter)
versuchen. Dabei wurde unsere Entscheidung wesentlich geleitet von der Schwie-
rigkeit, die in der ,Natur® jeglicher Eignungskriterienbestimmung, insonderheit
der der Schultiichtigkeit und -bewihrung, liegt. Die nachweisbaren Unterschiede
intraschulischer (d. h. innerhalb desselben Schulsystems existierender) Anforde-
rungs- und Bewertungsmafistabe erschweren nicht nur eine einheitliche und ob-
jektive Festlegung der Eignungskriterien, sie zwingen geradezu, auf die bislang
meistens verwendeten (unzuverldssigen) Zeugniszensuren resp. Eignungsurteile
von Schule und Lehrer, auf die Auswertung der in Stoffplinen fixierten Bil-
dungsinhalte und -ziele etc. zu verzichten und statt dessen eine von diesen Aufien-
kriterien unabhingige (empirische) Gewinnung valider und reliabler Eignungs-
mafistibe ins Auge zu fassen. Dieses Ziel scheint mit Hilfe der von der moder-
nen Statistik und Computertechnik gebotenen Moglichkeiten — zumindest besser
und vor allem priziser als bisher — erreichbar, wie u. a. die Ergebnisse der von
uns eingesetzten Automatischen Klassifikation (AUKL) andeuten (siehe Teil B,
Kap. 1V, 2; vgl. auch S. 104 ff.).

Die Schuleignungsprognose bildet das Kernstiick der Begabungs(reserven)ermitt-
lung. Hier wird vom aktuellen (gegenwirtigen oder vergangenen) Schul- und Be-
gabungsleistungsverhalten auf in der Zukunft gefordertes und erwartetes Lei-
stungsverhalten geschlossen, wobei die Instabilitit versus Stabilitit personaler
und situativer Leistungsdeterminanten die Crux jeder Vorhersage darstellt und
die Trefferquote unter Umstinden — unabhiingig vom Mef}fehler des Testinstru-
mentes — erheblich reduziercn kann. Jede Schuleignungsprognose beinhaltet so-
mit eine Wahbrscheinlichkeitsaussage iiber die (voraussichtliche) kiinftige Schul-
bewihrung, 100/ ige Giiltigkeit (Sicherheit) wird also nie zu erreichen sein; zum
Problemkreis Prognose und Bewihrung vgl. besonders Jiger (1966) und Merz
(1966).

Analog zum Eignungsbegriff (der Gymnasial- und Realschuleignung) kénnen
wir nun den Begriff der Schuleignungsreserve(n) festlegen als den Bestand
bislang fiir Realschule und Gymnasium noch nicht aktivierter, jedoch hier-
fiir geeigneter Schiler. Im Hinblick auf dieses Begabungs- resp. Bildungspo-
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tential kann man auch gleichbedeutend von Begabungs- oder Bildungsreserve(n)
sprechen, obzwar — zumindest fiir den Fachpsychologen — der prizisere Begriff
der Schuleignungsreserve die groflere Eindeutigkeit involviert. Andererseits
bringt der Begriff ,Bildungsreserve sehr gut zum Ausdruck, dafl es eine fixe Be-
gabungsreserve praktisch nicht gibt; vielmehr ist die Aktivierung der Bildungs-
reserven — wie Uberhaupt die Aktualisierung dieses Phinomens — in hohem
Mafle direkt von der konkreten Schul- und Bildungssituation abhingig (vgl.
u. a. Halsey 1961), wodurch wieder systemimmanente Gesichtspunkte ins Spiel
 kommen. Ferner riickt der Terminus ,Bildungsreserve® das bildungspolitische
Postulat einer zeitgemiflen Aktivierung (Mobilisierung bzw. Erschliefung) der
Schuleignungsreserven deutlicher ins Bewufitsein als die Begriffe Begabungs- und
Eignungsreserve resp. das Synonym Talentreserve2s.

5 Die Verwendung des Reservebegriffs ist in diesem Zusammenhang nicht ganz problemlos. Der
militirische und finanzwirtschaftliche Sprachgebrauch belegt den Begriff ,Reserve® mit dem Be-
deutungsgehalt der geplanten Vorratshaltung (Riicklagen fiir Notzeiten — vgl. Pinloche 1922,
S. 485), wohingegen kaum jemand bchaupten kann, daf bei den heutigen Gescllschaftsverhiltnis-
sen begabte junge Menschen planmifig oder vorsitzlich von einer ihrer Eignung adiquaten Schul-
und Berufsausbildung zuriickgchalten werden. Lediglich der Aspekt des ,,Unausgeschdpften, d. h.
des aus irgendwelchen personlichen oder sozialen Griinden (noch) inaktivierten Begabtenpoten-
tials gewinnt hier einschligige Bedeutung und cine gewisse Benutzungsberechtigung. Wenn wir
trotzdem am Begriff der ,Reserve® im Rahmen unserer Untersuchung festhielten, so geschah dies vor-
wicgend in Riicksicht auf die (internationale) Geliufigkeit dieses Terminus’, dessen Ersatz vermut-
lich mehr Verwirrung als semantischen Gewinn brichte.
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V. Ausblick

In den bisherigen Ausfithrungen versuchten wir, die wichtigsten Forschungsbe-
funde zum Thema ,Bildungsreserve® — soweit sie publiziert vorliegen — in
groflen Ziigen zu referieren; gleichzeitig war damit ein erster Aufweis des pad-
agogischen und gesellschaftspolitischen Kontextes intendiert, dem eine theoreti-
sche (begriffliche) Standortbestimmung des eigentlichen Untersuchungsgegen-
standes abschlieflend folgte. Die Notwendigkeit weiterer Forschungsvorhaben
betrifft inhaltliche und methodische Desiderata.

So sind einmal die empirischen Untersuchungsansitze zur Erfassung von Hohe,
Qualitit und Bedingungsstruktur der Schuleignungsreserve fiir Gymnasium und
Realschule regional und iiberregional zu erweitern, um dadurch auf einer breite-
ren, reprasentativen Basis verlifliche und giiltige Aussagen iiber die tatsichlichen
Begabungsreservenverhdltnisse zu gewinnen und vorhandene Ergebnisdiskrepan-
zen aufzukliren. Zum anderen interessiert in diesem Zusammenhang eine Reibe
methodischer Fragen, z. B. die Gewinnung objektiver Schuleignungskriterien und
reprisentativer (Schul-)Leistungsmafistibe, prizisere Angaben iiber verschiedene
Begabungsqualititen (auch der groflen Hauptschuleignungsgruppe), Rationalisie-
rung der (arbeits- und zeitaufwendigen) Schuleignungsklassifikation, allgemeine
und spezielle diagnostische Probleme im Rahmen der Schuleignungs- und Be-
gabungsermittlung u. dgl. m. Diesen Zielen diente die im folgenden ausfiihrlicher
darzustellende eigene psychologische Felduntersuchung, womit wir endlich zum
empirischen Teil dieser Arbeit iiberleiten kénnen.
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TEIL B

Eine empirische Untersuchung iiber Umfang, Art
und Bedingungsfaktoren schulischer
Leistungsreserven






L. Einleitung

Am Ende unseres Sammelreferates (Teil A) wurde auf eigene empirische Unter-
suchungen im Rahmen der Begabtenférderung hingewiesen. Hieriiber soll nun
der zweite Teil unserer Arbeit ausfithrlicher handeln. Wir werden uns dabei —
schon aus Platzgriinden — auf die Mitteilung der wichtigsten Befunde beschrin-
ken miissen. Dariiber hinaus sind wir bemiiht, den Stellenwert der Einzelergeb-
nisse im jeweiligen Kontext zu bestimmen, ohne freilich dem Interpretationsan-
teil ungebiihrlich Raum zu gewihren. Hinweise auf die im theoretischen Haupt-
teil referierten Ergebnisse dlterer resp. jiingerer Forschungsansitze, deren Kennt-
nis wir voraussetzen, sollen zur Klirung der untersuchten Themenkreise beitra-
gen. Eine erschopfende oder endgiiltige Antwort auf die angeschnittenen Pro-
blemfragen wird — das sei vorweg bemerkt — nur in den seltensten Fillen mog-
lich sein. Diese niichterne Bilanz mag vielleicht den in empirischer Arbeit uner-
fahrenen Laien, besonders im Blick auf den Krifte- und Materialeinsatz, ent-
tduschen; fiir den Empiriker selbst bedeutet unser Eingestindnis wohl kaum eine
Uberraschung, zumal wir in manchen entscheidenden Punkten u. E. ein Stiick
vorangekommen sind und iiber einige Fragen jetzt besser bzw. eindeutiger Be-
scheid wissen. Wenn wir in diesem Sinne zur (weiteren) Klirung des Komplexes
Bildungsreserven beizutragen vermochten, sihen wir unsere Arbeitsintention und
die damit verbundene Mihe hinreichend belohnt.
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IL. Anlaf} und Notwendigkeit des eigenen

Forschungsansatzes — Untersuchungsziele

Der Zielsetzung dieser Arbeit eignet eine Komplexitit der Fragestellung. Im
Vordergrund der Untersuchung stand die bislang noch offene Frage nach dem tat-
sichiichen Umfang der baden-wiirttembergischen Begabtenreserve. Hierunter
wollen wir den empirisch aufweisbaren Bestand bislang nicht ausgeschdpfter bzw.
inaktivierter Schiilerbegabungen, soweit sie fiir den (erfolgreichen) Besuch von
Realschule und/oder Gymnasium geeignet erscheinen, verstehen. Den in diesem
Zusammenhang mehr oder minder prizisen Bezeichnungen Begabungs- oder
Begabten- resp. Bildungsreserve(n) fiigten wir den Begriff der ,Schuleignungs-
reserve“ — genauer: der Oberschul- bzw. Realschuleignungsreserve — hinzu (vgl.
Teil A, S. 75ff., bes. S. 76 f.). Mit Riicksicht auf die in der Literatur zumeist ver-
wendeten Termini Begabungs- resp. Bildungsreserve und die relative Kompli-
ziertheit des Begriffs Schuleignungsreserve wollen wir alle drei Termini synonym
— in dem oben skizzierten Sinnverstindnis — gebrauchen. Hierbei sind wir uns
der implizierten Begriffsproblematik, insonderheit der Gefahr falscher Inhalts-
assoziationen — vgl. Halsey 1961 bzw. OECD 1967, bes. S. 164 f. — durch-
aus bewufit.

Neben Umfang und Ausmaf} antreffbarer Bildungsreserven interessierten weiter-
hin zu bestimmende mogliche Strukturunterschiede der einzelnen Schuleignungs-
gruppen. Der erste Schritt hierzu wurde durch die Frage nach verldfllichen Kri-
terien der Schuleignung fiir Gymnasium bzw. Realschule und eo ipso fiir die
Volksschuloberstufe/Hauptschule! eingeleitet. Im Vordergrund unseres Bemiihens
standen hierbei die Ermittlung vermuteter Begabungs- und Interessenunterschiede
sowie die Erfassung soziographischer Bedingungsvariablen.

Je intensiver wir uns mit diesen Ausgangsfragen beschiftigten, desto mehr wur-
den wir von der Notwendigkeit einer kritischen Methodenbetrachtung (seitheri-
ger Untersuchungsansitze) iiberzeugt und schon bald zur Besinnung auf ncue
Verfahrensmoglichkeiten angeregt. Im Zusammenhang damit sollte sich die
Mafstabsfrage als conditio sine qua non fiir eine fundierte Begabtenschitzung
erweisen; die Befunde hierzu beanspruchen nahezu die Hilfte des empirischen
Ergebnisteils unserer Begabungsreservenuntersuchung. Weiter gesteckte Ziele, wie
die Ermittlung eines brauchbaren und rationellen Diagnostikums zur Schuleig-

t Mitc Inkrafttreten des Schulentwidklungsplanes von Baden-Wiirttemberg im Sommer 1965 (vgl.
Schriftenreihe A Nr. 1 des Kultusministeriums B.-W. zur Bildungsforschung, Bildungsplanung,
Bildungspolitik. Stuttgart/Villingen 1965) wurde diec Volksschuloberstufe zur Hauptschule umge-
staltet. Da diec Umwandlung von der Volksschuloberstufe zur Hauptschule in dic Zeit unserer
Testerhebungen ficl, mochten wir in unserer Untersuchung beide Begriffe weiterhin (abwechselnd)
verwenden. Unter schulpidagogischem Gesichtspunkt ist dies insofern gerechtfertige, als der
Ubergang von der Volksschuloberstufe zur Hauptschule in praxi keine jihe Zisur bedeutet. Eben
diese Ubergangsphase ist fiir unsere Untersuchungspopulation charakeeristisch!
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nungserfassung, die Aufklirung auffallender Ergebnisdiskrepanzen anderer Au-
toren, Sammlung von Unterlagen fiir die Bildungsplanung, in deren Kontext
hier vor allem der Aufbau der neuen Hauptschule mit ihren Begabungs- und Lei-
stungsvoraussetzungen interessierte, wurden — soweit als méglich — mit ver-
folgt. Dafl wir in diesen Punkten, besonders was den diagnostischen Verfahrens-
aspekt betrifft, noch keineswegs am Ziel angelangt sind, liegt nur zum Teil in der
Arbeits- und Zeitkapazitit eines einzelnen begriindet; vielmehr noch erweist
sich der gegenwirtige Stand der psychologischen Diagnostik, insonderheit und
speziell zum Problem der Schulleistungsmotivation, als Handikap bei der Erstel-
lung eines einigermaflen kompletten, d. h. alle relevanten Variablen umfassenden,
testdiagnostischen Inventars. Dafl ein solches Vorhaben die gezielte Untersuchung
des soziokulturellen Umfeldes — und damit die Kooperation von Psychologen/
Pidagogen bzw. Sozialwissenschaftlern — einschlief8t, bedarf hier keiner weiteren
Erorterung. Schon unter diesem Gesichtspunkt versteht sich vorliegende Arbeit
lediglich als Baustein zu einem umfinglicheren Forschungsanliegen der nichsten
Zukunft. Siehe auch unsere fritheren Ausfithrungen in Teil A, S. 44 ff. und 52 1.
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III. Zur Untersuchungsmethodik

1. Planung der Felduntersuchung

a) Vorbemerkungen

Ende 1964 stellten wir ein erstes Design auf, dessen Stichprobe etwa 1500 Pro-
banden (Pbn) aus den Klassen 6, 7 und 8 der Volksschuloberstufe zur Begabungs-
untersuchung vorsah. Nach Kontaktnahme Anfang 1965 mit dem Kultusmini-
sterium und dem Statistischen Landesamt Baden-Wiirttemberg sowie dem Pro-
jektleiter der schon mehrfach erwihnten ,Bauland-Ahornwald“-Untersuchung
waren nun die Voraussetzungen zu einer bedeutsamen Erweiterung der Unter-
suchungspopulation gegeben. In Erginzung zum urspriinglichen Ansatz planten
wir jetzt zwei Volksschulstichproben — der baden-wiirttembergischen Reprisen-
tativstichprobe sollte eine unter bestimmten Gesichtspunkten ausgewihlte Land-
stichprobe (,,Regionalstichprobe®) in der gleichen Gréflenordnung gegeniiberge-
stellt werden. Aus methodischen Erwigungen und Reprisentanzgriinden schien
es endlich erforderlich, die vorgesehenen ,Richtwert“-Stichprobenklassen der
Gymnasiasten und Realschiiler in einem hinsichtlich der gewiinschten Mafistabs-
effizienz vertretbaren Umfange auszuwihlen, so dafl insgesamt 4068 Schiiler und
Schiilerinnen aller drei Schulgattungen in die Erhebungen einbezogen wurden.

Bereits im Februar/Mirz 1965 konnten an 220 Schiilern des Gymnasiums und
der (damaligen) Mittelschule erste Testuntersuchungen durchgefiihrt werden, um
Erfahrungen mit der von uns zusammengestellten — spiter noch eingehend zu
beschreibenden — Testbatterie beziiglich ibrer technischen und zeitlichen Ver-
wendbarkeit zu sammeln. Die Ermittlung brauchbarer Eignungsmaf}stibe fiir die
auf der Volksschuloberstufe zu erfassenden Begabungsreserven stellte ein weite-
res, sehr wichtiges Ziel dar. Ferner sollte gepriift werden, ob das urspriinglich sehr
umfangreiche Diagnostikum reduziert werden konnte, ohne dafl hierdurch Aus-
sagekraft und Verlafllichkeit der Schuleignungsprognosen beeintrichtigt wiirden.
Eine Rationalisierung erschien vor allem aus zeitlichen und finanziellen Griinden
wiinschenswert. Schlieflich konnte die endgiiltige Testbatterie so gestaltet wer-
den, daf sich die pro Klassengruppe bendtigte Untersuchungszeit einschlieflich
Pausen auf vier bis viereinhalb Stunden ermifigte; im Hauptversuch (November
1965 bis Mirz 1966) ergab sich zwischen den einzelnen Untersuchungsgruppen
eine zeitliche Schwankung von 1/, bis 1/, Stunde, die vorab aus den starken Al-
tersunterschieden der Testklassen (6.—12. Schuljahr) resp. deren unterschied-
lichem Arbeitstempo resultierte. Ebenfalls konnten die Testmaterialkosten pro
Schiiler auf eine Mark gesenkt werden, was bei der Grofle der Gesamtstichprobe
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betrichtliche Geldeinsparungen erlaubte. Schliefllich waren noch Reisekosten so-
wie finanzielle Aufwendungen fiir die Testauswertung und IBM-Verrechnung in
die Kalkulation mit einzubeziehen.

b) Kriterien der Stichprobenauswahl und ihre Kontrolle

Die Gesamtstichprobe (N = 4068) gliedert sich in 3 bzw. 4 Hauptstichproben
(G, R, H resp. Hyepr. und Hgeg.)?, die wiederum — je nach verfolgtem Unter-

Tabelle 1
Kontrolle der Gymnasialstichprobe (N = 881) nach 10 relevanten Variablen

. Steuerkraft-  Realsteuer-
Schulortsgrofie summe je EW  kraft je EW Konfession Geschlecht

abs. % DM DM abs. % abs. %
Grofistadt 356 40,4 367,21 292,08 ev. 504 57,3 minnl. 523 59,4
Mittelstadt 361 41,0 kath. 353 40,1 weibl. 358 40,6
Kleinstadt 164 18,6 sonst. 23 2,6 881 100,0
881 100,0 880 100,0
1
Schulbildung

Beruf d. Vaters Beruf d. Mutter der Eltern Kinderzahl Familienverh.

abs. %, abs. % abs. %% abs. % abs.
0 5 0,6 0 759 86,6 1 298 339 1 169 19,3 1 833 94,7
1 24 2,8 1 10 1,1 2 8 0,9 2 314 358 2 43 4,9
2 79 9,1 2 6 0,7 3 302 343 3 197 22,5 3 2 0,2
3 52 6,0 3 2 0,2 4 19 2,2 4 105 12,0 4 1 0,1
4 28 3,2 4 2 0,2 5 253 28,8 5 40 4,6 5 — —_
5 139 161 5 44 50  ggo joo7 6 14 16 6 1 0l
6 101 11,7 6 4 0,5 7 7 0,8 880 100,0
7 163 18,8 7 12 1,4 8 3 0,3
8 29 3.4 8 4 05 9 2 02
9 245 28,3 9 33 3,8 10+ 26 3,0

865 100,0 876 100,0 877 100,1

2 2 3 4

t Grofistadt: >100000 EW; Mittelstadt: 10000 — 100000 EW; Kleinstadt: 2000 — 10000 EW.

2 0 = Rentner (Hausfrau); 1 = Hilfsarb.; 2 = Facharb.; 3 = selbst. Handw.; 4 = Bauern;
= cinf. Angest.; 6 = Kaufleute; 7 = mittl. Angest.; 8 = Seclbstindige, Fabrikbesitzer etc.;
= Akademiker.

5
9
3 1 = Vater u. Mutter Vo; 2 Vater Vo u. Mutter Mi/Ob; 3 = Vater MJ/Ob u. Mutter Vo;
4
[
6

= Vater u. Mutter Mi/Ob; 5 = Vater/Mutter Hochschule.

1 = beide Eltern Icben; 2 = ohne Vater; 3 = ohne Mutter; 4 = Stiefvater; 5 = Stiefmutter;
= Vollwaise; 0 = unbckannt.

(Zuverlissigkeit der Schiilerangaben 2 bis 6 unkontrolliert!)

* G = Gymnasialstichprobe; R = Realschulstichprobe; H = Hauptschulstichprobe (Hgepr, =
H-Reprisentativstichprobe; Hye;. = H-Regionalstichprobe).
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Ubersichtsschema der wichtigsten Stichprobengruppierungen

Gesamtstichprobe (N=4068)

G-Stichprobe (N=881)") R-Stichprobe (N=523)2) Vo/H-Stichprobe (N tot.) = 2664) 3)

/ \ V/H-Repris. V/H-Region.
(N=1252) (N=1412)

R-GroBstadt R-Mittelst. R-Kleinstadt
(N=136) (N=139) (N=225)

G-GroBstadt G-Mittel/Kleinst.
(N=2356) (N=525)

H-GroBst. H-Mitteist. H-Kleinst. H-Land
(N=347) (N=101) (N=510) (N=279)

G-neuspr. G-altspr. G-math/nat.
(N=276) (N=137)  (N=468)

H-Reg.2 H-Reg.4 H-Reg. 11
! G = Gymnasium bzw. Gymnasiasten (N=581)  (N=246) (N=575)
2 R = Realschule (Mittelschule) bzw. Realschiiler

3 VO/H = Volksschuloberstufe/Hauptschule bzw. Hauptschiiler
Anm.: Es seci hier schon darauf hingewicsen, dafl dic N-Summen der Untergruppen nicht in jedem Falle genau die Hauptstichproben-N ergeben; dies gilt auch

fiir dic in den nachfolgenden Tabellen dargestellten Verhiltnisse. Fiir die (zumeist geringfiigigen) N-Differenzen sind hauptsichlich zwei Ursachen verant-
wortlich: a) unvollstindige Datenerhebung, z. B. konnen einzelne Testdaten (etwa wegen Verspitens oder vorzeitigen Abbruchs durch die Pbn) fehlen, wobei
die {ibrigen Erhebungen resp. Personalangaben komplett bzw. brauchbar sind und/oder umgekehre; b) vercinzelt verlorengegangene resp. beschiidigte Daten-
satzkarten (was bei dem Umfang der Datenanalyse sowie der zcitlich und lokal verschiedenen IBM-Verrechnungen verstidndlich ist), deren Ersatz und evt. zu
wicderholender Rechengang nicht lohnenswert erschien, wo also der erwartcte Informationsgewinn in keinem angemessenen Verhiltnis zum 8konomischen
Aufwand einer Korrektur gestanden hitte; fiir nachfolgende Rechenoperationen wurden die betr. Datenkarten in der Regel wicder neu gelocht bzw. aus dem

Doppelsatz erginzt.



Tabelle 2
Kontrolle der Realschulstichprobe (N = 523) nach 10 relevanten Variablen

Steuerkraft-  Realsteuer-
Schulortsgrafle summe je EW kraft je EW Konfession Geschlecht
abs. % DM DM abs. % abs. %
Grofistadt 136 26,0 331,23 246,78 ev. 328 62,7 minnl. 285 54,5
Mittelstadt 140 26,8 kath. 184 35,2 weibl. 238 45,5
Kleinstadt 247 47,2 sonst. 11 2,1 523 100,0
523 100,0 523 100,0
1
Schulbildung
Beruf d. Vaters Beruf d. Mutter der Eltern Kinderzahl Familienverh.
abs. %o abs. % abs. abs. 9 abs. %
0 5 1,0 0 448 85,8 1 388 74,2 1 68 13,0 1 489 93,5
1 39 7,8 1 14 2,7 2 20 3,8 2 208 39,8 2 33 6,3
2 138 27,6 2 8 1,5 3 87 16,6 3 140 26,8 3 - —_—
3 41 82 3 2 04 4 7 13 4 56 107 4 1 02
4 41 8,2 4 — — 5 21 4,0 5 29 5,6 5 — —_—
5 125 250 5 37 71 553 w95 6 14 27 6 —  —
6 31 6,2 6 1 0,2 7 2 0,4 523 100,0
7 42 84 7 4 08 8 3 06
8 18 3,6 8 5 1,0 9 1 0,2
9 20 4,0 9 3 0,6 10+ 1 0,2
500 100,0 522 100,1 522 100,0
2 2 3 ‘

t Grofistadt: »100000 EW; Mittelstadt: 10000 — 100000 EW; Kleinstadt: 2000 — 10000 EW;
Land:c 2000 EW.
0 = Rentner (Hausfrau); 1 = Hilfsarb.; 2 = Facharb.; 3 = sclbst. Handw.; 4 = Bauern;
= ecinf. Angest.; 6 = Kauflcute; 7 = mittl. Angest.; 8 = Sclbstindige, Fabrikbesitzer etc.;
= Akademiker.

5

9

3 1 = Vater u. Mutter Vo; 2 = Vater Vo u. Mutter Mi/Ob; 3 Vater Mi/Ob u. Mutter Vo;
4 =

4

6

li

= Vater u. Mutter Mi/Ob; 5 = Vater/Mutter Hochschule.

1 = beide Eltern leben; 2 = ohne Vater; 3 = ohne Mutter; 4 = Stiefvater; 5 = Stiefmutter;
= Vollwaise; 0 = unbekannt.

(Zuverlissigkeit der Schiilerangaben 2 bis 6 unkontrolliert!)

suchungszweck — in mehrere Untergruppen differenziert wurden. Zur besseren
Orientierung fithren wir im vorstehenden Schaubild die wichtigsten Stichpro-
bengruppicrungen auf; zugleich werden hieraus die (durchgingigen) Gliederungs-
gesichtspunkte deutlich, deren Kenntnis fiir das Verstindnis vorliegender Un-
tersuchung Bedeutung erlangt.

Zunichst bestand unser Ziel darin, zuverlissige und valide Mafstabswerte fiir
die Begabtenermittlung zu erhalten, d. h. Aufschliisse tiber die Eignungsvoraus-
setzungen des Gymnasiasten und Realschiilers zu gewinnen. Zu diesem Zwecke
fithrten wir an 881 Oberschiilern und 523 Realschiilern entsprechende Leistungs-
messungen durch, wobei die beiden Stichproben nach jeweils einschligigen Kri-
terien zusammengestellt wurden, iiber deren Verteilung die in Tab.1 und 2
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Tabelle 3a
Kontrolle der H-Reprisentativstichprobe (N = 1252) nach 11 relevanten Variablen

Steuerkraft-  Realsteuer-
Schulortsgréfie summe je EW  kraft je EW Klassigkeit Konfession
abs. % DM DM Klst. abs. %0 abs. 9%
Grofistadt 352 28,1 1 25 20 ev. 594 47,4
Mittelstade 280 22, 357,95 278,96 2 31 25 kath. 632 50,5
Kleinstadt 251 20,0 3 29 23 sonst. 26 2,1
Land 369 29,5 4 34 2,7 1252 100,0
1252 100,0 5 47 38
6 56 4,5
7 60 438
1 8+970 77,5
1252 100,1
Geschlecht Beruf d. Vaters Beruf d. Mutter Schulbildung Kinderzahl Familienverh.
der Eltern
abs. abs. 9 abs. % abs. % abs. % abs. %
minnl. 586 46,8 0 18 1,5 0 1007 80,5 1 1136 90,7 1149 119 0 1 0,1
weibl. 665 53,2 1 173 14,3 1 100 8,0 2 24 1,9 2397 31,7 11171 93,6
T I5T 1000 2549 453 2 48 38 3 76 61 3312 249 2 75 60
3 65 5.4 3 — — 4 7 0,6 4184 147 3 4 0,3
4 80 6,6 4 5 04 5 9 07 5 97 7,7 4 — —
5216 178 5 77 62 311000 6 51 41 5 — —
6 45 3,7 6 6 0,5 7 39 31 6 — —
7 27 22 7 1 0,1 8 10 0,8 1251 100,0
8 30 25 8 7 0,6 9 3 0,2
9 8 07 9 — — 10+10 0,8
1211 100,0 1251 100,1 1252 99,9
2 2 3 ‘

! Grofistadt: 100000 EW; Mittelstadt: 10000 — 100000 EW; Kleinstadt: 2000 — 10000 EW;
Land:c 2000 EW.

t 0 = Rentner (Hausfrau); 1 = Hilfsarb.; 2 = Facharb.; 3 = selbst. Handw.; 4 = Bauern;
5 = einf. Angest.; 6 = Kaufleute; 7 = mittl. Angest.; 8 = Selbstindige, Fabrikbesitzer etc.;
9 = Akademiker.

# 1 = Vater u. Mutter Vo; 2 = Vater Vo u. Mutter Mi/Ob; 3 = Vater Mi/Ob u. Mutter Vo;
4 = Vater u. Mutter Mi/Ob; 5 = Vater/Mutter Hodchschule.

¢ 1 = beide Eltern leben; 2 = ohne Vater; 3 = ohne Mutter; 4 = Stiefvater; 5 == Stiefmutter;
6 = Vollwaise; 0 = unbekannt.

(Zuverlassigkeit der Schiilerangaben 2 bis 6 unkontrolliert!)

wiedergegebenen Kontrollergebnisse Auskunft geben. Demnach konnen unsere
Stichproben, die 19/, bzw. 1,59/, der entsprechenden Schiilerpopulationen in
Baden-Wiirttemberg vertreten3, als in etwa reprisentativ angesehen werden.
Eine detailliertere Besprechung der Kontrollergebnisse erfolgt spiter.

Wihrend die ausgewihlten Klassen 6, 7 und 8 der Ermittlung altersgemifler
Schuleignungsmafistibe dienten, sollten die Erhebungen auf den Schuljahrstufen
®* Die G- und R-Klassen 6/7/8 reprisenticren 1,0%, die G- und R-Klassen 10 jeweils 1,7 %o der

entsprechenden Schiilerkollektive, wihrend die G-Stichprobe der 12. Klasse 1,3%0 der gesamten
baden-wiirttembergischen Primaner (UI + OI), aber 2,5 %0 der Unterprimaner allein vertritt.
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Tabelle 3b
Kontrolle der H-Regionalstichprobe (N = 1412) nach 11 relevanten Variablen

Steuer-  Real-
kraft-  steuer-
summe kraft

Schulortsgrofie jeEW  jeEW  Klassigkeit Konfession Geschlecht
abs. % DM DM  Klst. abs. % abs. %% abs. %
Grofistadt  — — 235,94 121,23 1 78 55 ev. 1116 79,3 minnl. 713 50,5
Mittelstade — —_ 2 591 41,9 kath. 265 18,8 weibl. 699 49,5
Kleinstadt 239 16,9 3 210 14,9 sonst. 26 1,8 1412 100,0
Land 1173 83,1 4 82 58 1407 99,9
1412 100,0 5 84 59
6 48 34
7 80 57
8+ 239 16,9
1 1412 100,0
Schulbildung
Beruf d. Vaters Beruf d. Mutter der Eltern Kinderzahl Familienverh.
abs. % abs. % abs. % abs. % abs. %%
0 14 1,0 0 1220 86,6 1 1376 97,5 1116 8,2 1 1348 95,5
1277 20,0 1 69 49 2 - —_ 2 362 25,7 2 52 37
2 313 22,6 2 20 14 3 26 1,8 3 369 26,2 3 10 07
3160 11,6 303 02 4 3 02 4272 193 4 — —
4 445 32,1 4 67 48 5 6 0,4 5125 8,9 5 1 0,1
5 101 7,3 5 26 1,8 1411 99,9 6 8 6,1 6 1 0,1
6 8 06 6 — _ 7 37 26 1412 100,1
7 25 1,8 7 - —_ 8 23 1,6
8 35 25 8 3 02 9 6 04
9 6 04 9 - — 10+12 0,9
1384 99,9 1408 99,9 1408 99,9
2 2 s ‘

1 Grofistadt: 100000 EW; Mittelstadt: 10000 — 100000 EW; Kleinstadt: 2000 — 10000 EW;
Land:< 2000 EW.

® 0 = Rentner (Hausfrau); 1 = Hilfsarb.; 2 = Facharb.; 3 = sclbst. Handw.; 4 = Bauern;
= cinf. Angest.; 6 = Kaufleute; 7 = mittl. Angest.; 8 = Selbstindige, Fabrikbesitzer etc.;
= Akademiker.

1 = Vater u. Mutter Vo; 2 = Vater Vo u. Mutter Mi/Ob; 3 = Vater Mi’Ob u. Mutter Vo;
= Vater u. Mutter Mi/Ob; 5 = Vater/Mutter Hochschule.

1 = beide Eltern leben; 2 = ohne Vater; 3 = ohne Mutter; 4 = Stiefvater; 5 == Sticfmutter;
= Vollwaise; 0 = unbekannt.

(Zuverlissigkeit der Schiilerangaben 2 bis 6 unkontrolliert!)

O\ s & w O WV

10 (MR) und 12 (13) Schuleignungsprognosen fiir die entsprechenden Schulab-
schliisse der sog. Mittleren Reife und der Primareife ermdglichen. Aus technischen
und pidagogischen Griinden waren Untersuchungen in Oberprimen (letzte Schul-
jahrhilfte) nicht mehr moglich, weshalb wir ausschlieflich in den Klassen UI
entsprechende Testerhebungen vornahmen. Aufgrund des geringfiigigen Drop-
outs am Ende der Unterprima bzw. der relativ kleinen Durchfallquote bei der
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Tabelle 3¢
Kontrolle der H-Gesamtstichprobe (Repris.- und Regionalstichpr.; N = 2664) nach
11 relevanten Variablen

Steuerkraft-  Realsteuer-
Schulortsgréfe summe je EW  kraft je EW Klassigkeit Konfession
abs. % DM DM Klst. abs. % abs. %
Grofistadt 352 13,2 293,28 195,36 1 103 3,9 ev. 1710 64,3
Mictelstade 280 10,5 2 622 233 kath. 897 33,7
Kleinstadt 490 18,4 3239 9,0 sonst. 52 2,0
Land 1542 57,9 4 116 44 T 2659 1000
2664 100,0 5 13149
6 104 39
7 140 53
8+ 1209 45,4
2664 100,1
Geschlecht Beruf d. Vaters Beruf d. Mutter Schulbildung  Kinderzahl ~ Familienverh.
der Eltern
abs. %% abs. % abs. % abs. %% abs. % abs. %
minnl. 1299 48,8 0 32 1,2 0 2227 83,8 12512 943 1265 10,0 O 1 0,0
weibl. 1364 51,2 1 450 17,3 1 169 6,4 2 24 09 2759 285 12519 94,6
T 26651000 2862 332 2 68 26 3 102 38 3681 256 2 127 48
3225 8,7 3 3 01 4 10 0,4 445 17,1 3 14 0,5
4 525 20,2 4 72 27 5 15 06 5222 84 4 — —
5317 12,2 5 103 39 g3 1000 6137 52 5 1 00
6 53 2,0 6 6 02 7 76 29 6 1 00
7 52 20 7 1 00 8 33 1,2 2663 99,9
8 65 25 8 10 0,4 9 9 03
9 14 0,5 9 — — 10+22 0,8
2595 99,8 2659 100,1 2660 100,0
: 2 s ‘

1 Grofstadt: 100000 EW; Mittelstadt: 10000 — 100000 EW; Kleinstadt: 2000 — 10000 EW;
Land:¢ 2000 EW.

2 0 = Rentner (Hausfrau); 1 = Hilfsarb.; 2 = Facharb.; 3 = selbst. Handw.; 4 = Bauern;
5 = einf. Angest.; 6 = Kaufleutc; 7 = mitl. Angest.; 8 == Selbstindige, Fabrikbesitzer ctc.;
9 = Akademiker.

3 1 = Vater u. Mutter Vo; 2 = Vater Vo u. Mutter Mi/Ob; 3 = Vater Mi/Ob u. Mutter Vo;
4 = Vater u. Mutter Mi/Ob; 5 = Vater/Mutter Hochschule.

¢ 1 = beide Eltern Icben; 2 = ohne Vater; 3 = ohne Mutter; 4 = Sticfvater; 5 = Stiefmutter;
6 = Vollwaise; 0 = unbekannt.

(Zuverlissigkeit der Schiilerangaben 2 bis 6 unkontrolliert!)

Abiturpriifung — nach unserer Stichprobenkontrolle 6 bis 79/, (einschlieflich
Abiturwiederholer) — darf jedoch angenommen werden, daf} die getesteten Un-
terprimaner die gesamte Prima, einschlieflich Klasse OI, (zumindest in den un-
tersuchten Leistungsdimensionen) reprisentieren. Eine kiirzlich im Rahmen von
Studienberatungen durchgefiihrte Testuntersuchung an 11 Abiturienten erbrach-
te Leistungswerte, die durchaus fiir die Vergleichbarkeit beider Schulklassen (UI
bzw. OI) sprechen. Die in Tabelle 4 wiedergegebenen Leistungswerte zeigen
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(trotz der extremen N-Unterschiede) eine deutliche Ubereinstimmung im Lei-
stungspriifsystem (LPS) und Berufsinteressentest (BI'T). Auffallende Differenzen
beim LPS-Subtest 3 + 4, 7—10, in geringerem Umfange bei GL, — Arbeits-
probe (APR) und Leistungssorgfalt (—13) spielen als Prediktoren fiir die Ober-
schuleignung eine relativ geringe Rolle, wie spiter noch zu erdrtern sein wird —,
diirften hier in erster Linie auf unverhiltnismifig stark ausgeprigte naturwissen-
schaftliche Begabungsrichtungen in der Abiturientenstichprobe zuriickzufithren
sein. Eine solche Interpretation sihe sich auch durch das typisch naturwissen-
schaftliche BIT-Profil bestitigt (siche bes. TN, LG und SE). Vergleiche hierzu
auch S. 158 (Graf. 17 unten) in dieser Arbeit.

Tabelle 42

BIT-Resultate (M-Werte in T) von 11 Abiturienten 1968 G Mosbach — empirische
Gruppenwerte — im Vergleich zur K1. 12 G (UI) — empirische Gruppe

B-1-T (Irle)
Stichprobe: N TH GH TN EH LF KB VB LG SE

Abiturienten 1968 G Mosbach 11 38,3 45,1 56,8 50,9 45,7 46,9 44,5 58,7 46,0

Kl. 12 G (UI) 167 42,4 52,1 48,7 52,3 46,5 456 42,3 54,4 49,2

Tabelle 4b
LPS-Resultate (M-Werte in C) von 11 Abiturienten 1968 G Mosbach — empirische
Gruppenwerte — im Vergleich zur Kl. 12 G (UI) — empirische Gruppe

L-P-S
Stichprobe: N 1+2 3+4 5+6 7—1011+1213+14 GL APR —13

Abiturienten 1968 G Mosbach 11 73 76 66 78 64 58 79 64 43

Kl 12 G (UT) 167 7,4 72 66 70 62 56 7,6 58 46

Um nun eine fiir das Land Baden-Wiirttemberg giiltige Aussage iiber Art und
Umfang vermuteter Bildungsreserven treffen zu konnen, mufite die Hauptschul-
population der Volksschiiler/Hauptschiiler ebenfalls nach relevanten Gesichts-
punkten zusammengestellt, d. h. nach einschligigen Kriterien der Reprisentanz be-
fragt resp. kontrolliert werden. Vgl. Tab. 3. Dariiber hinaus wurde, in Erweite-
rung des urspriinglich geplanten Vorhabens und in Anlehnung an die von Pei-
sert (1965, 1967) und Aurin (1966) verfolgten Ansitze, eine sogenannte Regio-
nalstichprobe gebildet, die detaillierte Aufschliisse iiber die Begabungsverteilung
in lindlichen Regionen vermitteln sollte, speziell in Gebieten mit geringerer Be-
teiligung an den weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen?®. Die Reprisentativ-
stichprobe (N = 1252) und die Regionalstichprobe (N = 1412) umfassen aus-

4 Zur niheren Kennzeichnung dieser Regionen geringerer Ausbildungsbeteiligung siche A III,
S. 37 f. Ausfiihrlicher haben wir andernorts zwei dieser Regionen — Nr. 1 und 18 (2) — be-
schrieben (Heller und Demel in: K. Aurin u. Mitarbeiter 1968, S. 248—262).
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schlieflich Probanden der 6., 7. und 8. Klassen der Volksschuloberstufe/Haupt-
schule. Wihrend sich die Reprisentativstichprobe aus Schiilern von 20 verschiede-
nen Volksschulen — aus arbeitszeitlichen und Skonomischen Griinden wurden
hier nur Schulorte des Regierungsbezirks Nordbaden beriicksichtigt — zusam-
mensetzt, verteilen sich die Probanden der Regionalstichprobe auf 54 Schul-
orte der iibrigen drei Regierungsbezirke des Landes (Nordwiirttemberg, Siid-
wiirttemberg/Hohenzollern, Siidbaden). Dabei wurde das Gesamtkollektiv des
6., 7. und 8. Volksschuljahrs der Region Nr. 2 (NW) sowie die Hilfte jeweils der
beschriebenen Schiilerpopulationen aus den Regionen Nr. 4 (SWH) und Nr. 11
(SB) in die Testuntersuchung einbezogen.

Insgesamt représentiert unsere Regionalstichprobe rund 4,5 ¢/, der beschriebenen
Schiilerpopulation (6.—8. Schj.) aller 11 Peisertschen Regionen, deren geographi-
sche Lage aus der Kartenskizze auf Seite 93 zu ersehen ist5. Wiirde man die beiden
Volksschulstichproben zusammenfassen, was unter verschiedenen, noch niher zu
kennzeichnenden Aspekten legitim erscheint, so hitten wir mit unserer (totalen)
Hauptschulstichprobe (N = 2664) etwa 1,5%0 des betreffenden baden-wiirttem-
bergischen Volksschiilerkollektivs (6.—8. Schj.) erfaflt; die Reprisentativstich-
probe allein (N = 1252) vertritt 0,7 ¢/, der entsprechenden Schiilerpopulation.
Wichtiger als der quantitative Reprisentationsanteil der einzelnen Stichproben
am Gesamtkollektiv ist jedoch die Verteilung der relevanten Merkmale im Kon-
text Begabungsreserve. Zu diesem Zwecke kontrollierten wir folgende Stichpro-
benvariablen: Schulortsgrofle, Konfession, Geschlecht, Beruf (Titigkeit) des Va-
ters bzw. der Mutter, Schulbildung der Eltern, Kinderzahl, Familienverhiltnisse
(sub specie Vollstindigkeit), konomische Verhiltnisse (gemessen am Steuer-
aufkommen bzw. der Realsteuerkraft der in der Testuntersuchung einbezogenen
Schulorte) sowiec Gegliedertheit der Volksschulen (Klassenlehrerstellen). Mit
Ausnahme des letzten Faktors (Klassigkeit) wurden simtliche aufgezahlten Kri-
terien auch bei den Gymnasial- und Realschulstichproben einer Kontrolle unter-
worfen.

Bevor wir nun die in Tabelle 1 bis 3 dargestellten Ergebnisse im einzelnen bespre-
chen, geben wir in einer Auswahliibersicht die entsprechenden Merkmalsdaten des
Landes Baden-Wiirttemberg, soweit wir sie aus den einschldgigen statistischen
Unterlagen ermitteln konnten (siehe Tab. 5).

Eine erste Betrachtung der Verteilung unserer Kontrollvariablen in den Haupt-

5 Der Organisation unserer Regionalstichprobe lag der erste Peisertsche Entwurf, der 11 Regionen
geringer Bildungsdichte in Baden-Wiirttemberg enthielt, zugrunde. Inzwischen konnten durch
einen verfeinerten Auswertungsmodus (auf rechnerischem Wege — frither Schablonenauswertung)
19 solcher relativ wenig bildungsintensiven Gebiete abgegrenzt werden, die sich allerdings im
wesentlichen mit den zuerst crmittelten Regionen decken (vgl. Peisert 1965 u. 1967, bes. S. 136).
Dic bezeichneten 11 bzw. 19 baden-wiirttembergischen Gebiete — fiir die gesamte BRD konnte
Peisert insgesamt 132 Regionen geringer Bildungsdichte abgrenzen — wicsen zum Erhebungszeit-
punkt (1961) eine durchschnittliche Beteiligung der 16—19jihrigen Bevélkerung an weiterfithren-
den schulischen Bildungseinrichtungen (R u. G) von 3,7% bzw. 2,7%0 auf (Landesdurchschnitt
1961 fiir B.-W. 15%0). Zur niheren demographischen und soziologischen Charakterisierung dieser
vorwiegend lindlich und agrarisch bestimmten Gebicte (die Siedlungsstruktur weist ausschliefllich
Orte unter 5000 EW auf) siehe Tab. 3 b.
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Karte der Regionen geringer Bildungsdichte in Baden-Wiirttemberg. Nach Pei-
sert 1966 (Kartenstand 1961). Vorstehende Wiedergabe wurde mit freundlicher
Genchmigung des Neckarverlages der Odenwaldstudie von K. Aurin ,Ermitt-
lung und Erschliefung von Begabungen im lindlichen Raum* ( = Schriften-
reihe ,Bildung in neuer Sicht‘ des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg, Nr. 2),
Villingen 1966, S. 21 entnommen.
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Tabelle 5

Statistische Angaben zur regionalen und iiberregionalen Verteilung einiger Kontroll-

variablen im Lande Baden-Wiirttemberg (B.-W.)

1. Wohnbevolkerung in B.-W. nach Gemeindegrofenklassen in Grofistadt 18,3 %
am 1.1, 1964t in Mittelstadt 27,1%
in Kleinstzdt 30,1%
in Land 24,6%,
2. Steuerkraftsumme je EW am 15. 8. 19672 in NW DM 317,95
in NB DM 301,71
in SB DM 265,88
in SWH DM 267,03
in BW DM 294,19
3. Realsteuerkraft je EW am 15. 8. 19672 in NW DM 246,92
in NB DM 208,68
in SB DM 169,59
in SWH DM 212,00
in BW DM 212,23
4. Steuerkraftsumme je EW in Region Nr. 2 DM 226,33
(Stand 15. 8. 1967)2 Nr. 4 DM 251,61
Nr. 11 DM 235,86
5. Realsteuerkraft je EW in Region Nr. 18 (2) DM 73,50
(Stand 15. 8. 1967)? Nr. 3 (4) DM 136,00
Nr. 14 (11) DM 98,00
6. Volksschiileranteil in B.-W. an Schulen mit 1 Kl.-Lehrer 3,6%
(Stand 15. 5. 1964)3 2 Kl.-Lehrer 8,9,
3 Kl.-Lehrer 7,50
4 Kl.-Lehrer 6,3%¢
5 Kl.-Lehrer 5,1%
6 Kl.-Lchrer 5,39,
7 Kl.-Lehrer 4,6%
8+ Kl.-Lehrer 58,7 %%
7. Berufsgliederung der Schiilerviter an offentlichen Gymnasien (0) Rentner 1,6 %
in B.-W. (Stand 1965)4 (1+2) Arbeiter 7,6 %0
(3)  selbst.

Handwerker 5,490
(4)  Bauern 2,70

(5)  ecinf. Angestell-
te/Beamte 11,4 %,
(6)  Kaufleute 5,8%%

7) niitel. Angestell-
te/Becamte 30,00
(8)  Selbstindige 7,5%
(9)  Akademiker 28,1%,
8. Religionszugchorigkeit der Volksschiiler in B.-W. ev. 46,60
(Stand 15. 5. 1964)3 rom.-kath. 51,19,
sonst. 2,39,
9. Religionszugehdrigkeit der Realschiiler in B.-W. ev. 63,20,
(Stand 15. 5. 1964)¢ rém.-kath.  33,6%
sonst. 3,2%
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noch Tabelle 5

10. Religionszugehorigkeit der Gymnasiasten in B.-W. ev. 60,5 %o
(Stand 15. 5. 1964)7 rom.-kath.  37,0%
sonst. 2,5%

11. Konfessionsverteilung der EW in 19 Regionen geringer Bildungs- cv. 32,5%
dichte in B.-W. nach Peisert (Stand 1961)8 rom.-kath.  66,0%0
sonst. 1,5%,

12. Konfessionsverteilung in den badenwiirttembergischen Regionen 2 ev. 87,0%
(18) und 4 (3) nach dem Stande von 1965° rom.-kath.  13,0%
sonst. 0,59,

13. Konfessionsverteilung in der badenwiirttembergischen Region 11 ev. 64,8
(14) nach dem Stande von 1965° rom.-kath.  33,5%
sonst. 1,7%

Anm. zu Tabelle 5:
1 Quelle: Stat. Taschenbuch B.-W. 1964, S. 24.
2 Quelle: Unterlagen des Stat. Landesamtes B.-W.

3 Quelle: Stat. Unterlagen des Kultusministeriums B.-W. zur Beratung des Haushaltsplanes 1965,
S. 23. -

4 Quelle: Auswertung d. Abt. Jugendkunde der Landesanstalt fiir Erziehung und Unterricht in
Stuttgart nach Erhebungen des Stat. Bundesamtes fiir das Land B.-W. 1965.

5 Quelle: Stat. Unterlagen des Kultusministeriums B.-W. zur Beratung des Haushaltsplanes 1965,
S. 27.

8 Quelle: Stat. Unterlagen des Kultusministeriums B.-W. zur Beratung des Haushaltsplanes 1965,
S. 38.

7 Quelle: Stat. Unterlagen des Kultusministeriums B.-W. zur Beratung des Haushaltsplanes 1965,
S. 47.

8 Quelle: Arbeitsunterlagen des Kultusministeriums B.-W. zum Erlaf des 1. Auftrages an die
Bildungsberatungsstellen 1967.

® Quelle: Eigene Unterlagenberechnungen.

stichproben® ergibt, daff sowohl die G- und R-Stichprobe als auch die beiden H-
Stichproben hinsichtlich der wichtigsten Merkmale in etwa Reprisentanz auf-
weisen. Eine optimalere Variablenverteilung in den Stichproben wire nur bei ent-
sprechender (nachtriglicher) Manipulation bzw. Aussonderung einer Reihe von
Probanden moglich gewesen; der bei einer solchen Mafinahme zu erwartende Me-
thodeneffekt hitte jedoch u. E. in keinem tragbaren Verhiltnis zum gleichzeiti-
gen Probanden- und damit Informationsverlust gestanden, weshalb wir auf jeg-
liche Korrektur ex post, die im Hinblick auf die Vielzahl der Kontrollfaktoren
ohnehin sehr schwierig gewesen wire, verzichteten. In den wenigen Fillen, wo
die Stichprobenverhiltnisse im Hinblick auf die Merkmalsverteilung im Kollek-
tiv nicht oder teilweise nicht gleich gehalten werden konnten, erachten wir eine
entsprechende Beriicksichtigung bei der Interpretation der Befunde fiir angemes-
sencr und effizienter. Dies gilt insbesondere fiir die Variablen Klassigkeit und

8 Dic maschinelle Verarbeitung der demographischen resp. soziologischen Variablen sowic ein Teil
der IBM-Berechnungen zur Ermittlung der Basisdaten (Testleistungsgruppen) erfolgte im Statisti-
schen Landesamt Baden-Wiirttemberg in Stuttgart.
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Schulortsgrofle resp. Steuerkraft in der H-Reprisentativstichprobe sowie fiir die
Konfessionsvariable in der H-Regionalstichprobe. Im einzelnen ist folgendes
hierzu anzumerken.

Die in Tabelle 5 angegebenen Stadt- und Landanteile der Wohnbevolkerung be-
ziehen sich nicht auf einzelne Schiiler- oder Schulpopulationen, die Relationen
gelten vielmehr fiir das gesamte Einwohnerkollektiv Baden-Wiirttembergs. Es
ist zu vermuten, dafl gewisse Verzerrungstendenzen, wie sie etwa im Vergleich
zwischen den G-, R- und H-Stichproben einerseits und den Landesdurchschnitts-
werten andererseits deutlich werden, die realen Verhiltnisse der entsprechenden
Schiilerkollektive, die selbst ja das Ergebnis eines gewissen Selektionsprozesses
darstellen, widerspiegeln. So liegen die weitaus meisten (6ffentlichen) Gymnasien
des Bundeslandes in Stadtgemeinden mit iiber 10000 EW, wihrend der Ausbau
der Realschulen in den letzten Jahren — aus einsichtigen bildungspolitischen
Griinden — vyerstirkt gerade auch in den Kleinstadten vorangetrieben wurde.
Nach unseren Ermittlungen existiert in Baden-Wiirttemberg keine der beiden
Schulformen in Landorten unter 2000 EW.

Dagegen diirften die Volksschulen in etwa analog zu den in Tabelle 5 aufge-
fiihrten Klassenanteilen der Gemeindegrofien verteilt sein, obgleich die Volks-
schuloberstufenpopulation — allerdings im umgekehrten Erwartungssinne wie
bei den G- und R-Gruppen — bereits wieder eine Selektion des Volksschulkol-
lektivs darstellt. Moglicherweise ist deshalb unser H(Repr.)-Grofistadtanteil
{iberreprisentiert, was bei der spiteren Interpretation der ermittelten Begabten-
reserven (unschwer) zu beriicksichtigen sein wird. Fiir die Vermutung einer leich-
ten Uberreprisentierung der wirtschaftlich stirkeren (grofleren) Gemeindeklas-
sen sprechen auch die Kontrollergebnisse der Steuerkraftsumme bzw. Realsteuer-
kraft in der H(Repr.)-Stichprobe, wenngleich das Gefille der genannten Ver-
teilungsvariablen von den Stichproben G iiber R nach H véllig der Erwartung
entspricht. Sub specie Steuerkraft der Schulgemeinden erreicht die H-Gesamt-
stichprobe (Repr. + Reg.) noch am ehesten die beschriebenen 6konomischen Kri-
terien Gesamtbadenwiirttembergs. Dies gilt — mutatis mutandis — auch fiir die
Schiileranteile an weniggegliederten Landschulen?. Allerdings haben sich durch
die jlingste Schulpolitik des Landes gerade auf diesem Sektor grundlegende
Wandlungen vollzogen, so dafl die Kontrollergebnisse sub specie Klassigkeit der
H-Gesamtstichprobe und der H-Reprisentativstichprobe ziemlich zuverlissig die
Spannweite der betreffenden schulischen Entwicklung von 1963/64 bis heute an-
zeigen.

Die kontrollierten Verteilungsphinomene in der H-Regionalstichprobe stellen
— mit einer einzigen Ausnahme (der Konfessionsvariablen) — ein ziemlich ge-
naues Abbild der entsprechenden regionalen Populationsverhiltnisse dar, wie an-

7 Die Lchrerangaben beziiglich 1- und 2-klassiger Schulsysteme entbehren schr oft einheitlicher
Kriterienbestimmung, wie wir nachtriglich feststellen mufiten. Ls empfichlt sich deshalb beim
Vergleich mit den amtlichen statistischen Unterlagen eine Zusammenfassung in die Kategorie
1 + 2-Klassen-Schulen.
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hand der einschligigen Unterlagen Peiserts (1965, 1967) sowie des soeben er-
schienenen Berichts der Bildungsberatungsstellen Baden-Wiirttembergs (Aurin u.
Mitarbeiter 1968) leicht nachzupriifen ist. Was das Steueraufkommen der Ge-
meinden in den Gebieten geringer Bildungsdichte betrifft, so ist eine erhebliche
Schwankungsbreite innerhalb der 11 bzw. 19 Regionen festzustellen. Peisert
selbst ermittelte, bezogen auf 1956, Durchschnittswerte zwischen 48,— DM und
80,— DM je EW — bei einem jihrlichen Steuerkraftzuwachs von 3,— DM bis
5,— DM (Peisert 1967, S. 137). Die Verteilung der Konfessionsvariablen in un-
serer H-Regionalstichprobe spiegelt zwar die entsprechenden Religionszugehd-
rigkeiten in den Bevdlkerungspopulationen der Regionen 2, 4 und 11, steht aber
im umgekehrten Verhiltnis zu der von Peisert gefundenen gesamtregionalen
Konfessionsstruktur (siehe Tab. 5, Pkt. 11 bis 13). Trotz extremer geographischer
Streuung der per Zufall ausgewihlten Regionenstichproben ist der katholische
Schiileranteil hier nicht angemessen vertreten, was fiir die Interpretation des
Begabtenpotentials sub specie Religionszugehorigkeit bestimmte Konsequenzen
beinhaltet bzw. einen entsprechenden Deuteversuch (spiter) u. U. erschwert. Hin-
gegen diirften die angesprochenen Verteilungsphinomene in den R- und G-Stich-
proben, genauso wie die Status- und Geschlechtsvariablen, reprisentativ fiir die
betreffenden Kollektivstrukturen stehen; zumindest sind uns keine gegenteiligen
Informationen bekannt. Siehe hierzu u.a. Dahrendorf 1965 u. 1966, Jiirgens
1964, Kath 1964, Kob 1963, Peisert u. Dahrendorf 1967.

c) Zeitliche und technische Organisation der TesterheBungen

Unter Beriicksichtigung der soeben erdrterten Stichprobenkriterien und unter Be-
zug auf die in den einschligigen statistischen Unterlagen des Kultusministeriums
und des Statistischen Landesamtes Baden-Wiirttemberg ausgewiesenen Infor-
mationen wurden insgesamt 85 Schulorte in Baden-Wiirttemberg zur Testunter-
suchung ausgewihlt; hierin sind die Testorte fiir die Gymnasial- und Realschul-
stichproben eingeschlossen. An jedem ausgewihlten Testort wurden in der Regel
samtliche Schiiler der in Frage kommenden Untersuchungsjahrginge getestet, um
jeglichen Manipulationsversuchen zu steuern. In Stidten mit mehreren Schulen
wurde darauf geachtet, daf} die zur Auswahl gelangende(n) Untersuchungsschu-
le(n) in etwa die Ortlichen Verhiltnisse, besonders auch im Hinblick auf die
Ubertrittsquoten, reprisentierte(n). Konnten nicht alle Jahrgangsklassen am
gleichen Schulsystem zur Testung beriicksichtigt werden, so wurden einzelne
Klassen per Zufall ausgewihlt. Insgesamt erfafiten wir auf diese Weise 267 Schul-
klassen.

Die Testerbebungen im Rahmen des Hauptversuchs erstreckten sich iiber einen
Zeitraum von fast fiinf Monaten (November bis Mirz des Winterhalbjahrs
1965/66), wozu neben der erheblichen zeitlichen Beanspruchung Fahrtleistungen
von mehr als 5000 km notwendig wurden. Der Verfasser wurde hierbei freundli-
cherweise von Frau Dipl.-Psych. Grabolle-Dannemann unterstiitzt, die insge-
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samt 853 Pbn (!/; der Gesamtstichprobe) untersuchte. Geringfiigige Nachteile, die
sich aus der relativ langen Zeitspanne der Testaufnahme hinsichtlich der Ver-
gleichbarkeit der Testergebnisse eventuell ergeben haben solltens, diirften durch
die — selten in diesem Ausmafle vorfindbare — hohe Konstanz der Testleiter-
variablen mehr als wettgemacht sein.

Nachdem die zeitliche und &rtliche Planung der zu untersuchenden Schiilerpopu-
lationen im Herbst 1965 abgeschlossen war, wurden die zustindigen iiberregiona-
len und regionalen administrativen Stellen (Oberschulimter, Stadt- und Kreis-
schuldmter, Direktionen der Gymnasien etc.) i{iber Sinn und Zweck sowie den
genauen Terminplan der Begabungsreservenuntersuchung informiert und um ent-
sprechende Unterstiitzung bzw. Weiterleitung der notwendigen Direktiven an
die Ortlichen Schulimter gebeten. Dariiber hinaus nahm der Verfasser mit
simtlichen Schulriten und Direktoren der weiterfithrenden Schulen in den Un-
tersuchungsgebieten personliche Kontakte auf, was sich auf die spitere Durch-
fithrung der Hauptuntersuchung, die ohne gréflere Zwischenfille verlief, als sehr
vorteilhaft erweisen sollte. Gelegentliche Reserviertheit resp. antreffbares Mifi-
trauen gegen testpsychologische Untersuchungen in der Schule konnten auf diese
Weise — neben dem personlichen Aufklirungsgesprich iiber Untersuchungsziele
vermochte insbesondere eine detaillierte Erliuterung des Testinstrumentariums
bestehende ,Barrieren® abzubauen — gréfitenteils beseitigt werden. Ferner wur-
den simtliche an der Begabungsuntersuchung beteiligten Klassenlehrer in einem
eigenen Informationsschreiben angegangen und um ihre Mithilfe bei der ge-
planten Aktion gebeten. Ein Merkblatt, das jedem Klafllehrer — aus Diskre-
tionsgriinden (erst) am Untersuchungstage — zusammen mit einer Klassenliste
(zur Erfassung der Personaldaten und Schiilerzensuren) und einem Fragebogen
(zur Ermittlung des Lehrerurteils [LU] iiber Begabung und Schuleignung jedes
einzelnen Pb sowie iiber detailliertere Auskiinfte zur Persdnlichkeits- und Lei-
stungsstruktur resp. familialen Situation der nach LU fiir G oder R geeigneten
Hauptschiiler) ausgehindigt wurde, sollte gewihrleisten, daff von der Testbatte-
rie nicht beriicksichtigte, im Kontext Bildungsreserven jedoch relevante Schiiler-
informationen nach einheitlichen Kriterien® bestimmt wiirden. Auflerdem wur-
den von den &rtlichen Schulleitungen Planungsunterlagen, die Ubertrittsquoten
der voraufgegangenen Jahre u. 4. eingeholt.

Die testdiagnostischen Erbebungen fanden in der Regel vormittags von §—12.30
Uhr im Klassenzimmer der Pbn statt. Aus arbeitszeitlichen resp. technischen
Griinden fiihrten wir — ausschlief8lich in den Regionen geringer Bildungsdichte
— gelegentlich auch nachmittags (von 13—17.30 Uhr) an 1- oder 2-Klassen-Schu-
len Testuntersuchungen durch. Die Schiiler hatten selbstverstindlich an diesen Ta-

8 Zudem treffen diesbeziigliche Kautelen nur den Leistungsvergleich von FWT und MTVT (SN),
da LPS und MTVT (AN) anhand von Altersnormen ausgewertet wurden.

? Die Lehrer beurtcilten im Fragebogen (FB) nach vorgegebenen 3-, 4- und 5stufigen Skalen. Bis-
lang liegt nur ein Teil der FB-Informationen ausgewertet vor. Einc detailliertere Analyse dieses
Materials, vorab betr. Personlichkeitseigenschaften der Probanden, ist geplant und soll zu einem
spiteren Zcitpunkt (an anderer Stelle) mitgeteilt werden.

98



gen vormittags schulfrei, so daff durch die genannte Mafinahme wohl kaum
eine nennenswerte Beeintrichtigung der Leistungsresultate zu befiirchten war, zu-
mal von den Nachmittagstestungen nur zahlenmiflig kleine Gruppen betroffen
wurden. Die Testuntersuchungen erfolgten in Gruppen von einer Klasse (bei voll-
ausgebauten Schulsystemen bzw. einer Klassenstirke von 20 bis 40 Schiilern)
oder mehreren zusammengefafiten Klassen bzw. Schuljahrgingen (bei kleineren
Landschulen); die geplante maximale Gruppenstirke von 46 Pbn wurde hierbei
nur zweimal (jeweils 54 Pbn) iiberschritten. In der Region 2, wo wir die gesamte
Schiilerpopulation des 6.—8. Volksschuljahres untersuchten, erméglichten Schii-
lerbustransporte!® von den kleineren Landorten zu zentral gelegenen Schulhiu-
sern ein rationelleres Vorgehen, so daf} rechtzeitig vor dem (herannahenden)
Schuljahrende simtliche Schiileruntersuchungen abgeschlossen werden konnten.

2. Der psychodiagnostische Zugang zur Gegenstandsthematik

Bereits im ersten Hauptteil dieser Arbeit (siche Seite 53 f.) erwihnten wir die Ge-
sichtspunkte, die fiir die Testauswahl unserer Untersuchung mafigeblich waren.
In Tabelle 6 werden nun diese Verfahren niher gekennzeichnet; gleichzeitig
teilen wir die wichtigsten Giitekriterien mit, soweit sie uns aus der Literatur oder
von den Testautoren selbst bekanntgeworden sind. Die in der 2. Spalte ge-
nannten Erfassungsdimensionen der Einzeldiagnostika stellen in jedem Falle das
Ergebnis (reprisentativer oder korrelativer) Schluf}folgerungen dar, sind also
mehr oder weniger verlifiliche Interpretationen. Zur Validierungsproblematik
und den einschligigen testtheoretischen Problemen verweisen wir besonders auf
das Sammelreferat von L. Michel (1964, S. 19 ff.). Im Rahmen der hier abgehan-
delten Thematik gewinnt die diagnostische Prediktorfunktion fast exklusive Be-
deutung; bei der Erorterung der verfahrensstatistischen Arbeitsgrundlagen wer-
den wir noch einmal darauf zuriickkommen.

Die Auswahl vorstehender Testverfahren, die im Hinblick auf den Untersu-
chungsgegenstand sowohl unter Beriicksichtigung allgemein anerkannter Quali-
titsanspriiche an ein brauchbares Diagnostikum (Testgiitekriterien) als auch un-
ter Beachtung Skonomischer und kinderpsychologischer Gesichtspunkte aus den
allgemein zur Verfiigung stchenden Techniken zu treffen war, stellte sich bei ge-
naucrem Zusehen weit schwieriger dar, als die Vielzahl der auf dem Markte an-
gebotenen ,, Tests zunichst vermuten liefl. Trotz mancher Kritik, die man sicher-
lich bei dem einen oder anderen Verfahren unserer Auswahlbatterie (in der oder
jener Hinsicht) vorbringen konnte, sihen wir uns noch heute — 3 Jahre nach
der Testzusammenstellung — auflerstande, ein brauchbareres und effizienteres
Instrumentarium fiir unseren Untersuchungszweck zu finden. Diese — vielleicht

19 Herrn Oberschulrat Botsch vom Staatlichen Schulamt Bad Mergentheim schulde ich fiir die
Hilfe bei der Organisation der Schiilerbeforderung sowie seine zahlreichen ortskundigen Rat-
schlige besonderen Dank.
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Tabelle 6
Testbatterie zur Erfassung der Schuleignungsreserven

Leistungs- resp. Personlichkeits-

Nr. Test-Technik dimension (z. T. aufgrund von Test-Giitekriterien
Faktorenanalysen)
1 Frankfurter Verbal comprehension, verbal Rel.:2 0.92 u. 0.93*
Wortschatztest reasoning;
(FWT) von Wort- und Begriffsschatz, sprachl.
Anger und resp. sprachlogisches Verstindnis,
Bargmann Analogiedenken, u. .t
2 Leistungspriif- Sensu Horn:¢
system (LPS)
von W. Horn
a) Gesamtleistung Intelligenz- und Begabungsniveau Rel.: 0.92—0.99%
(GL) Rel.: 0.87—0.98¢
Val.:2 0.47 (0.61 u. 0.17)*
Verbal factor; Val.: 0.525—0.55°
b) Subtests Allgemcinbildung (,Bildungsstan- Rel.: 0.96 ,
1+2 dard®), Rechtschreibkenntnisse, Val.: rd. 0.60
Begriffsschatz
c) Subtests Reasoning factor; Rel.: 0.90°
3+4 allgem. (relativ sprachfreie und Val.: rd. 0.60¢
bildungsunabhingige) Denkfihigkeit,
logisches und schluf8folgerndes
Denken
d) Subtests Word fluency; Rel.: 0.98%
5+6 Worteinfall und Wortfliissigkeit Val.: rd. 0.60¢
(mehr assoziative, relativ inhalts-
resp. sinnunabhingige sprachliche
Reproduktionsleistung
¢) Subtests Space 1 und 2, closure 2; Rel.: 0.99%
7—10 technische Begabung, Raumvorstellung,
technisch-konstruktives Denken, mehr
theoretisch-technische Findigkeit
f) Subtests Closure, closure 1; Rel.: 0.96%
11+12 Ratefihigkeit, visuelle (optische)
Gestaltauffassung, Erkennen unvoll-
stindiger Figurationen und Symbole
g) Subtests Perceptual speed, accuracy; Rel.: 0.99%
13+14 Wahrnehmungstempo, Fehlerbemer-
ken, Richtigkeit des Reagierens
h) Arbeitsprobe Number factor;
(APR): Zahlen- numerischer Faktor (Rechenfertigkeit);
reihen 1+2 Ausdauer,Konzentration, Belastbarkeit;
bzw. 1—10 Giite der Arbeitsleistung
i) —13 Fehler-Leistung, Arbeitsqualitdt
3 Mechanisch- Mechanisch-technisches Verstindnis, Rel.: 0.76—0.847
technischer praktisch-technische Begabung Val.: 0.24—0.448
Verstindnistest (»praktische Intelligenz*)
(MTVT) von
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noch Tabelle 6

4 Der Konzentra- Sensu Diiker-Lienert: AdArbeitsleistung(KLT-L):
tions-Leistungs- Konzentrationsvermdgen und psychi- Rel.: 0.92—0.96°
test (KLT) von sche Belastbarkeit (Leistungsfihigkeit),  Val.: 0.37—0.50%°
Diiker und Ausdauer bzw. Ermiidungsresistenz; Ad Arbeitsgiite (KLT-F):
Lienert Quantitit und Qualitit der Rel.: 0.47—0.50 (0.65)*
Arbeitsleistung Val.: (—) 0.421°
5 Berufsinter- Sensu Irle: Rel.: 0.75—0.95!
essentest (BIT) 9 (Berufs-)Hauptinteressenrichtungen
von M. Irle TH = Techn. Handwerk Rel.: 0.9411
GH = Gestalt. Handwerk Rel.: 0.87
TN = Technik/Naturwiss. Rel.: 0.83
EH = Ernihrungshandwerk Rel.: 0.81
LF = Landwirtschaft/Forsten Rel.: 0.95
KB = Kaufm. Berufe Rel.: 0.75
VB = Verwaltungsberufe Rel.: 0.90
LG = Lit./Geisteswiss. Rel.: 0.87
. SE = Sozialerzieh. Berufe Rel.: 0.90
6 Persdnlichkeits- Sensu Mittenecker/Toman: Rel.: 0.82—0.8912
interessentest Interessenrichtungen und -stirken
(PIT) von sowie (vom Verf. selegierte)
Mittenecker und Personlichkeitsvariablen
Toman
a) Interessenteil +0O = Landleben
—O = Stadtleben
P = Handwerk

Q = Wissenschaft
S = Umgang mit Menschen in
Gesch. und Wirtschaft
R = Verrechnung/Verwaltg.
T = Bildende Kunst
U = Sprache/Literatur
V = Musik
W = Soziale Berufe
b) Personlichkeits-  +A = Selbstkritik
teil (in Aus- —A = Mangelnde Selbstkritik
wahl) +C = Extraversion
—C = Introversion

Anm. z. Tabelle 6:

! Anger u. Bargmann 1954, bes. S. 4.

2 Rel. = Reliabilitit (Zuverlissigkeit) meint den Grad der Mefgenauigkeit (Zeitstabilitit) eines
Tests ohne Riicksicht auf den Inhalt der Messung (vgl. Validitit). — Val. = Validitit (Giiltig-
keit) gibt den Grad der Genauigkeit an, mit dem ein Test das mifit, was er messen soll.

3 Anger u. Bargmann 1954, S. 22 {.

¢ W. Horn 1962, S. 24,

5 W. Horn 1962, S. 6.

¢ L. Tent 1965, S. 564 ff. — Im gleichen Sinne auch auf cinem Vortrag im DIPF am 18. 5. 1965.
7 G. A. Liencrt 1958, S. 6 f.

8 G. A. Liencrt 1958, S. 7 f.

® Diiker und Liencrt 1959, S. 9 f. Siche hierzu auch Bartenwerfer 1964, bes. S. 394 f. u. 398 ff.

10 Diiker und Lienert 1959, S. 11 f. — Siche Bartenwerfer 1964, loc. cit.

1 M. Irle 1955, S. 14.

12 Mittenecker und Toman 1951; Mittenccker 1964, S. 476.
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manchem Leser allzu kithn anmutende — Behauptung wagen wir auch unter Be-
riicksichtigung und Kenntnis der inzwischen im deutschsprachigen Raume er-
schienenen einschligigen Publikationen (siehe z.B. A. O. Jager 1967) zu ver-
treten. Ein spiirbarer Fortschritt diirfte vorerst wohl eher von einer Verbesse-
rung statistischer und — damit praktisch in Zusammenhang stehend — maschi-
neller Methodenansitze zu erwarten sein, da wir erst dann in der Lage sein wer-
den, empirische Untersuchungen der erforderlichen Gréflenordnung im amerikani-
schen Stile, d. h. rationell, durchzufiihren. Zum gegenwirtigen Zeitpunkt hegen
wir die begriindete Hoffnung, daff wir in Baden-Wiirttemberg bereits in den
kommenden Monaten an die konkrete Verwirklichung solcher Pline denken
kénnen — nicht zuletzt versteht sich unsere Untersuchung und ihr Ergebnis als
konstruktiver Beitrag zur Bewiltigung dieser Probleme.

Nach Abschluf der an 220 Ober- und Mittelschiilern (der 10. und 12. Klasse)
durchgefithrten Voruntersuchungen stellten wir statistische Berechnungen zur Ra-
tionalisierung des Testinstrumentariums an. Produkt-Moment-Korrelationen
(siehe u. a. Hofstitter u. Wendt 1966, Mittenecker 1966) bei 8 Stichproben — je
3 G-Klassen des 10. und 12. Schuljahrs und 2 R-Klassen des 10. Schuljahrs (Klas-
senstirken zwischen 19 und 40 Pbn) — erbrachten hohe Zusammenhangswerte!!
fiir die Beziehung LPS(APR) und KLT(L), so da} wir ohne nennenswerten In-
formationsverlust im Hauptversuch auf den KLT verzichten konnten!2.
Weiterhin waren wir um die Kldrung der Frage bemiiht, ob und in welchem Um-
fange eine zeitliche Verkiirzung der insgesamt 40 Minuten dauernden Arbeits-
probe des LPS méglich und zuldssig wire. Zu diesem Zwecke korrelierten wir
einmal die erste Teilzeitleistung mit der gesamten 40-Minutenleistung
der Arbeitsprobe des LPS, sodann das Ergebnis der ersten beiden Teil-
zeiten mit der 40minutigen Gesamtleistung — jeweils unter ausschlief3-
licher Bewertung der richtigen Addierldsungen. Die so ermittelten r-Koef-
fizienten liegen zwischen 0.83 und 0.93 bzw. 0.89 und 0.98, was einen sehr
engen Zusammenhang der 4- und besonders der 8-Minutenleistung mit dem (40-

't Fiir den Zusammenhang von LPS-APR 1+ (richtige Losungen der crsten Teilzeit von 4 Min.)
und KLT-L (30 Min.) ermittelten wir folg. Koeffizienten: 0.49, 0.68, 0.69, 0.69, 0.69, 0.71, 0.72,
0.79. Fiir den Zusammenhang LPS-APR 1+2+ (8 Min.) und KLT-L (30 Min.) ergaben sich sogar
folgende ryy: 0.51, 0.68, 0.71, 0.73, 0.74, 0.76, 0.78, 0.81. Alle r sind schr signifikant.

12 Dies gilt auch im Hinblick auf die Arbeitsqualitit (Fehlerzahl), die zudem im KLT cine rclativ
wenig zuverlissige Variable darstellt (vgl. Tab. 6, Pkt. 4). Die betreffenden Aspckte kommen im
LPS geniigend zur Geltung (Teilteste 13+ 14 sowic —13). — Zum KLT sci noch folgendes Neben-
crgebnis angemerkt: Die Testautoren geben in der Handanweisung keine Klassennormen fiir
Mittel- bzw. Realschiiler an. Anhand eciner Stichprobe von N = 52 (30 minnl. und 22 weibl.
Pbn der Realschulabschluflklasse = 10. Schj.) ermittelten wir folgende Statistiken: a) fiir die
KLT-Leistung (L) in Rohpunkten (RP): M = 109,71 RP(L); s = 40,44 RP(L); b) fiir die
KLT-Fehlervariable (F): M = 11,0 RP(F). Dic hicraus fiir die Pbn zweier Realschulklassen (10.
Schuljahr) des eigenen Untersuchungsmaterials berechneten Standardwerte lagen auch den in der
Fuflnote 11 angcgebenen einschligigen Korrelationen (r = 0.69 u. 0.69 resp. r = 0.71 u. 0.76)
zugrunde. Die mit dem t-Test iiberpriiften Mittelwertsunterschicde von Jungen und Midchen
waren statistisch nicht zu sichern (t = 0.43 bei df 50; p grofler 10%%).
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minutigen) APR-Gesamtresultat andeutet!s. Die praktisch iibereinstimmenden
Ergebnisse erlaubten somit eine endgiiltige Reduzierung der Arbeitsprobe von
Horn auf eine (2 mal 4) 8-Minuten-Stichprobe in der nachfolgenden Hauptunter-
suchung.

Unser nichstes Augenmerk im Zuge der Rationalisierungsmafinahmen galt nun
dem MTVT, dessen Ergebnisdaten wir in Beziehung setzten zu den LPS-Unter-
testen 7—10. Die vorlidufigen Erfahrungen sowie Uberlegungen in Richtung einer
auch fiir den Hauptschiiler adiquaten Eignungserfassung liefen es jedoch ratsam
erscheinen, den MTVT (trotz gewisser Bedenken) in der Testbatterie zu belas-
sen. Die nachtriglich an 4068 Pbn durchgefiihrten Korrelationen ergaben r-Koef-
fizienten von 0.28 und 0.30!4, was nur einen mifligen Leistungszusammenhang
zwischen MTVT und LPS 7—10 anzeigt. Offenbar priifen beide Tests verschie-
dene Aspekte der technischen Begabung; jedenfalls liegt die Vermutung nahe,
daf in den betreffenden Horn-Subtests mehr theoretisch-technische Fihigkeiten
gefordert werden, wihrend im MTVT eher praktisch-technische Intelligenz- und
Begabungsfaktoren eine Rolle zu spielen scheinen. Unter diesem Gesichtspunkt
wurde also die Berechtigung, am MTVT als Diagnostikum festzuhalten, durch
die Korrelationsresultate ex post bestitigt.

Um die endgiiltige Testbatterie in einem zeitlich vertretbaren Rahmen zu halten
— aus technischen und psychologischen Griinden war eine einmalige Testerhe-
bung mit einer maximalen Dauer von 4—4!/2 Stunden wiinschenswert —, setz-
ten wir weiterhin eine kanonische Korrelation zur Uberpriifung des Zusammen-
hangs der beiden Interessentests bei der Voruntersuchungsstichprobe (N = 212)
an. Die im DRZ gerechneten kanonischen Korrelationen erbrachten Koeffizien-
ten zwischen 0.40 und 0.01. Dieses Ergebnis bedeutet einen optimalen Zusam-
menhang der beiden Testvariablenreihen des BIT und PIT von 0.40, der zwar
bemerkenswert ist, jedoch keinesfalls voll befriedigt. In Anbetracht der groferen
Praktikabilitit des BIT bei Gruppenuntersuchungen sowie mit Riicksicht auf (zu
erwartende) Verstindnisschwierigkeiten gewisser PIT-Items bei jiingeren Pbn
(6.—8. Schj.) entschieden wir uns schlieflich fiir die weitere Verwendung des
BIT; hierbei mufiten freilich Informationsverluste beziiglich einiger interessan-
ter Personlichkeitsvariablen (des PIT) in Kauf genommen werden. Uberhaupt
stellte die Suche nach einem Interessendiagnostikum und einer Skala zur Erfas-
sung der noch relevanteren Leistungsmotivation das grofite testmethodische Pro-

13 Fiir den Zusammenhang von APR 1+ (4 Min.) und 14 ... 104 (40 Min.) errechneten wir
folgende ryy: 0.83, 0.84, 0.84, 0.85, 0.87, 0.88, 0.90, 0.93; fir APR 1+2+ (8 Min.) und
1+ ...10+ (40 Min.) entsprechend 0.89, 0.90, 0.91, 0.92, 0.93, 0.93, 0.94, 0.98. Simtliche r sind
hochsignifikant.

14 Bei der G-Stichprobe (N = 881) und bei der R-Stichprobe (N= 523) konnte ein Zusammen-
hang zwischen LPS 7—10 und MTVT jeweils von ryy = 0.28 nachgewiesen werden; der entspre-
chende Wert bei der H-Stichprobe (N = 2664) betrug rgyy = 0.30. Die von Liencrt (1964, S. 8)
bei einer Stichprobe von 209 Oberschiilern ermittelten Interkorrelationen zu den betreffenden
LPS-Subtests um 0.35 bis 0.40 konnten somit nicht erreicht bzw. bestitigt werden. Simtliche Kor-
relationsberechnungen wurden im Deutschen Rechenzentrum (DRZ) in Darmstadt durchgefiihre.
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blem dar. Obwohl in den letzten Jahren auch im deutschsprachigen Raume einige
vielversprechende Ansitze in der bezeichneten Richtung vorliegen (siehe beson-
ders Heckhausen und Sader), steht bislang kein rationelles und fiir unsere Un-
tersuchungszwecke hinreichend geeignetes Instrumentarium zur Verfiigung. Dies
gilt auch in Anbetracht des vor wenigen Monaten erschienenen Problemfragebo-
gens von Roth, Siillwold und Berg (1967) sowie des Differentiellen Interessen-
tests von Todt (1967), die zudem fiir den jiingeren Probandenanteil unserer Po-
pulation (12.—15. Lbj.) wohl kaum in Frage gekommen wiren. Andere Skalen,
wie der Neigungs-Struktur-Test von Keller, schieden nicht zuletzt wegen der
eklatanten Diskrepanz zwischen Anspruch und fehlender resp. negativer Krite-
rienkontrolle des Verfahrens (zum Zeitpunkt der Testadministration 1965) aus.
Vgl. Ingenkamp 1964, S. 252 ff. So erwies sich in der gegenwirtigen Situation
die Wahl des BIT als das relativ brauchbarste Interessendiagnostikum im Kon-
text Begabtenreservenerfassung; die Erstellung und Erprobung einer eigenen
Skala zur Erfassung schulrelevanter Interessen und einschligiger Variablen der
Leistungsmotivation verbot sich aus arbeitstechnischen und zeitlichen Griinden.
Sicherlich wird die hier beriihrte diagnostische Problematik noch geraume Zeit
die Experten beschiftigen.

3. Zur Mafistabsproblematik und Methodik der statistischen Analyse

Die beiden Hauptsiulen, die das Fundament fiir eine einigermaflen verlifliche
Schitzung und Messung des Begabtenpotentials abgeben, sind die Methoden der
verwendeten Test- bzw. Materialerhebungstechniken und die angesetzten Metho-
den zur statistischen Datenanalyse resp. deren Tauglichkeit (fiir den jeweiligen
Untersuchungszweck). Im folgenden wollen wir uns nun mit dem zweiten
Aspekt des Methodenproblems niher beschiftigen, wobei wir an bereits frither
geduflerte — aphoristische — Methodenkritiken wieder ankniipfen (siehe S. 43 ff.
und 751£.).

Die Quintessenz unserer bisherigen Bemerkungen zur Methodenfrage gipfelt in
der Erkenntnis, daf8 das jeweilige Ergebnis einer Begabtenreservenuntersuchung
in direktem Zusammenhang zum methodischen Ansatz zu sehen bzw. zu inter-
pretieren sei. Ahnlich Zuflerte sich auch Wolfle im OECD-Bericht 1961, jetzt
auch 1967. Nach P. de Wolff und K. Hirnquist (vgl. Halsey 1961 bzw. OECD
1967, S. 111 ff. u. S. 123 ff.) lassen sich die seitherigen Verfahrensansitze zur
Messung oder Schitzung der Begabungsreserven in drei Haupttypen einteilen,
wobei die Autoren ausschliefllich und unmittelbar auf dem Lehrerurteil basie-
rende Schitzungsmethoden (siehe z. B. Ruprecht 1965) nicht mit einbeziehen. Die
weitaus am hiufigsten verwendete Methode ist demnach die sogenannte Grenz-
wertmethode. Hierbei wird innerhalb einer bestimmten (testdiagnostisch) ermit-
telten Leistungs- und Intelligenzverteilung — mehr oder weniger willkiirlich —
ein Grenzwert festgelegt; die mit ihren Leistungswerten iiber diesem cutting
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score gelegenen Probanden bestimmen dann das Ausmafl der Begabungsreserven.
Die Nachteile dieses Verfahrens liegen auf der Hand. So ergeben sich — anhand
desselben Erhebungsmaterials — fallweise sehr unterschiedliche Reservequoten,
die jeweils in direkter Abhingigkeit von der Hohe des Grenzwertes zu sehen
sind. Bei einem cutting score von 1Q = 120 wird z. B. die Gymnasialeignungs-
reserve wesentlich geringer ausfallen als bei einer unteren Grenze von IQ = 110.
Da zudem die Meinung der Fachleute beziiglich der Hohe des kritischen Eig-
nungswertes betrichtlich streut (siehe u. 2. W. Horn 1962, W. Arnold u. R. Weif§
1966 u. 1967, H. Paul 1967, L. Kemmler u. H. Heckhausen 1965, L. Kemmler
1967) und ein einzelner Kennwert (IQ) oder auch mehrere Durchschnittswerte
dem variablen Bedingungsgeflecht einer bestimmten Schuleignung nur sehr unzu-
linglich gerecht werden, stellt der beschriebene Ansatz nicht mehr als ein gro-
bes Schitzverfahren dar, dessen Zuverlissigkeit in kausalem Zusammenhang zur
Validitit der Diagnostika und des Grenzwertes (d. h. seiner Relevanz zur jeweils
intendierten Schuleignungsform) steht. Aus dieser Einsicht heraus wurde der
cutting score in der sogenannten Burgenlanduntersuchung!® jiingstens beim Pro-
zentrang 15 der leistungsschwichsten Oberschiiler festgelegt. Ein solches Vor-
gehen mindert freilich die Problematik bestenfalls graduell, selbst unter Beriick-
sichtigung der Prediktorfunktion einschligiger Sozialvariablen.

Die beiden anderen von de Wolff u. Hirnquist mitgeteilten Methodenansitze
wurden in den Niederlanden und in Schweden zur Begabungsreservenschitzung
eingesetzt. Sie basieren auf der Hypothese, dafl die Begabungsvariable in den
einzelnen Sozialschichten gleich oder doch annibernd gleich wverteilt sei. Unter
der Voraussetzung einer (vielfach nachgewiesenen) sozialen Ungleichheit der
Ausbildungsbeteiligung und der Annahme, dafl der Gymnasial- und Realschulbe-
such von Kindern der obersten Sozialschicht ein Maximum gehobener Bildungs-
teilhabe darstellt, lassen sich nun aus der Differenz der einzelnen Schichtbeteili-
gungen an weiterfithrenden Bildungseinrichtungen Reserveschitzungen ableiten.
Hierbei hat man auf diagnostische Materialerhebungen (in Holland standen hier-
fiir nur die Resultate des Progressiven Matrizen-Testes von Rekruten zur Ver-
fiigung!) oder ausschlieflich auf Schulzensuren (in Schweden) zuriickgegriffen
und unter Beriicksichtigung der sozialen Schichtzugehdrigkeit sog. Ubertritts-
und Abschlufwabrscheinlichkeiten (fiir G bzw. R) bestimmt. Trotz des Einsatzes
zum Teil sehr differenzierter statistischer Methoden erheben sich doch berech-
tigte Zweifel an der Treffsicherheit der zuletzt genannten Reserveschitzungen.
Bei allem Respekt vor der Giite der Progressive Matrices, die ithren Wert insbe-
sondere auch bei der Intelligenzdiagnose Hor-Sprach-Geschidigter bewiesen ha-
ben, m&chten wir annehmen, dafl dieses Verfahren (allein) kein ausreichendes Dia-

15 Interessanterweise ermittelten die Initiatoren der Modellstudic des Pidagogisch-Psychologi-
schen Dienstes Usterreichs (Usterreichisches OECD-Projekt ,Erzichungsplanung und Wirtschafts-
wachstum®) die Begabtenreserven cbenfalls auf der Volksschuloberstufe (6. Klasse). Das Motiv,
die Begabungsreserven erst nach Abschlufl des Ubergangs zu Gymnasium und Realschule (ab
6. Schuljahr) zu erfassen, deckt sich mit unserem eigenen Vorhaben, das ohne Kenntnis des Sster-
reichischen Projcktes zur gleichen Zeit geplant und durchgefithrt wurde.
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gnostikum zur Feststellung der Gymnasial- resp. Realschuleignung darstellt. Zum
zweiten Ansatz wire anzumerken, daf} keine Beweise fiir die Richtigkeit der im-
plizierten Pramissen vorliegen. Zu der (oft nachgewiesenen) relativ geringen Zu-
verlissigkeit und mangelnden Validitit des Lehrerurteils in bezug auf Schuleig-
nungsprognosen gesellt sich die — pauschal sicher falsche — Annahme einer hic
et nunc in allen Sozialschichten und in gleicher Hohe zu aktivierenden Schuleig-
nungsreservenquote. Aber selbst wenn entsprechende bildungspolitische und
pidagogisch-didaktische Bemiihungen die ,Schulwirklichkeit* von heute auf
morgen verindern kdnnten, wiirden solche Schitzungen u. E. keinesfalls verlafi-
licher, da hiermit eine weitere Variable zu kontrollieren wire. Utopische Schitz-
ergebnisse mdgen zwar interessant und in mancher bildungsplanerischen Hinsicht
vielleicht auch niitzlich sein, unter dem Gesichtspunkt der ad hoc zu ergreifenden
Mafinahmen und noch vielmehr im Blick auf die realen Erwartungs- resp. Erfolgs-
vorstellungen solcher Begabungsaktivierungen sind mehr oder weniger unver-
bindliche Prognoseaussagen jedoch nicht ungefihrlich. Des weiteren stellt der Re-
kurs auf drei oder gar nur zwei Sozialschichten, die in sich wiederum gegliedert
eine sehr hecterogene Struktur aufweisen, fiir Extra- und Interpolationen der ge-
schilderten Art eine recht unzuverlissige Plattform dar. Fiir unsere eigene Unter-
suchung empfahl sich somit keine der bisher geschilderten Mef3- oder Schitzme-
thoden.

Dies gilt in gewisser Weise auch fiir das im Rahmen der Odenwaldstudie zum
erstenmal erprobte (Aurin 1966) und inzwischen von den Bildungsberatungs-
stellen des Landes Baden-Wiirttemberg in iiber 20000 Fillen wiederholte Ver-
fahren der ,approximativen Expertenabstimmung®, das nach Aurin als , Ergeb-
nis einer spezifischen Beratungsinteraktion von Lehrer und Psychologe angesehen
werden“ kann (K. Aurin u. Mitarbeiter 1968, S.30f.). Das zuletzt genannte
Verfahren, das sowohl Test- als auch Lehrerurteil (mit wechselnder, meist gréfie-
rer Gewichtung der Testprediktoren) im Schuleignungsurteil bzw. in der Bildungs-
empfehlung vereinigt, schlieft gleichwohl eine Reihe subjektiver Einflufivaria-
blen ein. Auflerdem ist diese Methode sehr zeitraubend und arbeitsaufwendig —
ein Beraterteam, bestehend aus einem Bildungsberater (Psychologen) und einem
Klassenlehrer, klassifiziert bei individueller Fallbesprechung maximal zwei bis
drei Schulklassen (80 bis 90 Pbn) pro Tag. Abgesehen vom finanziellen Aufwand
resp. personellen Bedarf an entsprechend eingearbeiteten Fachleuten sind Bega-
bungsuntersuchungen ab einer bestimmten Gréfienordnung via ,, Expertenabstim-
mung® also Grenzen gesetzt. Hier kniipften nun unsere eigenen Uberlegungen
zur rationellen und objektiven Bestimmung des Begabungspotentials an.

Der zunichst geplante Ansatz, iiber Regressionsanalysen zu den fiir eine Schul-
eignungsprognose erforderlichen Prediktorvariablen zu gelangen, mufite schon
bald mit Riicksicht auf Unsicherheitsfaktoren des Lehrerurteils, z. B. unterschied-
liche Notenmaf3stibe zwischen G, R und H, aber auch differente Zensurierung
innerhalb des gleichen Schulsystems (Stadt — Land, weniggegliederte — vollaus-
gebaute Schulen, unterschiedliche Fichergewichtung) aufgegeben werden. Auf der
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Suche nach einem von (mehr oder minder unzuverlissigen) Auflenkriterien un-
abhingigen Wege zur Ermittlung der fiir die einzelnen Schularten, besonders G
und R, geeigneten Schiiler sowie im Hinblick auf die Vielzahl der fiir die Schul-
eignung in Frage kommenden Variablen resp. Faktorenbiindel wurde schlieflich
der Einsatz multivariater Verfahren in Betracht gezogen. Erste Versuche, die
mit der Diskriminanzanalyse anhand unseres Voruntersuchungsmaterials und
einer Pbn-Auswahl aus der Aurinschen Odenwaldpopulation durchgefiihrt wur-
den, bestitigten die Erwartungen beziiglich einer optimalen Schulgruppen-Diffe-
renzierung in vollem Umfange. Siehe auch K. Aurin 1966, S. 147 ff. Zur theo-
retischen und mathematischen Kennzeichnung des Verfahrens vergleiche bes.
W. Cooley u. P. Lohnes 1962, S. 116 ff., und E. Weber 1967, S. 523 ff. Die Funk-
tion der multiplen Diskriminanzanalyse erweist sich in der ,, Trennung verschie-
dener Gesamtheiten und (der) Zuordnung fraglicher Elemente zu einer der Ge-
samtheiten® (E. Weber, loc. cit.).

Auf diesem statistischen Trennverfahren basiert nun die Automatische Klassifi-
kation, das IBM-Programm AUKL. Siehe hierzu besonders Cooley und Lohnes
1962, S. 134 ff., sowie W. Janke 1964, bes. S. 913 ff. Die Vorziige der AUKL ge-
geniiber den oben referierten Verfahren zur Ermittlung der Bildungsreserven
sind mannigfacher Art. Eine der Hauptschwierigkeiten, die sich beispielsweise
bei Verwendung der Grenzwertmethode oder einer ihrer zahlreichen Varianten
ergibt, stellt das Phinomen der starken Uberlappungen von Test- resp. Lei-
stungswerten verschiedener Verteilungsformen (Schulgattungen) dar. Siehe z. B.
auch die Ergebnisse der Begabungsreservenmessung von W. Ferdinand 1963, bes.
S.192. Ein unter welchen Gesichtspunkten auch immer festgelegter Cutting-
Score-Wert wird hier stets unbefriedigende Trennergebnisse zwischen den einzel-
nen Schuleignungen zur Folge haben, dies gilt auch fiir mehrere bzw. variable
Grenzwerte. Mit Hilfe der AUKL ist es nun méglich, solche — im empirischen
Datenmaterial antreffbaren — Uberschneidungen einzelner Schulleistungsberei-
che auf ein Minimum zu reduzieren und damit eine optimale Gruppentrennung
(Klassifikation) zu gewihrleisten. Dieser Effekt beruht praktisch auf der Maxi-
misierung der Varianz zwischen den zu klassifizierenden Gruppen (in unserem
Falle zwischen G, R und H) unter weitgehender Minderung der Varianzverhilt-
nisse innerhalb dieser Klassifikationsgruppen selbst. Bei der Klassifikation in drei
oder mehrere Gruppen sind oft mehrere Trennfunktionen zum Erhalt optimaler
Gruppenverhilinisse notwendig!6. Zur Illustration des Erlduterten zeigen wir in
18 Bei den spitcren AUKL-Hauptliufen (unseres Datenmaterials) wurde allerdings auf die
Diskriminanzfunktion verzichter, da sich hierdurch — wie der erste Probedurchgang zeigte —
einc Maschinenzeit von 30 bis 40 Minuten (!) pro Laufeinheit ergeben hitte, was im Hinblick auf die
Vielzahl der erforderlichen Durchginge finanziell nicht tragbar erschien. Statt dessen wurden die
Schuleignungsgruppen durch ,Klassifikation im Testraum® (Hauptachsentransformation) gebildet,
was cine erhebliche Zeitersparnis bedeutcte. Diese Mafinahme schien unter Beriicksichtigung der
bereits erwihnten stichprobenweise durchgefiihrten Diskriminanzanalysc resp. deren Effizienz fir
das LPS-Diagnostikum (im Hinblick auf die Schulgruppendifferenzierung) unter den bezeichneten

Umstinden gerechtfertigt, zumal nach Schitzung des IBM-Mathematikers der hiermit in Kauf
genommene Informationsverlust maximal 10%o nicht iiberschritt. Eine stirkere Reduzierung der
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Realsch.; H = Hauptsch.)

Gymn.; R

Grafik 1. Polygone der LPS-Resultate aus Subtest 1 + 2 im 7.Schuljahr (G

A
7

(noch Fuflnote 16)

vorgesechenen 36 AUKL-Liufe, ctwa durch Differenzierung ausschliefilich innerhalb der Alters-
gruppen, hitre erwartungsgemifl weit erheblichere Nachteile zur Folge gchabt. Es ist jedoch be-
absichtigt, beide Klassifikationsmodi — zum Kontrollvergleich — im Zusammenhang eirer ande-
ren Projcktplanung weiter zu erproben.
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der Grafik 1 die Verteilungsverhiltnisse vor (empirische Gruppen) und nach der
automatischen Klassifikation (AUKL-Gruppen) am Beispiel von 1 ausgewihlten
Testprediktor (siehe die dazugehdrige Tabelle 7). Hieraus wird deutlich, daff die
Uberlappungsbereiche (insbesondere der H- und G-Stichproben) durch AUKL
erheblich reduziert werden konnten. Allgemein ist die Diskriminierung verschie-
dener Leistungsgruppen um so effektiver, je besser die einzelnen Test- resp. Lei-
stungsvariablen zwischen den betreffenden Gruppen (schon vor AUKL) trennen
und je niedriger die Interkorrelationen dieser Testfaktoren ausfallen. Dies trifft
in besonderem Mafle fiir die LPS-Testprediktoren 1—6 und GL zu. Allerdings
kénnen auch Variablen mit relativ schlechter Trennfunktion indirekt eine rele-
vante Rolle bei Klassifikationsvorgingen spielen; hierbei eignet der/den betr.
Testvariablen eine sog. Suppressor-Funktion (siche G. A. Lienert 1967, S. 393 f£.),
wodurch die Trennfunktion anderer Faktoren (positiv) beeinflufit wird. Unter
diesem Gesichtspunkt gaben wir alle zur Verfiigung stehenden resp. die mathe-
matisch-statistischen Voraussetzungen!? erfiillenden (10 resp. 11) Testleistungs-
variablen in die AUKL-Verrechnung ein.

Technisch geschah dies in der Weise, daf die in T-Werte (Mittelwert = 50;
Sigma = 10) transformierten Testscores!® jedes einzelnen Probanden zusammen
mit dem entsprechenden Namen- und Schulgruppen-Code von den Lochkarten
auf IBM-Magnetband iibertragen werden mufiten (nach anfinglichen Erfahrun-
gen erwies sich die Benutzung von IBM-Karten bei der Vielzahl der erforderli-
chen Rechenginge und der Kompliziertheit des Rechenprogramms als unzweck-
miflig bzw. fehleranfillig), bevor die Informationsdaten zusammen mit den
Programmsteuerkarten in den Computer eingegeben werden konnten. Aus Kapa-
zititsgriinden war eine Fraktionierung in einzelne Datensitze, die jeweils ent-
sprechende Informationen simtlicher G- und R-Probanden (Richtwertgruppen
resp. Eignungsmafistibe fiir die aus der Volksschule zu ermittelnden ,Begabten®-
Reserven) und eines Teils der H-Stichprobe enthielten, von maximal 600 Ob-
jekten (Pbn) erforderlich. Unter Beriicksichtigung verschiedener Anforderungs-

17 Hierzu zihlen in der Regel kontinuierliche Variablenverteilungen, ,Lincaritit der Regressio-
nen, mehrdimensionale Normalitit, gleiche Dispersionsmatrizen der einzclnen Populationen® u. a.
(W. Janke 1964, S. 917). Zwar gibt es ansatzweise die verfahrenstechnische Mdglichkeit, auch bio-
graphische und soziologische Erhebungsvariablen in die AUKL mit einzugeben (Klassifikation via
diskret verteilter Prediktoren resp. parameterfreier Diskriminanzanalyse), doch verzichteten wir
— mechr aus psychologischen und (spiter noch niher zu kennzeichnenden) bildungspolitischen
Griinden auf diesbeziigliche AUKL-Berechnungen.

18 Nach der Schablonenauszihlung der von jedem Probanden in den cinzelnen Subtests erreich-
ten Punktwerte erfolgte anhand der von den Testautoren angegebenen Testnormen (AN = Al-
tersnormen; SN = Schulnormen; SNg = generell fiir alle Schulen derselben Gattung giiltige, also
keine nach Schulortsgrofe und dhnlichen Gesichtspunkten differenzierte Normen) die Ubertragung
der Testrohpunkte in die jeweils vorgegebenen Standardwertskalen. Aus Griinden der einheit-
lichen Bezugs- und Verrechnungsbasis sowie aus Skonomischen Erwigungen wurden die (verschie-
denartigen) Standardmefiwerte anschliefend fiir die Verlistung und Datenkartenlochung einheit-
lich in die zweistelligen T-Werte transformiert (siche hierzu G. A. Liencrt 1967, S. 490). Da auf
diese Weise fiir jede der 21 Testvariablen jeweils nur zwei Kartenspalten bendtigt wurden, konn-
ten alle 30 biographischen resp. soziologischen Variablen sowie simtliche 21 Testprediktoren pro
Schiiler auf eine einzige IBM-Datenlochkarte iibertragen werden.
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Tabelle 7
Hiufigkeitsverteilung der LPS-Resultate aus Subtest 1+2 im 7. Schj.,

aufgegliedert nach Schultyp (vgl. Graf. 1)

Empir. Gruppen

AUKL-Gruppen

X (C) f £ f fo Stichprobe
—0,9 — 0,0 4 0,4 4 0,5 Hauptschiiler
o1 — 1,0 32 3,5 32 4,1
1,1 — 2,0 72 8,0 72 9,3
2,1 — 3,0 189 21,0 190 24,5 N = 902 (Empir. Gr.)
3,1 — 4,0 193 21,4 190 24,5 N = 774 (AUKL-Gr.)
4,1 — 5,0 219 24,3 186 24,0
51 — 6,0 126 14,0 79 10,2
61 — 7,0 55 6,1 18 2,3
71 — 8,0 9 1,0 3 0,4
8,1 — 9,0 2 0,2 _— —_
9,1 — 10,0 1 0,1 — —
10,1 — 11,0 — — — —
grofler 11,0 —_ — —_ —_
—0,9 — 0,0 — — — — Realschiiler
0,1 — 1,0 —_ — — —
1,1 — 2,0 —_ — — —
21 — 30 1 1,0 — — N = 101 (Empir. Gr.)
31 — 4,0 4 4,0 2 3,6 N = 56 (AUKL-Gr.)
4,1 — 50 25 24,8 14 25,0
51 — 6,0 39 38,6 27 48,2
6,1 — 7,0 21 20,8 9 16,1
71 — 8,0 6 59 3 5,4
8,1 — 9,0 4 4,0 1 1,8
9,1 — 10,0 1 1,0 —_— —
10,1 — 11,0 — — — —
grofler 11,0 — — — —
—0,9 — 0,0 — — — — Gymnasiasten
0,1 — 1,0 — — — —
1,1 — 2,0 1 0,6 — —
2,1 — 3,0 — — — — N = 174 (Empir. Gr.)
3,1 — 4,0 7 4,0 1 1,0 N = 99 (AUKL-Gr.)
4,1 — 50 18 10,3 2 2,0
51 — 6,0 35 20,1 13 13,1
6,1 — 7,0 54 31,0 35 35,4
71 — 8,0 42 24,1 33 33,3
81 — 9,0 15 8,6 13 13,1
9,1 — 10,0 2 1,1 2 2,0
10,1 — 11,0 — — —_ —
grofler 11,0 — — — —

resp. Schulstufenmafistibe, z. B. Vergleich der Hauptschiiler (KI. 6, 7, 8) mit den
Altersklassen 6 bzw. 7 oder 8 der Realschiiler und Gymnasiasten, Vergleich der-
selben Hauptschiiler im Hinblick auf die 10. Schulstufe (,,Mittlere Reife“) oder
12. Schulstufe (,,Primareife®), wurden so insgesamt 36 AUKL-Liufe notwendig,
was bei einer durchschnittlichen Laufzeit von 7 bis 8 Minuten mehr als 4 Stunden
reine Maschinenzeit (allein fiir AUKL) bedeutete?®.

19 Simtliche AUKL-Berechnungen erfolgten im DRZ in Darmstadt.
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Die ausgedruckten Informationen enthielten u. a. die fiir jeden Probanden ermit-
telten Wabrscheinlichkeiten der Gruppenzugehéorigkeit fiir G, R oder H unter
der jeweils bekannten Mafistabsvoraussetzung des Altersklassenvergleichs oder
der Mittleren bzw. Primareife. Drei Fallbeispiele mogen nun das weitere Vor-
gehen zur Bestimmung der Schuleignungsreserven fiir G bzw. R, konkreter die
Erfassung der fiir die einzelnen Schulgattungen geeigneten Schiilerquoten, erkli-
ren.

Per Zufall greifen wir jeweils einen aus den empirischen (d. h. realiter antreffba-
ren) Schulgruppen G, R und H stammenden Probanden mit folgenden nach
AUKL ermittelten Gruppenzugehérigkeitswahrscheinlichkeiten heraus: G-Pb A
(0.823 fiir G; 0.176 fiir R; 0.001 fiir H); R-Pb B (0.681 fiir G; 0.316 fiir R;
0.003 fiir H); H-Pb C (0.534 fiir G; 0.388 fiir R; 0.078 fiir H). Fiir die Interpre-
tation wiirden diese Resultate bedeuten, dafl Pb A eindeutig fiir das Gymnasium,
wo er sich bereits befindet, geeignet ist, wihrend Pb B zwar aus der Realschule
kommt, aber aufgrund seiner Testleistungsergebnisse doch wohl eher fiir das Gym-
nasium (,G-Reserve® in R) geeignet erscheint; Pb C schliefilich, der sich zum
Zeitpunkt der Erhebung in der Volksschuloberstufe befindet, wiirde man zu den
»G-Reserven® rechnen, obwohl er auch eine gewisse (allerdings deutlich gerin-
gere) Ahnlichkeitswahrscheinlichkeit fiir die Realschulpopulation aufweist; in je-
dem Falle — so folgern wir sub specie Testleistung — diirfte dieser Hauptschiiler
in der Volksschule unterfordert sein. Andere Probanden, etwa mit den Wahr-
scheinlichkeitskombinationen von 0.013 fiir G, 0.022 fiir R und 0.965 fiir H ver-
sus 0.000 fiir G, 0.000 fiir R und 1.000 fiir H, wiren selbstverstindlich als typi-
sche Hauptschiiler zu deuten. In relativ begrenzter Anzahl kamen aber auch Re-
lationen vor wie 0.253, 0.359, 0.389 oder — sehr selten — 0.170, 0.415, 0.415.
Nach Durchspielen mehrerer Entscheidungsmodi, die aber beziiglich der Hshe der
einzelnen Schuleignungsquoten auf das Gesamtergebnis praktisch keinen Einflufl
hatten, ordneten wir durchgingig mathematisch exakt jeweils nach der grofleren
Gruppenzugehsrigkeitswahrscheinlichkeit. In den seltenen Fillen, wo pariti-
tische Probabilititsverhiltnisse auftraten, gaben wir der Herkunftsschulart oder
(sofern dies nicht moglich war) der nichstniederen resp. nichsthéheren Schulart
den Zuschlag.

Nach diesem verfahrenstechnischen Exkurs, der auch indirekt sub specie Kontrol-
lierbarkeit der Ergebnisse wichtige Hinweise zu geben vermochte, kehren wir zur
theoretischen Erdrterung des Methodenansatzes zuriick und heben insbesondere
den Objektivititsgrad, der dieses Verfahren vor anderen Bestimmungsmethoden
auszeichnet, hervor. Subjektive Einflufl- resp. Storvariablen, verursacht durch
Riickgriff auf sogenannte Auflenkriterien (Lehrerurteile, Zeugniszensuren, Unter-
lagenbenutzung von — meist fiir andere Zwecke gesammelten — Statistiken
etc.) oder Interpretervarianten mannigfacher Art, entfallen bei der Anwendung
automatischer Klassifikationstechniken praktisch ganz. Quasi einzige (noch zu
verifizierende) Vorannahme, im Kontext Begabtenerfassung freilich fundamen-
tale Voraussetzung, ist demnach die Frage der empirischen Bewihrung. Eine ge-
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wisse Giiltigkeit ist zwar indirekt — z. B. durch die Ergebnisse der Gruppendis-
kriminierung — aufweisbar, endgiiltig und stringent wird sie jedoch nur empi-
risch zu belegen sein. M. a. W.: Uber die Tauglichkeit des beschriebenen Ansatzes
bei der Begabungsreservenbestimmung entscheidet letztlich nur die Erfahrungs-
wirklichkeit dieser ,,Begabten® in einer der weiterfithrenden gehobenen Bildungs-
einrichtungen. Zu diesem Zwecke planen wir zur Zeit den weiteren AUKL-Ein-
satz bei einer Grofistadtpopulation des 4. Grundschuljahres (N= 35C0) zur Er-
mittlung der Schuleignung. Kontrollvergleiche mit den vom Bildungsberaterteam
durch ,approximative Expertenabstimmung® gewonnenen Eignungsurteilen so-
wie mit der Schulbewihrung der im Sommer 1968 auf G und R iibertretenden
Schiiler werden uns sehr bald (zum ersten Bezugspunkt noch vor Jahresende) in-
teressante Hinweise zur empirischen Validierung liefern?. Da die zur Verfi-
gung stehenden Prediktorwerte durch den Einsatz fast durchweg faktorenanaly-
tisch aufgebauter Tests (vgl. Tab. 6) gewonnen wurden und diese — partiell und
global — relativ gute teststatistische Voraussetzungen aufweisen (Reliabilitdt
und Validitit der Einzeltests bzw. der gesamten Batterie, Interkorrelationen der
Horn-Subtests), sind wir im Hinblick auf die empirische Giiltigkeitsbestimmung
zuversichtlich (siehe auch W. Janke 1964, S. 921 {.).

Auflerdem soll erstmalig der Versuch unternommen werden, bei dem angekiin-
digten Projekt auch soziokulturelle Variablen in die AUKL-Verrechnung mit

20 Noch wihrend der Drucklegung dieser Arbeit erreichten uns die angekiindigten AUKL-Resul-
tate von insgesamt 3 534 ViertklaBkindern einer siiddeutschen Grofstadt. Als Tests zur Schuleig-
nungsermittlung dienten hier u. a. das Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung (PSB), cine
Kurzform des LPS von Horn, sowie die Frankfurter Aufgaben zum Nachdenken (AzN). Auf der
Basis dieser 15 Testvariablen errechnete nun das Automatische Klassifikationsprogramm AUKL
von IBM die (oben erliuterten) Schuleignungswahrscheinlichkeiten fiir jeden einzelnen Proban-
den, wobei diesmal drei Malstabsgruppen (G, R #nd H) zur Begabungsdifferenzierung auf der
4, Grundschulstufe zur Verfiigung standen. Auflerdem erfolgte die Klassifikation jetzt via Diskri-
minanzfunktion (vgl. S. 107 f., Fufinote 16).
Erste korrelative Vergleiche zwischen Grundschullehrerurteil (LU) beziiglich weiterfithrender
Schuleignung, Bildungsempfehlung (BE) via ,approximative Expertenabstimmung® von Psycho-
loge (Bildungsberater) und Klassenlehrer sowie Ergebnis der Automatischen Klassifikation (AUKL)
erbrachten folgende Zusammenhangswerte:

LU —BE : r = 0.80; CC¢qrr, = 0.75

(LU — BE :r = 0.53; CCgqorr. = 0.59)

LU — AUKL : r = 0.59; CCeorr. = 0.57

BE — AUKL : r = 0.73; CCqqrr, = 0.72
Die engste Beziehung besteht demnach — erwartungsgemifl — zwischen LU und BE (sofern beide
Instanzen in der Urteilsfindung ,BE“ interagieren). Versuchsweise wurden jedoch auch die unab-
hingig voneinander erarbeiteten Pidagogen- und Psychologenurteile zur Schuleignungsprognose
korreliert; die in Klammern wiedergegcbenen Resultate weisen die geringsten Zusammenhinge
auf und unterstreichen cinmal mchr die Notwendigkeit pidagogisch-psychologischer Kooperation
bei der Schuleignungsfindung im 4. Grundschuljahr. Am interessantesten im Rahmen unserer Me-
thodenerdrterung sind jedoch die AUKL-Vergleiche, die mit Koeffizienten um 0.6 bzw. 0.7 recht
beachtliche Beziechungen zu den ,Auflenkriterien® LU und besonders BE andeuten. Ohne den
spiteren Ergebnissen der ,echten“ Schulbewihrungskontrollen zum Schuljahrende 1968/69 (und
darauffolgenden) vorgreifen zu wollen, kann jetzt schon festgestellt werden, dafl sich das AUKL-
Modell praktisch als gleichwertiger Verfabrensansatz zur ,approximativen™ Expertenbeurteilung
(die in unserem Kontrollvergleich etwa iiber die dreifache Informationsquelle verfiigte) in Fra-
gen der Begabungs- und Schulcignungsermittlung erweist — und dies mit deutlichen zeitlich-8ko-
nomischen und personalsparenden Vorziigen.
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einzugeben. Dabei sind wir uns der Fragwiirdigkeit eines solchen Vorgehens im
Rahmen der Erfassung von Begabungsreserven durchaus bewufit; die Verwen-
dung soziographischer Informationen, z. B. die Kenntnis, dafl die derzeitigen
G-Schulerfolgschancen eines Arbeiterkindes mit einem IQ von 115 betrichtlich
schlechter sind als die des mit dem gleichen IQ ausgestatteten und auf ein Gym-
nasium ibertretenden Akademikerkindes, fiihrt zwar zu einer erhdhten Treffsi-
cherheit in der Schuleignungsprognose sub specie Bildungsabschlufi, ist aber u. E.
bei Bestimmung der — bekannterweise sozial ungleich verteilten — Bega-
bungsreserven insofern problematisch, als hierbei die soziale Disproportion der
Ausbildungsbeteiligung eher noch vergroflert wiirde. Diese Uberlegung war auch
der Hauptgrund dafiir, daf8 wir bei unserer AUKL-Verarbeitung des Volks-
schuloberstufen-Datenmaterials auf die Sozialvariablen verzichteten. Zum Zwek-
ke der individuellen Schuleignungsprognose gelten diese Einwinde jedoch nur
eingeschrankt; mogliche Nachteile sind durch entsprechende padagogisch-psycho-
logische Ratschlige (teilweise) zu kompensieren, wobei zudem die Vorteile einer
zu erwartenden hoheren individuellen Prognosesicherheit eventuelle Bedenken
hierbei iiberwiegen diirften. Trotzdem sollte man auch hier die Gefahrenquellen
sehen und entsprechende Kontrollmafinahmen einbauen. Der heutige Entwick-
lungsstand der zuletzt skizzierten Verfahrensansitze und die bis jetzt vorliegen-
den Erfahrungswerte erlauben vorerst nur relativ gesicherte (und valide) Re-
serveschitzguoten. Fiir individualdiagnostische und -prognostische Zwedke erach-
ten wir eine Mehrfachkontrolle, etwa im oben erwihnten Sinne, fiir unabding-
bar. Diese Kautel bedeutet keinen Widerspruch zum vorgeschlagenen Verfahrens-
einsatz bereits im Rahmen derzeitiger Ubertrittsempfehlungen, so etwa bei einer
(unter gleichen Mafistabsanforderungen méglichen) Vorklassifizierung resp. der
Eignungskategorisierung relativ ,glatter Fille; und selbst fiir die zu fillende
Bildungsentscheidung beziiglich sog. Einschrinkungsfille diirfte das AUKL-Re-
sultat (schon jetzt) eine brauchbare und wertvolle Zusatzinformation darstellen.
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IV. Resultate und ihre Interpretation

1. Umfang und Verteilung der ermittelten Begabtenreserve

a) Das relative Begabtenpotential fiilr Gymnasium und Realschule

Unter relativer Begabungsreserve sei der 9/p-Anteil der nach AUKL-Ermittlung
fiir Gymnasium und Realschule geeigneten Schiiler, bezogen auf die Gesamtheit
der (jeweiligen) Untersuchungspopulation, verstanden. Hierbei ist nach dem
Herkunftsschultyp der Schiilereignungen zwischen dem Begabungspotential in

Tabelle 8
Die nach AUKL ermittelten Schuleignungsquoten fiir G, R und H
(G- und R-Eignungsreserven durch Kursivdruck herausgehoben)

Herkunftsschulart Reprisentativstichprobe Regionalstichprobe

und -klasse der Schuleignung fiir Schuleignung fiir

getesteten Pbn: G R H G R H

H 6 (N 434 = 100 %) 5.3% 17,1%% 77,6 % Maflstab: Altersklassen (G/R/H)
H 6 (N 516 = 100 %) 4,1° 18,2°, 77,7 %

H 7 (N 414 = 100 %) 29°% 16,2° 80,9 %

H 7 (N 480 = 100 %o) 2,500 14,6%0 82,9%

H 8 (N 395 = 100 %) 6,6% 18,0% 75,4 %

H 8 (N 403 = 100 %) 350 182°% 78,3 %

H 6 (N 434 = 100 %0) 3,90/ 7,4° 88,70, Mafstak: Mittl. Reife (MR)

H 6 (N 516 = 100 %o) 3,9 % 8,7°% 87,4%

H 7 (N 414 = 100 %) 2,5%0 10,5% 87,0%,

H 7 (N 480 = 100 %) 4,8% 10,6° 84,6 %0

H 8 (N 395 = 100 %) 6,6°% 14,2%0 79,2%,

H 8 (N 403 = 100 %) 550 11,7%% 82,9 %

H 6 (N 434 = 100 %) 7,29, —_ 92,8 % Mafistab: Primarcife (PR)

H 6 (N 516 = 100 %) 950,  — 90,5 %o

H 7 (N 414 = 100 %o) 9,1%, — 90,9 /o

H 7 (N 480 = 100 %) 12,5 %, — 87,59

H 8 (N 395 = 100 %) 16,1 — 83,9 %/o

H 8 (N 403 = 100 %) 11,2 — 88,8 %o

R 6 (N 121 = 100 %) 25,490 51,7% 22,0% Mafistab: Altersklassen (G/R/H)
R 7 (N 100 = 100 %) 22,5% 64,5% 14,0 Maflstab: Altersklassen (G/R/H)
R 8 (N 96 = 100 o) 25,8%0 54,7% 19,5%, Maflstab: Altersklassen (G/R/H)
R 10 (N 206 = 100 %) 243% 68,4%  83%  Mafst.: Alterskl. (H)+ MR (R/G)
G 6 (N 164 = 100 %) 64,4%  25,5% 10,1 %, Mafstab: Altersklassen (G/R/H)
G 7 (N 174 = 100 o) 59,7 % 33,6 %0 6,7 %o Mafstab: Altersklassen (G/R/H)
G 8 (N 157 = 100 %0) 74,8 %0 20,7 % 4,5/ Mafstab: Altersklassen (G/R/H)
G 10 (N 212 = 100 %) 61,7 % 33,50 4,6 %o Mafst.: Alterskl. (H) + MR (R/G)
G 12 (N 167 = 100 %0) 91,6 %o — 8,4 %o Maflst.: Aleerskl. (H)+PR (G)
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der Volksschule]Hanptschule (fiir Realschule bzw. Gymnasium) und dem Be-
gabungspotential in der Realschule (fiir Gymnasium) zu unterscheiden. Da die
Klassifikation zwischen den Schulgruppen gleichzeitig auch die Quote der fiir die
betreffende (Herkunfts-)Schulart Geeigneten resp. Ungeeigneten bestimmt, geben
wir in der Tabelleniibersicht 8 die AUKL-Resultate zusammengefafit wieder;
dabei sind die eigentlichen Reservequoten (also das relative Begabtenpotential
fir G und R) durch Kursivdruck gekennzeichnet. Die Ergebnisse lassen sich
demnach folgendermaflen zusammenfassen.

In drei Schuljahrgingen des Schuljahres 1965/66 konnten auf der Volksschul-
oberstufe (Klasse 6, 7 und 8) G-Eignungsreserven im Ausmafl von 2,5 bis 6,6
v. H. und R-Eignungsreserven in Hohe von 7,4 bis 18,0 v. H. erfaflt werden;
diese anhand einer Reprisentativauswahl gewonnenen Resultate erheben Gel-
tungsanspruch fiir gesamtbaden-wiirttembergische Verhiltnisse (zum Zeitpunkt
der Erhebung 1965/66). Fiir den gleichen Zeitraum wurden fiir die entsprechende
H-Schiilerpopulation in den Peisertschen Regionen geringer Bildungsdichte in Ba-
den-Wiirttemberg G-Reserven im Umfange von 2,5 bis 5,5 9/, und R-Reserven
zwischen 8,7 und 18,2 9/, ermittelt.

Zwischen den Schuleignungsreservequoten der H(Repr.)- und H(Reg.)-Stich-
probe zeichnen sich also keine nennenswerten Unterschiede — im Maf3stabsver-
gleich der Altersklassen — ab; allenfalls kénnen bei erhthtem schulischem Bil-
dungs- bzw. Anforderungsniveau (MR und PR) gewisse Tendenzen zugunsten
einer (geringfiigig) hoheren R/G-Reservequote in der H-Regionalstichprobe in-
terpretiert werden.

Dieses Ergebnis iiberrascht zunichst im Hinblick auf das bestehende Bildungsge-
fille zwischen den Peisertschen Regionen und dem iibrigen Bundesland. Daf in
den Regionen geringerer Bildungsteilhabe nicht mehr G-Eignungsreserven zu
finden sind, ist sicherlich zu einem erheblichen Teil auf unverhiltnismifig grofle
sprachliche Leistungsriickstinde in den bezeichneten Landpopulationen zuriickzu-
fithren. Hohere Begabung und Schuleignung erweist sich damit in einem wichti-
gen Kriterium, der sprachlichen Leistungskomponenten, als Funktion von Anlage
und sozio-kulturellem Erziehungsfeld. Vgl. hierzu u. a. Bloom et al. Eine Bil-
dungspolitik, die sich die Erschlieflung der Begabungsreserven aus den bildungs-
sozial schwachen Familien angelegen sein lifit, mufl gerade diesen Aspekt im
Auge behalten und versuchen, durch gezielte, differenzierte sprachliche Forder-
programme bereits in der Grundschule (besser schon in der Vorschulzeit) sozio-
kulturell bedingte Sprachmingel auszugleichen. Mafinahmen, die auf eine frith-
zeitige, intensive Behebung von Leistungsriickstinden abzielen, erschienen uns je-
denfalls verniinftiger als einseitig erhobene, zumeist sozialideologisch motivierte
Pauschalforderungen nach Einschrinkung des gymnasialen Sprachunterrichts.
Die betrichtlichen Schwankungen hinsichtlich der Quotenhshe unserer Befunde
sind einmal wohl durch Jahrgangsunterschiede erklirbar, zum anderen als mafl-
stabsbedingt anzusehen. Auffallend sind die relativ geringen G-Eignungsquoten
des 7. Volksschuljabrs, fiir die — auch unter Beriicksichtigung der entsprechen-
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den Eignungsverhilenisse (auf der gleichen Schulstufe) in Gymnasium und Real-
schule — u. E. nur biologische Ursachen plausibel anzufiihren sind. (Das 8. Schul-
jahr wire in diesem Sinne als ein besonders ,,guter” Jahrgang anzusehen). Dem-
gegeniiber wird deutlich, dafl sich bei erhshter Mafistabsanforderung, d. h. bei
angesetzter Schuleignungswahrscheinlichkeit fiir die G/R-Mittel- oder Ober-
stufe, die G- und R-Eignungsreservequoten — zum Teil in erheblichem Umfange
— reduzieren. Eine Ausnahme bilden hier die G-Reservequoten des 7. und
8. Schuljahrs innerhalb der Regionalstichprobe, die sich im Hinblick auf die Mit-
telstufenbewihrung (MR) sogar erhdhen, was wir im Sinne einer gréfieren Sta-
bilitdt resp. Erfolgswahrscheinlichkeit dieser Begabungen bei gesteigerten Bil-
dungsanforderungen interpretieren médchten; mutatis mutandis gilt dies auch fiir
die G-Reserven des 8. Schuljahrs der Reprisentativstichprobe. Somit liegt die
Vermutung nahe, dafl die Eignung fiir eine gehobene Schulbildung nicht aus-
schliefllich von intellektuellen Faktoren abhingt; anders gewendet wiirde das be-
deuten, daf fiir den erfolgreichen Aufstieg von der Unterstufe iiber die Mittel-
zur Oberstufe des Gymnasiums (neben bestimmten Begabungsvoraussetzungen
im engeren Sinne) den Kriterien des Arbeitsverhaltens resp. der Leistungsmoti-
viertheit und des Bildungsinteresses eine viel groflere Rolle zukommt, als man
weithin anzunehmen bereit ist. Dabei scheint — nach den vorliegenden Erfah-
rungen — der Eingangsstufe des Gymnasiums bzw. der Realschule (5. Schuljahr)
die Hauptfunktion in der Aussonderung der vornehmlich intellektuell Ungeeig-
neten zuzufallen. Fiir diese Erklirungshypothese sprechen u. E. zwei Faktoren:
a) Die Schulleistungsunterschiede zwischen den Schuljahr/Klassen 6—12, soweit
sie durch unsere Testbatterie ermittelt wurden, sind innerhalb des Gymnasiums
unbetrichtlich; dies gilt in Zhnlichem Mafle auch fiir Realschul- und Haupt-
schulverhiltnisse, wobei sich aber, wie noch darzulegen sein wird, sehr signifi-
kante Unterschiede zwischen den Schularten (G/R/H) aufzeigen lassen. b) Die
bisher vorliegenden Untersuchungsergebnisse zum Drop-out-Problem des Gym-
nasiums (vgl. u. a. Burger 1965, Peisert und Dahrendorf 1967) lassen berechtigte
Zweifel an einer vornehmlich auf intellektueller Basis erstellten Atiologie auf-
kommen; andere Griinde scheinen hier viel ausschlaggebender fiir den vorzeiti-
gen Schulabgang zu sein. Offensichtlich sind die unter a) und b) genannten Be-
funde in einem gewissen Abhiingigkeitsverhiltnis zueinander zu interpretieren.

Bei Betrachtung der in Tab. 8 dargestellten Untersuchungsbefunde fillt weiter-
hin eine erhebliche Steigerung der Gymnasialreserven auf der Volksschulober-
stufe auf, sofern man die H-Klassen 6—8 in Vergleich zu den Primanern bringt.
Diese Quotensteigerung diirfte allerdings in erster Linie artifiziell bedingt sein,
da hierbei die vergleichbare R-Altersschulstufe fehlt. Es ist immerhin interessant,
daf dieselbe Schiilerschaft, die im Hinblick auf die (postulierte) Schuleignung der
Unter- und Mittelstufe des Gymnasiums durchschnittlich 5 9/, bzw. 4,5 9/, (Re-
prisentativstichprobe) sowie 3,59/, und 4,5 %/, (Regionalstichprobe) G-Eignun-
gen aufweist, dieses Begabungskontingent verdoppeln und verdreifachen kann,
sofern die Moglichkeit des Realschulvergleichs entzogen ist. Dies veranschaulicht
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einmal mehr, dafl Begabung und Schuleignung keine feststehenden Gréflen be-
deuten; sie sind als ,, Variablen“ sowohl von der Schiilerpersdnlichkeit und ihrer
soziokulturellen, familiiren Umwelt her bestimmt als auch von dem Bildungs-
angebot der Schule resp. der Anzahl und Weise der (aktuellen) Bildungseinfliisse
und -anforderungen in bedeutendem Umfange zu beeinflussen. Allein aus dieser
Einsicht heraus verbietet sich eine allzu rigorose Deutung empirisch aufweisbarer
Begabungsquoten; diese gelten — vergleichsweise zutreffend — immer nur inner-
halb eines bestimmten (Schul-)Bezugssystems resp. einer jeweils konkretisierten
Bildungskonzeption. Bei der Wiirdigung vorliegender Befunde, insonderheit der
zuletzt erSrterten Reservequoten hinsichtlich des Gymnasialabschlufiziels, ist aber
auch andererseits zu beriicksichtigen, daf es sich hierbei nicht um fiktive Ergeb-
nisse handelt, sondern daf} simtliche Schuleignungsrelationen unter ausschliefi-
lichem Riickgriff auf die aktuellen Schul- und Bildungsverhiltnisse gewonnen
wurden. Fiir die im Mafistabsbezug der Prima des Gymnasiums ermittelten G-
Schuleignungsreserven auf der Volksschuloberstufe bedeutet dies, dafl die Test-
leistungen der Hauptschiiler (Klasse 6—8) mit den Testleistungen der Primaner
verglichen bzw. entsprechende Klassifikationen zwischen diesen beiden Leistungs-
gruppen vollzogen wurden. Somit kommt den ermittelten Eignungsreserven
sub specie Prima-Erfolg — auch bei fehlender R-Vergleichsgruppe — reale Be-
deutung zu. Im Anschlufl an vorhin sowie entsprechende Befunde von Arnold und
Weifl (vgl.S. 40) folgern wir deshalb, dafl sich in der Volksschuloberstufe/
Hauptschule rund 5% relativ ,glatte Gymnasialeignungen und etwa weitere
59/, »eingeschrinkt“ geeignete Schiiler fiir die gegenwirtige Bildungsform des
Gymnasiums befinden. Analog postulieren wir aus unseren AUKL-Befunden
eine sofort aktualisierbare Realschuleignungsreserve im Ausmafl von etwa 10 bis
11 v. H. bzw. eine ,bedingte“ Realschuleignungsquote in Hohe von 17 v. H. in
der Volksschuloberstufe. Diese Reserveschitzungen gelten sowohl fiir Gesamt-Ba-
den-Wiirttemberg als auch — von geringfiigigen Unterschieden abgesehen — fiir
die Verhiltnisse in den sogenannten baden-wiirttembergischen Regionen geringer
Ausbildungsbeteiligung?!.

In der Arnoldschen und Weifschen Terminologie kdnnten wir somit eine ,ak-
tuelle Realschuleignungsreserve in Héhe von 10,5%/0 (bei maximaler Schulerfolgs-
wahrscheinlichkeit, d. h. wahrscheinlichem Erreichen der Bildungsstufe MR im 10.

2t Auffallenderweise fand auch Aurin 1964 bei der Begabungsuntersuchung der Region 1 sowie in
einem kleinen (auflerhalb der Region gelegenen) Randgebict keine nennenswerten Verteilungs-
unterschiede beziiglich der G- und R-Schulcignungen (K. Aurin 1966, S. 65).

Fast noch interessanter ist jedoch ein Vergleich unserer Reservequoten der H(Reg.)-Stichprobe, die
ja fiir simtliche baden-wiirttembergischen Regionen geringerer Ausbildungsbeteiligung Reprisen-
tanz beansprucht, mit den entsprechenden von Aurin in seiner Odenwaldstudic angegebenen Re-
serveschitzungen. Aus den Untersuchungsergebnissen im ,Bauland-Ahornwald“-Gebiet (= Nr. 1
der Regionen geringer Bildungsdichte) folgerte Aurin (1966, S.67) zum Erhebungszeitpunkt
1964/65 G-Eignungsreserven in Hobe won 10%0 und R-Eignungsreserven in Héhe von 19 .
Den Ausfiihrungen Aurins ist weiterhin zu entnehmen, daf hierunter nicht nur ,glatte®, sondern
auch ,eingeschrinkte Eignungen (,Versuchsfille“) subsumiert wurden, so dafl zwischen den Re-
serveschitzungen Aurins und unseren Befunden zur potentiellen Eignungsreserve gute Uberein-
stimmung besteht. Vgl. auch Teil A, S. 41 f.
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R-Schuljahr) und eine ,potentielle” Realschuleignungsreserve in Héhe von 17 %0
(bei minimaler Erfolgswahrscheinlichkeit fiir 6.—8. R-Schuljahr) formulieren.
Analog hierzu lief} sich eine ,aktuelle® Gymnasialeignungsreserve von 4—5 9/,
(mit voraussichtlichem Abiturerfolg) und eine doppelt so grofie ,potentielle®
Gymnasialeignungsreserve von 10—119/, bestimmen, wobei in der potentiellen
Eignungsreserve fiir Gymnasium mindestens noch 1/s abiturfihiger Schiiler (auf-
grund vorliegender Bewihrungskontrollen beziiglich solcher Einschrinkungs-
fille) vermutet werden darf. Hinsichtlich der aktuellen G-Reserve in der Haupt-
schule wiirden wir somit praktisch mit den Schitzquoten von Arnold (3—5 /),
Hitpaf (4,2%0), Mierke (4°/0) sowie Samstag u. a., hinsichtlich der potentiellen
G-Reserve in der Hauptschule mit Aurin (rd. 10 ¢/,), in etwa auch mit Riidiger
und Paul iibereinstimmen. Noch deutlicher ist die Konkordanz der Befunde zur
Bildungsreserve fiir die Realschule zwischen Aurin und uns. Freilich mufl man bei
der Interpretation solcher Reservequoten beriicksichtigen, dafl diese durchweg
(auf Landes- und Regionalebene bezogene) Mittel- bzw. Medianwerte darstel-
len. Die Hohe der Reservequoten innerhalb eines mehr oder weniger eng be-
grenzten Untersuchungsgebietes, erst recht innerhalb groflerer Verwaltungsein-
heiten (Stadt- und Landkreise, Regierungsbezirke) kann daher von Mal zu Mal
erheblichen Schwankungen unterworfen sein, deren Unterschiede sich jedoch in
(reprisentativen) Mittelwertsangaben verwischen.

Vorstehende Quoten-Aussagen gelten in strenger Weise fiir die Schulsituation
zum Zeitpunkt der Erhebung 1965/66. Da seither die Ubertritte in hohere Bil-
dungseinrichtungen in Baden-Wiirttemberg weiter angestiegen sind, miissen unter
Bezug auf die Gegenwartssituation vermutlich geringfiigige Quotenabstriche be-
riicksichrigt werden?2. Diese sind jedoch keinesfalls in gleicher Hohe wie die Zu-
wachsraten (vgl. S. 119, Tab. 9a u. 9b) gerechtfertigt, da Ubertrittsquote und
Eignungsquote keine identischen Groflen darstellen, wie bereits mehrfach im
theoretischen Teil dieser Arbeit plausibel gemacht wurde.

Die in Tab. 8 dargestellten Ergebnisse zur Schuleignungsermittlung lassen auch
eine nicht unbetrichtliche Gymnasialeignungsreserve in der Realschule erkennen.
Auf den vier untersuchten Schuljahrstufen 6, 7, 8, 10 erweist sich nach den
AUKL-Berechnungen — das ,schwichere® 7. Schuljahr fillt auch hier (ihnlich
wie bei der G-Stichprobe) leicht aus dem Rahmen —, daf} ziemlich konstant je-
weils 1/, der Realschiilerschaff fiir eine gymnasiale Bildungsform in Frage
kommt. Rund 15 bis 2090 (in der Realabschluf8klasse [10] sind es nur noch 8 9/0)
der Realschiiler gehorten hinsichtlich ihrer Testleistungen eher in die Haupt-
schule. Zur G-Eignungsreserve in der Realschule vgl. auch die Ergebnisse von
HitpaR 1967.

22 Fiir die Testorte bzw. -schulen unserer Reprisentativstichprobe errechneten wir nach den amt-
lichen Schulstatistiken einc fiir Ostern 1965 giiltige Ubertrittsquote in Hohe von 36,1 %0 (Median),
die Testorte der Regionalstichprobe wiesen dagegen zum gleichen Zeitpunkt einc Ubertrittsquote
von 20,0%0 (Median) auf. Die entsprechenden Vergleichszahlen vom ersten April 1965 lauten
fiir Baden-Wiirttemberg 38,1%0 und fiir simtliche Regionen geringerer Bildungsdichte 20,596
(Regionendurchschnitt).
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Tabelle 9a
Ubertrittsquoten in Gymnasium und Realschule 1954—1967 im Bundesland

Baden-Wiirttemberg (Uberginge aus 4. und 5. Volksschuljahr, bezogen auf N der
4. Grundschulklasse)*

1.4.1954 1.4.1958 1.4.1963 1.4.1964 1.4.1965 1.4.1966 1.12.1966 1.8.1967

210G 20,0G 18,7 G* 203G 22,7 G 240G 235G 258G
55R 10,0R 11,8 R 13,6 R 154 R 17,1R 15,8 R 20,1 R
26,5 G+R 30,0G+R 30,5GtR 339G+R 38,1 G+R 41,1 G+R 393G+R 45,9G+R

(36,1G+R)*

Tabelle 9b

Ubertrittsquoten in Gymnasium und Realschule 1961—1967 in simtlichen badenwiirt-
tembergischen ,Regionen geringer Bildungsdichte® (Uberginge aus 4. und 5. Volksschul-
jahr, bezogen auf N der 4. Grundschulklasse)!

1.4.1961 1.4.1962 1.4.1963 1.4.1964 1.4.1965 1.4.1966 1.12.1966 1.8.1967

7,8G 9,0G 7,5 G? 8,6G 11,5 G 12,7 G 130G 152G
39R 5,0R 48R 7,0 R 9,0 R 10,9 R 11,5R 16,5 R
11,7 G+R 140G+R 123G+tR 156G+tR 20,5G+R 236G+R 245 G+R 31,7G+R

(20,0G+R)s

Anmerkungen zu Tabelle 9a und 9b:

! Nach den amtl. Unterlagen des Kultusministeriums Baden-Wiirttemberg.

? Die kursiv gedruckten Zahlen geben die zum Ende der Grundschulzeit giiltigen Kollektiv-
Ubertrittsquoten unserer drei Jahrgangssamples 6, 7 und 8 wieder; dabei entsprechen sich Uber-
trittsquoten 1963 — Testschuljahrgang 8, Ubertrittsquoten 1964 — Testschuljahrgang 7, Uber-
trittsquoten 1965 — Testschuljahrgang 6.

3 Nach eigenen Unterlagenberechnungen betr. alle in der H(Repr.)- bzw. H(Reg.)-Stichprobe be-
riicksichtigten Testschulorte; vgl. auch Seite 118, Fufinote 22.

Fiir die Gymnasialstichprobe ermittelte AUKL vom 6. Schuljahr aufsteigend zur
10. Klasse sinkende H-Eignungsquoten (10 9/, bis 4,5 0/,); der erhshte Anteil von
rund 8,5 v. H. auf der Primastufe diirfte hier wieder als Mafistabseffekt (feh-
lender Realschulmafistab auf der Klassenstufe 12) zu interpretieren sein. Etwa
1/, bis 1/ der Gymnasialschiilerschaft erscheint eher fiir die Bildungsform der
Realschule geeignet.

Beim Vergleich der Realschule mit der gymnasialen Bildungsform fillt auf, dafl
— sub specie Schuleignungsvariable — die Realschiilerschaf} eine relativ betero-
gene Schulleistungsgruppe darstellt; nur etwa 50 bis 60 9/, (in der Abschlufiklasse
jedoch 70 9/4) der Probanden sind hier fiir die Bildungseinrichtung geeignet, die
sie tatsichlich besuchen. Es ist denkbar, dafl diese grofle ,Begabungsspanne® in-
nerhalb derselben Schiilerpopulation in bezug auf den Bildungsplan und seine
Verwirklichung erhohte didaktische und schulpidagogische Anstrengungen er-
fordert; jedenfalls erwichst der Realschule in Zukunft wohl eine besondere Be-
deutung hinsichtlich einer adiquaten Begabtenlenkung und -férderung, wobei
der 10. Klasse als Schaltstation fiir eine weiterfithrende (gymnasiale) Ausbildung
weit stirker als bisher Beachtung geschenkt werden sollte.
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b) Begabungsbestand dreier Schuljahrginge

Aus den mitgeteilten Quoten-Informationen zur Schuleignung lassen sich nun —
unter Beriicksichtigung der einschldgigen Schuljahrgangsfrequenzen sowie deren
Verteilung auf die einzelnen Schulgattungen in Baden-Wiirttemberg — interes-
sante Schitzquoten, jeweils auf den gesamten Altersschuljahrgang bezogen, ab-
leiten. Unter der Voraussetzung nimlich, dafl auf den Schulstufen 6—8 jeweils alle
Schiiler eines Altersjahrgangs — entweder in G oder R oder H — erfafit sind,
konnen (im Riickgriff auf die in Fufinote 23 angegebenen Basiszahlen) die in
Tab. 8 wiedergegebenen Schuleignungsquoten in absolute Zahlen verwandelt
und diese G-, R- oder H-Frequenzanteile anschlieflend auf den gesamten Alters-
schuljahrgang prozentuiert werden. Auf diese Weise gewinnen wir den G-, R-

Tabelle 10
Schuleignungs- und Begabungsanteile fiir G, R und H, jeweils in v. H. der gesamten
badenwiirttembergischen Altersschuljahrginge 6, 7 und 8 — Stand 15. 5. 1965

Altersschul- . . . .
jahrgang (N=100%) G-Eignung R-Eignung G+R-Eign. H-Eignung
6 (103.500) 20 % 249/, 44 %o 56 %0
7 (100.696) 16 % 25 %, 412, 59 0/q
8 ( 83.881) 229, 23 %, 459 55 9/

und H-Schuleignungsanteil eines gesamten baden-wiirttembergischen Altersschul-
jahrgangs, wobei unsere Generalisationsbasis diesmal nicht durch den Unsicher-
heitsfaktor ,,Ubertrittsquote® beeintrichtigt wird. Die Ergebnisse dieser Berech-
nungen bringen wir in Tab. 10.

Die jeweils auf den gesamten Altersschuljahrgang bezogenen Anteile der G- und
R-Eignungen (bzw. H-Eignungen) diirften insbesondere fiir die Bildungspla-
nung von Interesse sein. Selbst im Falle einer auf die mittlere Reife bezogenen
Erfolgswahrscheinlichkeit fiir die aus der Hauptschule stammenden Begabungs-
reserven zugunsten von G und R indern sich die oben angegebenen Anteils-
quoten relativ unwesentlich; das hierbei um 3 bis 5 9/, verringerte Potential der
Realschuleignungen wird durch die stabilen G-Eignungsquoten, die sich auf die
Erfolgswahrscheinlichkeit der Primareife bezogen sogar leicht erhhen (fiir das
8. Schuljahr ergibe sich hierbei eine G-Eignungsquote von 29 9/,), mehr als wett-
gemacht. Es kann somit festgestellt werden, dafl im Schnitt eines Altersjabrgangs
— wenn man einmal von extremeren Varianten (wie beispielsweise hierbei vom
7. Schuljahr) absieht — 44 bis 459/ simtlicher Schulpflichtigen fiir den Besuch

3 Nach den statistischen Unterlagen des Kultusministeriums B.-W. (1966, S. 17, 25, 28) ergeben
sich beim Stande vom 15. 5. 1965 folgende Schiilerfrequenzen an den &ffentlichen Schulen Baden-
Wiirttembergs: H 6 = 69.287, H 7 = 70.504, H 8 = 57.943; R 6 = 13.995, R 7 = 11.665,
R 8 = 9.359, R 10 = 7.147; G 6 = 20.218, G 7 = 18.527, G 8 = 16.579, G 10 = 13.901,
G 12 = 7.753. Simtliche Angaben bezichen sich ausschlieRlich auf die 6ffentlichen Schulen Baden-
Wiirttembergs. (Die R-Informationen wurden direkt vom Kultusministerium B.-W. bezogen.)
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von Gymnasium und Realschule die notwendigen Eignungsvoraussetzungen mit-
bringen; rund 1/, eines Altersjahrgangs wire demnach fiir die Bildungsform der
Realschule und etwa 20—22 9/, fiir die gymnasiale Ausbildung vorzuschlagen.
In diesen Schitzquoten sind sowohl die nach AUKL fiir G und R erfafiten
Hauptschulbegabungsreserven enthalten als auch die nach AUKL fiir G bzw. R
als geeignet ermittelten Schiiler, die sich bereits in einer der genannten gehobe-
nen bzw. hoheren Bildungseinrichtung befinden — unter Abzug der fiir G und R
ungeeigneten Probanden, obwohl diese zum Zeitpunkt der Testuntersuchung
tatsichlich Gymnasium oder Realschule besuchten. M. a. W.: Die in Tab. 10 ange-
gebenen Quoten beziehen sich ausschlieflich auf die ,reinen Schuleignungen, so-
weit sie durch AUKL berechnet wurden. Da es sich auch hier — wie iiberall in
der Prognostik — jedoch um Bewihrungswahrscheinlichkeitsaussagen handelt,
sind die angegebenen Parameter als Richtquoten innerhalb eines gewissen Tole-
ranzspektrums zu beurteilen. Dies gilt in besonderem Mafe fiir die Individual-
diagnose resp. Schuleignungsermittlung bei relativ kleinen, eng umschriebenen
Schiilerpopulationen, wo die fiir das baden-wiirttembergische Gesamtkollektiv
giiltigen Aussageverhiltnisse einer mehr oder minder betrichtlichen Variation
unterworfen sein kdnnen.

) Das absolute Begabtenpotential fiir Gymnasium und Realschule

Da die G-, R- und H-Schiilerpopulationen Gruppen sehr verschiedener Gréflen-
ordnung darstellen, werden nun unter Bezug auf die in Funote 23 (vgl. S. 120)
mitgeteilten Zahlenverhiltnisse die nach AUKL (fiir die Reprisentativstichprobe)
ermittelten Schuleignungsquoten in die absoluten Schiilerkollektivanteile iiber-
tragen. Die in Tab. 11 wiedergegebenen Schiilerfrequenzen vermitteln nicht nur
einen besseren Uberblick iiber die realen Schiilerproportionen, sondern geben
auch eine deutlichere Vorstellung von dem Ausmafl der in der Volks- und Real-
schule vorhandenen Begabtenreserven. Wir méchten nur auf einige wenige Zu-
sammenhinge aufmerksam machen.

In den 8.Klassen der Volksschuloberstufe Baden-Wiirttembergs fand sich im
Schuljahr 1965/66 fast die gleiche Anzahl Realschuleignungen — sogar mit MK-
Erfolgswahrscheinlichkeit —, wie die entsprechende Schiilerpopulation im 8. R-
Schuljahr umfangmifig vertreten war. Das bedeutet: Im Jahre 1965 hitte man
den Realschulbestand der 8. Klassenstufe durch die vorhandenen Begabungsre-
serven in der Hauptschule nahezu verdoppeln konnen; selbst nach Abzug der
Realschul-Probanden, die eher fiir G 8 oder H 8 geeignet erschienen, wire noch
ein betrichtlicher Schiilerzuwachs mdglich gewesen. Im gleichen Schuljahr der
Hauptschule befanden sich — nach AUKL-Berechnung resp. unserer Hochrech-
nung — 3824 Probanden mit den entsprechenden Eignungsvoraussetzungen fiir
die gymnasiale Bildungsform, was bei totaler Aktivierung dieser Reserven einen
rund 25 9/yigen Zuwachs fiir die betreffende Gymnasialstufe bedeutet hitte —
und dies mit der Erfolgswahrscheinlichkeit Mittlerer Reife. Cum grano salis gilt
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Tabelle 11
Die nach AUKL ermittelten, in absolute Zahlenverhiltnisse iibertragenen Schuleignungs-
quoten fiir G, R und H (G- und R-Eignungsreserven durch Kursivdruck markiert) —

Stand 1965
Aufgrund der Reprisentativstich-
Herkunftsschulart probenrcsultate fiir Gesamtbaden-
und -klasse der wiirttemberg geschitzte Anzahl
getesteten Pbn: der Schuleignungen fiir AUKL — Mafistab:
G R H
H 6 (N 434 = 100 %) 3.672  11.848 53.767 Alrersklasse (G/R/H)
H 7 (N 414 = 100 %0) 2.045 11.422 57.038 Alrersklasse (G/R/H)
H 8 (N 395 = 100 %) 3.824 10430 43.689 Altersklasse (G/R/H)
H 6 (N 434 = 100 %) 2.702 5.127 61.458 Mittlere Reife (MR)
H 7 (N 414 = 100 %) 1.763 7.403 61.338 Mittlere Reife (MR)
H 8 (N 395 = 100 %) 3.824 8.228 45.891 Mittlere Reife (MR)
R 6 (N 121 = 100 %0) 3.555 7.235 3.079 Alcersklasse (G/R/H)
R 7 (N 100 = 100 %) 2.625 7.524 1.633 Altersklasse (G/R/H)
R 8 (N 96 = 100 %o) 2.415 5.119 1.825 Alrersklasse (G/R/H)
R 10 (N 206 = 100 %) 1.737 4.889 593 Altersklasse (H) plus MR (R/G)
G 6 (N 164 = 100 %) 13.020 5.156 2.042 Altersklasse (G/R/H)
G 7 (N 174 = 100 %) 11.061 6.225 1.241 Altersklasse (G/R/H)
G 8 (N 157 = 100 %) 12.401 3.432 746 Altersklasse (G/R/H)
G 10 (N 212 = 100 %) 8.577 4.657 639 Altersklasse (H) plus MR (R/G)
G 12 (N 167 = 100 %) 7.102 — 651 Altersklasse (H) plus PR (G)*

* PR = Prima-Reife

dies auch fiir die Bildungsreserven auf den iibrigen Klassenstufen. Anders formu-
liert: Wiirde man einen nach dem ,, AUKL-Schuleignungskonzept® arrangierten
Schiileraustausch innerhalb der drei Schulformen (G, R, H) vornehmen, so wiirde
das Gymnasium in etwa seinen jetzigen Bestand erhalten kinnen — Eignungszu-
und -abginge (sensu AUKL) wiirden sich gegenseitig aufheben —, wihrend die
Realschule einen durchschnittlichen Zuwachs-Uberhang von 9000—10000 Schii-
lern pro Altersjahrgang zu erwarten hitte — immer auf die Verhiltnisse von
1965/66 bezogen. Diese Beispiele mdgen geniigen, um das Ausmafl der in Baden-
Wiirttemberg vorhandenen Bildungsreserven hinreichend zu veranschaulichen.
Ein anderer Zweck sollte damit zunichst nicht verfolgt werden.

d) Verteilungsunterschiede gegenwirtiger Bildungsreserven

Zahlreiche Autoren, vornehmlich sozialwissenschaftlicher Provenienz, kommen
bei Untersuchungen zur Frage der Begabungsreserven resp. der Erforschung ihrer
Ktiologie zu dem Ergebnis, dafl das Phinomen der Bildungsreserven — wie der
Schuleignung tiberhaupt — in direkter Abhingigkeit zum soziokulturellen Mi-
lieveinfluf zu sehen sei, wobei die (extremen) Milieutheoretiker eine fiir alle
Menschen gleiche Begabungsausstattung voraussetzen. Begabungsvarianten wer-
den demnach als umweltbedingte Variablen, in mehr oder minder ausschlieffli-
chem Sinne, erklirt. Ahnlich wird die von den einzelnen Sozialschichten in sehr

122



verschiedenem Mafle wahrgenommene Chance einer qualifizierteren Ausbil-
dungsbeteiligung als vornehmlich von Prigeeinfliissen bestimmt, also nicht biolo-
gisch bedingt, angesehen, wobei dann aus unterschiedlicher Bildungsteilhabe ent-
sprechende, komplementire Begabungsreservenverhiltnisse postuliert werden. So
vermutet man besonders bei Arbeiter- und Bauernkindern, bei Midchen und
Katholiken sowie in relativ verkehrsfernen Landregionen noch groflere, fiir
Gymnasium und Realschule zu aktivierende Bildungsreserven, da die bezeichne-
ten Populationen relativ geringe Ubertrittsquoten aufweisen. Wir kontrollierten
deshalb die durch AUKL ermittelten Begabungsreserven fiir G und R hinsichtlich
folgender Merkmalsanteile: Geschlecht, Konfession, sozioSkonomischer Status-
variable (Viterberufe), Schulortsgréfle und Klassigkeit bzw. Gegliedertheit der
Volksschulen. Die Ergebnisse lassen sich am prignantesten in einem Quotienten,
der Begabungs- und Merkmalsanteil in der Reprisentativ- resp. Regionalstich-
probe in Beziehung setzt, ausdriicken. Hierdurch werden eventuelle Verteilungs-
differenzen zwischen Stichprobe und Population weitgehend unwirksam, so dafl
— unter der Voraussetzung einer geniigenden Stichprobenfrequenz — eine Ver-
allgemeinerung der Verteilungsbefunde auf das entsprechende gesamtbaden-wiirt-
tembergische oder Regionen-Kollektiv legitim und verldfllich erscheint. Analog
zum Beschulungsquotienten von Schultze (siehe Teil A III, S. 29) definierten wir
deshalb: G-Begabungsreservenquotient = ©/-Anteil an der G-Eignungsquote
der Hauptschiiler (in der Stichprobe) / 9/,-Anteil des betr. Merkmals an der
Stichprobenpopulation; R-Begabungsreservenguotient = 9/-Anteil an der R-
Eignungsquote der Hauptschiiler (in der Stichprobe) / /,-Anteil des betr. Merk-
mals an der Stichprobenpopulation. Bei ausgewogenen, d. h. merkmalsanteiligen
Schuleignungsverhiltnissen ergibt sich somit ein Quotient von 1,0; groflere oder
kleinere Werte sind Ausdruck einer Disproportion zwischen vorgefundener G/R-
Schuleignung und Merkmalsverteilung, bedeuten demnach eine Uber- oder Un-
terreprisentierung der Schuleignung fiir gehobene und héhere weiterfithrende
Bildungseinrichtungen. Im folgenden seien nun die in Tab. 12 zusammengefafiten
Befunde zur Verteilung der H-Begabungsreserven fiir G und R kurz inter-
pretiert.

Ein erster Tabelleniiberblick belehrt uns sogleich, daf} die von den Soziologen
aufgestellten Behauptungen gréfltenteils in der empirischen Untersuchung besti-
tigt werden konnten. In Ubereinstimmung zu den gingigen sozialpidagogischen
Hypothesen fanden auch wir eine sehr signifikante Mdidchenbegabtenreserve,
insbesondere fiir die gymnasiale Bildungsform, vor. Ebenso kommen noch inak-
tivierte Bildungsreserven grofleren Ausmafles in Handwerkerfamilien und — in
geringerem Umfange — bei der groflen Gruppe der Angestellten und Beamten
(vom einfachen bis zum mittleren/gehobenen Dienst), besonders in den Land-
regionen, fiir eine weiterfithrende gehobene Schulbildung in Betracht. Wihrend
die Arbeiter- und Bauernfamilien (letztere allerdings nur in den Regionen gerin-
gerer Bildungsdichte) ungefihr anteilsmiflig G/R-Schuleignungsreserven stellen,
verfiigt die Akademikerpopulation (nach der eigentlichen Ubertrittsphase im 4.
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Tabelle 12

Verteilung der Begabungsreserven fur G und R im Hinblick auf 5 relevante soziodemo-
graphische Merkmale — ausgedriickt in ,Begabungsreservenquotienten®

a) G-Reserven:

Merkmal H(Repr.)-Stichpr.  H(Reg.)-Stichpr.
1. Geschlecht: minnlich 0,5 0,4
weiblich 1,4 1,6
2. Konfession: evangelisch 1,0 0
katholisch 1,0 )1
sonstige 1,6 —_
3. Soz.-6kon. Status: 0+1+2 Arbeiter 1,1 0,8
(Vaterberuf) 3 selbstindige Handwerker 0,6 1,5
4 Bauern 0,5 0,9
5+6+7 Angestellte/Beamte 1,0 1,8
8-+9 Akademiker — 0,7
4. Schulortsgrofle: Land 0,5 0,9
Kleinstadt 1,6 1,3
Mittelstadt 0.8 —
Grofistadt 1,3 —
5. Klassenlehrerstellen: 1 0,8 1,5
(Gegliedertheit der Volks- 2 0,6 0,9
schulen) 1+2 0,7 0,9
3 0,7 1,1
4 1,8 —
344 1,3 0.8
5 0,9 1,4
6 0,4 1.3
7 1,0 0,8
8+ 1,0 1.3

b) R-Reserven:

Merkmal H(Repr.)-Stichpr.  H(Reg.)-Stichpr.
1. Geschledht: minnlich 1,0 0.7
weiblich 1,0 1,3
2. Konfession: evangelisch 1,0 ,0
katholisch 1,0 1,1
sonstige 1,3 4
3. Soz.-6kon. Status: 0+1-+2 Arbeiter 0,9 1,1
(Vaterberuf) 3 sclbstindige Handwerker 1,6 1,2
4 Bauern 0,5 2,8
5+6-+7 Angestellte/Beamte 1,2 1,0
8+9 Akademiker 0,9 1.4
4. Schulortsgrofie: Land 0,5 1,0
Kleinstadt 1,7 0,9
Mittelstade 0,6 —
Grofistadt 1,4 —
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noch Tabelle 12

5. Klassenlehrerstellen: 1 1,4 1,6
(Gegliedertheit der Volks- 2 0,8 1,0
schulen) 1+2 1,0 1,1

3 1,0 1,0
4 0,2 0,3
344 0,6 0,8
5 0,2 1,2
6 0,5 1,0
7 0,5 1,3
8+ 1,1 0,9

%o-Anteil an der G- bzw. R-Eignung

Anm.: Begabungsreservenquotient = /o-Anteil des Merkmals an der Stichprobenpopulation

und 5. Schuljahr) auf der Volksschuloberstufe praktisch nur noch iiber ein ge-
wisses Reservoir an Realschuleignungen; der G-Quotient der Regionalstichprobe
bedeutet wohl, dafl auch Akademikereltern (fast ausschlieflich in lindlichen Be-
zirken) gelegentlich noch fiir ihre gymnasialgeeigneten Kinder eine Hauptschul-
bildung als ausreichend erachten, wobei allerdings hier die geringe N-Zahl eine
zuverlissige Deutung sehr erschwert. Diese Kautel gilt auch fiir die Quotienten
der Bevilkerungsgruppen, die nicht einer der beiden grofen Konfessionen (deren
Proportionen genau dem G+ R-Begabungsreservenbestand entsprechen) angehs-
ren. Ferner scheint der Differenzierungsgrad der Schule — sieht man einmal von
den 1-Klassen-Schulen, die 1965 noch weit mehr als heute verbreitet waren, ab —
nicht durchweg die ausschlaggebende Rolle bei der Entstehung von Bildungsreser-
ven zu spielen, die man diesem Aspekt hiufig beimifit. Hingegen sind die G- und
R-Schuleignungsreserven in Klein- und Grofistidten bis zu 50 9/, iiberreprisen-
tiert, was in der Tat ein Uberraschungsphinomen darstellt. Die Deutung dieses
Befundes ist — besonders in Anbetracht z. T. sehr hoher Ubertrittsquoten in den
Grof3stidten — etwas schwierig, doch mdchten wir folgende Erklirungshypo-
thesen anbieten.

Einmal umfassen die im Sinne unserer Kleinstadt-Definition (vgl. Tab. 1—3,
S. 851ff.) in der Groflenklasse 2000—10000 EW rubrizierten Orte einen Grof3teil
der Kreisstidte, denen zufolge ihrer zentralen politischen und wirtschaftlichen
Bedeutung fiir die Landkreisbevilkerung eine gewisse, freilich relative, Ballungs-
funktion gerade auch im Hinblick auf qualifiziertere Berufsmoglichkeiten nicht
abgesprochen werden kann. Die dort gebotenen schulischen und familialen Bil-
dungsvoraussetzungen sind als relativ glinstig zu beurteilen (vollausgebaute acht-
und mehrklassige Volksschulen, tiberschaubarer gesellschaftlicher Bezugsrahmen,
gepaart mit verhiltnismifig konstanten und fiir die Mehrheit verbindlichen
Ordnungsvorstellungen), wozu sich jedoch gleichzeitig eine ziemlich konservative
Bildungsideologie gesellt, von der besonders die Midchenbildung betroffen sein
diirfte, so daf hieraus eine gewisse Diskrepanz zwischen antreffbarem Begabungs-
potential und Ausbildungsteilhabe in Richtung eines Begabteniiberhangs postu-
liert werden kann. Was die Bildungsreserven in der Grofistadt endlich betrifft, so
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mochten wir denjenigen Autoren recht geben, die in bestimmten Sozialschichten
noch ein grofleres Begabtenpotential vermuten; der Begabungsreservenquotient
der Arbeiter und Angestellten weist etwa in diese Richtung?4.

Freilich sollte man die realen Gegebenheiten hic et nunc — und dazu zihlen un-
iibersehbare Zusammenhinge zwischen Ausbildungsbeteiligung und G/R-Schul-
eignungsanteil — in den richtigen Relationen sehen und sich unbegriindeter, d. h.
im Blick auf die Empirie sozialer Bildungsvoraussetzungen (vorerst wenigstens)
ungerechtfertigter Erwartungseinstellungen enthalten. Dabei verkennen wir kei-
neswegs die inzwischen wohl zum Allgemeinbesitz gewordene Erkenntnis, daf§
Begabung und Schuleignung vom soziokulturellen Milieu abhingige und im
weiten Rahmen bestimmbare Variablen darstellen; gerade deshalb aber sollte
man auf dem Boden der Wirklichkeit stehenbleiben und auf die notwendigen
Ansatzpunkte aufmerksam machen. Es erfordert heutzutage wenig Mut, den
Staat an seine bildungspolitischen (sachlich durchaus gerechtfertigten) Pflichten
zu erinnern, und es ist natiirlich weit unbequemer, den betreffenden (durch Bil-
dungsdefizit gekennzeichneten) Personenkreis auf seine vornehmlich im familia-
len und erzieherischen Raum gelegenen Verpflichtungen (siche hierzu auch unsere
Ausfithrungen in Teil A IV, S. 68ff.) hinzuweisen. Doch werden alle Anstren-
gungen zur Mobilisierung der Bildungsreserven — dies sei in voller Deutlichkeit
ausgesprochen — ohne das Engagement der ,,Unterprivilegierten® selbst, ohne
deren eigentitige Mitwirkung bereits im Ansatz steckenbleiben. Die bisherigen
Erfahrungen im Rahmen einer gezielten Bildungsberatung berechtigen zwar zu
einiger Hoffnung in der angedeuteten Richtung, sie zeigen aber andererseits, daf§
noch viel Geduld und Verstindnis aufgebracht werden miissen im Hinblick auf
die Klirung der notwendigen personlichen Voraussetzungen resp. sozialpsycho-
logischen Erfordernisse zur Aktivierung solcher Schuleignungsreserven. Hierzu
kénnen uns die folgenden Ausfithrungen vielleicht weitere Informationen ver-
mitteln. Siehe auch Teil A, S. 28 ff., bes. Seite 32f.

Fast noch deutlicher als die quantitativen Unterschiede der Begabungs(reserven)-
anteile in der H(Repr.)- und H(Reg.)-Auswah! vermag die qualitative Analyse
einiger soziokultureller Verteilungsdifferenzen relevante Zusammenhinge zwi-
schen Bildungsmilieu und Bildungsteilhabe aufzudecken. So stammen die Gym-
nasial- und Realschuleignungsreserven unserer H-Reprisentativstichprobe zu
rund 2/; aus 2- und 3-Kinder-Familien, wihrend die 2-, 3- und 4-Kinder-Fami-
lien zu je 1/,, die 5-Kinder-Familie noch zu 11 9/, (beim reprisentativen Sample
zu 3 9/,) an den entsprechenden Bildungsreserven der H-Regionalauswahl betei-
ligt sind. Diese Befunde zur Familiengréfe sind beziiglich G-Eignungsreserve auf
dem 15 9/-Niveau, beziiglich R-Eignungsreserve auf dem 5 9/,-Niveau gegen

2 Quotienten um 1 besagen ja nidit, dafl das Begabtenpotential erschopft sei — eine solche These
wire erst bei einem Nullwert diskutabel —, vielmehr kommt darin nur das ausgewogene Ver-

hiltnis von ,Begabungs“- und Merkmalsanteil zum Ausdruds, was z. B. bei einem Arbeiterbevol-
kerungsanteil von 40 bis 50%0 (absolut betrachtet) natiirlich effekcive Bedeutung im Kontext Bil-
dungsreservenweckung erlangt.
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Zufall gesichert und stimmen insgesamt recht gut mit dhnlichen Resultaten von
Jiirgens (1964, bes. S. 28 ff. und 79 ff.) iiberein. Statistisch sehr signifikant (1 ¢/,-
Niveau) erweisen sich ferner Schulbildungsunterschiede der Eltern. Erwartungs-
gemif} verfiigen die Eltern unserer Landreserven iiber einen niedrigeren Schulbil-
dungsstandard (Volksschulbildung bei der G-Reserve zu 98/, bei der R-Reserve zu
96,59/,) als die vergleichbaren Elternpaare der H-Reprisentativstichprobe
(Volksschulbildung zu 88 ¢/); umgekehrt kénnen hier viterlicherseits 7,0 ¢/, und
miitterlicherseits immerhin noch 3,5 9/, in 1,5 9/, beide Elternteile zusammen eine
gehobene oder hshere Schulbildung ausweisen, wihrend die Kindeseltern der regio-
nalenBildungsreserven fiir R nur zu 2,59/, iiber eine gehobene (Mittel-)Schulbildung
und zu 19/, tiber ein akademisches Studium verfiigen. Hingegen stellen sich die sozi-
alen Familienverbiltnisse (sub specie Vollstindigkeit) bei den lindlichen G- und
R-Eignungsreserven giinstiger dar im Vergleich zum breiteren Landesdurchschnitt
(p zwischen 5 und 10 9/,). Beziiglich des Berufswunsches der ,Begabten“ konnten
wir keine statistisch zu sichernden Unterschiede der beiden Samples feststellen
(vgl. hierzu auch unsere spiteren Ausfiihrungen zur Interessenstruktur der ein-
zelnen Schuleignungsgruppen auf Seite 156 ff., bes. S. 163; iiber die gewiinschten
Schulabschliisse von Grundschulkindern brachte Kob (1963, S. 53 f.) interessante
Ergebnisse). Betrachtet man jedoch die Berufsstruktur der Viter der von uns er-
mittelten Begabtenreserven, so zeigen sich dhnliche Verteilungsphidnomene, wie
sie Hitpaf} (1965, S. 37) und Kob (loc. cit.) auch fanden, nimlich ein Uberwiegen
der Arbeiter, Handwerker und einfachen Beamten/Angestellten, wobei je nach
geographischer Nihe zu Industriezentren oder agrarisch betonten Regionen (vgl.
Aurin 1966, S. 68 {.) gewisse Akzentverschiebungen auftreten konnen. Insgesamt
reprasentieren die Viter der gesamtbaden-wiirttembergischen Eignungsreserven
einen (geringfiigig) hoheren sozioskonomischen Berufsstatus als die vergleichba-
ren Viter der Regionalauswahl (auf dem 1 9/-Niveau von Null verschieden).
Diese knappen Hinweise zur Sozialstruktur der in Tabelle 12 dargestellten Bil-
dungsreserven mdgen vorerst geniigen, in anderem Zusammenhang werden wir
hierauf zuriickkommen (vgl. S. 163 ff.). o

2. Charakterisierung der Schuleignungsgruppen fiir Gymnasium, Real-
schule und Hauptschule

a) Deskriptiv-statistische und psychologische Kennzeichnung der empirischen
Schulleistungsgruppen Gymnasium, Realschule und Hauptschule

Die umseitigen Grafiken 2 2 bis 3 enthalten die Testleistungsprofile simtlicher
Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler in den Schj.-Klassen 6 bis 12. Da es sich
hierbei um die empirisch erfafiten, hic et nunc antreffbaren Leistungswerte (M-
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Werte in C)25 bei den Schiilerpopulationen der drei Haupttypen (G, R und
Vo/H) handelt, also noch keine Klassifikation zwischen fiir die betr. Bildungs-
formen geeigneten und ungeeigneten Schiilern resp. Schulleistungsgruppen vor-
genommen ist, wollen wir diese Stichproben als empirische Gruppen bezeichnen
(dicke Kurvenlinien); im Gegensatz dazu nennen wir die bereits durch (automati-
sche) Klassifikation getrennten, fiir die einzelnen Schuleignungsgruppen G, R und
H ermittelten Stichproben AUKL-Gruppen (diinne Kurvenlinien).

Die Profilkurven der empirischen G-, R- und H-Testleistungsgruppen zeigen
durchgingig auf allen Schuljahrstufen jeweils fiir die einzelnen Bildungssysteme
charakteristische Ausprigungen, dies gilt insbesondere fiir die Klassen 6 bis 8
(Grafik 2 a—2 c). Demnach unterscheiden sich die G/R-Schiilergruppen von den
untersuchten Hauptschiilern in fast allen Leistungsbereichen, abgesehen von
LPS —13 und MTVT, wo keine oder geringere resp. umgekehrte Differenzver-
hiltnisse auftreten; cum grano salis gilt dies auch fiir den FWT, wobei allerdings
die hier verwendeten Schulnormen von vornherein keine (allzu groflen) Unter-
schiede im Schultypenvergleich erwarten lieflen, entsprechende Differenzen bei
den empirischen Gruppen also eher iiberraschen bzw. die Frage einer Normenre-
vision aufwerfen. (Bei der inzwischen vom DIPF im Beltz-Verlag herausgebrach-
ten Testneuauflage wurden unsere FWT-Resultate bereits mit beriicksichtigt.)
Besonders eindrucksvoll sind die Leistungsdifferenzen zwischen G/R und H in
der Horn-Test-Gesamtleistung sowie in den LPS-Untertests 1+2, 3+4, 5+6,
11+ 12 bzw. (im 6. u. 7. Schj.) 7—10. Die Realschiiler hinwiederum unter-
scheiden sich von den Gymnasiasten durch ein insgesamt geringeres Leistungsni-
veau sowie besonders in den LPS-Subtests 1 bis 6 und in GL, obschon ihre Lei-
stungskurve deutlich zum G-Profil hintendiert.

Bei den Hauptschiilern dagegen fillt der Kurveneinschnitt in den ersten 6 LPS-
Subtests bei sonst relativ ausgeglichenem Kurvenprofil auf. Zwischen H(Repr.)
und H(Reg.) ergeben sich beziiglich der Hauptleistungsdimensionen (siehe hierzu
Graf. 4) praktisch keine Unterschiede, wohl aber im MTVT und bei den mehr das
Arbeitsverhalten kontrollierenden LPS-Variablen (zugunsten der Regionalschii-
ler), was indirekt unsere fritheren Vermutungen beziiglich stabilerer Leistungs-
voraussetzungen der regionalen Bildungsreserven bestitigt (vgl. S. 116ff.). Die
Leistungsdifferenzen zwischen den einzelnen Schj.-Klassen innerhalb der Re-
gionenstichprobe bewegen sich in der gleichen Gréfenordnung wie die interre-
gionalen Unterschiede; den von Klasse 6 bis 8 ansteigenden Niveaulagen ent-

25 Die fiir das LPS von Horn angegebenen Standardnormwerte liegen in Centilwerten (M = 5,
s = 2) vor. Aus Griinden der einheitlichen Bezugsbasis transformierten wir fiir die grafischen
und tabellarischen Darstellungen der Testleistungswerte simtliche Testscores (einschlieflich FWT
und MTVT), da die mathematisch-statistischen Voraussetzungen (Intervallskalen und Normalver-
teilung) erfiillt waren, in die C-Skala. Die bei den Grafiken zusitzlich mit angegebenen 1Q- und
T-Standardwerte dienen ausschliefllich Veranschaulichungszwecken (besonders fiir denjenigen Le-
ser, dem die 1Q- und/oder T-Skala besser vertraut sind).

Dem LPS licgen jeweils fiir die betr. Altersgruppe (unabhingig vom Schultyp) giiltige Normwerte
(AN) zugrunde, fiir den FWT Schulnormen (SN) und fiir den MTVT sowohl AN als auch SN.
Vgl. auch S. 109, Fufinote 18.

128



TIQC

N = 164
N = 106
N = 840

wemamea N =053

emp, e e N = 121
AUKL ———— N= 42
AUKL —-—-—

emp.

APR

GL

3+4 5+6 7-10 n+12 13+14
LPS (Horrn)

1+2

60 115 7

50100 5

4__

40 85 3

SNg
e FWT >

Mechanisch-techn,
Verstandnis,
Prakt- techn.
Begabung
(‘Praktische
Intelligenz”?

Fehlerzahl

Arbeitsprobe/
Number Factor

Gesamtleistung
im L-P-S

Perceptual Speed
(Wahrnehmungs-
tempo)

Closure 1
(Ratefahigkeid

Space 1u. 2,
Closure 2
(Techn. Begabung)

Wordfluency
(Worteinfall)

Reasoning Factor
(Denkfahigkeit)

Verbal Factor
(Allgemeinbildg)

Verbal Compre-
hension,
Reasoning Factor
(Wortschatz)

Graffik 2a. Testleistungen (M-Profile) der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler im
6. Schuljabr — dto. AUKL-Schuleignungsgruppen (diinne Linien)

129



T b ‘ Mechanisch-techn

2] Verstandnis,
& Prakt- techn.
I~ &£ Begabung
= (Praklische
<ZI Intelligenz”
'
A
Q Fehlerzahl
T Arbeitsprobe/
< Number Factor

Gesamtleistung
im L-P-S

GL

Perceptual Speed
(Wahrnehmungs-
tempo)

13+14

Closure 1
(Ratefahigkeit

+
LPS (Horm

Space 1u. 2,
Closure 2
(Techn. Begabung)

7-10

Wordfluency
(Worteinfall}

5+6

Reasoning Factor
(Denkfahigkeit)

3+4

Verbal Factor
(Allgemeinbildg)

142

Verbal Compre-

(Wortschatz)

1

ZO’ hension,

& Reasoning Factor
2

-
o

6015 74
50100 5
40 85 3

TIQC

Grafik 2b. Testleistungen (M-Profile) der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler im
7. Schuljabr — dto. AUKL-Schuleignungsgruppen (diinne Linien)

130



Mechanisch-techn.
Verstandnis,
Prakt- techn.
Begabung
("Praktische
Intelligenz”)

T
SN
MTVT ——

AN

13

Fehlerzahl

Arbeitsprobe/
Number Factor

APR

Gesamtleistung
im L-P-S

GL

Perceptual Speed
(Wahrnehmungs-
tempo)

13+14

Closure 1
(Ratefahigkeit

1N+12
LPS (Horn)

Space 1u. 2,
Closure 2
(Techn. Begabung)

7-10

Wordfluency
(WorteinfalD

5+6

Reasoning Factor
(Denkfahigkeit)

3+4

Verbal Factor
(Allgemeinbildg)

142

Verbal Compre-
hension,
Reasoning Factor
(Wortschatz)

SNg
e FWT -»ie

-
[ee]

TIQ C
60 115 74
50100 5
40 85 34

Grafik 2c. Testleistungen (M-Profile) der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler im
8. Schuljabr — dto. AUKL-Schuleignungsgruppen (diinne Linien)

131



ST OO .
BEHEER
[T ? It zZ Mechanisch-techn.
zz2zzZ22Z » Verstandnis,
'S Prakt- techn.
H I~ & Begabung
l I I [ > 2 (Praktische
l | 1 I I Intelligenz”
I ! | Y
o o |
g-% g g3 1> Q Fehlerzahl
o << qE) o<
00xxIT L
T Arbeitsprobe/
< Number Factor
| Gesamtleistung
Y] im L-P-S
s Perceptual Speed
& (Wahrnehmungs-
- tempo)
- ¢
% £ Closure 1
= ¢ (Rateféhigkeit
a
- -
Space 1u. 2,
2 Closure 2
~ (Techn. Begabung)
N °
. Wordfluency
,7 ; (Worteinfail
/ :
/ T Reasoning Factor
| ® (Denkfahigkeit
j o Verbal Factor
: - (Allgemeinbildg)
v
> 1 Verbal Compre-
- E hension,
@ Reasoning Factor
¥ (Wortschat2)

6_

TIOC
60115 7
50100 §-
40 85 3

Grafik 3. Testleistungen (M-Profile) der empirischen und der nach AUKL ermittelten
(diinne Linien) Schuleignungsgruppen fiir G (KIl.6—12), R (KI.6—10) und H (KI.6—8)

132



spricht eine Anhebung der Regionalniveaus von Nr. 4 iiber Nr. 11 zu Nr.2
(Graf. 5 u. 6) bei sonst ziemlich {ibereinstimmenden Kurvenverlaufen.

Die hier nicht mehr grafisch (vgl. S. 188, Tab. A 2a — untere Hilfte) wieder-
gegebenen Profilkurven der Gesamtstichprobe stecken in etwa den Leistungsbe-
reich des unausgelesenen Oberstufen-Schiilerkollektivs ab; die wahren Popula-
tionswerte diirften (unter Beriicksichtigung einer gewissen Uberreprisentierung
der Stadtbevélkerung in der H(Repr.)-Stichprobe sowie der ausschlieflichen
Vertretung der Landbevélkerung in der H(Reg.)-Stichprobenauswahl) zwischen
beiden Profillinien liegen. Groflere oder kleinere Abweichungen hiervon sind
dann jeweils fiir die betr. Schiilerschaften von mehr oder minder relevanter Be-
deutung. Diesen knappen Deskriptionen entnehmen wir in einem ersten Deute-
versuch zusammenfassend folgende Charakterisierung der drei Hauptschullei-
stungsgruppen G, R und H.

Die Oberschiiler (unserer Stichprobe) unterscheiden sich — abgesehen vom héhe-
ren intellektuellen Gesamtleistungsniveau — insbesondere in den sprachlichen
Fihigkeitsbereichen, durch ihren Bildungsstandard sowie im Reasoning von den
Oberstufenvolks- und Realschiilern. Hierin sind sie den Angehdrigen dieser bei-
den Schulpopulationen auf allen Klassenstufen eindeutig iiberlegen. Uberall dort je-
doch, wo mehr technische Begabung, Findigkeit resp. konstruktiv-technisches Ver-
stindnis gefordert werden, wo Gestaltfaktoren und Wahrnehmungstempo eine
Rolle spielen, sind auftretende Leistungsdifferenzen zwischen den G- und R-
Populationen bereits erheblich reduziert oder praktisch bedeutungslos, wihrend
der Abstand zur H-Gruppe immerhin auch hier noch recht betrichtlich ist?6. Da-
gegen lassen sich hinsichtlich der Arbeitssorgfalt und dem Leistungsstreben (bei
allerdings relativ anspruchslosen Aufgabenstellungen) keine oder nur unbedeu-
tende Differenzen zwischen den drei Schiilergruppen nachweisen. Der Leistungs-
abstand zwischen den H- und R-Pbn ist {iberhaupt gewichtiger als irgendwelche
Unterschiede zwischen R und G. Trotzdem, so ist schon jetzt zu erkennen, kann
auch unter diesem Gesichtspunkt zum gegenwirtigen Zeitpunkt wohl kaum von
einer Begabungsausblutung der Hauptschule die Rede sein, obschon die Situation
ciner totalen Mobilisierung aller fiir G und R geeigneten Hauptschiiler sicherlich
cine Reihe nicht wegzudiskutierender Probleme im Blick auf die Verwirklichung
des Bildungsauftrages der Hauptschule mit sich bringen wiirde. Zur Verdeutli-
chung solcher Perspektiven sind in den Grafiken 2 a bis 3 — im Vorgriff auf die
AUKL-Resultate — zusitzlich die Hauptschiilerprofile (diinne Punktlinien), die
sich im (fiktiven) TFalle einer restlosen Begabtenausschopfung ergeben wiirden,
eingezeichnet.

Zur versuchsweisen Beantwortung der Frage nach dem Zusammenhang von so-
ziokulturellem Milicu und Begabung, von unterschiedlichen Formen des Bil-
dungsangebots und intellektueller Leistungsentfaltung, von einer mdglichen Be-

2 Dice Ergebnisse im MTVT sub specic SN sind (aus schon genannten Griinden) in diesem Falle
kaum belegkriftig, viel eher berechtigen sic zu einer SN-Kritik, zumal unter Hinweis auf die AN-
Resultate.
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ziehung zwischen Schulortsgrofle (vorab sub specie Gegliedertheit der Schulsyste-
me) und verschiedenen Ausprigungsformen der Schuleignung u. 4. differenzier-
ten wir die drei Hauptstichproben nach jeweils einschligigen Kriterien in mehrere
Untergruppen auf. Die in Graf. 7 u. 8 dargestellten Testleistungsergebnisse ver-
mitteln keine eindeutige Antwort im Hinblick auf die gestellten Fragen. Es
scheint jedoch, als ob der Faktor Schulortsgrdfle fiir die Begabtenforderung in der
Hauptschule eine groflere Bedeutung erlangte als bei den Bildungsformen des
Gymnasiums und der Realschule, wo eine gewisse Konkordanz praktisch nur
in den Verbalititsfunktionen sowie im abstraktlogischen Denkfihigkeitsbereich
(FWT u. LPS 1—6) bei der Grofistadtgymnasialgruppe aufweisbar ist, wihrend
sich die Kurve der Mittelstadtrealschiiler — von grofleren Unterschieden in den
soeben erwihnten Testleistungsdimensionen abgesehen — sehr eng an das Profil
der Grofistadtgymnasiasten anlehnt und die Grofistadtrealschiilerschaft insgesamt
die vergleichsweise schlechtesten Ergebnisse zeigt. Ob dieses Phinomen durch
iiberhshte (von den Begabungsvoraussetzungen her in diesem Ausmaf} nicht be-
griindete) gymnasiale Schuliibertritte in den Grofistidten zu erkliren ist —
denen zufolge die entsprechenden R-Eignungen auf der mittleren gehobenen
Ausbildungsstufe (R) fehlen —, vermdgen wir nicht mit Sicherheit zu behaupten;
unsere Vermutungen gehen jedoch in diese Richtung. Das Leistungstief der R-
Kleinstadtstichprobe beim LPS —13 ist hauptsichlich durch zwei R-Abschlufl-
klassen (N = 46) verursacht; da hierfiir mdglicherweise (unkontrollierte)
Storfakroren in Betracht kommen, mdchten wir diese Extremvariante nicht inter-
pretieren.

Dagegen zeichnen sich durchweg, wenn auch grofitenteils nur sebr feine Testlei-
stungsunterschiede beim intragymnasialen Vergleich ab (siehe Graf. 9). Die G-
Typenprofile zeigen (nicht ganz unerwartet) je spezifische Ausprigungsmerk-
male, wobei die Leistungsvorteile der altsprachlichen Pbn in den verbalen Denk-
funktionen sowie im allgemeinen Bildungsstandard — in dieser Hinsicht verkor-
pern sie am prignantesten den ,gymnasialen Typ“ — auffallen, wihrend die
Schiiler des math.-nat. Zweiges ihre Schwerpunkte in den mehr technisch-natur-
wissenschaftlichen Fihigkeitsbereichen aufweisen und auflerdem iiber die ver-
gleichsweise beste Arbeitsdisposition verfiigen. Die Pbn des neusprachlichen
Gymnasialzweiges nehmen hingegen cher eine Mittelstellung zwischen den beiden
soeben beschriebenen gymnasialen Bildungsformen ein. Da die intraschulischen
Differenzen der G-Pbn zum Teil sehr gering sind, méchten wir sie vorldufig nur
als Tendenzen interpretieren. Auch vermdgen wir nicht zu entscheiden, ob die
nachweisbaren Unterschiede durch eine gewisse Schiilerselektion — bekannter-
weise schicken die ,gehobenen“ Gesellschaftsschichten und die Akademikereltern
ihre Kinder bevorzugt auf das humanistische Gymnasium — oder durch direkte
schulische resp. indirekte (auflerschulische bzw. familiale) Bildungseinwirkung
oder durch mehrere solcher Einflufivariablen zugleich verursacht sind. Die An-
nahme eines ganzen Faktorenbiindels hat jedenfalls die groflere Plausibilitdt fiir
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sich. Im iibrigen verweisen wir auf den Tabellen-Anhang??, worin die Mittel-
und Streuwerte simtlicher bisher beschriebenen Leistungsgruppen im Detail auf-
gefiihrt sind (Tab. A 1—4, Seite 186—190).

b) Kennwerte der nach AUKL ermittelten Schuleignungsgruppen fiir Gymna-
sium, Realschule und Hauptschule

In den obigen Grafiken 2 und 3 (S. 129 ff.) sind bereits auch die durch AUKL er-
mittelten ,reinen® Schuleignungsgruppen fiir G, R und H beschrieben, deren
Leistungskennbereiche aus den dargestellten Mittelwertsprofilen hervorgehen. Die
zugehorigen Tabellensammlungen A 5—6 finden sich wieder im Anhang (Seite 189
bis 192).

Beim Vergleich der AUKL-Kurven mit den empirischen (breit gezeichneten) Pro-
fillinien fallen zunichst grofere Differenzen bei den G- und H-Stichproben auf,
wihrend die entsprechenden Leistungsdurchschnitte der Realschiilerschaft durch
den Klassifikationsvorgang nur unerheblich verindert wurden. Dies bedeutet,
daf die Leistungskennbereiche der drei Schultypen G, R und H durch die AUKL
stirker voneinander getrennt werden konnten, so dafl die vorhin via empirische
Gruppen aufgewiesenen, fiir jede Bildungsform charakteristischen Leistungs-
merkmale jetzt noch prignanter in Erscheinung treten. Die durchschnittliche Lei-
stungssteigerung der reinen AUKL-Gymnasialgruppe gegeniiber der empirischen
Gymnasialstichprobe betrigt rund /2 Centilwert (auf den Klassenstufen UII und
UI nur noch 0,3 C), wihrend gleichzeitig das Hauptschiilerniveau im Mittel um
0,4 C gesenkt wird. Die gefundenen Schulleistungslevels stimmen recht gut mit
den Ergebnissen von Ferdinand (1960, bes. S. 431), Hitpafl (1967, S. 18) und In-
genkamp (1963, S. 139) iiberein. Praktisch keine oder nur gelegentlich sehr ge-
ringe Verinderungen zeichnen sich im intellektuellen Leistungsbereich der Real-
schule ab; ein Entzug aller G- und H-Eignungen wiirde also fiir diese Bildungs-
form nicht den — oft gefiirchteten — ,,Niveauverlust“ bedeuten, zumal ja bei einem
sub specie Schuleignung stattfindenden allgemeinen Schiilerarrangement geniigend
neue R-Begabungen (aus G bzw. H) zustromen wiirden, wie wir bereits auf
S. 121 1. darlegen konnten. '

Das durch AUKL ermittelte G-Leistungsprofil wurde besonders in den sprachli-
chen Dimensionen sowie im abstraktlogischen Denkfihigkeitsbereich deutlich an-
gehoben, was die vomLPS 1—6,in geringerem Umfange auch die vom FWT er-
falten Faktoren als wichtige G-Prediktoren kennzeichnet.

Fiir die praktische Arbeit in der Hauptschule deuten die AUKL-Resultate an,
dafl man sich in Zukunft noch mehr als bisher {iberlegen muf}, welche didaktisch-
piadagogischen Moglichkeiten zur angemessenen Bildungsférderung dieser nach

£ Aus Ubersichtsgriinden bringen wir die zum Leseverstindnis nicht unbedingt notwendigen
Datensammlungen in einem eigenen Tabellenanhang. Die dort stehenden Tabellen sind durch ein
A (vor der Kenn-Nr.) von den Tabellen im Text unterschieden.
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wie vor groflten Schiilergruppe ergriffen werden konnen, um ein der Begabungs-
struktur adiquates Leistungsziel zu erreichen. Weniger im sprachlich-abstrakten
Funktionsraum als vielmehr im praktisch-technischen Tun, wozu sich im allge-
meinen ordentliche Arbeitsleistungsvoraussetzungen gesellen, wird diese Schiiler-
population zu brauchbaren und guten Leistungen gelangen. Dafl einer sachbezo-
genen, didaktisch geschickt angelegten Unterrichtsarbeit hierbei eine nicht ge-
ring zu veranschlagende Bedeutung gerade auch im Blick auf die Begabtenfor-
derung innerhalb der Hauptschule zukommt, unterstreicht u. E. der merkliche
Leistungsanstieg der Hauptschiiler vom 6. zum 8. Volksschuljahr, gerade auch in
den unspezifischen Verbalitits- und Reasoningfunktionen.

Im Hinblick auf die Leistungsvoraussetzungen der G- und R-Schuleignungsreser-
ven gewinnt eine Aufschlisselung der einzelnen Eignungen nach ihrer jeweiligen
schulischen Herkunft besondere Bedeutung. Die Ergebnisdarstellungen finden sich
in Tab. A 6, S. 192. Von wenigen Ausnahmen abgesehen wird recht eindrucksvoll
erkennbar, dafl die Profile der schulischen Leistungsreserven sich sebr stark den
betr. Werten des jeweiligen Herkunflsschultyps anpassen; selbst die Ahnlichkeit
der fiir eine niedrigere Bildungsstufe in Frage kommenden Schiiler mit der Aus-
gangsleistungsgruppe ist unverkennbar. Dies unterstreicht einmal mehr den
bedeutenden schulischen Einfluf} auf die intellektuelle Persénlichkeitsentwicklung.
Falsche Beschulung, d. h. eine den Begabungs- und Leistungsvoraussetzungen in-
adidquate Schulbildungsform, kann allzu leicht zur schicksalhaften Bestimmung
fiir ein ganzes Leben werden. Die Bedeutung, die hieraus fiir eine frithzeitige
Begabtenlenkung resp. verantwortliche Talentforderung erwichst, liegt auf der

Hand?2s.

[Anm. zu Graf. 10—15] e Egg%f{i‘;;‘x’;rﬂ
) -«— mittl Dispersion
i . (Sigmabereich)
| 34137
6826 M -—H - - Mittelvsert (W)
aller Falle
3413
L -— mittl. Dispersion

(Sigmabereich)

- tot Dispersion
nt Extremwert)

28 Da sich zwischen den sog. ,reinen“ AUKL-Schulcignungen und den AUKL-,Eignung:grenz-
fédllen™ nur schr nuancierte Leistungsunterschiede ergeben (siche Tab. A 6), konnen wir auf eine
entsprechende Interpretation verzichten. Die Eignungsgrenzfille stellen gewissermaflen einen
Methodeneffekt dar: Bei den (fraktionierten) AUKL-Liufen ergab sich die Notwendigke.t, die-
selbe G- bzw. R-Richtmaflklassengruppc mehrmals (alternierend mit jeweils einer anderen H-
Pbn-Gruppe) in dic IBM-Verrechnung bzw. Klassifikation einzugeben; dabei geschah es nun, dafl
einige G- und R-Pbn nicht konstant bei jedem vergleichbaren Klassifikationsvorgang sich als G-
resp. R-Eignungen auswiesen, sondern gelegentlich in cine andere Eignungskategoric ruischten.
Die auf diesc Weise aufgefallenen G/R-Pbn definierten wir als ,Eignungsgrenzfille“.
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Bevor wir die bislang aufgezeigten resp. beschriebenen Unterschiede der schuli-
schen Leistungs- und Eignungsgruppen (vor und nach erfolgter Klassifikation)
gegen Zufallswahrscheinlichkeiten hin absichern, méchten wir in den Grafiken 10
bis 15 abschlieffend in einer Synopse die empirischen und via AUKL klassifizier-
ten Hauptstichproben (anhand von Stabdiagrammen) hinsichtlich der einzelnen
Testdimensionen kennzeichnen; hierbei kommen neben dem Gruppendurchschnitt
auch die Streubereiche voll zur Geltung, was gerade im Blick auf die konkrete
Eignungsklassifikation von Bedeutung ist. Es zeigt sich namlich, daf selbst Test-
variablen mit hoher Prediktorfunktion, z. B. LPS 142, vor der AUKL-Schul-
eignungsermittlung erhebliche Gruppeniiberschneidungen aufweisen, die nachher
betrichtlich reduziert oder sogar beseitigt sind. Die Diskriminierung in ,reine®
Schuleignungen hat zur Folge, daff die Ausgangsgruppierungen G, R und H,
jetzt durchschnittlich um 1/, bis 1 Sigmabereich auseinandergezogen, deutlichere
Leistungskennbereiche aufweisen bzw. sich eindeutiger voneinander abheben. Die
Kenntnis solcher empirisch gewonnener und optimal differenzierter Eignungs-
kennbereiche ist nicht zuletzt fiir die gezielte Einzelbildungsberatung von Nut-
zen, fiir die iiber den bloflen Mittelwertsvergleich hinaus der Variationsbereich,
innerhalb dessen sich schulische Eignung bewihren und Begabung entfalten kann,
von stirkstem Interesse ist. Zum Zwecke der aktuellen Information sind deshalb
die in Graf. 10—12 (emp. Gruppen) bzw. 13—15 (AUKL-Gruppen) wiederge-
gebenen Schuleignungsbereiche in erster Linie gedacht.

¢) Zur analytischen Statistik der empirischen und AUKL-Eignungsgruppen

Mit Hilfe deskriptiv-statistischer Methoden konnten wir eine hinreichende Cha-
rakterisierung der verschiedenen Schuleignungsgruppen vornehmen. Im Vorder-
grund des weiteren Interesses steht natiirlich jetzt die Frage, ob und in welchem
Umfange die aufgewiesenen Testleistungsunterschiede gegen Zufall gesichert
sind, d.h. unsere Stichprobenresultate auf die entsprechenden Populationsver-
hiltnisse {ibertragen werden kénnen. Zu diesem Zwecke setzten wir nun Verfah-
ren der analytischen oder Stichprobenstatistik an. Die hier verwendeten Priiftech-
niken der Varianzanalyse (VA; mit Riicksicht auf die N-Differenzen unserer
Stichproben wurde die VA im ,einfachen Planversuch“ durchgefiihrt) sowie des
F- resp. t-Tests finden in den einschligigen Statistikbiichern (siehe u. a. Fréhlich
1965, Hays 1965, Hofstitter/Wendt 1966, Mittenecker 1966, E. Weber 1967)
eine ausfiihrliche Beschreibung in ihren wissenschaftsmethodischen und verfah-
renstechnischen Grundlagen.

Da wir mit relativ groflen Stichproben-N arbeiteten, war von vornherein schon
eine Reihe signifikanter Ergebnisse, auch bei verhiltnismiflig geringen Leistungs-
differenzen, zu erwarten. Deshalb kontrollierten wir abschlieend simtliche (ge-
gen die Nullhypothese) signifikanten F- bzw. t-Werte mit dem Newman-Keuls-
Test (vgl. Hays 1965, S. 323 ff. u. 381 ff., bes. S. 327 u. 382), dessen Ergebnisse
(im Omegawert ausgedriickt) ebenfalls mit angegeben sind. Eine Zusammenfas-
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Tabelle 13a

Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (VA-Resultate) zwischen den Schularten G/R/H auf den einzelnen Klassenstufen 6, 7 und 8 der em-
pirischen Schulgruppen

I)S?f?n;(:,ll Variable i:'lot; F Omega? Sign. z:f:{; F Omega? Sign. 2:’;{; F Omega® Sign.
G/R/H FWT (SN) KL6 13,846 0,020  (s5) KL7 47401 0073  (ss) KL 8 3267 0004  (s)
G/R/H LPS1+2 Kl 6 180,052 0,224 ss KL 7 266,704 0,312 sS KI. 8 261,214 0,331 ss
G/R/H LPS 3+4 Kl 6 152,482 0,197 ss Kl 7 218,148 0,270 ss Kl. 8 96,740 0,154 ss
G/R/H LPS5+6 Kl 6 232,409 0,272 ss Kl 7 277,298 0,320 ss Kl 8 137,458 0,206 ss
G/R/H LPS 7—10 KL 6 95,788 0,133 ss Kl 7 114,440 0,162 ss KI. 8 36,193 0,063 (ss)
G/R/H LPS11+12 KL 6 157,682 0,202 ss Kl. 7 104,490 0,150 ss KI. 8 68,729 0,114 sS
G/R/H LPS 13+14 KL 6 66,845 0,096 (ss) Kl 7 39,480 0,062 (ss) KL 8 15,853 0,027 (ss)
G/R/H LPS GL KI. 6 238,436 0,277 s KL 7 250,737 0,299 ss Kl 8 165,857 0,238 ss
G/R/H LPS APR KL 6 61,232 0,089 (ss) Kl 7 37,258 0,058 (ss) KI. 8 16,211 0,028 (ss)
G/R/H LPS —13 KL 6 0,000 -0- Kl 7 4,274 0,006 (s) KI. 8 0,951 ns
GIR/H MTVT (AN) KL6 41,143 0061  (s5) KL7 48324 0075  (ss) KL8 33,522 0,058  (ss)
G/R/H MTVT (SN) KL6 11,01 0016  (ss) KL7 13788 0021  (ss) KL.8 13,508 0,023  (s5)

Tabelle 13b

Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (VA-Resultate) zwischen den Schularten G/R/H auf den einzelnen Klassenstufen 6, 7 und 8 der
AUKL-Schuleignungsgruppen

G/R/H FWT (SN) Kl 6 16,220 0,030 (ss) Kl 7 61,807 0,116 ss Kl 8 14,224 0,032 (ss)
G/R/H LPS 1+2 Kl.6 205,825 0,296 ss KL.7 326,094 0,412 ss Kl.8 382,132 0,485 ss
G/R/H LPS 3+4 Kl 6 176,396 0,265 s Kl.7 258,581 0,357 ss Kl 8 127,487 0,238 ss
G/R/H LPS5+6 Kl.6 288,217 0,371 ss Kl.7 358,035 0,435 ss KI. 8 223,462 0,355 ss
G/R/'H LPS 7—10 KL 6 96,994 0,165 ss Kl.7 118,997 0,203 ss K1 8 52,539 0,113 ss
G/R/H LPS 11+12 Kl. 6 136,675 0,218 ss Ki.7 95,211 0,169 ss Kl. 8 90,636 0,181 ss
G/R/H LPS 13+14 Kl 6 80,896 0,141 ss Kl.7 23,750 0,047 (ss) Kl 8 23,009 0,052 (ss)
G/R/H LPS GL Kl 6 296,739 0,378 ss KL7 341,950 0,423 ss KL.8 237,327 0,369 ss
G/R/H LPS APR Kl 6 77,205 0,135 $s KL 7 42,003 0,081 (ss) KI. 8 24,181 0,054 (ss)
G/R/H LPS —13 Kl. 6 1,130 ns Kl. 7 3,540 0,005 (s) Kl 8 1,943 ns
G/R/H MTVT (AN) Kl. 6 36,742 0,068 (ss) KL 7 30,580 0,060 (ss) Kl. 8 14,095 0,031 (ss)
G/R/H MTVT (SN) Kl 6 21,409 0,040 (ss) Kl.7 10,880 0,021 (ss) Kl. 8 16,845 0,038 (ss)

Anm.: ss = schr signifikant (p kleiner 1 %0); s = signifikant (p kleiner 5 % und groBer 1%0); ns = nicht signifikant (p groBer 5%0); () = nicht inter-
pretierbare Signifikanz (niedriger Omega-Wert!)
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Tabelle 142
Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (VA-Resultate) zwischen den Schj./K1. 6, 7 und 8 bei den empirischen Schuleignungsgruppen G, R und H

g?&’tlﬁt Variable ;57::;*3: F Omega? Sign. iiﬁ; F Omega? Sign. i:i)d]; Omega® Sign.
6/718 TWT (SN) G 4,871 0,015 (ss) R 5,903 0,030 (ss) H 13,646 0,009 (ss)
6/718 LPS1+2 G 28,531 0,100 ss R 2,640 ns H 60,933 0,043 (ss)
6/7/8 LPS3+4 G 8,212 0,028 (ss) R 1,520 ns H 46,061 0,033 (ss)
6/718 LPS5+6 G 3,225 0,009 (s) R 0,524 ns H 17,208 0,012 (ss)
6/718 LPS 7—10 G 0,712 ns R 3,436 0,015 (s) H 11,998 0,008 (ss)
6/718 LPS 11+12 G 0,412 ns R 0,000 -0- H 43,632 0,031 (ss)
6/718 LPS 13+14 G 1,600 ns R 0,980 ns H 19,992 0,124 ss
67718 LPS GL G 2,599 ns R 0,606 ns H 26,488 0,019 (ss)
61718 LPS APR G 2,283 ns R 1,620 ns H 3,495 0,002 (s)
6/718 LPS —13 G 1,694 ns R 1,373 ns H 0,000 -0-
6/718 MTVT (AN) G 0,469 ns R 1,234 ns H 3,251 0,002 (s)
6/718 MTVT (SN) G 12,431 0,044 (ss) R 8,068 0,043 (ss) H 102,377 0,071 (ss)

Tabelle 14b
Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (VA-Resultate) zwischen den Schj./Kl. 6, 7 und 8 bei den AUKL-Schuleignungsgruppen G, R und H

61718 FWT (SN) G 10,709 0,060 (ss) R 5,466 0,061 (s3) H 3,215 0,002 ()
6/718 LPS 1+2 G 16,147 0,091 (ss) R 0,450 ns H 23,586 0,020 (ss)
6/718 LPS3+4 G 9,610 0,054 (ss) R 0,500 ns H 17,828 0,015 (ss)
6/7/8 LDPS 5+6 G 3,045 0,013 (s) R 0,429 ns H 14,661 0,012 (ss)
6/7/18 LPS 7—10 G 3,263 0,015 (s) R 2,468 ns H 4,725 0,003 (ss)
6/718 LPS11+12 G 0,114 ns R 3,309 0,032 (s) H 24,324 0,020 (ss)
6/718 LPS 13+14 G 9,585 0,054  (ss) R 1,169 ns H 12,393 0,010 (ss)
67718 LPS GL G 1,969 ns R 0,494 ns H 2899 0,024  (s9)
6/718 LPS APR G 12,366 0,070 (ss) R 0,168 ns H 0,782 ns
6/71/8 LPS —13 G 0,895 ns R 1,362 ns H 2,513 ns
6/7/8 MTVT (AN) G 1,422 ns R 2,771 ns H 2,096 ns
6/7/8 MTVT (SN) G 12,900 0,073 (ss) R 1,427 ns H 74,393 0,061 (ss)

Anm.: ss = sehr signifikant (p kleiner 1 %0); s = signifikant (p kleiner 5 %0 und gréfler 1 %0); ns = nicht signifikant (p grofer 5 %); () = nicht inter-
pretierbare Signifikanz (niedriger Omega-Wert!)
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Tabelle 15

Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (VA-Resultate) zwischen den Stichproben R-Grofistadt / R-Mittelstadt / R-Kleinstadt auf den einzel-
nen Klassenstufen 6 bis 10 — empirische Gruppen

g?‘;t:‘l}l Variable ;S;'ti‘; F Omega® Sign. g:ﬁ; F Omega? Sign. Fs:ti: F Omega® Sign.
R-Grofistadt/  FWT (SN) KL 6 2,913 ns Kl 7 0,499 ns KL 8 4,253 0,062 (s)
R-Mittelstadt/ LPS1+2 Kl 6 2,174 ns Kl 7 6,166 0,091 (ss Kl. 8 0,000 -0-
R-Klcinstadt  LPS 3+4 Kl 6 3,564 0,04C (s) Kl 7 1,229 ns KI. 8 0,000 -0-
LPS5+6 Kl 6 2,153 ns Kl 7 11,369 0,168 ss Kl 8 3,064 ns
LPS 7—10 Kl 6 5,053 0,062 (ss) Kl.7 2,292 ns KI. 8 0,469 ns
LPS11+12 KL 6 2,972 ns Kl 7 6,262 0,093 (ss) KI. 8 4,602 0,068 (s)
LPS 13+14 Kl 6 13,410 0,169 ss Kl. 7 7,746 0,116 ss KI. 8 5,588 0,086 (ss)
LPS GL Kl 6 5.863 0,074 (ss) Kl.7 9,873 0,147 sSs Kl. 8 0,760 ns
LPS APR Kl. 6 3,298 0,036 (s) Kl 7 3,591 0,059 (s) KL 8 9,356 0,146 ss
LPS —13 Kl 6 4,593 0,056 (s) KL 7 0,590 ns Kl. 8 2,371 ns
MTVT (AN) Kl 6 5,926 0,075 (ss) KL 7 3,784 0,051 (s) Kl. 8 0,364 ns
MTVT (SN) KL 6 5,455 0,063  (ss) KL 7 1,492 ns Kl 8 1,136 ns
R-Grofistadt/  FWT (SNj Kl. 10 — —
R-Mittelstadt/ LPS1+2 KI. 10 0,391 ns
R-Kleinstadt  LPS 3+4 Xl. 10 0,000 ) -0-
LPS 5+6 Kl. 10 2,008 ns
LPS7—10 Kl. 10 1,530 ns
LPS 11+12 Kl 10 1,090 ns
LPS 13+14 Kl. 10 4,087 0,032 (s)
LPS GL KL 10 0,215 ns
LPS APR KI. 10 4,568 0,037 (s)
LPS —13 KI. 10 1,963 ns
MTVT (AN) KI. 10 10,912 0,052 (ss)
MTVT (SN) Kl 10 8,369 0,038 (ss)

Anm.: ss = schr signifikant (p kleiner 1 %0); s = signifikant (p kleiner 5 %o und grofler 1%0); ns = nicht signifikant (p grofer 5 %0); () = nicht inter-
preticrbare Signifikanz (niedriger Omega-Wert!)
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Tabelle 16
Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (t-Test-Signifikanzpriifung) zwischen den Stichproben G-Grofistadt und G-Mittel-/Kleinstadt auf

den einzclnen Klassenstufen 6 bis 12 — empirische Gruppen

g;}l}f;ﬁl{_ Variable ‘S:OC:; t Omecga? Sign. i:::; t Omecga® Sign. if_:i‘; t Omega® Sign.
G-Grofistadt/  TFWT (SN) Kl 6 1,356 ns KIl. 7 1,375 ns Kl 8 1,325 ns
G-Mittel- LPS 1+2 Kl 6 1,170 ns KL 7 0,913 ns KI. 8 2,105 0,021 (s)
Kleinstade  LPS 3+4 Kl 6 0,915 ns Kl 7 1,325 ns Kl 8 2,105 0,021 (s)
LDPS 5+6 KL 6 2,113 0,021 (s KL 7 1,619 ns KL 8 2,299 0,027 (s)
LPS 7—10 Kl 6 0,000 -0- Kl. 7 0,707 ns KI. 8 1,439 ns
LPS 11+12 KL 6 0,719 ns KIL.7 0,763 ns KI. 8 0,000 -0~
LPS 13+14 Kl. 6 1,096 ns KL 7 7,299 0,231 ss Kl 8 0,000 -0-
LPS GL KL 6 0,678 ns Kl.7 1,619 ns KI. 8 2,429 0,030 (s)
LPS APR KI. 6 1,674 ns Kl. 7 5,204 0,130 ss Kl. 8 2,281 0,026 (s)
LPS —13 KL 6 2,062 0,019 (s) Kl.7 0,608 ns KL 8 1,705 ns
MTVT (AN) KL 6 1,253 ns K. 7 1,258 ns Kl. 8 2,525 0,033 (s)
MTVT (SN) KL 6 1,342 ns KL 7 2,388 0,027 (s) Kl. 8 3,209 0,056 (ss)
G-Grofistadt/  FFWT (SN) Kl. 10 — — Kl 12 — —
G-Mittel- LPS 1+2 Kl. 10 3,371 0,046 (ss) Kl 12 1,258 ns
Kleinstade  LPS 3+4 KI. 10 0,948 ns Kl. 12 0,730 ns
LPS5+6 Kl. 10 3,046 0.036 (ss) KI. 12 0,000 -0-
LPS 7—10 KI. 10 0,893 ns KI. 12 0,851 ns
LPS11+12 KI. 10 0,948 ns KI. 12 1,802 ns
LPS 13+14 KI. 10 0,784 ns Kl. 12 2,390 0,027 (s)
LPS GL Kl. 10 2,030 0014 () Kl. 12 0,830 ns
LPS APR KI. 10 0,851 ns KI1. 12 0,830 ns
LPS —13 Kl 10 0,660 ns Kl 12 0,000 -0-
MTVT (AN) KI. 10 1,527 ns Kl 12 1,802 ns
MTVT (SN) Kl. 10 1,455 ns Kl 12 1,744 ns

Anm.: ss = schr signifikant (p klciner 1 %0); s = signifikant (p kleiner 5 %0 und gréfer 1 %); ns = nicht signifikant (p grofer 5%0); () = nicht inter-
preticrbare Signifikanz (niedriger Omega-Wert!)
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Tabelle 17

Kontrolle der Testleistungsdifferenzen (VA-Resultate) zwischen den Stichproben G-altsprachl. /| G-neusprachl. /| G-math.-nat. auf den ein-
zelnen Klassenstufen 6 bis 12 — empirische Gruppen

E?&f;ovsl{‘ Variable Is;_l:l;; F Omega® Sign. IS):‘I:“:; T Omega® Sign. }S:od‘:; E Omega?® Sign.
G-aluspr./ FWT (SN) KL 6 3274 0,026 () KL 7 1,136 ns KL 8 3,267 0,028 (s)
G-ncuspr./ LPS1+2 KL 6 7,096 0,068 (ss) KL 7 0,972 ns Kl 8 3,495 0,030 (s)
G-math.- LPS 3+4 KL 6 5,607 0,053 (ss) Kl 7 1,038 ns KI. 8 2,698 ns
nat. LPS5+6 KL 6 5,032 0,046 - (ss) Kl.7 1,015 ns Kl 8 6,702 0,079 (ss)
LPS 7—10 Kl. 6 0,834 ns Kl 7 0,563 ns KI. 8 13,888 0,140 ss
LPS11+12 Kl 6 1,642 ns Kl. 7 0,230 ns Kl 8 14,801 0,148 sS
LPS 13+14 Kl 6 6,015 0057  (s9) KL7 27,444 0231 ss KL.8 18,052 0,177 s
LPS GL KL 6 2,224 ns KL 7 1,409 ns KL8 14531 0145  ss
LPS APR Kl 6 0,303 ns KL7 14424 0,132 ss Kl 8 7,249 0,073 (s
LPS —13 Kl 6 1,390 ns Kl 7 3918 0032 (s KL 8 2,265 ns
MTVT (AN) KL 6 0,799 ns Kl. 7 1,742 ns KL8 10,165 0,103  ss
MTVT (SN) KL 6 1,099 ns Kl 7 4378 0,037 () KL8 10,794 0,110  ss
G-aluspr./ FWT (SN) Kl 10 — — Kl 12 — —
G-ncuspr./ LPS 1+2 Kl 10 7,143 0,053 (ss) Kl 12 1,453 ns
G-math.- LPS 3+4 KL10 4,609 0032 (s KL 12 2,446 ns
nat. LPS5+6 Kl 10 2,393 ns Kl. 12 0,434 ns
LPS 7—10 Kl 10 3,426 0,021 (s) Kl. 12 0,000 -0-
LPS11+12 Kl 10 0,977 ns Kl. 12 1,650 ns
LPS 13+14 Kl. 10 2,548 ns KI. 12 2,397 ns
LPS GL KL 10 558 0,040  (ss) Kl 12 4221 0,037 ()
LPS APR Kl. 10 4,809 0,033 (ss) Kl 12 2,485 ns
LPS —13 KI. 10 3,321 0,021 (s) Kl 12 4,480 0,040 (s)
MTVT (AN) Kl 10 14,015 0,105 ss Kl 12 1,231 ns
MTVT (SN) Kl. 10 8,850 0,066 (ss) Kl. 12 1,988 ns

Anm.: ss = schr signifikant (p klciner 1 %0); s = signifikant (p kleiner 5 %0 und grofler 1 %); ns = nicht signifikant (p grofler 5 %o); () = nicht inter-
pretierbare Signifikanz (niedriger Omega-Wert!)



sung der wichtigsten Priiftestresultate enthalten die umseitigen Tabellen 13 bis
17. Hierbei sind alle Signifikanzresultate, die einen Omegawert von kleiner als
0,1 aufweisen, eingeklammert wiedergegeben, da in diesen Fillen (nur) weniger
als 109/ der Varianz gegen Zufall gesichert werden konnte, die Aussagekraft
des signifikanten resp. sehr signifikanten F- bzw. t-Priifresultates so gering ist,
dafl eine Interpretation praktisch nicht méglich erscheint. Ein Omega-Wert von
0,2 wiirde z. B. bedeuten, daf} 20 9/, der Varianz statistisch (hinsichtlich der an-
gezeigten Differenzen) zuverlissig gesichert ist, ein Wert von 0,3 30 9/, usw., was
schon erhebliche Aussagekraft hitte.

Eine erste Inspektion der in den vorstehenden Tabellen mitgeteilten Befunde
zeigt, dafl zwischen den einzelnen Klassenstufen innerhalb desselben Schul-
systems praktisch keine interpretierbaren Signifikanzen zu ermitteln waren
(Tab. 14); bei zwei Ausnahmen (LPS 1+2 der G-Stichprobe resp. LPS 13+14
der H-Stichprobe) erreicht der Omega-Wert gerade noch das von uns festgesetzte
Entscheidungslimit (0,1) oder liegt nur geringfiigig dariiber. Hingegen sind in
den meisten Testdimensionen hochsignifikante Unterschiede zwischen den drei
Schultypen G, R und H — sowohl bei den empirischen als auch bei den AUKL-
Gruppen — nachzuweisen (Tab. 13). Dabei scheint fiir eine effektive Schulgrup-
pendifferenzierung insbesondere folgenden LPS-Prediktoren (in der aufgefithr-
ten Reihenfolge) Gewicht beizufallen: 1+2, GL, 5-+6, 3+4, 11+12, 7—10.
Den FWT- und MTVT-Variablen diirfte hinsichtlich der Diskriminanzfunktion
keine oder nur unbedeutende (mdglicherweise sekundire — vgl. Suppressorfunk-
tion!) Bedeutung zukommen. Ebensowenig scheint der Fehlerfaktor (LPS —13)
fiir die Schuleignungsermittlung relevant zu werden, was in unmittelbarer Kon-
kordanz zu hnlichen Ergebnissen anderer Forscher, etwa beziiglich der KLT(F)-
Leistung, zu interpretieren wire (vgl. z. B. Bartenwerfer 1964 u. Ingenkamp
1964). Eine Bewertung der Signifikanzpriifergebnisse in bezug auf die Gruppen-
trennung via FWT(SN) und MTVT(SN) mufl allerdings in Rechnung stellen,
daf hierbei Schulnormen zugrunde liegen; beim Vergleich auf der Basis von Roh-
wertleistungen oder entsprechenden Altersnormen wiren vermutlich auch hier —
wie es sich beim MTVT(AN) schwach andeutet — z. T. interpretierbare Signifi-
kanzen zu erwarten. Den FWT werden wir in dieser Hinsicht im Rahmen der
soeben abgeschlossenen Groflstadtuntersuchung zur Schuleignungsermittlung er-
neut tberprifen.

Die Kontrolle der nach Schulortsgréfe aufgegliederten G- und R-Stichproben
138¢ in der Mchrzahl der Testleistungsdimensionen keine gesicherten Aussagen be-
ziiglich irgendwelcher Leistungsdifferenzen zwischen Grofi-, Mittel- und Klein-
stadtkindern zu. Am ehesten kénnten noch gewisse Unterschiede bei den Real-
schiilern, vorab im Wahrnehmungsbereich und Arbeitsleistungsverhalten (LPS
13414, APR), vereinzelt auch in den Verbalititsfunktionen resp. im Gesamtlei-
stungsniveau (LPS 56 bzw. GL), vorhanden sein, doch sind auch in diesen Fal-
len die Omegawerte nicht sehr hoch. Vgl. Tab. 15 und 16.

Was endlich die intraschulischen Leistungsdifferenzen der Gymnasiasten betrifft,
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so sind die bereits frither festgestellten diakritischen Merkmale zwischen alt-
sprachlichen, neusprachlichen und mathematisch-naturwissenschaftlichen G-
Pbn erst ab dem 7. Schuljahr aufwirts — und auch da nur teilweise —
mit einer gewissen Sicherheitswahrscheinlichkeit nachzuweisen. Am ein-
drucksvollsten zeichnen sich entsprechende Tendenzen auf der 8. Klassenstufe
ab, was wir vorerst nicht plausibel deuten konnen; im Sinne eines zu erwarten-
den progressiven Beschulungseffektes mit zunehmendem Alter der Pbn wiirde
man zumindest dhnliche Unterschiedsergebnisse auch im 10. und 12. Schuljahr
vermuten, doch lieflen sich diese empirisch nicht nachweisen (siehe Tab. 17). Es
fillt jedoch auf, dafl von den wichtigsten, oben bereits aufgefiihrten, Testpredik-
toren fiir G- bzw. R-Eignung hauptsichlich die technischen Fihigkeitsdimensio-
nen (die hochsignifikante Gesamtleistungsdifferenz im 8. Schj. steht als einzige
Ausnahme da) als Diakritika der drei G-Typen in Erscheinung treten, so dafl
~den anderen, im Rahmen der statistischen Deskription aufgewiesenen, intragym-
nasialen Leistungsdifferenzen praktisch nur Trendcharakter zuerkannt werden
kann.
Resiimierend kann somit festgestellt werden, daff sich unsere drei Schulleistungs-
resp. -eignungsgruppen G, R und H in den wichtigsten intellektuellen Leistungs-
dimensionen signifikant untereinander (interschulisch) unterscheiden, intraschuli-
sche Differenzen dagegen treten nur gelegentlich und bier vor allem in spezifi-
schen Leistungserweisen (z. B. in der technischen Begabung) aus dem Zufalls-
wahrscheinlichkeitsbereich heraus. Fiir die sog. Sekundirintelligenz, die Stiitz-
und Anpassungsfunktionen der Begabungs- und Schulleistung, lassen sich selbst
im interschulischen Vergleich zwischen G, R und H nur vereinzelt Differenzen
signifikant belegen. Im iibrigen verweisen wir auf die von Aurin 1966 (S. 60 f.)
in seiner Baulandstudie mitgeteilten Befunde, die mit unseren Ergebnissen — so-
weit vergleichbar — in etwa iibereinstimmen.

d) Interessenprofile einzelner Schulleistungs- resp. Schuleignungsgruppen

Fiir die grafische Darstellung der Interessentestbefunde wihlten wir die Stabpro-
filform (Grafiken 16—19 sowie Grafik 20); in den Tabellen A 7—9 (S. 193—197)
bzw. A 10—12 (S. 198—203) bringen wir eine Auswahl unserer zahlreichen BIT-
Verrechnungen, wobei die Rangordnung der Gruppenmittelwerte sich als Aus-
wertegesichtspunkt empfahl. Die drei oder vier hochsten Scorewerte in jeder Zeile
wurden durch entsprechende Unterstreichung bzw. drucktechnische Hervorhe-
bung in den Tabellen kenntlich gemacht; in Fettdruck erscheinende und unterstri-
chene Interessenscores bedeuten eine besonders starke Auspriagung der betr. In-
teressenrichtung innerhalb der Stichprobengruppe (Scorewerte tiber dem 75. Pro-
zentrang). Die M-Profile sind ausschlieflich in Prozentringen (PR) resp. in T-
Einheiten (M = 50; s = 10) wiedergegeben. Auf die Beschreibung der bei einer
kleinen Stichprobe (N = 220) erhobenen PIT-Resultate kann in diesem Zu-
sammenhang ohne Informationsverlust verzichtet werden.
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Grafik 16. BIT-Profile (M) der empirischen G-, R- und H-Gruppen, differen-
ziert nach Schuljabr/Klasse
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Grafik 17. BIT-Profile (M) der empirischen G-, R- und H-Gruppen, differen-
ziert nach Schulortsgréfe und Gymnasialtyp
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Grafik 18. BIT-Profile (M) der AUKL-Eignungen fir Gymnasium und Real-
schule, differenziert nach Herkunftsschule und Klasse.
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Grafik 19. BIT-Profile (M) der AUKL-Eignungen fiir Hauptschule, differen-

ziert nach Herkunftsschule und Schj./Kl.
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Die z.T. relativ wenig ausgeprigten Interessenrichtungen sind einmal wohl
durch das Alter der jiingeren Pbn bedingt, zum andern aber auch artifiziell zu er-
kliren. So empfiehlt sich der BIT in der Regel nicht fiir die Anwendung vor dem
13. Lebensjahr bzw. frithestens fiir Volksschulabginger; dafl wir trotzdem das
Diagnostikum versuchsweise auch bei Pbn des 6. und 7. Schuljahrs einsetzten, ge-
schah aus bereits dargelegten Griinden resp. in Ermangelung eines fiir unsere
Zwecke geeigneteren Interessentestinventars. Geringere Ausprigungsprofile kon-
nen beim BIT aber auch methodisch verursacht sein, insofern die Pbn hier nur
(positive) Entscheidungsmdglichkeiten zwischen 4 Titigkeits- bzw. Interessenbe-
reichen jeweils haben, ein Ausweichen (z. B. Weder-Noch-Kategorie) also prak-
tisch, d. h. bei korrekter Bearbeitung des Tests, nicht mdglich ist. Die Abhingig-
keit der Testvariablenstruktur verhindert nicht nur durchweg stark bzw. extrem
niedrig ausgeprigte Interessenscores (sieche Mittenecker 1964, S. 476 {.), sondern
verbot auch den Einsatz differenzierterer Auswertemethoden wie Korrelationen
oder Signifikanztests. Die in Ausschnitten dargestellten BIT-Profile resp. die hier-
aus erschlossenen Hauptinteressenrichtungen und -stirken sind also immer im
Sinne von Tendenzen zu werten und nur unter Vorbehalt auf Kollektivverhilt-
nisse zu iibertragen. Andererseits ist zu beriicksichtigen, daf} bei den dargestellten
Gruppendurchschnittsergebnissen immer gewisse Nivellierungen mit eingehen,
demnach auch verhiltnismifig geringe Profildifferenzen schon von gruppenrele-
vanter Bedeutung sein kdnnen. Unter Berticksichtigung dieser Kautelen entneh-
men wir den vorstehenden BIT-Profilzeichnungen folgende Informationen.

Zunichst sind stirkere Profildifferenzen zwischen den Schultypen G, R und H
erkennbar, wobei der AUKL-Einflufl keine wahrnehmbaren Interessenverschie-
bungen bewirkt (Graf. 16). Die prignanteste Interessenstruktur weist ohne Zwei-
fel die G-Schiilerpopulation auf. Die Angehorigen dieser Gruppe haben ihre In-
teressendominanten in GH und LG, wobei mit aufsteigender Klassenstufe die
literarisch-geistige Interessendimension zunehmend Bedeutung erlangt, bis sie
schliefllich ab dem 8. Schuljahr eindeutig als Interessenschwerpunkt hervortritt,
obwohl gestalterische Interessen sowie Neigungen fiir ernihrungshandwerkliche
und technisch-naturwissenschaftliche resp. (spater) sozialerzieherische Betitigun-
gen nach wie vor relativ ausgeprigt sind. Sehr schwaches Interesse finden Verwal-
tungs- und kaufminnische sowie technisch-handwerkliche Berufe. Die Realschiiler
verfiigen — dhnlich wie die Hauptschiiler — iiber ein weniger strukturiertes
Profilbild. Thre Hauptinteressen liegen in gestalt- und ernihrungshandwerklichen
Berufen sowie — etwas abgeschwicht — in literarisch-geistigen, technischen und
sozialerzieherischen Betitigungen. Eine zunehmende Profilierungstendenz mit
aufsteigender Bildungsstufe, wie bei der Gymnasialgruppe, ist hier weniger deut-
lich erkennbar. Die Hauptschiiler endlich haben ihren eindeutigen Interessen-
schwerpunkt in gestaltenden Handwerksberufen; aus dem ziemlich stetigen resp.
undifferenzierten Kurvenverlauf heben sich — mehr oder minder nuanciert —
Bevorzugungen der ernihrungshandwerklichen und kaufminnischen resp. Ver-
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Grafik 20. BIT-Profile (M) simtlicher empirischer Schulgruppen (G, R und H), differen-
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waltungs-Berufsrichtung ab, obzwar auch ausgeprigtere Neigungen fiir sozial-
erzieherische und technisch-handwerkliche Berufe erkennbar sind.

Die nach Schulortsgréfie aufgegliederten G-, R- und H-Stichproben zeigen nur
unwesentliche Verinderungen (mit Ausnahme von EH bei R sowie VB bei R und
H) innerhalb der charakterisierten Schultypformen; dagegen sind recht eindrucks-
volle Unterschiede (insbesondere hinsichtlich literarisch-geistiger und technischer,
aber auch sozialpiddagogischer und gestaltender Interessen) zwischen den sprach-
lichen und mathematisch-naturwissenschafllichen G-Pbn, vorab auf der Oberstufe,
aufweisbar (Graf. 17).

Die Interessenprofile der Begabungsreserven, die in Grafik 18 dargestellt sind,
spiegeln weit mehr die Profilstruktur des Herkunflsschultyps wider als die spe-
zifischen Interessenlagen der fiir sie in Frage kommenden Schuleignungsform, ein
Ergebnis, das zum jetzigen Stand der Untersuchung kein Uberraschungsphino-
men mehr bedeutet. Das Pendant hierzu findet sich in den H-Eignungen aus G
und R (Graf. 19). Demnach sind die via BIT erfafiten Interessenrichtungen besten-
falls zur Identifizierung des besuchten Schultyps, nicht aber zu Ermittlung der
Schuleignungsreserven geeignet; dies ist weniger ein Vorwurf gegeniiber dem
Diagnostikum als vielmehr die Bekriftigung des engen Zusammenhangs wvon
Kulturmilien und Interessenprigung i. w. S. Siehe auch die konkordanten Ergeb-
nisse einer nach Fertigstellung unserer Arbeit verffentlichten BIT-Untersuchung
von Kettel und Simmat 1968, bes. S. 165 ff.

Versuchsweise schliisselten wir die BIT-Resultate weiterhin nach dem Berufs-
wunsch der Probanden auf. Die Ergebnisse finden sich in Tab. A 10—12, wozu
wir paradigmatisch noch eine letzte Grafik 20 (vgl. Tab. A 12 a) bringen. Die
Befunde bestitigen u. E., dafl die berufliche Orientierungsfunktion des BIT weit
stirker zu veranschlagen ist als die diagnostische Méglichkeit zur Erfassung
schul- und bildungsspezifischer Interessen oder gar bestimmter Schuleignungskri-
terien. Immerhin lieflen sich mit Hilfe des BIT einige Modi schulischer Bildungs-
formen aufzeigen und die Haupttypen G, R und H differenzierend beschreiben.
Als spezielles Diagnostikum zur Ermittlung der Schuleignung empfiehlt sich der
Test, nicht zuletzt unter Beriicksichtigung von notwendigem Aufwand und Er-
tragseffizienz, jedoch nicht. Unabhingig davon lief sich einzig die diakritische
Funktion des Probanden-Berufswunsches nachweisen (vgl. S. 116, Tab. 19 untcn).

3. Bedingungsvariablen gegenwirtiger Schuleignungsreserven
in der Kontrolle

Im Rahmen unserer Untersuchung konnten wir bereits mehrfach eigene Infor-
mationen zum Zusammenhang zwischen Begabung bzw. Schuleignung und sozio-
kulturellem Hintergrund beisteuern. So verweisen wir insbesondere auf die Er-
érrerungen auf Seite 122 ff. sowie auf die Diskussion der Interessentestbefunde im
letzten Abschnitt dieser Arbeit, die mehr oder weniger direkte Schlufifolgerungen
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sub specie Bedingungsgeflecht schulischer Eignungsreserven gestatteten. Die fol-
gende Darstellung einer Reihe relevanter soziodemographischer Bezugsvariablen
dient nun der weiteren Erhellung der Bedingungsstruktur schulischer Leistungs-
und Eignungsvoraussetzungen, vorab im Hinblick auf G- und R-Begabungen.
Ferner sind hieraus — indirekt — Einblicke in die Notwendigkeit der zu ergrei-
fenden Fordermafinahmen jugendlicher Talentreserven zu erwarten.

Bei der Analyse der via Fragebogen erfafiten Sozialvariablen gingen wir metho-
disch so vor, dafl wir zunichst die Verteilung dieser Faktoren bei den drei bzw.
vier Hauptstichprobengruppen G, R und H bzw. H(Repr.) und H(Reg.) fest-
stellten, um anschlieflend die beobachteten Gruppendifferenzierungen gegen die
Nullhypothese zu iiberpriifen. Dazu wurden nachstehende Variablen kontrol-
liert: Schulortsgréfle, Konfession, Geschlecht, Beruf bzw. Titigkeit des Vaters
und der Mutter, Schulbildung der Eltern, Kinderzahl und Familienverhiltnisse
(sub specie Vollstindigkeit). Die betr. Merkmalshiufigkeiten innerhalb der empi-
rischen und AUKL-Schulgruppen sowie die relativen Zugehérigkeitsanteile fin-
den sich in den Tabellen A 13 a bis A 13 c. Links neben den Kontrollvariablen
sind noch die Codeziffern der Datenlochkartenverrechnung angegeben; diese er-
leichtern die Orientierung iiber das jeweils zugrunde gelegte Kategorienkon-
zept?, ferner dienen sie in manchen Fillen (z. B. bei Berufsangaben) als Abkiir-
zungs- resp. Leitsymbole.

Da sich der Priifvergleich sowohl auf die empirischen Schulgruppen als auch auf
die AUKL-Eignungsgruppen erstreckte, sind von hieraus, d. h. durch Vergleich
variterter Verteilungsphianomene, Riickschliisse in bezug auf die Atiologie gegen-
wirtiger Bildungsreserven moglich. Eine Zusammenfassung der wichtigsten Si-
gnifikanzberechnungen erfolgt in den Tabellen 18 u. 19. Als Priifverfahren bot -
sich der Chi2-Test an (siehe u. a. Frohlich 1965 und Mittenecker 1966). Aus Platz-
griinden verzichten wir auf die Wiedergabe der umfangreichen Berechnungs-
unterlagen; diese befinden sich beim Verfasscr und kdnnen auf Wunsch eingese-
hen werden. Aus den Tabelleninformationen zeichnen sich nun folgende Haupt-
ergebnisse ab.

Der Effekt soziokultureller Einflufvariablen scheint bei den empirischen Schul-
gruppen bedeutend gréfier zu sein als bei den durch AUKL bestimmten Schuleig-
nungsgruppen fiir G, R und H. Wir folgern dies aus der Abnahme der signifikan-
ten Beziehungen zwischen Sozialvariable und Schuleignung in den AUKL-Grup-
pen im Vergleich zu den entsprechenden Verhiltnissen der empirischen Schul-
stichproben G, R und H (wobei wir zunichst einmal die intraschulische Aufdif-
ferenzierung der H-Stichprobe — Gruppenvergleiche d bis f — aufler acht las-
sen). So fillt auf, dafl die Konfessions- und Geschlechtsvariable als Bestimmungs-
faktoren der Schuleignung praktisch nicht in Betracht kommen, hchstens lassen
sich schwache Zusammenhinge von Religionszugehdrigkeit und G/H-Eignungs-
relation feststellen (in den AUKL-Gruppen auf dem 5 ¢/,-Niveau signifikant ge-

2 Bei der Aufstellung der FB-Kategorien lehnten wir uns, nicht zuletzt aus Verglcichsgriinden, an
den von Aurin 1966 verwendeten Erhebungsbogen an.
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Tabelle 18

Signifikanztestergebnisse der (erfafiten) demographischen und soziokulturellen Bezugs-
variablen bei den empirischen G-, R- und H-Stichproben

in Bezichg. gesetzte

Variable Stichproben Chi? df  Signifikanz
1 Schulortsgrofie a) G—R 112,292 2 ss
b) G — H(Repr.) 28,542 2 ss
c¢) R — H(Repr.) 53,700 2 ss
d) H(Repr.) — H(Reg) 129,394 1  ss
e) H(tot) —R 4,922 2 ns(pgrofer 10%o)
f) H(tot.) — G 145,879 2 s
II Konfession a) G—R 4,082 2 ns (pgrofer 10%)
b) G — H(Repr.) 22,381 2 ss
¢) R — H(Repr.) 35,399 2 ss
d) H(Repr.) —H(Reg.) 301,443 2 ss
e) H(tot) —R 0,528 2 ns (p grofer 50%0)
f) H(tot.) — G 14,238 2 ss
III Geschlecht a) G—R 2,996 1  ns (pgroBer 10%0)
b) G — H(Repr.) 31,944 1 ss
¢) R — H(Repr.) 8,336 1 ss
d) H(Repr.) — H(Reg.) 3,391 1 ns (p groBer 5%)
e) H(tot.) — R 5,492 1 s
f) H(tot.) — G 29,294 1 ss
IV Beruf des Vaters a) G—R 246,182 9 ss
b) G — H(Repr.) 821,115 9 s
c¢) R — H(Repr.) 118,894 9 ss
d) H(Repr.) — H(Reg.) 441,908 9 ss
e) H(tot.) — R 240,094 9 ss
f) H(tot.) — G 1474,162 9 ss
V Beruf der Mutter a) G—R 17,665 4  ss
b) G — H(Repr.) 126,491 8  ss
¢) R — H(Repr.) 29,262 6 ss
d) H(Repr.) — H(Reg.) 117,379 5  ss
e) H(tot.) — R 39,558 6 ss
f) H(tot.) — G 198,900 8  ss
VI Schulbildung der Eltern a) G—R 264,094 4 ss
b) G — H(Repr.) 826,247 4 ss
¢) R — H(Repr.) 88,848 4 s$
d) H(Repr.) — H(Reg.) 59,719 4 ss
e} H(tot.) — R 220,223 4 ss
f) H(tot.) — G 1564,493 4 ss
VII Kinderzahl a) G—R 57,540 8 ss
b) G — H(Repr.) 161,390 9 ss
c¢) R — H(Repr.) 31,169 8 ss
d) H(Repr.) — H(Reg.) 34,585 9 s
e) H(tot.) — R 59.028 8 s
f) H(tot) — G 143261 9 ss
VIII Familienverhiltnisse a) G—R 0,610 1 ns (pgroBer 100)
b) G — H(Repr.) 1,288 2 ns (p grofer 5°%0)
¢) R — H(Repr.) 0,000 1 -0-
d) H(Repr.) — H(Reg.) 9769 2 ss
e) H(tot.) — R 3,699 2 ns (pgrofier 10°%0)
f) H(tot.) — G 0,388 2 ns (p grofer 50%o)
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Tabelle 19

Signifikanztestergebnisse der (erfaften) demographischen und soziokulturellen Bezugs-

variablen bei den nach AUKL ermittelten G-, R- und H-Stichproben

in Beziehg. ge-

. o . )
Variable setzte Stichpr. Chi df Signifikanz
1 Schulortsgrofle a) G—R 266,152 6 s
b) G—H 1058,146 8 ss
o R—H 309,052 8 s
1I Konfession a) G—R 0,374 2 ns (p grofler 50 %)
by G—H 7,285 2 s
¢) R—H 2,817 2 ns (p grofler 10%0)
ITI Geschlecht a) G—R 0,283 1 ns (p grofler 50°0)
b) G—H 2,664 1 ns (p grofler 10%o)
¢) R —H 3,514 1 ns (p grofler 5°9%o)
IV Beruf des Vaters a) G—R 147,269 8 ss
b) G—H 1157,443 9 ss
- ¢c) R—H 175,572 9 ss
V Beruf der Mutter a) G—R 10,746 6 ns (p grofler 10 %)
b) G—H 184,917 7 ss
¢ R—H 41,609 5 ss
VI Schulbildung der Eltern a) G—R 158,528 4 ss
b) G—H 951,103 4 ss
¢ R—H 209,254 3 ss
VII Kinderzahl a) G—R 9,360 6 ns (p grofler 100)
b) G—H 61,785 8 s :
c) R —H 37,868 8 ss
VIII Familienverhiltnisse a) G—R 0,009 1 ns (p grofer 50 %)
by G—H 0,598 2 ns (p grofer 50%o)
¢) R —H 2,297 2 ns (p grofer 10%o)
IX LU (Zensuren) in Deutsch a) G—R 5,228 3 ns (p grofler 10 %)
b) G —H 59,069 3 s
¢) R —H 31,424 3 ss
X LU (Zensuren) in Rechnen/ a) G—R 30,141 4 ss
Mathematik b) G—H 27,222 5 ss
c) R —H 20,332 5 ss
XI LU (Zensuren) in Englisch a) G—R 11,056 5 ns (p gréfler 5%
b) G—H — - —
¢) R —H - — —
XII LU iiber Begabung a) G—R 4,658 2 ns (p grofier 5°%)
b) G—H 32,485 2 ss
¢ R —H 5,801 2 ns (p grofler 5°90)
XIII Pbn-Berufswunsch a) G—R 315,697 5 ss
b) G—H 1886,230 8 ss
¢ R—H 612,986 8 ss
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geniiber sehr signifikantem Bezug von Konfessionsvariable und G/H- bzw. R/H-
Besuch in den empirischen Gruppen). Weiterhin wird deutlich, dafl zwischen be-
ruflicher Titigkeit der Mutter bzw. der Familiengréfle (Kinderzahl) und Schul-
eignungsvoraussetzungen im G/R-Vergleich nur zufallsbedingte Zusammenhinge
aufweisbar sind, wihrend solche Einfliisse sehr wohl bei der Entscheidung beziig-
lich gymnasialer Ausbildungsbeteiligung resp. Realschulbesuch eine Rolle zu spie-
len scheinen (bei den empirischen Gruppen sind die Zusammenhinge auf dem
19/,-Niveau von Null verschieden). Dagegen diirften Familienverhbiltnisse im
Sinne der sozialen Intaktheit bzw. Vollstindigkeit — von den nachweislichen
Unterschieden zwischen H(Repr.) und H(Reg.) abgesehen — keine Einflufiva-
riablen, weder auf die Entscheidung beziiglich weiterfiihrenden Schulbesuchs noch
auf die Konstituierung der G-, R- und H-Schuleignung, darstellen3?. Jedoch er-
weisen sich die Gréfe des Schulortes’t, der sozioskonomische Familienstatus
(gemessen am Vaterberuf) sowie die elterliche Schulbildung hinwiederum als re-
lativ eindeutige Bestimmungsfaktoren sowohl fiir die Entscheidung des Schulbe-
suchs (weiterfithrender Bildungseinrichtungen) als auch hinsichtlich der Eignungs-
voraussetzungen fiir G, R oder H. Wir schliefen dies aus den sehr signifikanten
Priiftestresultaten bei den empirischen und AUKL-Gruppen.

Die intrainterschulischen Kontrollvergleiche des Hauptschiilerkollektivs steuern
keine wesentlichen Neuinformationen zu dem angeschnittenen Fragenkomplex
bei. Die bisher aufgezeigten Zusammenhangseindriicke werden hdchstens noch
verstirkt (vgl. z. B. die groflere Abhingigkeit der Ausbildungsbeteiligung von
Konfessions- und Geschlechtsvariable, von Familiengrofle und -verhiltnissen,
von der Berufstitigkeit der Mutter etc.) durch die Populationsverhiltnisse in den
Regionen geringerer Bildungsdichte.

So kdnnen wir resiimierend feststellen, daff — in Ubereinstimmung zu den so-
zialpidagogischen Untersuchungsbefunden — soziodemographische Faktoren
wie Grofle des Schulorts, Vaterberuf bzw. Titigkeit (Ausbildung?) der Mutter,
Schulbildungsstandard der Eltern sowie Familiengrofle, z. T. auch Konfessions-
zugehdrigkeit und Geschlecht, entscheidende Einfluffvariablen in bezug auf die
Beteiligung an weiterfiibrenden gehobenen resp. héheren Bildungseinrichtungen
darstellen. Hingegen ist fiir die Eignungskonstituierung der G-, R- und H-Bega-
bungen vorab das familiale und schulische Kulturmilien (einschlieflich soziotko-
nomischer Statusvariable, Wohn- bzw. Schulstandort, die nachgewiesenermafien
in enger Bezichung zueinander stchen — siehe die verschiedenen OECD-Berichte)
in Betracht zu ziehen. Die hieraus zu postulierenden notwendigen Mafinahmen fiir
cine gezielte Aktivierung der vorhandenen Bildungsreserven beschiftigten uns

30 Allerdings impliziert diese Aussage gewisse methodisch bedingte Unsicherheitsfaktoren; auf
S. 85 ff. machten wir bereits auf diesbeziigliche Mingel bei der Faktorerhebung aufmerksam.

3t Hierbei sind cbenfalls Einschrinkungen berechtigt, insofern die Schulstandorte von G, R und
H aus verkehrsgeographischen resp. Populationsgriinden (unterschiedliche Bevolkerungsdichte in
Stadt und Land etc.) realiter schon unterschiedliche Voraussetzungsbedingungen schaffen.
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verschiedentlich schon im Zusammenhang fritherer Ersrterungen (siehe besonders
noch das Schlufikapitel dieser Arbeit iiber bildungspolitische Konsequenzen,
S. 179 11.), so dafl wir diese hier nicht mehr explizit zu erwihnen brauchen. Viel-
mehr wollen wir im Aufweis einiger bedeutsamer Zusammenhinge zwischen
Lehrer- und Testurteil noch etwas differenzierter als bisher das schulische Bil-
dungsmilieu kennzeichnen; die entsprechenden Informationen vermitteln die Ta-
bellen A 14aund A 14b.

Exkurs: Begabung und Schuleignung im Lehrer- und Testurteil

Eine kaum geringere Rolle als die soziale, auflerschulische resp. familiale Hinter-
grundstruktur spielt das Bildungsmilieu der Schule selbst im Rahmen der Bestim-
mung von Schuleignung und Begabung. Hierzu erfafiten wir eine Reihe von Leh-
rerurteilen iiber Schulleistung (Zeugniszensuren) sowie Begabungs- und Schuleig-
nungseinschitzung. Dabei sind wir uns vollig dariiber klar, daf} diese Variablen-
sammlung — obgleich von grofler Bedeutung fiir unser Untersuchungsziel —
keineswegs hinreichend oder gar erschdpfend die schulischen Bildungseinfliisse
wiedergibt. Der pidagogisch-didaktische Ertrag schulischer Bildungsarbeit wird
hierdurch hdchstens grob getroffen. Arbeitszeitliche Griinde machten jedoch eine
Beschrinkung der Erfassungsdaten notwendig, zumal fiir eine umfassende und
detailliertere Ermittlung der schulischen Leistungsstruktur andere Methodenkon-
zepte in Anwendung gebracht werden miifiten. Unter diesen Einschrinkungsvor-
aussetzungen kdnnen wir nun aus den in Tab. 19 (untere Hilfte) enthaltenen
Chi2-Testresultaten folgende, im Hinblick auf unseren Untersuchungsgegenstand
interessante Aussagen formulieren.

Fiir die Lebrerbeurteilung der Schiilerleistung im Hinblik auf G, R und H
scheint der Mathematikzensur ein gréferer Kriteriumswert zu eignen als den
Sprachnoten in Deutsch und Englisch; zumindest besitzt die Lehrerbeurteilung
der Deutsch- und Englisch-Leistung via Zeugniszensur keine diakritische Funk-
tion hinsichtlich G- und R-Eignung. Fiir die Klassifikation zwischen G und H
bzw. R und H sind die Deutschnoten jedoch brauchbar (vgl. auch die hiermit
iibereinstimmenden Ergebnisse Siillwolds 1968, bes. S. 135 ff.).

Wesentlich unbefriedigender ist das Ergebnis der Begabungseinschitzung durch
den Klassenlehrer anhand einer vorgegebenen 3-Stufen-Skala (gut begabt /
durchschnittlich begabt / unterdurchschnittlich begabt). Demnach vermdgen die
Lehrer praktisch nur zwischen G- und H-Eignungen, nicht jedoch zwischen G-
und R- versus zwischen R- und H-Eignungen valide und reliabel zu differenzie-
ren. Dieses knappe Ergebnis unterstreicht recht eindrucksvoll die Notwendigkeit,
bei der Schuleignungsermittlung — sei es im Rahmen der Ubertrittsauslese oder
zum Zwecke der Begabtenreservenerfassung — auf auflerschulische Prediktoren
(z. B. Begabungs- und Leistungstests) zuriickzugreifen. Begabungsreservenschit-
zungen, die auf Lehrerurteilen basieren, wie beispielsweise die bayerische Erhe-
bung im Jahre 1963 (Ruprecht 1964), stellen somit keine zuverlissige und brauch-
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bare Schitz- resp. Ermittlungsgrundlage dar; ihre Ergebnisse taugen bestenfalls
fiir eine grobe Unterscheidung zwischen Vo/H- und G-Eignungen. In ganz be-
sonderer Weise gelten solche Einschrinkungen fiir die Individualdiagnose resp.
-prognose schulischer Eignungen.

Unsere Aussagen werden weiterhin durch einige Zusammenhangsberechnungen,
formuliert in Contingenz-Coeffizienten (CC) sensu Pearson, gestiitzt (vgl. Mitten-
ecker 1966, S. 93 ff.). Die aus den Chi2-Daten abgeleiteten CC-Werte beziiglich
Lehrer- und Test-(AUKL-)Urteil iiber die Schuleignung der Probanden aus der
H-Stichprobe liegen maximal (CCgorr.) zwischen 0.3 und 0.4, wihrend ent-
sprechende Zusammenhinge in der R-Stichprobe CCpax.-Werte um 0.1 und 0.2
(ns) nicht iibersteigen.
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V. Zusammenfassung der wichtigsten Untersuchungs-
ergebnisse

Das Problem der Schuleignungsreserven stellt einen wichtigen Bestandteil zeitge-
mifler Kultur- und Bildungspolitik dar. In den Vordergrund der Betrachtung
riicken dabei der bildungsékonomische Aspekt, der sozialethische oder sittlich-
bumane Aspekt und der biirgerrechtliche Aspekt. Es wurde auf die Gefahren hin-
gewiesen, die sich aus einseitigen 8kologischen Zielvorstellungen oder ausschlief3-
lich wirtschaftlich betonten Rentabilititsiiberlegungen ergeben. Chancengleichheit
im Bildungsgang erfordert nicht nur Beseitigung wirtschaftlicher und geographi-
scher Barrieren auf dem Wege zu einer qualifizierten Ausbildung, sie bedeutet
vielfach Abbau sozialer und motivationaler Bildungshemmnisse. Thre Verwirkli-
chung liegt im verfassungsmiflig garantierten Recht jedes einzelnen auf freie und
volle Entfaltung seiner Persdnlichkeit implizit als Forderung begriindet. So er-
weist sich das Biirgerrecht auf Bildung schliefllich als soziales Grundrecht, dessen
Ausiibung nach R. Dahrendorf erst die volle Teilnahme am Leben einer moder-
nen demokratischen Gesellschaftsordnung erlaubt. Das heifit aber, daf} entspre-
chende bildungspolitische Konsequenzen nicht allein von wirtschaftlichen Be-
darfsprognosen, sondern mindestens in gleicher Weise auch von individuellen und
gesellschaftspolitischen Belangen her bestimmt sein miissen. Daf} hierbei den ,,an-
gewandten® Sozialwissenschaften ein erhebliches Maf an Kontrolle zuwichst,
sollte aus den Erdrterungen zum Thema Kulturpolitik und Bildungsforschung
deutlich geworden sein, wiewohl die Rollenfunktion empirischer Bildungsfor-
schung als Vorbereitungs- und Kontrollinstanz einer wirtschaftlich verniinftigen
und sozial gerechten Schul- und Bildungspolitik — trotz einiger erfreulicher
bundesrepublikanischer Ansitze — bislang keineswegs zum allgemeinen Ein-
sichtsrepertoire gehdrt. Eine (freie) empirische Grundlagenforschung auf dem
Gebiet des Schul- und Bildungswesens steckt hierzulande bestenfalls in den An-
fingen und ist u. E. nach wie vor eines der dringlichsten Postulate im Kontext
moderner Bildungsforschung. Hierbei kommt dem Problem der Begabungs- und
Bildungsreserven zentrale Bedeutung zu.

Die Bedingungsstruktur heutiger Bildungsreserven enthilt eine Reihe z. T. sehr
heterogener Wirkfaktoren. Die grofite Bedeutung erlangen hierbei wirtschaflliche,
geographische, persénlichkeitsrelevante (besonders motivationale) und soziale
(i. w. S. Milieu-)Faktoren. Mit zunehmendem Wohlstand breiter Bevolkerungs-
schichten und gezielten Férdermafinahmen der 6ffentlichen Hand zur Verbesse-
rung der verkehrsgeographischen Lage gerade der von den Ballungszentren ent-
fernteren Siedlungsregionen zeichnete sich in den letzten Jahren immer deutlicher
ab, daf} insbesondere persénlich-sozialen Faktoren ein entscheidender Anteil in
der Frage des weiterfithrenden gehobenen oder hoheren Schulbesuchs zukommt.
Im einzelnen wiren hierbei, wie die Sozialwissenschaftler der verschiedensten

170



Schulen in ihren Motivanalysen ziemlich iibereinstimmend fanden, — neben ge-
wissen intellektuellen und Begabungsvoraussetzungen im engeren Sinne — zu
nennen: der Grad der Informiertheit iber Anforderung und Ziel héherer Schul-
bildung, die in den unteren Sozialschichten antreffbare Diskrepanz zwischen
hiuslichem Bildungsmilien (Bildungsdenken) und der Bildungsideologie von
Realschule und Gymnasium resp. Hochschule und Universitit, z. B. inadiquate
Einstellung zum Wert einer qualifizierteren Ausbildung fiir das spitere Berufs-
leben und die eigene Persdnlichkeitsentfaltung, soziale Vorurteile, Ratlosigkeit
und mangelnde Selbstbestimmung, vielfach verbunden mit einer gewissen Selbst-
geniigsamkeit und verkiirzter ,Zeitperspektive (im Hinblick auf langfristige
Ausbildungsziele), geringes Bildungsinteresse, ungeniigend aufgebaute Leistungs-
motivation u. dgl. m. Termini wie Informationsdistanz, emotionale und affek-
tive Distanz, Mentalititssperre, Traditionalismus, mangelnde Bildungsreife, pre-
stigeorientierte Uber- und Unterbewertung der eigenen und fremden Bildungs-
anspriiche oder — mehr vom Schulsystem her gedeutete — Ungleichheit der Bil-
dungschancen stecken hier in etwa das weite Feld des sozzokulturellen Milien-
bintergrundes moderner Schuleignungsreserven ab.

Die soziale Disproportion der Schiilerpopulation in den gehobenen und hoheren
Bildungseinrichtungen — #hnliches gilt fiir die Studentenpopulation unserer
Hochschulen und Universititen — wird im Lichte der soeben skizzierten moder-
nen sozialwissenschaftlichen Erkenntnisse nicht mehr als ,Beweis“ fiir erbbiolo-
gische Begabungsdifferenzen einzelner Bevilkerungsteile angesehen, vielmehr
schlieft man jetzt umgekehrt von der Unterreprisentierung bestimmter Sozial-
gruppen auf Realschule und Gymnasium (Universitit) auf entsprechende inakti-
vierte Bildungsreserven. So vermutet man vor allem in Arbeiter- und Bauern-
familien, bei Mdidchen und Katholiken noch Schuleignungsreserven grofieren
Ausmafles. Solche Annahmen bediirfen freilich in jedem Falle der Veri- oder Fal-
sifikation, weshalb, wir im Resumé des empirischen Teils dieser Untersuchung
hierauf zuriickkommen werden.

Wenn heutzutage die Frage, ob noch Begabungsreserven vorhanden seien, prak-
tisch keine Diskussion mehr erfordert, so fehlt diese Einmiitigkeit der Anschau-
ungskompetenzen beziiglich Hébe und Umfang der zu mobilisierenden Bildungs-
reserven. Die Schitzquoten reichen von 3 9/, bis 50 ¢/(; sie stellen mehr oder we-
niger das Ergebnis des jeweiligen Verfahrensansatzes dar, so dafl sich — vermu-
tungsweise — das tatsichliche Ausmafl der Begabtenreserven selbst mit optima-
len Untersuchungs- und Datenverarbeitungsmethoden nur niberungsweise be-
stimmen lif8t. Die Exaktheit der Befunde steht hier in direktem Zusammenhang
zur Giite des Methodenansatzes. Verfahrenstechnische und methodentheoretische
ErSrterungen beanspruchten deshalb notwendigerweise einen breiteren Raum in
unserer Untersuchung. Mit Hilfe eines multivariaten Klassifikationsmodells ver-
suchten wir in der Ldsung des Begabungsreserven-Problems einen bisher unbe-
schrittenen Weg zur optimalen Bestimmung der Schuleignung; zugleich sollte
damit ein Konzept fiir eine rationelle Schuleignungsklassifikation bei kiinftigen
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Grofluntersuchungen vorbereitet und erstmalig in breiterem Rahmen erprobt
werden.

Die Frage nach den Begabtenreserven beinhaltet aber auch eine Reihe semanti-
scher Probleme, ohne deren Klirung keine eindeutige Antwort zu erwarten ist.
So reprisentiert der Begabungsbegriff im modernen Sprachgebrauch das Insge-
samt personaler und soziokultureller Voraussetzungen fiir bestimmte (Lern-)
Leistungen. In diesem Sinne der Leistungsdisposition kommt der Begabungsbe-
griff dem der Eignung am nichsten. Der Terminus Eignung spricht eine spezifi-
sche Eigenschafts- oder Fihigkeitsstruktur an im Hinblick auf ein bestimmtes
Ziel, d. h. vom einzelnen in einer konkreten Situation gefordertes Leistungsver-
halten, etwa in der Schule (Schuleignung) oder im Beruf (Berufseignung). Dem-
gegeniiber erweist sich Intelligenz i. e. S., auch Grund- oder Kernintelligenz ge-
nannt, als der inhaltsirmere Begriff. Diesem wird die sog. Sekundirintelligenz,
von Mierke als Anpassungs-, Hilfs- oder Stiitzfunktionen der Intelligenz be-
zeichnet, zugesellt (Gedichtnis, Phantasie, Interessen, Lern- und Leistungsmoti-
vation, Aufmerksamkeit, Konzentration etc.). Grund- und Sekundirintelligenz
zusammen méchten wir als Intelligenz i. w. S. (= Begabung) fassen. Wihrend
die Kernintelligenz mehr anlagebedingt gedacht wird, sind die Hilfsfunktionen
der Intelligenz durch erziehliche Mafinahmen (Ermunterung, Vorbild, Lob,
Strafe) und zahlreiche Milieueinfliisse mehr oder minder direkt verinderlich, was
in dem (padagogischen) Begriff ,,Begaben® (= Begabungsvergroferung durch Er-
ziehungs- und Bildungseinwirkung) zum Ausdruck gebracht werden soll.
Begabung und Intelligenz kénnen immer nur via Leistung bestimmt, besser er-
schlossen werden. Die Schulleistung ist damit Begabungsleistung {Intelligenzlei-
stung i. w.S.), wie umgekehrt Begabung und Intelligenz ohne den Leistungs-
aspekt wirklichkeitsfremde Konstrukte bleiben. Die Schulleistung ist hauptsich-
lich durch die zwei grofien Faktorenbiindel P (Personlichkeitsvariable einschlie3-
lich Intelligenz) und U (Umwelt, besonders Schul- und Elternhausmilieu) deter-
miniert, die in wechselseitigem Austausch zugleich die Dynamik der Schulleistung
bestimmen.

Im Hinblick auf unseren Untersuchungsgegenstand konnen wir schlieflich
Schuleignungsreserve(n) definieren als den Bestand bisher fiir Realschule und/
oder Gymnasium (noch) nicht aktivierter, jedoch fiir diese Bildungswege geeig-
neter Haupt- bzw. Realschiiler. Da dieses Begabungspotential eine ,,Reserve fiir
jeweils qualifiziertere Bildungsginge darstellt, konnen wir auch von Bildungs-
reserven und — analog zur Ausfaltung des Begabungsbegriffs — von Begabungs-
oder Talentreserven sprechen. Sofern hierbei die Begabungserfassung qua Lei-
stungsmessung in den Vordergrund riickt (s.o0.), wiren weitere Termini wie
Schulleistungsreserven oder Ausbildungsreserven denkbar, wovon wir gelegent-
lich selbst — trotz der relativen Unspezifitit dieser Begriffe — Gebrauch mach-
ten.

Dem empirischen Teil unserer Arbeit lagen folgende Zielfragen zugrunde: a) tat-
sichliches Ausmaff der Schuleignungsreserven fiir Gymnasium und Realschule
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eines gesamten Bundeslandes (Umfang und Verteilung der baden-wiirttembergi-
schen Bildungsreserve), b) Begabungsqualititen und -eigenarten der empirisch
antreffbaren Bildungsreserven und damit in engem Zusammenhang stehend, c)
Schuleignungskriterien fiir die einzelnen Schulbildungssysteme (Gymnasium,
Realschule, Hauptschule), d) Bedingungsvariablen moderner Begabungsreserven,
schlieflich e) eine Reihe methodischer und verfahrenstechnischer Problemlsun-
gen im Rahmen der Schuleignungserfassung und Ermittlung von Begabungsre-
serven sowie f) Mafinahmen zu ithrer Mobilisierung und Bildungsférderung auf
der Hauptschule.

Fiir die Materialauswertung standen Testprotokolle des FWT, LPS, MTVT, BIT
(teilweise auch KLT und PIT) von insgesamt 4068 Schiilerinnen und Schiilern
aller drei weiterfithrenden Schularten (G, R, H) aus den Klassen 6 bis 12 des
Schuljahrs 1965/66 zur Verfiigung. Wihrend die Testleistungsresultate der Gym-
nasiasten (N = 881) und Realschiiler (N = 523) der Ermittlung differenzierter
Schuleignungsmafistibe dienten, sollte die Hauptschulstichprobe (N = 2664) eine
verlifliche Antwort auf die Frage nach dem Umfang und der Verteilung der in
dieser grofiten Schiilergruppe noch vorhandenen G- und R-Eignungsreserven ge-
statten. Mit Riicksicht auf die konkreten baden-wiirttembergischen Verhiltnisse
mit regional teilweise sehr unterschiedlicher Ausbildungsbeteiligung — analoge
Ubertrittsrelationen (auf G und R) zeichnen sich zumindest in den iibrigen
Flichenstaaten der BRD ab — gliederten wir die H-Stichprobe noch einmal in
eine (fiir gesamtbaden-wiirttembergische Verhiltnisse giiltige) sog. Reprdisentativ-
stichprobe (N = 1252) und eine (nach Peisert nur fiir bestimmte Landregionen
mit relativ geringer Bildungsdichte giiltige) sog. Regionalstichprobe (N = 1412).
Als statistisches Verfahren der Schuleignungsdifferenzierung verwendeten wir
das IBM-Programm AUKL (Automatische Klassifikation), das auf der multi-
unsichere Auflenkriterien wie Lehrerurteile, Zeugniszensuren etc. nach internen
Mafstiben der in die Verrechnung eingegebenen Testleistungswerte unserer drei
reprisentativen G-, R- und H-Samples eine Schuleignungskategorisierung er-
laubte. Zugleich konnten auf diese Weise fiir alle drei Schularten die jeweiligen
Quoten der ,,Geeigneten® und , Nichtgeeigneten® (d. h. fiir eine andere Schulart
als die besuchte Geeigneten) erfaflt und der Begabungsbestand mehrerer Gesamt-
schuljahrginge Baden-Wiirttembergs (siehe unten) bestimmt werden. Eine nach-
tragliche korrelationsstatistische Kontrolle des AUKL-Verfahrens, wobei die
AUKL-Resultate mit den von psychologischen Experten anhand desselben Un-
terlagenmaterials (N = 3534 Grofistadtschiiler der 4. Grundschulklasse) erstell-
ten Bildungsempfehlungen verglichen wurden, erbrachte Ubereinstimmungskoef-
fizienten von 0.72 und 0.73; diese Werte kdnnen vorliufig — d. h. ohne die Er-
gebnisse der geplanten Longitudinalstudie erst abzuwarten — als recht brauch-
barer Giiltigkeitsausweis des AUKL-Konzeptes interpretiert werden. Im einzel-
nen seien folgende quantitativen Ergebnisse unserer empirischen Untersuchung re-
simierend festgehalten.
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In Baden-Wiirttembergs Hauptschulklassen 6 bis 8 ermittelten wir 1965/66 eine
durchschnittliche Eignungsreserve fiir das Gymnasium in Héhe von 4,59%% und
eine entsprechende Eignungsreserve fiir die Realschule in Hohe von 179/, sofern
die zugehdrigen Altersklassen von R und G als Maflstabs- bzw. Richtwertklassen
in der AUKL-Verrechnung angesetzt wurden. Legt man jedoch die Eignungs- resp.
Leistungsanforderungen einer héheren Bildungsstufe, z. B. der ,Mittleren Reife
(MR), als Mafistab an, reduziert sich die in der Hauptschule befindliche R-Eig-
nungsreserve um etwa ein Drittel auf 10,5 9/, wohingegen die G-Eignungsreser-
venquote auch bei erhShtem Anforderungsmaflistab (MR) stabil bleibt. Ver-
gleicht man dariiber hinaus die Testleistungen der Hauptschiiler am Leistungs-
mafistab der Primaner, so erhsht sich die G-Eignungsquote auf 10—11 9/, was
teilweise methodisch zu erkliren ist, da in diesem Falle der Primareife (PR) die
dritte Maflstabsgruppe der Realschiiler fehlt. In Anlehnung an einschligige In-
terpretationsversuche von Aurin, Arnold und Weifl konnen wir somit aus unse-
ren Befunden eine ,aktuelle* G-Eignungsreserve (mit wahrscheinlichem Abitur-
erfolg) in Hébe von 4—5°9/, und eine ,potentielle G-Eignungsreserve in
Héhe won rd. 109/, (einschlieflich sog. Eignungsgrenz- oder Versuchs-
fille) folgern. Entsprechend liefle sich das Realschuleignungspotential in der
Hauptschule aufdifferenzieren in eine ,aktuelle Reserve in Héhe von 10 bis
119/, und eine ,potentielle Reserve in Héhe von rd. 179/, Dabei ist zu be-
denken, daf} der Schulerfolg der potentiellen Begabungsreserven weit stirker als
bei der aktuellen Reserve vom sozialkulturellen Milieu, z. B. Didaktik und Me-
thodik der hoheren Schule, sprachlichem Forderunterricht, sozialpidagogischem
Verstindnis der Lehrenden, Familienvorbildern etc., beeinflufit wird.

Die mitgeteilten Reservequoten verstehen sich als breite, zumindest fiir das Bun- -

desland Baden-Wiirttemberg giiltige Durchschnittswerte; sie konnen selbstver-
stindlich in kleineren Stichprobeneinheiten einer mehr oder weniger auffilligen
Variation unterliegen. Dies gilt erst recht fiir die Verhiltnisse der sog. Regionen
geringerer Ausbildungsbeteiligung (Peisert), fiir die wir in etwa die gleichen G-
Eignungsreserven und etwas hohere R-Eignungsquoten fanden. Dafl hier nicht
die (vielfach vermutete) doppelte oder dreifache Anzahl ,Begabter® anzutreffen
ist, mag teilweise durch die seit Jahrzehnten andauernde Landflucht (,,Siebwir-
kung®) eben der qualifizierter Gebildeten und damit indirekt erbpsychologisch
bedingt sein; in weit stirkerem Mafle diirften jedoch auch soziokulturelle Deter-
minanten im Spiele sein, die ja fiir die Konstituierung von Begabung und Schul-
eignung von so grofler Bedeutung sind (etwa sprachlich-kultureller Familienstan-
dard, Familientradition, hiusliches Bildungsinteresse, gezielter Aufbau der Lei-
stungsmotivation, Zeitperspektive u. 4.). Andererseits deuten die Ergebnisse u. E.
an, daf selbst in manchen stidtischen Bevolkerungsgruppen — wider gewisse Er-
wartungen — noch nennenswerte Bildungsreserven stecken. Eine nicht unerhebli-
che G-Eignungsreserve befindet sich auch in der Realschule, nach unseren Stich-
probenergebnissen in den Klassen 6—10 im Schnitt jeweils 1/, der Realschulpopu-
lation.
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Dagegen sinkt die Hauptschuleignungsquote in der Realschule von 229/, im
6. R-Schuljahr auf 8 9/, im 10. R-Schuljahr. Von den Gymnasiasten weisen nach
AUKL 1!/, bis !/, Realschuleignung auf, wihrend beispielsweise in der 6. G-Klasse
(V) 10 9/,, in der 10. G-Klasse (UII) nur noch 4,5 9/, eher in die Hauptschule ge-
horten.

Mit Hilfe der nach AUKL ermittelten Eignungsquoten fiir die drei Schularten
G, R und H lassen sich nun auf der Basis der (in den schulstatistischen Unterlagen
angegebenen) Schiilerfrequenzen in den einzelnen (6ffentlichen) Bildungseinrich-
tungen interessante Jabrgangsquoten berechnen. Demnach verfiigten 1965/66
von allen 12—14jihrigen (weiterfilhrenden) Schiilern Baden-Wiirttembergs rd.
209/, iiber G-Eignung, 25 %/, iiber R-Eignung und 55 9/, siber H-Eignung. Diese
Parameter sind im Mittel aus drei Altersschuljahrgingen (6, 7, 8) errechnet wor-
den und diirften als (von den jeweiligen Schuliibertrittsquoten relativ unabhin-
gige) Richtquoten besonders die Bildungsplanung interessieren.

Fiir eine Bildungspolitik, die sich die Mobilisierung der Begabungsreserven ange-
legen sein lif8t, ist die Kenntnis etwaiger Verteilungsunterschiede von vorrangi-
ger Bedeutung. Wir bildeten zu diesem Zwedke einen ,Begabungsreservenquotien-
ten®, in dem das Verhiltnis von empirisch vorfindbarer G- bzw. R-Schuleignung
in der Hauptschule und deren sozialen Schichtanteiligkeit am prignantesten zum
Ausdruck gebracht werden kann. Quotienten um 1 wiirden demnach ausgewo-
gene, d.h. merkmalsanteilige G/R-Schuleignungsverhiltnisse (in der Haupt-
schule) anzeigen, wihrend Werte iiber 1 resp. unter 1 entsprechende Uber- oder
Unterreprasentierung (der Eignungsreserven in der betr. Sozialschicht) andeute-
ten. In Ubereinstimmung zu gingigen sozialpidagogischen und -psychologischen
Vorstellungen fanden auch wir eine betrichtliche Méddchenbegabtenreserve, be-
sonders fiir die gymnasiale Bildungsform, vor. Dariiber hinaus konnten wir in
Handwerkerfamilien eine iiberdurchschnittlich grofle R-Eignungsreserve und —
in etwas geringerem Umfange — bei Arbeitern eine entsprechende G-Eignungsre-
serve bestimmen, wihrend die einfachen und mittleren Angestellten und Beam-
ten, vorwiegend in den Landregionen, noch iiber gréflere Bildungsreserven fiir
beide Schularten verfiigen. Uberhaupt zeichnen sich in den Regionen geringerer
Ausbildungsbeteiligung dhnliche Trends wie im iibrigen Bundesland ab, wenn
auch hier die Arbeiter und Banern das absolut grofite — relativ gesehen in etwa
schichtanteilige — Begabtenpotential vorweisen kénnen. Demgegeniiber fillt auf,
dafl sich bei Akademikern (vorab in lindlichen Wohnbezirken) nur noch gering-
fiigige Eignungsreserven (Midchen?) fiir die Realschule ausschdpfen lassen, wih-
rend sich fiir die gymnasiale Bildungsform in dieser Bevolkerungsgruppe so gut
wie keine Schuleignungen mehr auf der Hauptschule befinden. Die soziale
»Grundschicht (Popitz) stellt also die weitaus grofite Begabtenreserve.

Die konfessionellen Anteile an den G/R-Eignungsreserven entsprechen ziemlich
genau der religionsgeographischen Verteilung, wenn auch eine leicht iiberhingige
Katholikenreserve auf dem Lande zu verzeichnen ist. Interessanter sind jedoch
die Proportionen zwischen G/R-Schuleignungsanteilen in der Hauptschule und
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Schulortsgrofle, wobei sich beziiglich der Reservenhshe folgende Rangklassen er-
geben: Kleinstadt, Grofistadt, Land, Mittelstadt. Daf in den Klein- bzw. Grofi-
stadten — und nicht etwa auf dem Lande — (teilweise) groflere Begabten-
reserven vorhanden sind, iiberrascht zunichst. Bei der Interpretation dieses Be-
fundes sind jedoch mindestens zwei Gesichtspunkte zu beriicksichtigen. Einmal
umfafit unsere Kleinstadtkategorie (2000 bis 10000 EW) eine ganze Reihe mitt-
lerer resp. groflerer Landgemeinden sowie simtliche kleineren Landkreisstidte,
zum andern konnen wir denjenigen Soziologen beipflichten, die in bestimmten
Stadtwohnbezirken (soz. Grundschicht) noch Bildungsreserven vermuten; so be-
stitigten unsere Analysen G-Reserven bei der stidtischen Arbeiterbevélkerung
und R-Reserven bei selbstindigen Handwerkern und einfachen resp. mittleren
Angestellten/Beamten. In den Mittelstidten unserer Definition (10000 bis
100000 EW), in denen 1964 allerdings 57,2 9/, der Bevilkerung Baden-Wiirt-
tembergs ihren Wohnsitz hatten, ist die G/R-Eignungsquote auf der Volksschul-
oberstufe vergleichsweise gering, wenngleich Quotienten von 0,8 und 0,6 auch
hier noch keine ,,Auspowerung der Hauptschule* — sofern man hierunter den
totalen Entzug der G- und R-Eignungen versteht — bedeuten.

Zwischen den drei Schiilergruppen G, R und H zeichnen sich auf allen Klassen-
stufen hochsignifikante Unterschiede beziiglich der gemessenen Intelligenz- und
Begabungsleistung ab. So iiberragen die Gymnasiasten die Real- und Hauptschii-
ler durch ein insgesamt hoheres Leistungsniveau (Bildungsstandard), in den
sprachlichen Funktionsbereichen und im Reasoning (Denkfihigkeit); dagegen
sind die Differenzen zwischen Gymnasiasten und Realschiilern im konstruktiv-
technischen Verstindnis, in der (vornehmlich) technischen Findigkeit und im
Wahrnehmungstempo bedeutend geringer. Das Begabungsprofil der Realschiiler,
die eine Mittelstellung zwischen Gymnasiasten und Haupschiilern in intellektuel-
ler Hinsicht einnehmen, tendiert iiberhaupt stirker zum G-Profil hin, so dafl
der Abstand zum H-Profil — abgesehen von der Arbeitssorgfalt und Belastbar-
keit (bei relativ einfachen Biiroarbeiten), wo sich keine nennenswerten Differen-
zen ergeben — durchweg grofler ausfillt. Die Hauptschiiler hingegen haben
einen deutlichen Kurveneinschnitt (unter Mittel) in den LPS-Tests 1—6 (Verbali-
tit, Reasoning, Fluency) bei sonst relativ ausgeglichenem Leistungsprofil.

Nach den Ergebnissen der Diskriminanzanalyse sowie der analytischen Statistik
zur Sicherung der Schuleignungsdifferenzen zwischen G, R und H iibernehmen
folgende Testprediktoren (in der angefiihrten Rangfolge) eine wichtige Trenn-
fu_nktiori: LPS 142, GL, 5+6, 344, 11412, 7—10, in geringerem Mafle FWT,
LPS 13414, APR und MTVT (Suppressorvariable!). Praktisch keine Bedeutung
fiir die Eignungsklassifikation erlangt LPS —13. Insgesamt unterscheiden sich
die AUKL-Gruppen deutlicher als die empirischen Schulgruppen (21 gegeniiber
17 interpretierbaren Signifikanzen).

Wihrend sich mehr oder weniger gesicherte Leistungskennbereiche fiir G, R und
H aufweisen lassen, sind die intraschulischen Testleistungsdifferenzen (zwischen den
einzelnen Klassenstufen 6—8) praktisch bedeutungslos; dies gilt auch in etwa fiir
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den Leistungsvergleich zwischen Grofi-, Mittel- und Kleinstadt innerhalb der
Gymnasial- und Realschulform. Gelegentlich auftretende Signifikanzresultate
miissen als Zufallsschwankungen interpretiert werden. Hieraus kann man in-
direkt schliefen, dafl unsere G- und R-Richtwertgruppen einen durchschnittlichen
Begabungsmafistab fiir Gymnasiasten und Realschiiler darstellen und somit recht
gut gesamtbaden-wiirttembergische Verhiltnisse reprisentieren. Ein anderer
Aspekt zeichnet sich bei der Aufdifferenzierung der Gymnasialstichprobe nach
altsprachlichem, neusprachlichem und mathematisch-naturwissenschaftlichem
Zweig ab. Wihrend die Schiiler des humanistischen Gymnasiums in den verbalen
Denkfunktionen und im allgemeinen Bildungswissen Leistungsvorteile im Test
erkennen lassen, haben die Oberschiiler des mathematisch-naturwissenschaftlichen
Zweiges ihre Schwerpunkte in den mehr technisch-naturwissenschaftlichen Fihig-
keitsbereichen und im vergleichsweise besten Arbeitsverhalten; die Neusprachler
nehmen dagegen eine Mittelstellung zwischen diesen beiden G-Typen ein. Frei-
lich werden die aufgezeigten Unterschiede erst ab der 7./8. Klasse (teilweise)
signifikant.

Die Begabungsqualititen der von uns ermittelten Schuleignungsreserven fiir G
und R offenbaren nicht nur eine gewisse Ahnlichkeit zur Schulart, fiir die sie ge-
eignet erscheinen, sie lassen fast durchweg auch die charakteristischen Leistungs-
merkmale ihrer Herkunftsschulart — zumeist in einer gewissen Uberlagerung
beider Kurvenprofile — erkennen. Noch stirker gilt dies fiir die Interessen-
profile, was recht eindrucksvoll wieder auf den sozialkulturellen Anteil am Wer-
den von Begabung und Schuleignung verweist. Danach verzeichnen die Gymna-
siasten, die die ausgeprigteste Interessenstruktur der Probanden aller drei Schul-
arten aufweisen, ihre Interessenschwerpunkte im literarisch-geistigen und gestal-
tenden, teilweise auch im sozialpidagogischen (altsprachl. G) und naturwissen-
schaftlich-technischen (math.-nat. G) Bereich. Die Realschiiler haben ihre Domi-
nanten in gestalterischen und ernihrungshandwerklichen, abgeschwichter in lite-
rarisch-geistigen, technischen und sozialerzieherischen Betitigungsfeldern. Die
Interessenschwerpunkte der Hauptschiiler liegen mehr auf den handwerklichen,
kaufminnischen und Verwaltungsberufen, teilweise auch in sozialen und techni-
schen Berufsrichtungen. Bei der Interpretation der BIT-Resultate muf} allerdings
beriicksichtigt werden, daff dem Diagnostikum weit stirker eine berufliche Orien-
tierungsfunktion eignet als eine diakritische Funktion in der Frage der Schuleig-
nungserfassung.

Um die Bedingungsstruktur gegenwirtiger Schuleignungsreserven aufzuhellen,
kontrollierten wir eine Reihe sozialer, demographischer und kultureller Bezugs-
variablen auf etwaige Verteilungsunterschiede hin bei den empirischen und
AUKL-Eignungsgruppen fiir G, R und H. Der Vergleich variierter sozialer Ver-
teilungsphinomene (zwischen den empirischen und AUKL-Schuleignungen) er-

Sffnet nimlich detaillierte Riickschliisse auf die motivationale und faktorielle .

Hintergrundstruktur von Bildungsteilhabe und Begabungsvoraussetzung. Dem-
nach kdnnen Konfessions- und Geschlechtszugehérigkeit nicht als begabungs-
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und eignungskonstituente Faktoren (fiir G, R und H) angesehen werden, teil-
weise gilt dies auch fiir die Variablen Berufstitigkeit der Mutter und Familien-
gréfle (Geschwisterzahl). Jedoch scheinen diese Faktoren eine wichtige Rolle bei
der Schulbesuchsentscheidung auszuiiben, wie tiberhaupt der soziokulturelle Ein-
flu} bei den empirischen Schulgruppen, die ja ein Spiegelbild der realen Bildungs-
teilhabe von G, R und H abgeben, bedeutend grofler ist als bei den AUKL-Eig-
nungsgruppen. Dagegen iibernehmen die Variablen Schul- und Wobnortsgréfe,
sozioSkonomischer Familienstatus (Vaterberuf) und elterliche Schulbildung eine
uniibersehbare Bestimmungsfunktion sowohl beziiglich der Ausbildung von Be-
gabung und Schuleignung als auch im Hinblick auf die tatsichliche Schullanf-
babn.

In Ubereinstimmung mit den meisten sozialwissenschaftlichen Ergebnissen zur
neueren Begabungs- und Bildungsforschung konnten wir also eine Reihe sozio-
demographischer Bezugsvariablen als entscheidende Einflufigréfien fiir oder ge-
gen eine gehobene oder héhere Bildungsteilhabe und damit als Bedingungsvaria-
blen heutiger Bildungsreserven bestimmen. Teilweise hiervon unabhingig erwiesen
sich das hiusliche Kulturmilieu, sozioskonomische und demographische Gegeben-
heiten, aber auch Bildungswunsch resp. Berufsziel des Kindes und Jugendlichen
als beteiligte Faktoren bei der konkreten Ausformung von Begabung und Schul-
eignung. Dabei darf auch der schulische Bildungshintergrund selbst — duflere
(Schulorganisation, Lehrerwechsel etc.) und innere (z.B. sozialpidagogisches
Klima) Schulsituation — nicht iibersehen werden.

Im Rahmen der Begabungs- und Schuleignungsdifferenzierung durch das Lehrer-
urteil eignet der Mathematikzensur der grofite Kriteriumswert, jedenfalls ein-
deutiger als den Sprachnoten in Deutsch und Englisch, die lediglich fiir die (recht
grobe) Eignungsdifferenzierung zwischen G und H ausreichende diakritische
Funktion besitzen, nicht aber fiir die feinere Unterscheidung von G- und R-Eig-
nung taugen. Damit wird aufs neue die Fragwiirdigkeit des Lehrerurteils beziig-
lich einer treffsicheren Schuleignungsprognose und die Notwendigkeit des Ein-
satzes psychologischer Untersuchungsverfahren zur Erfassung der Schulbegabung
unterstrichen.
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V1 Bildungspolitische Konsequenzen
und Schluflbetrachtung

Die Aktivierung der Bildungsreserven ist heute Programmpunkt nationaler und
iiberregionaler Anstrengungen. So berichten die OECD-Publikationen iiber ent-
sprechende Untersuchungen u. a. in Osterreich, Schweden, England, Frankreich,
Holland und — jiingstens auch — in Deutschland. Das weltweite Interesse, das
dieses Thema (der optimalen Ausschopfung des Begabtenpotentials) gefunden
hat — beispielhaft verweisen wir auf das vor Jahren in den USA gestartete
»Project M(vgl J. C. Flanagan et al. 1962), das in seinen Ausmaflen wohl
einmalig dasteht —, ist symptomatisch fiir die Aktualitit der Fragestellung. Im
Blick auf einige jiingere Ansitze unserer eigenen Nation, insonderheit bezogen
auf den Untersuchungsraum dieser Arbeit, das Bundesland Baden-Wiirttemberg,
brauchen wir — so scheint es — einen internationalen Vergleich heute nicht mehr
zu scheuen. Diese Feststellung bedeutet keinen Widerspruch zu fritheren Aufle-
rungen (vgl. S. 20 u. 170), sie unterstreicht vielmehr die Richtigkeit einer Reihe
gerade in letzter Zeit hierzulande eingeleiteter Reformmafnabmen am Schul-
system und die Notwendigkeit weiterer Verbesserungen, besonders im Rahmen
der Begabtenforderung. Hier kann nur auf einige wenige, bedeutsame Folgerun-
gen, sofern sie sich aus unseren Untersuchungsbefunden ergeben, aufmerksam ge-
macht werden. Diese betreffen vor allem (1) methodische und wverfahrenstech-
nische Verbesserungen zur Bestimmung von Begabung und Schuleignung(sreser-
ven), (2) bildungspolitische Initiativen in Schule und Elternbaus sowie (3) die
Rollenfunktion der Hauptschule im Kontext Begabtenférderung.

1. Unsere Vorschlige zur methodischen und verfabrenstechnischen Verbesserung
der Begabtenermittlung beriicksichtigen nur die Datenerfassungs- und -verarbei-
tungsmodi. So erwiesen sich in dieser Untersuchung — wie bereits in fritheren Er-
hebungen — wollstandardisierte psychologische Intelligenz- und Schulleistungs-
tests in der Bestimmung von Begabung und Schuleignung eindeutig den traditio-
nellen Schul- und Lehrerurteilen iiberlegen. Dieses Werturteil gilt auch im Hin-
blick auf die gegenwirtige Praxis der sogenannten Probearbeiten in der 4. Grund-
schulklasse, die nur dann zu einer ,positiven Auslese“ (Kratzmeier) beitragen,
wenn die verwendeten Deutsch- und Rechenaufgaben zuvor an einem reprisen-
tativen Schiiler-Sample geeicht und standardisiert wurden, was bislang nirgends
der Fall ist (siehe auch Undeutsch 1969). Notwendig ist also ein objektives, zu-
verlissiges und giiltiges Instrumentarium, das alle wichtigen Begabungs- und
Schuleignungsvariablen einschliefllich des soziokulturellen — schulischen und
auflerschulischen (familialen) — Milieukomplexes erfafit. Empfehlenswert fiir
kiinftige Begabungsuntersuchungen, sei es im Rahmen der ,Ubertrittsauslese®
oder der Begabungsreservenbestimmung, wire ein kombiniertes Verfahren (siche
u. a. Aurin und Ingenkamp), in dem sowohl Eltern- und Lehrerurteile (via Fra-
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gebogentechnik ermittelte Bildungswiinsche, Motive, Interessen, Einstellungen
etc., normalisierte Schulzensuren sensu Orlik, Spengler, Weingardt und/oder
standardisierte ,Probearbeiten® als Ausweis aktueller Leistungsvoraussetzungen)
als auch psychodiagnostische Intelligenz- und Leistungstests zur Anwendung ki-
men. Der Funktionswert der einzelnen Prediktorvariablen konnte entweder im
Riickgriff auf bereits vorliegende Ergebnisse (siehe bes. S. 155 in dieser Arbeit)
ermittelt oder miifite jeweils aufs neue bestimmt werden, was im Falle einschnei-
dender Wandlungen der Schulverhiltnisse innerhalb eines bestimmten Zeitrau-
mes ohnehin notwendig wiirde. Genaue Aufschliisse hieriiber sind fiir die Eig-
nungsklassifikation und eine gezielte Schullaufbabnberatung von grundlegender
Bedeutung. Die Kenntnis valider Schuleignungskriterien fiihrt jedoch auch riick-
wirkend zu einer Rationalisierung der Erhebungstechniken, wie wir ebenfalls
aufweisen konnten. Der wichtigste methodische Beitrag unserer Untersuchung
diirfte zweifellos die Erprobung eines automatischen Klassifikationsmodells zur
Begabungs- resp. Schuleignungsbestimmung darstellen. Erst die Benutzung auto-
matischer Kategorisierungshilfen ermdglicht nimlich finanziell und personell
tragbare Untersuchungsaktionen gréfleren Ausmafles, wie sie etwa der wiin-
schenswerte Einsatz psychologischer Tests und Fragebogentechniken zur Fest-
stellung der Schuleignung am Ende der Grundschulzeit jihrlich erfordert. Die
verfahrenstechnischen Voraussetzungen psychologischer Hilfen zur objektiven
Klirung moderner schulpidagogischer Probleme sind damit weit umfinglicher als
bisher gegeben; die Initiative (zur Nutzung gebotener Méglichkeiten) liegt nun
bei den Bildungspolitikern, den Schulpidagogen, den Eltern und nicht zuletzt den
einzelnen Kultusverwaltungen.

2. Die Chance einer umfassenden Begabtenférderung, die die Aktivierung der
Bildungsreserven einschliefit, ist zunichst einmal von bildungspolitischen Ent-
schliissen abhingig. Der Pflichten- und Aufgabenkatalog enthilt Themen wie
Vorschulerziehung, Grundschulreform, Ausbau der weiterfithrenden Schulsyste-
me und des Sonderschulwesens, Errichtung von Tagesheimschulen und lindlichen
Bildungszentren, Gesamtschulmodelle, Elternschulung, Erwachsenenbildung u. 4.
Zu den bildungspolitischen und schulorganisatorischen Férdermafinahmen, beson-
ders in den bildungsfernen Landesteilen, gesellt sich die zumeist notwendige ver-
kehrsmifige und wirtschaftliche Erschlieflung, so daff kulturell, gesellschaftlich
und wirtschaftlich integrierte Riume entstchen kdnnen, wie sie beispielsweise im
Schul- bzw. Landesentwicklungsplan von Baden-Wiirttemberg vorgezeichnet
sind. Die Mobilisierung der Begabtenreserven bleibt freilich ohne die Mitwir-
kung der Schule und ihrer Hauptreprisentanten, der Lehrer, ein ziemlich aus-
sichtsloses Unterfangen. Neben der Erfiillung des allgemeinen Bildungsauftrages
erwichst der modernen Schulpidagogik immer mehr die Aufgabe des ,Bega-
bens“, was vielfach vermehrte pidagogisch-didaktische Anstrengungen bedeutet,
um die ungleichen Startchancen begabter Schiilerinnen und Schiiler aus bildungs-
fernem Milieu kompensatorisch zu mildern. Neue Unterrichtstechniken, Sprach-
labors, Forderkurse in Einzelfichern, Lehr- und Lernprogramme sind hierbei
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zwar niitzliche Hilfsmittel, sie kénnen aber gerade die sozialerzieberische Ver-
antwortung dem Lebrer selbst nicht abnehmen. Die Funktion des Begabens ge-
hort zu den schwierigsten und zugleich interessantesten Aufgaben eines modernen
Pidagogen. Freilich sind hierbei noch andere Personen, insbesondere die Fami-
lienangehdrigen des Schiilers, beteiligt. So wird es darauf ankommen, die schuli-
sche Welt des Kindes in den hiuslichen und familiiren Interessenkreis mit einzu-
beziehen. Auf der Seite des Erwachsenen erfordert dies liebevolles Verstehen fiir
die Sorgen und Note des Schulalltags, Zeit fiir Gespriche und Anteilnahme am
Erleben des Kindes und Jugendlichen, ohne auf die Durchsetzung berechtigter
Forderungen zu verzichten. Ruppert spricht in diesem Zusammenhang von einer
»verstehend-fordernden® oder ,fordernd-verstehenden Erziehungshaltung, die
eine wichtige Grundlage fiir den Aufbau der Leistungsmotivation abgibt. Im auf-
gezeigten Rahmen gewinnt auch das Konzept der ,basalen Bildungsférderung®
(Liickert) in Elternhaus und Vorschulraum unschitzbaren Wert im Hinblick auf
spitere Begabungsleistungen, wenigstens soweit es die Hilfs- und Stiitzfunktio-
nen der Intelligenz betrifft. Es scheint allerdings, als ob dieses oder dhnliche Pro-
gramme bislang vorwiegend die — ohnehin — aufgeschlossenen Elterngruppen
erreichten. Es wire deshalb u. E. einer Erprobung wert, entsprechende Forderak-
tionen einmal gezielt gerade in jenen Teilen der Bevolkerung zu starten, die tiber
ein bestimmtes Potential ,verdeckter Begabungsreserven® (v. Bracken) verfiigen.
In dhnlichem Sinne duflerten sich allerjiingstens Oevermann (1969, bes. S. 343)
und Hedkhausen (1969, bes. S. 207 ff.). Hiermit sind alle Schiilerbegabungen an-
gesprochen, die aufgrund widriger sozialer und/oder wirtschaftlicher Verhiltnisse
in ihrer (meist sprachlichen) Leistungsentfaltung gehemmt bzw. — im Vergleich
zu den in giinstigeren Verhiltnissen aufgewachsenen Alterskameraden — benach-
teiligt sind. In diesem Bereich miifite auch eine verantwortlich geleitete Schul-
und Bildungsberatung titig werden, die dariiber hinaus durch Aufklirungs- und
Informationsarbeit, durch Beseitigung sozialer bzw. affektiver Bildungshemm-
nisse, Abbau von Mentalititssperren u. dgl. m. einen wirksamen Beitrag zur Ak-
tivierung der Bildungsreserven leistet, wie die jiingste baden-wiirttembergische
Erfahrung lehrt.

3. Im Rahmen der Erschliefung von Begabungsreserven fillt der Hauptschule
von allen weiterfiihrenden Bildungseinrichtungen vielleicht die wichtigste Rolle
zu. Dabei soll nicht verkannt werden. dafl die derzeitige Situation der Haupt-
schule durch eine Reihe scheinbar inkompatibler Forderungen erschwert wird,
wenngleich ideologisierende Verzeichnungen (z. B. A. Fischer 1967; vgl. hierzu
die Erwiderung von Heinelt 1967) nichts zur L8sung beitragen. Unter dem Ge-
sichtspunkt der Begabtenférderung werden zwei Forderungen vordringlich: Er-
richtung landlicher Bildungszentren unter Einschluff mebrziigiger Hauptschulen
und methodisch-didaktische Konsequenzen fiir die praktische Unterrichtsarbeit
in der Hauptschule. Die Begabungsstruktur des Hauptschiilers, die Schwerpunkte
in praktisch-technischen und konkret-anschaulichen Funktionen, in der Regel mit
ordentlichen Arbeitsleistungen verbunden, aufweist, erfordert stirker eine sach-
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bezogene und veranschaulichende, konkretisierende Schularbeit, unterstiitzt durch
individualisierende und differenzierende Unterrichtsmethoden, z. B. Kern- und
Kursunterricht, Leistungsniveaugruppen, ,Tiichtigkeitsgruppen® (sensu Heck-
hausen), programmierte Unterweisung etc. (Rohrs 1960—1967, Biumler 1965
u. a.). Unter diesen Voraussetzungen ist nicht nur dem ,begabten®, sondern auch
dem Durchschnitts-Hauptschiiler die Moglichkeit zur Leistungsbewibrung und
somit eine echte Aufstiegschance gegeben. Unsere Zuversicht findet eine indirekte
Bestitigung durch die empirischen Befunde dieser Untersuchung, die einen deut-
lichen (Test-)Leistungsanstieg vom 6. zum 8. H-Schuljahr erkennen lassen, selbst
in den fiir die H-Eignung atypischen Verbalitits- und Reasoningfunktionen. Das
spricht fiir einen Begabungs- und Intelligenzanfban innerhalb der Hauptschule
und unterstreicht zugleich recht ermutigend die Effizienz schulischen Begabens.
Im Blick auf eine optimale Bildungsférderung des begabten Hauptschiilers wird
vielleicht nicht so sehr die Frage der Durchlissigkeit zwischen den weiterfithren-
den Schulsystemen relevant als vielmehr der ziigige Ausbau des sog. Zweiten
Bildungsweges (vgl. Arlt 1958, Dahrendorf und Ortlieb 1959, Jaide 1959,
Belser 1960, Rohrs 1967) resp. der Berufsfachschulen. Diese Bildungseinrichtun-
gen erlangen u. E. vor allen anderen Bedeutung fiir die Aktivierung der Bil-
dungsreserven in der Hauptschule, Moglichkeiten, die auch der baden-wiirttem-
bergische Schulentwicklungsplan vorsieht. Abschlieflend sei deshalb unser wich-
tigstes (quantitatives) Untersuchungsergebnis unter den Perspektiven dieser Lan-
desplanung kurz diskutiert.

Die im Modellplan des Landes Baden-Wiirttemberg verdffentlichten Planziele
fiir das Jahr 1980 sechen eine Abiturientenquote in Hohe von 15 9/, und eine Ab-
solventenquote mit ,Mittlerer Reife“ (MR = Realschulabschlufl und/oder Fach-
schulreife) in Hohe von 409/ (jeweils eines Altersjahrgangs) vor. Demgegeniiber
fanden wir aufgrund unserer AUKL-Berechnungen 1965/66 rd. 20—229/,
Gymnasialeignungen und 24—25 9/, Realschuleignungen, jeweils auf einen ge-
samten baden-wiirttembergischen Altersschuljahrgang bezogen, zusammen also
rd. 459/, Eignungen fiir die gebobenen und héheren Bildungseinrichtungen.
Hierbei ist anzumerken, daf selbst im (vorerst hypothetischen) Falle einer tota-
len Aktivierung der nach AUKL ,Begabten® keinerlei Niveauverluste in der Re-
alschule und sogar leichte Niveauanhebungen bei den Gymnasiasten (nach Abzug
der fiir die gymnasiale Bildungsform ungeeigneten, d. h. fiir Real- und Haupt-
schule besser geeigneten Schiiler) zu erwarten wiren. Unter den Voraussetzungen
einer 1009/yigen Schulbewihrung dieser ,Begabten® und einer relativen Kon-
stanz des Begabungsbestandes der Altersjahrginge entstiinde demnach 1980 ein Pla-
nungsdefizit von 10 ¢/,. Das wiirde (bei Aufrechterhaltung des Planes) bedeuten,
dafl die Planquote von 55 9/, nur erreicht werden kann, wenn die fehlenden MR-
Begabungen aus der Reihe der Fachschiiler (Hauptschiiler) gestellt werden. Dies
ist denkbar, von unseren Untersuchungsergebnissen her ist eine solche Frage je-
doch nicht biindig zu beantworten. Immerhin deutet eine Reihe unserer Befunde

182



darauf hin, dafl Begabung und Schuleignung als in hohem Mafle vom Kulturmi-
lien, insonderheit von Form und Qualitit der Schulbildung, abhingige Variablen
zu denken sind. Insofern gelten die von uns ermittelten Schuleignungs- und Be-
gabungsreservenquoten zunichst mehr oder weniger direkt im Hinblick auf die
bestehenden Schul- und sozialen Bildungsverhiltnisse.

In welchem Ausmafle sich Reformmafinahmen anunserem derzeitigen Bildungssy-
stem (z. B. differenzierte Gesamtschulkonzepte, Bildungszentren in verkehrsfer-
nen Regionen, Revision der Vor- und Grundschulerziehung, Integration der Er-
wachsenenbildung u. dgl. m.) sowie wissenschaftlicher Erkenntniszuwachs (beson-
ders im Bereich der empirisch kontrollierten Grundlagenerarbeitung von Didak-
tik und Schulpidagogik, der Curriculumforschung u. 4.) auf die Begabungsférde-
rung innerhalb (ungeschmilerter) gesamtpersonaler Entfaltung auswirken wer-
den, kann heute niemand verlifllich vorhersagen. Dafl sich diesbeziigliche Ver-
inderungen durch eine sich wandelnde Sozialwelt — dazu gehdren Schule und
Beruf genauso wie Familie und Freizeitraum — ergeben werden, bezweifelt wohl
keiner mehr, obschon die zahlreichen, mehr oder weniger spekulativen Prognose-
urteile sowohl in der Richtung als auch im Ausmaf} der erwarteten Verinderungs-
effekte weit auseinanderliegen. Fest steht demnach nur dies: Im Blick auf die
Verwirklichung der verfolgten Planziele stellen die weiter oben skizzierten not-
wendigen bildungspolitischen Mafinahmen zur Anpassung des heutigen Schul-
und Bildungssystems und zur Verbesserung seiner Begabtenforderung mehr als
nur berechtigte Forderungen dar. Ihre Realisierung wird letzten Endes dariiber
entscheiden, in welchem Umfange 1980 Begabungen und Talente fiir die Bewil-
tigung qualifizierterer Aufgaben bereitstehen.
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VIL Anhang

1. Tabellen-Anhang zu Kapitel B IV
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Tabelle A 12

Testleistungen der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler im FWT, LPS und MTVT (M-Werte in C), aufgegliedert nach Schultyp und Schj.-
Klassen — empir. Gruppen

Stichorobe: N FWT L—P—S MTVT
probe: SN, 1+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
Schj./Kl. 6 G (V) 164 6,8 6,2 6,4 6,6 7,2 6,6 6,0 7,6 6,2 4,2 5,6 2,0
Schj/Kl. 7 G (IV) 174 7,2 7,0 7,2 7,0 7,2 6,6 5,8 8,0 6,0 4,6 5,6 2,8
Schj./Kl. 8 G (UIII) 157 6,6 7,4 6,8 6,6 7,0 6,8 5,6 7,8 5,8 4,4 5,4 3,2
Schj./K1. 10 G (UII) 219 — 7,4 7,0 6,8 6,8 6,8 5,8 7,8 5,8 4,4 5,4 4,0
Schj./Kl. 12 G (UI) 167 — 7,4 7,2 6,6 7,0 6,2 5,6 7,6 5,8 4,6 52 4,4
Shj/Kl. 6 R 121 7,0 5,8 5,6 6,0 6,8 6,4 5,4 7,0 6,0 4,2 4,6 2,6
Schj./Kl. 7 R 100 6,4 6,0 5,8 5,8 6,8 6,4 5,2 7,0 5,6 4,6 5,0 3,0
Schj./Kl. 8 R 96 6,2 6,2 6,0 5.8 6,2 6,4 5,6 6,8 5,6 4,4 4,8 3,8
Schj./KI. 10 R 206 — 6,6 6,2 6,0 6,6 6,4 5,6 7,0 5,6 4,8 4,8 4,2
Schj./Kl. 6 H 953 6,2 4,0 4,0 4,0 5,2 4,4 4,2 4,8 4,8 4,2 4,2 2,8
Schj./Kl. 7 H 900 5,8 4,2 4,2 4,0 5,2 4,8 4,4 5,0 4,8 4,2 4,2 3,6
Schj/Kl. 8 H 801 6,2 4,8 4,8 4,4 5,6 5,2 4,8 5,4 5,0 4,2 4,0 4,2
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Tabelle A 1b
Testleistungen der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler im FWT, LPS und MTVT (Sigma-Werte in C), aufgegliedert nach Schultyp und
Schj.-Klassen. — empir. Gruppen

Stichprobe: N FWT L—P—S MTVT
SNg 1+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
Schj./KL. 6 G (V) 164 1,8 16 1,8 1,8 1,8 1,6 22 1,6 1,6 18 20 20
Schj./Kl. 7 G (IV) 174 1,8 L5 20 1,6 1,8 1,6 20 1,6 18 20 20 22
Schj./KI. 8 G (UIII) 157 1,8 1,2 1,6 1,6 16 16 1,8 1,6 1,6 272 24 24
Schj./Kl. 10 G (UII) 219 - 1,2 1,6 1,4 1,6 16 20 1,4 1,8 272 20 20
Schj/KlL. 12 G (UT) 167 - 1,0 1,8 1,4 1,4 1,4 16 1,4 1,6 20 22 22
Schj/KL. 6 R 121 1,8 1,4 1,8 1,5 20 1,8 20 15 1,8 1,8 20 22
Schj./Kl. 7 R 100 1,6 12 1,6 1,8 1,8 1,4 20 1,5 20 1,8 1,6 2,0
Schj./KI. 8 R 96 2,0 1,2 1,6 1,8 1,8 1,4 20 1,4 20 1,8 2,0 24
Schj./KL. 10 R 206 - 0 1,8 1,6 1,6 16 1,8 16 18 22 22 24
Schj./KI. 6 H 953 2,0 16 1,8 1,6 20 1,8 20 18 18 20 1,8 2,0
Schj./Kl. 7 H 900 1,8 6 1,8 16 1,8 18 20 1,8 1,8 20 1,8 20
Schj./Kl. 8 H 801 1,8 14 1,8 1,6 20 1,8 20 1,6 1,8 20 20 22
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Tabelle A 2a

Testleistungen der Gesamtstichprobe im FWT, LPS und MTVT (M-Werte in C), teilweise aufgegliedert nach Schultyp und Regional- bzw.

Reprisentativstichprobe — empirische Gruppen

Stichprobe: N FWT L—P—S MTVT
SNg 1+2 3+4 5+6¢ 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
alle G-KI. 6—12 881 6,9 7,1 7,0 6,8 7,0 6,6 5,8 7,8 5,9 4,4 5,4 3,4
alle R-KI. 6—10 523 6,6 6,2 6,0 6,0 6,6 6,4 5,6 7,0 5,8 3,8 4,8 3,4
alle H-KI1. 6—8 (total) 2654 6,0 4,4 4,3 4,1 53 4,8 4,5 5,0 4,9 4,3 4,1 3,5
H-Reprisentativstichprobe 1252 6,2 4,3 4,2 4,2 5,2 4,8 4,4 5,0 4,7 4,0 3,8 3,2
H-Regionalstichprobe 1402 5,9 4,4 4,4 4,1 5,3 4,8 4,5 5,0 5,0 4,5 4,4 3,8
Gesamtstichprobe G/R/H (total) 4058 6,3 5,2 5,1 4,9 5,8 5,4 4,9 5,9 5,2 4,3 4,5 3,5
Gesamtstichprobe G/R/H (Repris.) 2656 6,5 5,6 5,5 5,4 6,1 5,7 5,1 6,3 5,3 4,1 4,5 3,3

Tabelle A 2b

Testleistungen der Hauptschiiler in der Regionalstichprobe im FWT, LPS und MTVT (M-Werte in C), aufgegliedert nach Schj.-Klassen und

Regionen — empirische Gruppen

Stichprobe: N FWT L—P—S MTVT
SNg 1+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
alle H-KI. (6+7+8) in Reg. 2 581 6,0 4,6 4,6 4,5 5,7 5,0 5,1 5,4 5,2 4,3 4,6 4,0
alle H-KI. (6+7-+8) in Reg. 4 246 5,8 4,2 4,2 3,8 4,8 4,3 4,0 4,6 4,9 4,7 4,2 3,4
alle H-KL. (6+7+8) in Reg. 11 575 5,8 4,2 4,2 3,9 5,2 4,7 4,2 4,8 4,7 4,6 4,4 3,8
alle H-KI. (6+7+8) in Reg. 2,4, 11 1402 5,9 4,4 4,4 4,1 5,3 4,8 4,5 5,0 5,0 4,5 4,4 3,8
Klasse H 6 in Reg. 2, 4, 11 518 6.0 4,0 4,1 39 5,2 4,4 4,5 4,8 5,C 4,5 4,6 3,2
Klasse H 7 in Reg. 2, 4, 11 481 5,6 4,4 4.3 4,1 53 4,8 4,4 5,0 4,9 4,6 4,4 4,0
Klasse H 8 in Reg. 2, 4, 11 403 6,0 4,8 4,8 4,4 5,6 5,1 4,8 5,4 5,0 4,4 4,2 4,0
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Tabelle A 3

Testleistungen der H-Reprisentativstichprobe im FWT, LPS und MTVT (M-Werte in C), aufgegliedert nach Schulortsgréfe — empir.

Gruppen
Stichprobe: N FWT L—P—-S MTVT
SNg 1+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
alle H-KI. Grofistadt 352 6,6 4,5 4,5 4,6 5,5 5,3 4,4 5,5 4,9 4,0 3,6 3,2
alle H-KI. Mittelstadt 102 6,8 4,6 4,6 4,4 6,0 5,2 4,8 5,6 4,6 3,8 3,8 3,4
alle H-KI. Grof3- und Mittclstade 454 6,6 4,5 4,5 4,6 5,6 5,3 4,5 5,5 4,8 4,0 3,6 3,2
alle H-KI. Kleinstadt 517 6,2 4,4 4,2 4,0 5,1 4,7 4,3 4,9 4,7 4,0 3,8 3,0
alle H-KI. Land (Repr.) 281 5,4 3,6 3,8 3,9 4,7 4,3 4,4 4,5 4,2 4,3 4,0 3,4
H-Reprisentativstichprobe (total) 1252 6,2 4,3 4,2 4,2 5,2 4,8 4,4 5,0 4,7 4,0 3,8 3,2
Tabelle A 5a
Testlcistungen der AUKL-Eignungsgruppen fiir G, R und H (M-Werte in C) — 6.—12. Schuljahr
Stichprobe: N FWT L—P—-S MTVT
SNg i+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
Schj/Kl. 6 G (V)  (inkl. R-Grenzf.) 106 6,7 67 70 73 76 70 65 83 67 40 51 2,4
Schj./Kl. 7 G (IV) (inkl. R-Grenzf.) 99 7,7 7,5 7,9 7,5 7,6 6,9 5,5 8,5 6,0 4,4 5,4 2,6
Schj./KIl. 8 G (UIII) (inkl. R-Grenzf.) 112 6,7 7,6 7,0 7,0 7,1 6,9 5,5 8,1 5,6 4,3 4,9 2,8
Schj./KL. 10 G (UII) (inkl. R-Grenzf.) 111 — 78 75 74 67 69 56 81 58 41 55 40
Schj./Kl. 12 G (UI) 146 — 7,5 7,3 6,8 7,1 6,3 5,6 7,9 5,8 4,7 5,2 4,3
Schj./KIl. 6 R (inkl. G-Grenzf.) 42 7,0 6,1 5,5 6,1 6,9 6,8 5,6 7,1 6,2 4,4 5,8 3,0
Schj./Kl. 7 R (inkl. G-Grenzf.) 56 5,9 6,0 5,7 5,9 6,7 6,0 5,5 7,0 6,0 5,0 4,9 3.1
Schj./KI. 8 R (inkl. G-Grenzf.) 40 5,7 6,2 5,9 5,8 6,1 6,3 6,1 6,8 6,2 4,7 5,0 3,7
Schj./KIL. 10 R (inkl. G-Grenzf.) 130 — 6,7 6,4 6,1 6,7 6,5 5,6 7,1 5,8 4,6 4,9 4,1
Schj./Kl. 6 H 840 5,8 3,7 3,8 3,6 5,0 4,2 4,0 4,4 4,6 4,3 4,0 2,8
Schj/Kl. 7 H 774 5,6 4,0 3,9 3,7 4,9 4,6 4,3 4,6 4,6 4,3 3,8 3,6
Schj./KIl. 8 H 657 5,8 4,2 4,3 4,0 5,2 4,8 4,5 5,0 4,7 4,1 3,9 4,1
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Tabelle A 4a

Testleistungen der Realschiiler und Gymnasiasten im FWT, LPS und MTVT (M-Werte in C), aufgegliedert nach Schulortsgréfle — empiri-

sche Gruppen

Stichprobe: N FWT L—P-—S MTVT
SNg 1+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR --13 AN SN
Kl 6—10 R Grofstads 136 6,6 58 58 56 64 60 46 66 52 46 47 28
Kl. 6—10 R Mittelstadt 139 6,8 6,4 6,2 6,2 7,0 6,8 5,8 7,4 6,4 4,2 5,4 3,8
Kl 6—10 R Kleinstadt 225 6,4 62 60 62 66 64 56 70 60 47 50 3,4
Kl. 6—12 G Grofistadt 356 7,0 7,2 7,2 7,0 7,0 6,6 5,6 7,8 5,6 4,2 5,4 3,2
Kl. 6—12 G Mittel-/Kleinstade 525 6,8 7,0 6,8 6,6 7,0 6,6 6,0 7,8 6,0 4,6 5,4 4,2
Tabelle A 4b
Testleistungen der Gymnasiasten im FWT, LPS und MTVT (M-Werte in C), aufgegliedert nach G-Typ — empirische Gruppen
Stichprobe: N FWT L—P—S MTVT
SNy 1+2 3+4 5+6 7—10 11+1213+14 GL APR —13 AN SN
Kl 6—12 G altspr. Zweig 137 . 7,0 7,6 7,6 7,0 7,0 6,6 5,4 8,0 5,6 4,2 53 2,8
Kl. 6—12 G neuspr. Zweig 276 7,0 7,0 6,8 6,8 7,0 6,8 5,8 7,8 5,8 4,2 5,4 3,2
Kl. 6—12 G math.-nat. Zweig 468 6,6 7,0 6,8 6,6 7,0 6,4 5,8 7,6 6,0 4,6 5,6 3,6
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Tabelle A 5b
Testleistungen der AUKL-Eignungsgruppen fiir G,R und H (Sigma-Werte in C) — 6.—12. Schuljahr

Stichprobe: N FWT L—P—S MTVT
SNg 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
Schj./KL G (V) 106 1,9 1,5 1,7 1,2 1,5 1,9 1,7 1,6
Schj./Kl. G ( 99 1,7 1,4 1,6 1,5 1,7 2,3 2,1 2,2
Schj./K1. G ( 112 1,7 1,5 1,7 1,6 1,5 2,2 2,5 2,3
Schj./K1 G 111 — 1,4 1,5 1,5 2,0 2,4 1,8 1,8
Schj./K1 G 146 — 1,2 1,4 1,4 1,5 2,1 2,1 2,2
Schj./KI1. R 42 1,9 1,4 1,8 1,6 1,9 1,9 1,9 2,2
Shi/Kl. 7 R 56 1,6 1,4 1,3 1,2 22 1,2 21 1,9
Schj./KI. R 40 2,4 1,7 1,5 1,4 1,8 2,3 1,9 2,1
Schj/K1. 10 R 130 — 1,6 1,7 1,3 1,8 21 22 26
Schj./Kl. H 840 1,9 1,5 1,8 1,6 1,7 1,9 1,7 2,0
Schj/Kl. 7 H 774 1,8 1,4 1,7 1,5 1,7 1,9 21 21
Schj./Kl. H 657 1,6 1,4 1,6 1,4 1,8 2,0 2,1 2,2
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Tabelle A 6

Testresultate (M-Werte in C) der Gymnasial-, Real- und Hauptschuleignungsgruppen nach AUKL, jeweils aufgegliedert nach Herkunfts-
schultyp und -klassen

. N FWT L—P—S MTVT
Stichprobe:

SNg 1+2 3+4 5+6 7—10 11+12 13+14 GL APR —13 AN SN
alle G-Eign. aus Kl 6+7+8 G* 317 7,0 7,3 7,3 7,3 7,4 6,9 5,8 8,3 6,1 4,2 5,1 2,3
alle G-Eign. aus KI. 10+12 G* 257 —_ 7,6 7,4 7,1 6,9 6,6 5,6 8,0 5,8 4,4 5,3 4,2
alle G-Eign. aus Kl. 6—12 G* 574 7,0 7,4 7,3 7,2 7,2 6,8 5,7 8,2 6,0 4,3 5,2 3,1
alle G-Eign. aus KI. 6+7+8 R* 86 6,9 6,5 6,8 6,9 7,8 7,2 6,1 8,2 6,0 4,3 4,6 2,4
alle G-Eign. aus KI. 10 R* 37 - 7,4 7,2 7,0 7,1 7,2 6,2 7,9 6,2 4,8 5,1 4,3
alle G-Eign. aus KI. 6—10 R* 123 6,9 6,8 6,9 6,9 7,6 7,2 6,1 8,1 6,1 4,5 4,7 3,0
alle G-Eign. aus KI. 6+7+8 H 118 8,0 6,5 6,6 6,7 6,4 6,3 5,6 7,3 5,7 3,7 4,6 4,3
alle R-Eign. aus Kl 6+7+8 G* 166 6,5 6,2 6,2 6,0 6,7 6,4 5,8 7,2 5,8 4,6 6,0 3,2
alle R-Eign. aus KI. 10 G* 94 —_ 7,0 6,7 6,5 7,0 6,8 6,1 7,7 4,7 6,1 5,6 41
alle R-Eign. aus Kl. 6—10 G* 260 6,5 6,5 6,4 6,2 6,8 6,6 5,9 7,4 5,4 5,2 5,9 3,5
alle R-Eign. aus Kl. 6+7+8 G** 136 6,4 6,3 6,3 6,2 6,9 6,6 5,9 7,4 5,8 4,7 5,9 3,1
alle R-Eign. aus K. 10 G** 80 —_— 7,2 6,9 6,6 7,2 7,0 6,3 7,9 6,2 4,9 5,7 4,3
alle R-Eign. aus Kl. 6—10 G** 216 6,4 6,6 6,5 6,4 7,0 6,7 6,0 7,6 6,0 4,8 5,8 3,6
alle R-Eign. aus Kl. 6+7+8 R* 138 6,2 6,1 5,7 5,9 6,6 6,3 5,7 7,0 6,1 4,7 5,2 3,2
alle R-Eign. aus KI. 10 R* 130 — 6,7 6,4 6,1 6,7 6,5 5,6 7,1 5,8 4,6 4,9 4,1
alle R-Eign. aus Kl. 6—10 R* 268 6,2 6,4 6,0 6,0 6,6 6,4 5,7 7,0 6,0 4,7 5.1 3,7
alle R-Eign. aus Kl. 6+7+8 H 273 7,8 6,1 5,8 6,0 6,8 6,7 5,6 7,1 6,1 4,9 4,5 4,0
alle H-Eign. aus Kl. 6+7+8 G 26 6,3 5,3 4,8 5,0 5,6 5,5 5,9 6,1 5,3 3,9 6,4 3,8
alle H-Eign. aus KI. 10+12 G 35 — 6,2 5,5 5,0 5,7 5,4 5,3 6,1 5,0 3,9 5,1 4,0
alle H-Eign. aus KL 6—12 G 61 6,3 5,8 5,2 5,0 5,7 5,4 5,6 6,1 5,1 3,9 5,6 3,9
alle H-Eign. aus Kl. 6+7+8 R 82 6,7 5,3 4,8 4,7 5,2 5,6 4,7 5,7 5,0 4,0 5,1 3,6
alle H-Eign. aus K1. 10 R 22 — 5,9 5,3 4,9 6,3 6,2 6,0 6,2 5,5 4,7 4,9 4,3
alle H-Eign. aus KI. 6—10 K 104 6,7 5,4 4,9 4,8 5,5 5,7 5,0 5,8 5,1 4,2 5,1 3,7
alle H-Eign. aus KI. 6+7+8 H 2271 5,7 3,9 4,0 3,7 5,0 4,5 4,2 4,6 4,6 4,2 3,9 3,4

Anm.: * = inkl. Eign.-Grenzfille; ** = exkl. Eign.-Grenzfillec.
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Tabelle A 7
BIT-Ergebnisse der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler (M-Werte in T), aufgegliedert nach Schj./Kl. — empirische Gruppen

Stichprobe: B-I-T (Irle)
N TH GH N EH LF KB VB LG SE

Schj./KI. 6 G (V) 164 44,5 53,5 46,6 52,9 51,2 49,2 45,3 54,0 49,6
Schj./KIl. 7 G (IV) 174 43,1 53,7 48,2 51,8 51,2 47,5 44,0 54,7 454
Schj./KI. 8 G (UIII) 157 43,1 54,9 47,8 52,4 49,6 45,6 42,1 55,3 45,4
Schj./KL 10 G (UII) 219 42,3 53,3 48,8 52,4 46,8 47,4 44,4 54,4 48,8
Schj./Kl. 12 G (Ul) 167 42,4 52,1 48,7 52,3 46,5 45,6 42,3 54,4 49,2
Schj./Kl. 6 R 121 46,2 53,9 45,7 53,1 50,7 50,8 47,7 53,7 48,6
Schj./Kl. 7 R 100 44,3 55,2 46,0 55,1 48,8 49,4 46,2 51,5 45,6
Schj./Ki. 8 R 96 42,6 55,8 44,8 54,1 48,2 48,6 44,6 50,4 47,3
Schj./Kl. 10 R 206 46,3 53,1 48,2 53,5 46,6 49,2 46,5 50,5 47,8
Schj/Kl. 6 H 953 47,8 55,2 43,4 53,7 49,8 53,8 49,6 52,3 52,6
Schj./Kl. 7 H 900 47,7 55,0 43,8 53,7 48,9 53,6 49,8 50,7 51,0
Schj./K!. 8 H 801 46,3 55,7 44,0 53,8 48,9 52,7 49,3 50,2 50,3
G-Kl. 6+7+8 495 43,7 54,3 47,7 52,3 50,7 47,7 43,7 54,7 46,7
G-Kl. 10+12 386 42,0 52,6 49,0 52,0 47,0 46,6 43,1 54,0 49,0
G-Kl. 6+7+8+10+12 881 42,9 53,6 48,3 52,2 49,1 47,2 43,5 54,4 47,7
R-Kl. 6+7+8 317 44,5 54,9 45,7 53,9 49,5 49,8 46,5 52,2 47,5
R-KIl. 6+7+8+10 523 45,1 54,2 46,6 54,0 48,5 49,5 46,7 51,7 47,7
H-Kl. 6+7+8 2654 47,5 55,3 43,6 54,0 49,4 53,7 49,7 51,1 51,4
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Tabelle A 8 a

BIT-Ergebnisse nach AUKL (M-Werte in T) fiir H-Eignungsgruppen

Stichprobe: B-1-T (Irle)

N TH GH EH LF KB VB LG SE
H-Eign. aus KI. 6 V/H 840 48,1 54,9 43,5 53,6 49,7 54,0 49,8 52,2 52,8
H-Eign. aus Kl. 7 V/H 744 48,3 54,9 44,0 53,8 48,8 53,8 50,1 50,7 51,0
H-Eign. aus Kl. 8 V/H 657 47,3 55,4 442 53.8 49,0 53,0 49,4 50,1 50,5
H-Eign. aus Kl. 6+7+8 V/H 2271 47,9 55,1 43,9 53,7 49,2 53,6 49,8 51,1 51,5
H-Eign. aus KI. 6 G 13 46,3 52,4 45,8 50,9 51,9 49,5 46,8 53,8 52,0
H-Eign. aus Kl. 7 G 10 43,3 51,2 51,5 52,2 51,1 45,8 45,3 57,2 48,7
H-Eign. aus KI. 8 G 3 50,3 54,7 44,0 58,0 58,0 45,3 39,7 53,7 42,7
H-Eign. aus KI. 10 G 14 45,4 52,9 48,7 54,9 47,2 49,1 43,3 53,9 50,3
H-Eign. aus KI. 12 G 21 44,7 49,5 49,3 52,8 46,5 48,2 46,6 49,6 49,1
alle H-Eign. aus Kl. 6+7+8 G 26 45,6 52,2 47,8 52,2 52,3 47,6 45,4 55,1 49,7
alle H-Eign. aus KI. 10+12 G 35 45,0 50,9 49,1 53,6 46,8 48,6 45,3 51,3 49,6
alle H-Eign. aus Kl. 6—12 G 61 45,3 51,4 48,5 53,0 49,1 48,2 45,3 52,9 49,6
H-Eign. aus KI. 6 R 38 48,9 52,2 45,7 54,0 50,2 52,5 47,9 53,6 49,1
H-Eign. aus KI. 7 R 18 46,2 51,3 49,2 55,3 49,1 50,1 47,6 48,7 46,4
H-Eign. aus KI. 8 R 26 45,9 53,0 46,8 57,2 48,3 50,9 45,5 46,9 44,4
H-Eign. aus KI. 10 R 22 46,8 54,6 48,3 53,1 48,1 50,4 44,5 47,4 44,4
alle H-Eign. aus Kl. 6+7+8 R 82 47,4 52,3 46,8 55,3 49,4 51,5 47,1 50,4 47,0
alle H-Eign. aus KI. 6—10 R 104 47,2 52.8 47,1 54,8 49,1 51,2 46,5 49,8 46,5
alle H-Eign. aus KI. 6+7+8 G/R 108 47,0 52,3 47,0 54,6 50,1 50,6 46,7 51,5 47,7
alle H-Eign. aus KI. 10+12 G/R 57 45,7 52,3 48,8 53,4 47,3 49,3 45,0 49,8 47,6
alle H-Eign. aus Kl. 6—12 G/R 165 46,6 52,3 47,6 54,2 49,1 50,2 46,1 50,9 47,7
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Tabelle A 8b

BIT-Ergebnisse nach AUKL (M-Werte in T) fiir R-Eignungsgruppen

Stichprobe: B-I-T (Irle)
N TH GH TN EH LF KB VB LG SE

R-Eign. aus KI. 6 R (inkl. Grenzf.) 42 46,9 53,1 48,1 51,0 50,7 50,3 48,3 53,0 46,0
R-Eign. aus Kl. 7 R (inkl. Grenzf.) 56 46,5 56,1 46,2 55,5 49,1 51,0 47,3 51,5 45,9
R-Eign. aus KI. 8 R (inkl. Grenzf.) 40 42,6 55,2 45,1 53,5 48,5 48,6 47,1 52,3 49,4
R-Eign. aus KI. 10 R (inkl. Grenzf.) 130 47,2 52,8 48,6 53,9 46,9 48,8 46,5 50,2 47,5
alle R-Lign. aus KI. 6 718 R (inkl. Grenzf.) 138 45,5 54,9 46,5 53,6 49,4 50,1 47,5 52,2 46,9
alle R-Eign. aus Kl. 6—10 R (inkl. Grenzf.) 268 46,3 53,9 47,5 53,7 48,2 49,5 47,0 51,2 47,2
R-Eign. aus Kl. 6 G (inkl. Grenzf.) 59 48,4 49,1 50,1 52,2 50,7 48,3 45,6 52,9 47,6
R-Eign. aus Kl. 7 G (inkl. Grenzf.) 65 44,0 52,0 49,1 50,4 51,0 48,3 45,0 54,6 45,8
R-Lign. aus KI. 8 G (inkl. Grenzf.) 42 48,4 51,9 51,7 52,7 48,8 47,7 449 52,4 41,8
alle R-Eign. aus Kl. 6-+7+8 G (inkl. Grenzf.) 166 46,7 50,9 50,1 51,6 50,3 48,2 45,2 53,4 45,4
alle R-Fign. aus Kl. 6—10 G (inkl. Grenzf.) 260 45,6 51,5 50,4 51,5 48,7 47,7 45,3 53,1 46,3
R-Eign. aus KI. 6 G (exkl. Grenzf.) 45 48,5 49,9 50,0 52,6 51,1 47,5 45,7 52,8 46,9
R-Eign. aus KI. 7 G (exkl. Grenzf.) 58 43,5 52,8 48,9 50,5 51,7 48,0 44,5 54,9 46,0
R-Eign. aus KI. 8 G (exkl. Grenzf.) 33 49,9 52,2 51,9 53,4 49,3 47,6 43,9 50,2 43,1
R-Lign. aus Kl. 10 G (exkl. Grenzf.) 80 43,9 52,5 51,0 50,9 45,7 46,6 45,1 53,1 47,6
alle R-Eign. aus Kl. 6+7+8 G (exkl. Grenzf.) 136 46,7 51,7 50,0 51,9 50,9 47,7 44,8 53,1 45,6
alle R-Eign. aus Kl. 6—10 G (exkl. Grenzf.) 216 45,7 52,0 50,4 51,5 49,0 47,3 44,9 53,1 46,3
R-Eign. aus KI. 6 H 76 46,2 57,3 42,5 54,1 50,6 52,5 48,6 53,0 49,5
R-Eign. aus Kl. 7 H 92 44,1 54,9 43,6 53,8 50,0 52,9 48,7 50,3 51,1
R-Eign. aus KI. 8 H 105 41,9 56,4 43,4 54,3 48,3 52,1 49,7 50,9 50,0
alle R-Eign. aus Kl. 6+7+8 H 273 43,8 56,2 43,2 54,1 49,5 52,5 49,1 51,3 50,2
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Tabelle A 8¢

BIT-Ergebnisse nach AUKL (M-Werte in T) fiir G-Eignungsgruppen

Stichprobe: B-I-T (Irle)

N TH GH TN EH LF KB VB LG SE
G-Eign. aus KI. 6 G (inkl. Grenzf.) 106 42,6 55,2 45,2 53,3 51,1 49,9 45,0 54,5 50,5
G-Eign. aus Kl. 7 G (inkl. Grenzf.) 99 42,8 54,5 47,5 52,5 50,9 47,4 43,7 54,3 44,8
G-Eign. aus Kl. 8 G (inkl. Grenzf.) 112 41,5 56,1 47,2 52,4 49,9 45,4 42,0 57,2 46,4
G-Eign. aus KI. 10 G (inkl. Grenzf.) 111 41,0 53,8 47,4 53,1 47,4 47,8 44,1 55.2 49,5
G-Eign. aus K. 12 G 146 42,0 52,5 48,6 52,2 46,5 45,3 41,7 55,1 49,2
G-Eign. aus Kl. 6 R 37 43,1 56,4 43,5 54,7 52,0 49,5 47,3 54,1 50,2
G-Eign. aus KI. 7 R 23 40,0 57,9 449 55,7 50,2 47,7 44,6 55,6 46,8
G-Lign. aus KI. 8 R 26 41,1 61,2 45,0 54,9 50,4 47,9 42,1 52,5 49,6
G-Eign. aus KI. 10 R 37 44,1 52,8 47,3 52,7 45,0 50,7 48,4 52,4 49,3
G-Eign. aus KI. 6 H 37 43,1 56,4 41,3 536 51,5 52,0 475 528 53,5
G-Lign. aus KIl. 7 H 33 44,9 59,0 41,3 54,6 49,9 51,6 47,2 53,2 50,8
G-Eign. aus KI. 8 H 48 43,1 592 43,1 538 48,2 50,3 47,5 51,2 49,0
alle G-Eign. aus K. 6+7+8 G 317 423 553 466 527 506 47,6 43,6 55,4 47,3
alle G-Eign. aus KI. 10+12 G 257 4,6 531 48,1 526 46,9 46,4 42,7 55,1 49,3
alle G-Eign. aus Kl. 6—12 G 574 420 543 473 527 489 47,1 43,2 55,3 48,2
alle G-Eign. aus Kl. 6+7+8 R 86 41,7 58,3 443 55,0 51,0 48,5 45,0 54,0 49,1
alle G-Eign. aus Kl. 6—10 R 123 42,4 56,6 45,2 54,3 49,2 49,2 46,0 53,5 49,2
alle G-Eign. aus Kl. 6+7+8 H 118 43,6 58,3 42,0 54,0 49,7 51,2 47,7 52,3 50,9
alle G-Eign. aus G, R, H (ohne Grenzf.) 815 42,3 55,2 46,2 53,1 49,1 48,0 44,3 54,6 48,7
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Tabelle A 9
BIT-Resultate (M-Werte in T) der Haupt-, Real- und Gymnasialschiiler, jeweils aufgegliedert nach Sc‘nulortsgroﬁe, bei Gymnasiasten auch

nach G-Typ — empirische Gruppen

Stichprobe: N B-I-T (Irle)

TH GH TN EH LF KB VB LG SE
Kl. 6— 8 H-Grofistadt 347 47,4 55,4 44,8 53,7 49,0 52,9 50,4 50,6 51,1
Kl. 6— 8 H-Mittelstade 101 46,2 57,4 43,5 547 48,7 52,9 48,3 52,1 51,0
Kl 6— 8 H-Kleinstadt 510 473 555 441 529 48,1 53,1 501 52,0 525
Kl. 6— 8 H-Mittel/Kleinstadt 611 47,1 55,8 44,0 53,2 48,2 537 49,8 52,0 52,3
Kl. 6— 8 H-Land (Repr.) 279 47,3 57,8 435 5—5—,; 48,6 54,7 50,5 51,0 51,4
Kl. 6— 8 H-Land (Reg.) 1405 47,4 5_57 43,3 54_,1. 49,9 53,4 49,2 50,9 51,0
Kl. 6— 8 H-Land (Repr. + Reg.) 1684 47,4 555 434 544 497 53,6 494 509 51,1
Kl. 6—10 R-Grofistadt 132 45,9 55,4 46,8 55,5 50,2 49,1 46,6 51,8 46,3
KIl. 6—10 R-Mittelstadt 139 46,5 547 47,5 54,5 48,2 50,2 46,9 51,3 46,4
Kl. 6—10 R-Kleinstadt 227 44,5 % 46,1 52,8 48,1 49,5 46,5 51,8 49,8
Kl. 6—10 R-Mittel/Kleinstadt 366 45,3 54,1 46,6 E 48,1 49,8 46,7 51,6 48,5
Kl. 6—12 G-Grofistadt 352 42,9 53,7 48,2 52,8 49,0 46,9 43,1 54,9 48,6
Kl. 6—12 G-Mittel/Kleinstadt 523 43,1 ;3_7 48,0 52,2 49,0 47,4 44,2 54,4 47,3
Kl. 6— 8 G altspr. Zweig 84 44,0 54,1 46,1 53,0 51,0 47,7 44,2 54,4 50,0
KIl. 6— 8 G neuspr. Zweig 166 44,9 m 48,4 53,5 51,2 47,6 43,6 54,3 45,8
Kl. 6— 8 G math.-nat. Zweig 243 42,6 ‘54_,1 47,7 51,8 50,5 47,4 44,1 557 46,7
Kl. 10+12 G altspr. Zweig 51 39,0 56,4 44,4 54,2 47,8 46,7 41,5 59,1 49,3
Kl1.10+12 G neuspr. Zweig 108 38,8 56,0 46,2 52,4 46,8 46,1 42,9 3'5_,7 53,0
Kl. 10+12 G math.-nat. Zweig 223 44,0 50,5 50,9 {i,i 46,3 47,0 44,3 ;2,_7 47,0
Kl. 6—12 G altspr. Zweig 135 42,1 55,0 45,4 53,4 49,8 47,3 43,2 56,2 49,7
Kl. 6—12 G neuspr. Zweig 274 42,5 m 47,5 53,1 49,5 47,0 43,3 54,9 48,6
Kl. 6—12 G math.-nat. Zweig 466 43,3 & 49,2 51,8 48,5 47,2 44,2 5_-43 46,8
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Tabelle A 10a
BIT-Resultate (M-Werte in T) aller G-Eignungen nach AUKL aus den R-Klassen 6—10 und den H-Klassen 6—8, aufgegliedert nach Pbn-

Berufswunsch
Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-1-T (Irle)
TH GH TN LF KB VB LG SE

G-Eign. aus Kl. 6— 8 H 0 Angabe fehlt 9 39,5 56,2 40,5 51,4 51,8 51,2 48,3 54,4
G-Eign. aus Kl. 6— 8 H 1 Hilfsarbeiter 4 42,3 57,5 40,0 53,0 53,5 48,0 52,5 51,7
G-Eign. aus KI. 6— 8 H 2 Facharbeiter 29 49,4 587 41,7 51,6 51,4 44,9 49,3 48,6
G-Eign. aus K. 6— 8 H 3 Handwerker (selbst.) 3 53,3 483 49,7 453 56,0 51,0 56,0 43,3
G-Eign. aus Kl. 6— 8 H 4 Bauecrn (selbst.) 6 47,2 56,2 42,4 52,0 51,5 48,5 55,7 46,5
G-Eign.ausKl.6— 8 H 5 Einf. Angestellte 41 39,9 60,7 39,9 48,4 51,5 47,5 523 53,8
G-Eign. aus Kl. 6— 8 H 6 Kaufleute und Krimer 6 45,9 56,0 47,2 46,8 53,3 55,5 52,5 -4?3.
G-Eign. aus KI. 6— 8 H 7 Mictl. Angestellte 13 44,8 53,6 45,6 50,7 48,4 26,—4 57,0 49,9
G-Eign. aus KL 6— 8 H 9 Akademiker 6 343 64,5 443 455 46,2 50,3 56,9 548
G-Eign. aus KI. 6—10 R 0 Angabe fehlt 19 45,9 55,0 45,3 53,3 47,8 43,8 51,6 46,0
G-Eign. aus KI. 6—10 R 2 Fadharbeiter 1 58,0 45,0 53,0 63,0 46,0 40,0 42,0 37,0
G-Eign. aus KI. 6—10R 5 Einf. Angestellte 33 37,8 60,9 41,5 48,8 50,2 46,1 51,5 53,4
G-Eign. aus Kl. 6—10 R 6 Kaufleute und Krimer 4 54,3 m 50,3 35,0 58,0 65,5 53,5 36,0
G-Eign. aus KI. 6—10R 7 Mittl. Angestellte 47 43,4 56,0 47,5 48,7 487 46,5 54,1 47,4
G-Eign. aus KI. 6—10 R 9 Akademiker 19 41,1 55,5 44,5 49,2 48,8 43,2 52,7

58,1
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Tabelle A 1Cb
BIT-Resultate (M-Werte in T) aller R-Eignungen nach AUKL aus den G-Klassen 6—12 und den H-Klassen 6—8, aufgegliedert nach Pbn-

Berufswunsch
Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-I-T (Irle)
TH GH TN EH LF KB VB LG SE

R-Eign. aus Kl. 6—12 G 0 Angabe fehlt 32 48,4 48,8 50,5 54,4 50,2 50,3 46,1 48,6 44,4
R-Eign. aus Kl. 6—12 G 2 Facharbeiter 3 65,3 44,0 537 50,7 49,3 43,0 45,0 30,3 37,0
R-Eign. aus K1 6—12G 5 Einf. Angestellte 13 347 61,8 41,4 532 542 489 428 53,4 538
R-Eign. aus Kl. 6—12 G 6 Kaufleute und Krimer 3 57,0 4_4-,7 56,3 54,3 F,O 53,0 49,7 50,7 37,0
R-Eign. aus KL 6—12G 7 Miul. Angestellte 60 497 504 52,7 489 47,0 49,1 471 517 430
R-Eign. aus KL. 6—12 G 9 Akademiker 149 43,7 _51_,8 50,0 51,7 48,7 46,3 44,6 F,s 47,7
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 0 Angabe fehlt 21 46,6 55,8 43,0 54,5 51,0 51,5 49,2 51,5 48,2
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 1 Hilfsarbeiter 10 38,8 57,9 40,3 557 52,4 50,8 48,0 49,1 57,1
R-Eign.ausKL 6— 8 H 2 Facharbeiter 79 50,3 53,2 466 553 498 52,6 474 485 468
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 3 Handwerker (selbst.) 5 57,0 .477) 49,6 55,2 46,4 57,6 51,4 46,6 45,4
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 4 Bauern (selbst.) 10 Wﬁ 53,1 45,8 52,9 54,5 m 49,3 46,6 47,7
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 5 Einf. Angestellte 107 37,5 587 39,5 53,2 48,8 51,8 49,5 52,5 53,4
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 6 Kaufleute und Krimer 12 43,4 507 50,1 49,9 41,3 57,8 56,8 55,6 m
R-Eign. aus Kl. 6— 8 H 7 Mittl. Angestellte 20 42,9 60,8 45,4 52,6 49,7 ;3,-—2 25,_5 52,2 47,9
R-Eign. aus Kl. 6— 8§ H 9 Akademiker 8 44,0 E 42,6 53,1 50,1 :;:6 47,4 55,8 49,9
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Tabelle A 10¢
BIT-Resultate (M-Werte in T) aller H-Eignungen nach AUKL aus den R-Klassen 6—10 und den G-Klassen 6—12, aufgegliedert nach Pbn-

Berufswunsch
Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-I-T (Irle)
TH GH TN EH LF KB VB LG SE

H-Eign. aus KI. 6—10 R 0 Angabe fehlt 21 49,7 52,2 48,9 57,4 51,0 51,8 48,4 49,8 39,4
H-Eign. aus KL 6—10R 2 Facharbeiter 2 42,0 490 525 535 485 45,5 385 595 47,5
H-Lign. aus K1. 6—10 R 3 Handwerker (sclbst.) 2 50,0 38,5 45,0 64,0 48,0 61,5 40,5 37,0 47,0
H-Eign. aus K1. 6—10 R 4 Baucrn (selbst.) 1 69,0 20,0 57,0 45,0 54,0 53,0 51,0 31,0 24,0
H-Eign. aus Kl. 6—10 R 5 Einf. Angestellte 29 42,5 54,7 42,1 55,5 48,3 51,0 46,8 50,7 54,2
H-Eign. aus Kl. 6—10 R 6 Kaufleute und Krimer 4 48,0 ;19_,5 48,5 47,0 44,0 56,2 ﬂ) 46,0 43,2
H-Eign. aus Kl. 6—12 G 0 Angabe fehlt 6 46,2 48,8 47,5 51,2 55,2 48,7 45,7 49,3 57,0
H-Eign. aus Kl. 6—12 G 7 Mittl. Angestellte 12 48,0 53,0 51,3 50,5 4—(;,7 59,5 42,8 57,6 m
H-Eign. aus KI. 6—12 G 9 Akademiker 43 433 50,1 37,2 52,7 48,0 4_7,1 45,0 m 49,6
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Tabelle A 11a

BIT-Resultate (M-Werte in T) der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler simtlicher Schj.-Klassen, aufgegliedert nach Pbn-Berufswunsch —

empirische Gruppen

Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-1-T (Irle)
TH GH TN EH LF KB VB LG SE

Schj/Kl. 6—12 G 0 Angabe fehlt 136 453 535 49,1 53,3 50,3 48,7 45,8 530 43,9
Schj./Kl. 6—12 G 2 Facharbeiter 5 58,0 45,6 53,0 484 46,2 548 502 50,0 40,0
Schj./KI. 6—12 G 4 Bauern (selbst.) 1 90 550 480 700 62,0 300 48,0 340 450
Schj./Kl. 6—12 G 5 Einf. Angestellte 21 36,8 59,0 41,6 53,7 52,8 49,1 42,7 52,7 54,8
Schj./Kl. 6—12 G 6 Kaufleute und Krimer 5 552 446 520 41,4 502 578 49,4 53,0 362
Schj./Kl. 6—12 G 7 Mitel. Angestellte 164 46,1 527 503 51,0 47,4 485 44,8 52,9 45,1
Schj./Kl. 6—12 G 9 Akademiker 543 41,5 479 47,4 52,6 490 462 42,8 55,8 49,5
Schj./Kl. 6—10 R 0 Angabe fehlt 61 46,9 54,1 476 559 50,9 50,0 46,7 51,5 431
Schj./Kl. 6—10 R 2 Facharbeiter 31 57,5 454 54,3 527 49,5 47,2 47,3 43,8 40,0
Schj./K1. 6—10 R 3 Handwerker (selbst.) 4 513 470 475 625 50,0 51,8 390 440 367
Schj./Kl. 6—10 R 4 Bauern (selbst.) 2 62,0 37,5 53,0 490 505 540 50,5 41,5 37,0
Schj./K1. 6—10 R 5 Einf. Angestellte 145 40,0 584 40,7 549 49,1 50,3 46,3 51,0 53,6
Schj./Kl. 6—10 R 6 Kaufleute und Krimer 20 495 487 47,5 49,4 42,0 58,0 58,1 51,1 42,3
Schj./Kl. 6—10 R 7 Mictl. Angestellte 173 47,1 534 497 53,7 48,1 186 462 51,9 46,1
Schj./K1l. 6—10 R 8 Selbstindige 1 540 450 50,0 540 49,0 50,0 55,0 47,0 540
Schj/Kl. 6—10 R 9 Akademiker 79 439 552 47,8 49,5 471 49,4 44,8 557 49,1
Schj./Kl. 6— 8 H 0 Angabe fehlt 254 475 56,0 433 53,8 49,8 53,4 50,0 51,4 52,4
Schj/Kl. 6— 8 H 1 Hilfsarbeiter 158 44,1 52,9 40,2 551 50,5 54,3 49,7 51,6 539
Schj./Kl. 6— 8 H 2 Facharbeiter 966 54,9 53,4 48,3 537 49,1 533 49,2 49,8 49,5
Schj./Kl. 6— 8 H 3 Handwerker (selbst.) 45 550 51,0 49,3 535 48,6 54,0 49,4 48,7 46,9
Schj./Kl. 6— 8 H 4 Bauern (selbst.) 177 52,8 51,6 45,2 53,7 52,4 53,0 48,8 48,1 47,3
Schj./Kl. 6— 8 H 5 Einf. Angestellte 828 41,4 57,8 40,4 540 489 533 49,9 528 545
Schj./Kl. 6— 8 H 6 Kaufleute und Krimer 66 46,8 % 45,9 51,4 44,5 56,2 55,0 52,1 4_7,_8
Schj./Kl. 6— 8 H 7 Mitel. Angestellte 102 467 562 462 52,8 48,1 52,4 486 527 48,6
Schj./Kl. 6— 8 H 8 Selbstindige 2 55,0 535 48,5 540 49,0 550 48,5 46,5 54,0
Schj/Kl. 6— 8 H 9 Akademiker 41 4,0 583 43,1 520 47,3 5,0 499 549 499
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Tabelle A 11 b
BIT-Resultate (M-Werte in T) der Gymnasiasten, Real- und Hauptschiiler simtlicher Schj.-Klassen, aufgegliedert nach Pbn-Berufswunsch —

AUKL-Gruppen

Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-I-T (Irle)
TH GH TN EH LF KB VB LG SE

Schj./Kl. 6—12 G 0 Angabe fehlt 99 432 54,3 47,6 52,0 48,9 47,3 44,9 53,6 42,3
Schj./Kl. 6—12 G 2 Facharbeiter 2 47,0 48,0 53,0 45,0 41,5 57,5 58,0 58,0 44,5
Schj./Kl. 6—12 G 4 Bauern (selbst.) 1 49,0 55,0 48,0 70,0 62,0 30,0 48,0 34,0 45,0
Schj./Kl. 6—12 G 5 Einf. Angestellte 8 40,1 54,6 41,9 54,6 50,5 49,5 42,4 51,5 53,9
Schj./K1. 6—12 G 6 Kaufleute und Krimer 52,5 44,5 45,5 47,5 55,0 65,0 49,0 56,5 35,0
Schj./Kl. 6—12 G 7 Mittl. Angestellte 93 43,5 54,0 48,8 52,4 47,9 48,0 43,6 53,1 46,7
Schj./Kl. 6—12 G 9 Akademiker 354 40,2 54,6 46,0 52,5 48,9 45,6 41,4 56,2 49,8
Schj./Kl. 6—10 R 0 Angabe fehlt 24 38,0 46,2 40,3 46,4 40,7 41,2 39,8 43,8 36,8
Schj./Kl. 6—10 R 2 Facharbeiter 28 58,6 45,1 54,5 52,7 49,1 47,4 48,2 42,7 39,8
Schj./K1. 6—10 R 3 Handwerker (sclbst.) 2 52,5 55,5 50,0 61,0 52,0 42,0 37,5 51,0 31,5
Schj./Kl. 6—10 R 4 Bauern (selbst.) 1 55,0 55,0 49,0 53,0 47,0 55,0 50,0 52,0 50,0
Schj./K1. 6—10 R 5 Einf. Angestellte 76 40,4 57,5 39,7 53,8 49,5 49,9 46,2 496 51,7
Schj./Kl. 6—10 R 6 Kaufleute und Krimer 13 46,8 ?17) 46,0 ;37 44,3 57,5 55,3 52,4 45,3
Schj./K1. 6—10 R 7 Mittl. Angestellte 89 46,5 51,5 49,8 52,4 47,1 47,9 45,6 51,8 45,1
Schj./K1. 6—10 R 9 Akademiker 43 46,1 52,4 49,7 53,7 45,6 48,5 45,8 54,8 49,0
Schj./Kl. 6— 8 H 0 Angabe fehlt 228 47,2 55,1 42,8 53,0 49,0 53,0 49,3 50,7 52,1
Schj./Kl. 6— 8 H 1 Hilfsarbeiter 141 43,4 57,4 39,3 54,4 49,7 53,8 49,0 51,2 53,5
Schj./KIL 6— 8 H 2 Facharbeiter 871 517 52,8 460 53,1 48,7 53,1 492 497 49,4
Schj./Kl. 6— 8 H 3 Handwerker (selbst.) 38 53,4 50,4 48,0 51,9 47,8 51,9 47,7 47,1 46,2
Schj./Kl. 6— 8 H 4 Bauern (selbst.) 162 52,8 50,6 45,1 53,3 51,4 32,7 48,2 47,6 46,7
Schj./Kl. 6— 8 H 5 Einf. Angestellte 686 41,9 57,3 40,4 53,7 48,6 53,3 49,7 52,4 54,4
Schj./Kl. 6— 8 H 6 Kaufleute und Krimer 49 46,8 50,9 45,0 50,9 44,0 55,0 53,5 50,2 475
Schj./Kl. 6— 8 H 7 Mittl. Angestellte 69 47,4 54,6 46,0 52,2 46,9 52,1 491 51,2 47,7
Schj./Kl. 6— 8 H 8 Sclbstindige 2 55,0 53,5 48,5 54,0 49,0 55,0 48,5 46,5 54,0
Schj./Kl. 6— 8 H 9 Akademiker 28 40,1 55,9 41,5 50,8 45,2 50,7 48,8 52,3 47,1
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Tabelle A 122

BIT-Resultate (M-Werte in T) simtlicher empirischer Schuleignungsgruppen (G, R, H), aufgegliedert nach Pbn-Berufswunsch

Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-1-T (Irle)
TH GH TN EH LF KB VB LG SE

alle Schj./Kl. G+R+H 0 Angabe fehlt 451 46,8 55,0 45,6 53,9 50,1 51,5 48,3 51,9 48,6
1 Hilfsarbeiter 158 44,1 52,9 40,2 g,l 50,5 54.3 49,7 51,6 53,9
2 Facharbeiter 1002 55,0 53,1 48,5 53,6 49,1 ;3_,—1. 49,2 49,6 49,2
3 Handwerker (sclbst.) 49 54,7 50,7 49,2 _54_,2; 48,7 53,8 48,6 48,3 46,1
4 Bauern (selbst.) 180 529 51,5 453 53,7 524 52,9 488 480 472
5 Einf. Angestellte 994 A1 57,9 405 541 490 32,8 492 525 544
6 Kaufleute und Krimer 91 47,9 50,9 466 50,4 443 567 554 519 460
7 Mitel. Angestellte 439 46,6 53,8 49,1 52,5 47,8 19,5 46,2 52,5 46,3
8 Sclbstindige 3 547 50,7 49,0 540 490 550 50,7 467 54,0
9 Akademiker 663 m 49,4 47,2 2,_2_ 48,7 46,9 43,5 55,7 49,5

Tabelle A 12b

BIT-Resultate (M-Werte in T) simtlicher AUKL-Schuleignungsgruppen (G, R, H), aufgegliedert nach Pbn-Berufswunsch

Stichprobe: Berufswunsch der Pbn: N B-I-T (Irle)

TH GH TN EH LF KB VB LG SE

alle Schj./Kl. G+R+H 0 Angabe fehlt 351 45,4 54,3 44,0 52,3 48,4 50,6 47,4 51,1 48,3
1 Hilfsarbeiter 141 43,4 57,4 39,3 m 49,7 53,8 49,0 51,2 53,5
2 Facharbeiter 901 51,9 .57,2 46,3 53,1 48,7 52,9 49,2 49,5 49,1
3 Handwerker (selbst.) 40 53,4 50,7 48,1 52,4 48,0 517 47,2 47,3 45,5
4 Bauern (selbst.) 164 52,8 50,7 45,1 ;3,—4 51,4 52,6 47,9 47,5 46,7
5 Einf. Angestellte 770 II_,; 57,3 40,4 53,7 48,7 52,9 49,3 52,1 54,1
6 Kaufleute und Krimer 64 47,0 STJ 45,2 51,2 44,4 55,8 53,7 50,8 26—,7'
7 Mittl. Angestellte 251 45,6 38,4 48,4 52,4 47,3 49,1 4—5,§ 52,1 46,4
8 Selbstindige 2 55,0 53,5 48,5 54,0 49,0 55,0 48,5 46,5 54,0
9 Akademiker 425 40,8 545 43,4 525 483 462 423 558 495
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Tabelle A 132
Verteilung der Variablen Schulortsgréfle, Konfession und Geschlecht in den empirischen und AUKL-Gruppen (G, R, H)

Empirische Gruppen AUKL-Gruppen

Variablen G R H(Repr.) H(Reg.) H(total) G R H

f /o f %0 f %/ f /o f /o f /o f %o f %%
1. Schulortsgrofe:
1 Land unter 200 EW 14 51
2 Land 200—500 EW 154 57 342 15,0
3 Land 500—1000 EW 369 29,5 1173 83,1 42 9 538 23,7
4 Land 1000—2000 EW 439 19,3
5 Kleinstadt 2000—3000 EW 24 8,7 139 6,1
6 Kleinstadt 3000—5000 EW 164 18,6 ] 247 47,2 251 20,0 } 239 16,9 490 18,4 42 15,2 135 59
7 Kleinstadt 5000—10 000 EW 90 16,1 64 23,2 152 6,7
8 Mittelst. 10 000—20 000 EW 41 149 153 6,7
9 Mittelst. 20000—100 000 EW} 140 } 140 268 } 280 224 } 280 10,5 27388 57 98 85 37
0 Grofistadt iiber 100 000 EW 356 40,4 136 26,0 325 28,1 352 13,2 253 45,2 64 232 291 12,8

881 100,0 523 100,0 1252 100,0 1412 100,0 2664 100,0 560 100,1 276 100,1 2274 99,9
I1. Konfession:
1 evangelisch 504 57,3 328 62,7 594 47,4 1116 79,3 1710 64,3 324 58,0 165 59,8 1446 63,7
2 katholisch 353 40,1 184 35,2 632 50,5 265 18,8 897 33,7 218 39,0 102 37,0 777 34,2
3 sonstige 23 2,6 11 2,1 26 2,1 26 1,8 52 2,0 17 3,0 9 3,3 46 2,0

880 100,0 523 100,0 1252 100,0 1407 99,9 2659 100,0 559 100,0 276 100,1 2269 99,9
I11. Geschlecht:
1 minnlich 523 59,4 285 54,5 586 46.8 713 50,5 1299 48,8 302 539 155 56,2 1136 50,0
2 weiblich 358 40,6 238 45,5 665 53,2 699 49,5 1364 51,2 258 46,1 121 43,8 1137 50,0

881 100,0 523 100,0 1251 100,0 1412 100,0 2663 100,0 560 100,0 276 100,0 2273100,0
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Tabelle A 13b

Verteilung der Berufsvariablen in den empirischen und AUKL-Gruppen (G, R, H)

Empirische Gruppen

AUKL-Gruppen
R

Variablen G R H(Repr.) H(Reg.) H(total) G
IV. Beruf d. Vaters f U f /o f o f /o f /o f /o f % f /o
0 Rentner 5 0,6 5 1,0 18 1,5 14 1,0 32 1,2 2 0,4 3 1,1 29 1,3
1 Hilfsarbeiter 24 2,8 39 7,8 173 14,3 277 20,0 450 17,3 16 2,9 22 8,3 397 17,9
2 Facharbeiter 79 9,1 138 27,6 549 45,3 313 22,6 862 33,2 46 8,4 62 23,4 741 33,4
3 Handwerker (selbst.) 52 6,0 41 8,2 65 54 160 11,6 225 8,7 24 4,4 24 9,1 180 8,1
4 Bauer 28 3,2 41 8,2 80 6,6 445 32,1 525 20,2 14 2,6 22 8,3 449 20,2
5 Angestellter (cinf.) 139 16,1 125 25,0 216 17,8 101 7,3 317 12,2 88 16,1 69 26,0 268 12,1
6 Kaufleute u. Krimer 101 11,7 31 6,2 45 3,7 8 0,6 53 2,0 63 11,5 16 6,0 45 2,0
7 Mitel. Angstellter 163 18,8 42 8,4 27 2,2 25 1,8 52 2,0 110 20,1 28 10,6 42 1,9
8 Sclbstindiger 29 3,4 18 3,6 30 2,5 35 2,5 65 2,5 19 3,5 10 3,8 55 2,5
9 Akademiker 245 28,3 20 4,0 8 0,7 6 0,4 14 0,5 166 30,3 9 3,4 12 0,5
865 100,0 500 100,0 1211 100,0 1384 99,9 2595 99,8 548 100,2 265 100,0 2218 99,9
V. Beruf d. Mutter
0 Hausfrau 759 86,6 448 85,8 1007 80,5 1220 86,6 2227 83,8 481 86,1 239 86,9 1895 83,5
1 Hilfsarbeiter 10 1,1 14 2,7 100 8,0 69 4,9 169 6,4 3 0,5 5 1,8 148 6,5
2 Facharbeiter 6 0,7 8 1,5 48 3,8 20 1,4 68 2,6 4 0,7 4 1,5 59 2,6
3 Handwerker (sclbst.) 2 0,2 2 0,4 — — 3 0,2 3 0,1 — — 1 0,4 3 0,1
4 Bauer (selbst.) 2 0,2 — —_ 5 0,4 67 4,8 72 2,7 2 0,4 — —_ 65 2,9
5 Angestellter (einf.) 44 5,0 37 7,1 77 6,2 26 1,8 103 3,9 27 4,8 16 5,8 83 3,7
6 Kaufleute u. Krimer 4 0,5 1 0,2 6 0,5 —_ — 6 0,2 3 0,5 1 0,4 5 0,2
7 Mittl. Angestellter 12 1,4 4 0,8 1 0,1 — —_ 1 0,0 12 2,2 3 1,1 1 0,1
8 Sclbstindiger 4 0,5 5 1,0 7 0,6 3 0,2 10 0,4 3 0,5 4 1,5 10 0,4
9 Akademiker 33 3,8 3 0,6 —_ — — — —_ —_ 24 4,3 2 0,7 — —_
876 100,0 522 100,1 1251 100,1 1408 99,9 2659 100,1 559 100,0 275 100,1 2269 100,0
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Tabelle A 13c )
Verteilung der Variablen Eltern-Schulbildung, Kinderzahl und Familienverhiltnisse in den empirischen und AUKL-Gruppen (G, R, H)

Empirische Gruppen AUKL-Gruppen
Variablen G R H(Repr.) H(Reg.) H(total) G R H
f /4 f o/ f % f % f /o f /o f o f /o
VI. Schulbildung der Eltern:
1 Vater u. Mutter Vo 298 335 388 74,2 1136 90,7 1376 97,5 2512 943 174 31,1 193 69,9 2153 94,7
2 Vater Vo u. Mutter Mi/Ob 8 09 20 3,8 24 1,9 — — 24 0,9 5 09 15 54 17 0,8
3 Vater Mi/Ob u. Mutter Vo 302 34,3 87 16,6 76 61 26 1,8 102 3,8 199 356 51 18,5 83 3,7
4 Vater u. Mutter Mi/Ob 19 2,2 7 1,3 7 0,6 3 0,2 10 0,4 12 2,2 7 2,5 7 0,3
5 Vater und/oder Mutter 253 28,8 21 4,0 9 0,7 6 0,4 15 0,6 169 30,2 10 36 13 0,6
Hocdhschule

880 100, 523 99,9 1252 100,0 1411 99,9 2663  100,0 559 100,0 276 99,9 2273 100,1
VII. Kinderzahl:
1 Kind 169 19,3 68 130 149 11,9 116 82 265 10,0 87 156 29 10,5 220 9,7
2 Kinder 314 35,8 208 39,8 397 31,7 362 257 759 28,5 196 351 115 41,7 629 27,7
3 Kinder 197 22,5 140 26,8 312 249 369 262 681 256 154 27,6 74 268 587 259
4 Kinder 105 12,0 56 10,7 184 14,7 272 19,3 456 17,1 74 13,3 27 9,8 392 173
5 Kinder 40 46 29 56 97 7,7 125 8,9 222 8,4 28 50 17 62 194 8,6
6 Kinder 14 1.6 14 2,7 51 41 86 6,1 137 5,2 11 2,0 9 33 122 5,4
7 Kinder 7 0,8 2 0,4 39 31 37 26 76 2,9 4 0,7 2 07 72 3,2
8 Kinder 3 0,3 3 0,6 10 0,8 23 1,6 33 1,2 2 0,4 1 0,4 27 1,2
9 Kinder 2 0.2 1 0,2 3 0,2 6 0,4 9 0,3 2 0,4 1 0,4 7 0,3
10+ Kinder 26 3,0 1 0,2 10 0,8 12 09 22 0,8 — — 1 0,4 20 0,9

877 100,01 522 1CC,0 1252 99,9 1408 99,9 2660 100,0 558 100,1 276 100,2 2270 100,2

VIII. Familienverh.:

1 Vater u. Mutter leben 833 94,7 489 93,5 1171 93,6 1348 955 2519 94,6 528 94,3 259 93,8 2157 94,9
2 vaterlose Familie 43 49 33 63 75 6,0 52 3,7 127 4,8 30 54 16 58 102 4,5
3 mutterlose Familie 2 0,2 — — 4 0,3 10 0,7 14 0,5 — — — — 12 0,5
4 Sticfvater 1 0,1 1 02 — (R — - - —_ 1 0,2 1 0,4 — —
5 Sticfmutter —_ — — — — — 1 0,1 1 0,0 — — — _ 1 0,0
6 Vollwaise 1 01— - - — 1 0,1 1 0,0 1 02 — — 1 0,0
0 Familienverh. unbekannt  _ _ — — 1 0,1 - — 1 0,0 — - _ _ 1 0,0

880 100,0 523 100,0 1251  100,0 1412 100,1 2662 99,9 560 100,1 276 100,0 2274 99.9



Tabelle A 142
Verteilung der Faktoren Repetition, Schulart und Hauptficher-Zensuren in den AUKL-
Gruppen (G, R, H)
AUKL-Gruppen
G R H

Faktoren f N f U f /o

IX. Repetitionen:
N = 2274 (143 = 6,3 %)

1 Vo. 1 mal repetiert 131 91,6

2 Vo. 2 mal repetiert 12 8,4
N = 276 (11 = 4%)

3R 1 malrepetiert 11 100,0

4R 2 mal repetiert — —
N = 560 (73 = 14,8%)

5G 1 mal repetiert 70 95,9
6 G 2 mal repetiert 3 4,1
73 100,0 11 100,0 143 100,0
X. Schulart:
0 Vo/H Land (Orte unter 2000 EW) —_ —_ —_ — 1250 55,0
1 Vo/H Kleinst. (2000—9999 EW) — —_ — — 578 25,4
2 Vo/H Mittelst. (10000—99999 EW) — — —_ —_ 155 6,8
3 Vo/H Grofist. (Orte ab 100000 EW) — — — — 291 12,8
4R Kleinst. (2000—9999 EW) —_ — 130 47,1 —_ _
SR Mittelst. (10000—99999 EW) — — 82 29,7 —_ _
6 R Grofist. (Orte ab 100000 EW) — —_ 64 23,2 —_ —
7G Kleinst. (2000—9999 EW) 90 16,1 — — —_ —
8G Mittelst. (10000—99999 EW) 217 38,8 — — — —
9G Grofst. (Orte ab 100000 EW) 253 45,2 — — — —_
560 100,1 276 100,0 2274 100,0
XI. LU (Zeugniszensuren) )
in Deutsch: Note 1 3 0,5 —_ —_ 6 0,3
Note 2 122 21,8 52 19,0 453 20,0
Note 3 326 58,3 160 58,4 1017 44,8
Note 4 100 17,9 62 22,6 638 28,1
Note 5 8 1,4 — —_ 149 6,6
Note 6 — — —_ — 7 0,3

559 99,9 274 100,0 2270 100,1
XII. LU (Zeugniszensuren)

in Englisch: Note 1 9 1,8 1 0,4 2 1,1
Note 2 91 18,6 49 17,9 46 25,3

Note 3 170 34,7 126 46,0 83 45,6

Note 4 179 36,5 78 28,5 41 22,5

Note 5 37 7,6 18 6,6 9 5,0

Note 6 4 0,8 2 0,7 1 0,6

490 100,0 274 100,1 182 100,1

XIII. LU (Zeugniszensuren)

in Rechnen/ Note 1 9 1,6 4 1,5 21 0,9
Math.: Note 2 92 16,5 78 28,6 476 21,0
Note 3 194 34,7 114 41,8 825 36,3

Note 4 203 36,3 59 21,6 646 28,5

Note 5 60 10,7 18 6,6 251 11,1

Note 6 1 0,2 — — 51 2,3

559 100,0 273 100,1 2270 100,1
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Tabelle A 14b

Verteilung der Variable LU iiber Begabung und Schuleignung sowie Pbn-Berufswunsch

in den AUKL-Gruppen (G, R, H)

AUKL-Gruppen

G R
Variablen f L f %o f /o
XIV. LU iiber Begabung:
1 Vo/H + 325 14,3
2VolH ¢ 1377 60,7
3 Vo/H — 567 25,0
N = 276 (138 = 50 %o)
4R + 23 16,7
5RO 93 67,4
6 R — 22 15,9
N = 560 (303 = 54,1 %)
7G + 74 24,4
8G @ 188 62,1
9G — 41 13,5
303 100,0 138 100,0 2269 100,0
XV. LU iiber Schuleignung:
1 R gut geeignet 83 18,4
2 R geeignet 212 47,0
3 R bedingt geeignet N = 276 (11 = 4 %) 46 10,2
4 G gut geeignet 7 63,6 40 8,9
5 G geeignet 4 36,4 64 14,2
6 G bedingt gecignet 6 1,3
11 100,0 451 100,0
XVI. Berufswunsch der Probanden:
0 Angabe fehlt 99 17,7 24 8,7 228 10,0
1 Hilfsarbeiter — —_ - — 141 6,2
2 Facharbeiter 2 0,4 28 10,2 871 38,3
3 Handwerker (selbst.) — — 2 0,7 38 1,7
4 Bauer (selbst.) 1 0,2 1 0,4 162 7,1
5 Einf. Angestellter 8 1,4 76 27,5 686 30,2
6 Kaufleute und Krimer 2 0,4 13 4,7 49 2,2
7 Mittl. Angestellter 93 16,6 89 32,3 69 3,0
8 Selbstindige —_ —_ —_ — 2 0,1
9 Akademiker 354 63,3 43 15,6 28 1,2
2274 100,0
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BIT-Resuitate (M-Werte in T) aller Gymnasialeignungen nach
AUKL aus den R-Klassen 6—10 und den H-Klassen 6—S8, auf-
gegliedert nach Pbn-Berufswunsch

BIT-Resultate (M-Werte in T) aller Realschuleignungen nach
AUKL aus den G-Klassen 6—12 und den H-Klassen 6—8, auf-
gegliedert nach Pbn-Berufswunsch

BIT-Resultate (M-Werte in T) aller Hauptschuleignungen nach
AUKL aus den R-Klassen 6—10 und den G-Klassen 6—12,
aufgegliedert nach Pbn-Berufswunsch

BIT-Resultate (M-Werte in T) der Gymnasiasten, Real- und
Hauptschiiler simtlicher Schj./Klassen, aufgegliedert nach Pbn-
Berufswunsch — empirische Gruppen
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Tabelle A 11b

Tabelle A 12a

Tabelle A 12b

Tabelle A 13a

Tabelle A 13b

Tabelle A 13c

Tabelle A 14a

Tabelle A 14b

BIT-Resultate (M-Werte in T) der Gymnasiasten, Real- und
Hauptschiiler simtlicher Schj./Klassen, aufgegliedert nach Pbn-
Berufswunsch — AUKL-Gruppen

BIT-Resultate (M-Werte in T) sidmtlicher empirischer Schul-
eignungsgruppen (G, R, H), aufgegliedert nach Pbn-Berufs-
wunsch

BIT-Resultate (M-Werte in T) simtlicher AUKL-Schuleig-
nungsgruppen (G, R, H), aufgegliedert nach Pbn-Berufswunsch
Verteilung der Variablen Schulortsgrofle, Konfession und Ge-
schlecht in den empirischen und AUKL-Gruppen (G, R, H)
Verteilung der Berufsvariablen in den empirischen und AUKL-
Gruppen (G, R, H)

Verteilung der Variablen Eltern-Schulbildung, Kinderzahl und
Familienverhiltnisse in den empirischen und AUKL-Gruppen
(G,R,H)

Verteilung der Faktoren Repetition, Schulart und Hauptficher-
Zensuren in den AUKL-Gruppen (G, R, H)

Verteilung der Variable LU (Lehrerurteil) iiber Begabung und
Schuleignung sowie Pbn-Berufswunsch in den AUKL-Gruppen
(G,R,H)
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