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Kurt Heller

Die Bedeutung der Zeitvariablen fiir die Entwicklung von
Begabung und Lernleistung (Schulleistung)

Einfithrung in den Problemkontext

Das Thema provoziert unterschiedliche Fragestellungen, die jedoch alle — direkt
oder indirekt — das Verhiltnis von Anlage (Reifung) und Milieu (Lernen)
treffen. Hierbei sei mit Thomae (1959) Reifung als Vorgang der »endogen
gelenkten Ausformung eines bestimmten Endzustandes in mehr oder minder
deutlich voneinander abgehobenen Schritten« und Lernen als »Inbegriff der von
der Erfahrung gelenkten Anpassungsschritte« definiert. Insofern menschliche
Entwicklung als ein Reifungs- und Lernprozesse iibergreifendes Geschehen auf-
gefallt wird, miiflite sich auch der EinfluB von Variablen des Zeitkontinuums
(z. B. Lebensalter, Beschulungsdauer, Lernzeit) auf die kognitive Entwicklung
auswirken bzw. bemerkbar machen. Beobachtbare Zusammenhinge zwischen
Zeitvariablen einerseits und Begabung oder Begabungsleistung' sowie Lern-
(Schul-)Leistung® qua Entwicklungsprodukte andererseits sind somit im Rahmen
unserer Erdrterungen thematisierte Untersuchungsgegenstinde. Vorweg sei be-
merkt, daf8 die unterschiedliche Provenienz der referierten Operationsansitze
zuweilen eine einheitlichere Theoriebildung (noch) erschwert, wie iiberhaupt die
Heterogenitit mancher Befunde die Komplexitdt des Problemgegenstandes selbst
und damit verkniipfte methodische Schwierigkeiten andeutet. Eigene Unter-
suchungsansitze (vorwiegend wihrend der zuriickliegenden Kurzschuljahre
1966/67 durchgefiihrt), die zudem des direkten Zugriffs der hier thematisierten
Zielgegenstinde entbehren, sind ebenfalls nicht frei von methodischen Mingeln.
Zumindest wiinschte man sich im Hinblick auf letztgiiltige Stringenz interpre-
tativer Aussagen eine Lingsschnittstudie als Basis vorliegender Dateninforma-
tionen. Die iiberraschend hohe Konkordanz der Untersuchungsbefunde bewog
uns jedoch, diese in der nachfolgenden Problemerdrterung zur Diskussion zu
stellen.

Die einzelnen Untersuchungsbeitrige entstammen zumeist sehr realen An-
lissen resp. praktischen Erfordernissen, etwa im Rahmen der pddagogischen
Diagnostik, der wissenschaftlichen Begleitung von Schulmodellen, der Bildungs-
beratung, der Begabungs- und Bildungsférderung u. 4. Die Beschéftigung mit
Themen wie Konsistenz versus Variabilitit von Personlichkeitsmerkmalen,
Schulreife beziehungsweise Schuleignung, Begabungs- oder Leistungsdifferen-
zierung (»Streaming«-Problem) und dgl. mehr st68t dabei unvermeidlich auf
ein Biindel zeitfaktorieller Determinationserscheinungen. Die Frage nach intra-
oder interindividuellen Verinderungen (aus piadagogischer Sicht: Veranderbar-
keit) menschlicher Fihigkeiten und Eigenschaften im Laufe der Ontogenese ist
hierbei nicht die einzige, unbestreitbar aber die zentralste Fragestellung, die
grundlegende Erkenntnisse fiir den Aufgabenvollzug einer modernen Begabungs-
und Bildungsférderung, einer gerechteren Schiilerbeurteilung, der Verwirk-
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lichung von Reformideen oder im Hinblick auf die Tragweite piddagogischen
Bemiihens iiberhaupt bereithilt. Zu diesen Themenkreisen seien zunichst die
einschligigen Untersuchungsresultate von Bloom, Hirnquist, Husén, Klauer u. a.
referiert. Sodann stehen drei Heidelberger Arbeiten zur Diskussion, die sich in
Liangsschnittstudien mit dem Schulleistungs- und Sozialverhalten 1966/67 (Kurz-
schuljahre) vorzeitig Eingeschulter befassen, sowie die schon erwihnten eigenen
Beobachtungen iiber altersabhingige Bedingungen bei der Konstitution von
Schuleignung und Lernleistung, z. B. in der Ubergangsphase von der Primar-
zur Sekundarstufe, zur Begabungsdifferenzierung innerhalb der einzelnen Bil-
dungsginge usw. Die empirisch gewonnenen Dateninformationen interessieren
hier vorwiegend unter pidagogisch relevanten Gesichtspunkten. Dies gilt auch
fiir die nach Bloom referierten Befunde zur Variabilitit des 1Q-Merkmals, die
als altersabhingiges Phinomen betrachtet werden muff und spezielle Probleme
testpsychologischer Giiltigkeitsanspriiche (Reliabilitdt und Validitdt) involviert®,
im Kern jedoch ein péddagogisches Problem darstellt, wie noch zu verdeutlichen
sein wird.

Zeitvariablen als Komponenten kognitiver Merkmalsdifferenzierung

Intraindividuelle Intelligenz- und Schulleistungsentwicklung

Das Problem altersbedingter Merkmalsvariationen ist am umfassendsten von
Bloom (1964) dargestellt worden. Im 3. und 4. Kapitel seines Buches »Stability
and Change in Human Characteristics«, die der Intelligenz und Schulleistung
gewidmet sind, kommt Bloom nach Sichtung zahlreicher einschligiger For-
schungsergebnisse zu der padagogisch relevanten Aussage, da8 die kognitiven
Funktionen (Intelligenz, Begabung, Lernleistungen in der Schule) in der mensch-
lichen Ontogenese teilweise betrichtlichen Schwankungen unterworfen seien.
Bloom interpretiert diese Merkmalsvariationen altersrelevant und sieht sich in
seiner Annahme vor allem durch die Ergebnisse der sorgfiltig angelegten
Longitudinalstudie von Bayley bestitigt. Demnach variieren die Intelligenz-
(Test-)Leistungen — mutatis mutandis gilt dies auch fiir die »allgemeine Schul-
tiichtigkeit«, d. h. die allgemein schulisch geforderten Lern- und Leistungs-
fahigkeiten, die Wortschatzentwicklung, das Leseverstindnis, Rechnen, Natur-
lehre u. 4. — intraindividuell besonders auffillig in den ersten 4-5 Lebensjahren,
wihrend mit zunehmendem Alter Stabilisierungstendenzen immer stirker her-
vortreten, bis am Ende der Pubertiit ein gewisses Optimum erreicht wird. Setzt
man mit Bloom (a.a.0., S. 68) die »Endintelligenz« (also das »endgiiltig«
erreichte Intelligenzniveau = Erwachsenenintelligenz) auf das 17. Lebensjahr
- nach anderen Berechnungen auf das 18. Lebensjahr — fest, dann ergeben sich
im Gruppendurchschnitt folgende Parameter der Intelligenzentwicklung: im
Alter von 1 Jahr 20 %o, von 4 Jahren 50 %o, von 8 Jahren 80 %o und von 13
Jahren bereits 929/0*. Dies bedeutet nach Meinung des Autors eine 50%boige
Zuwachsrate fiir die Zeitspanne zwischen Geburt und 4. Lebensjahr sowie wei-
tere Steigerungsraten in Hohe von 30 /o fiir die Zeit vom 4. bis zum 8. Lebens-
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jahr beziehungsweise von 20 fiir die Zeit vom 8. bis zum 17. Lebensjahr
(siche Abb. 1 u. 2).

Diese Befundinterpretationen sind nicht unwidersprochen geblieben. So machte
man vor allem pidagogischerseits die Gefahr eines sich ausbreitenden Fata-
lismus geltend, die hinter solchen Entwicklungstheorien der Intelligenz und
Lernleistungsfahigkeit(en) stinde. Hopf (1971), der sich kritisch mit den
Bloomschen Ausfithrungen auseinandersetzt, macht vor allem auf methodische
Mingel sowie eine Reihe seiner Meinung nach ungerechtfertigter Schlufifolge-
rungen aufmerksam. So verweist er auf die Heterogenitit des den Bloomschen
Interpretationen zugrundeliegenden Datenmaterials, das Bloom allzuschnell
seinen Hypothesen angepafit, d. h. in seiner Homogenititsstruktur iiberschitzt
habe. Je nach Wahl des Testinstruments (Binet- oder Wechsler-Skalen) oder/und
des Kriteriumsalters (17 versus 18 Jahre) verindern sich ndmlich bei den einzel-
nen Altersstufen die oben aufgefiithrten Entwicklungsquoten — und damit das
Entwicklungstempo — betrichtlich. So lassen die Korrelationsdaten Bayleys unter
Bezug auf die »Endintelligenz« von 18 Jahren (Kriteriumswert) jetzt im Alter
von 4 Jahren »erst« 27 % der Kriteriumsintelligenz und nicht die Hilfte wie
oben angegeben, im Alter von 7 Jahren 52 9%, also hier erst die Hailfte der
Erwachsenenintelligenz, erkennen. Und die Resultate von Honzik et al. offen-
baren im Alter von 4 Jahren sogar erst 18 %o, im Alter von 10 Jahren 49 %/
und im Alter von 12 Jahren 58 %/o der Endintelligenz. Ferner fillt auf, daf8 sich
die im Wechsler-Test geforderte (gemessene) Intelligenz spiter entwickelt als
die im Binetarium gemessene, somit also bei den zur Hypothesenbildung heran-
gezogenen Lingsschnittstudien — je nach Verwendung des Testinstrumentes —
auch unterschiedliche Aspekte der (allgemeinen) Intelligenz akzentuiert worden
sein diirften. Dieser Gesichtspunkt gewinnt noch grofere Bedeutung, wenn man an-
dere Faktorenmodelle der Intelligenz, etwa das multifaktorielle Konzept Thur-
stones®, bei der Auswahl der Untersuchungsverfahren (Intelligenztests) beriick-
sichtigt. So ergeben sich nach der Hopfschen Zusammenstellung fiir die einzelnen
»Primérfihigkeiten der Intelligenz« sensu Thurstone folgende Halbzeitwerte
(wo rund 50 %o der Erwachsenenintelligenz erreicht sind): 7;3 J. (P) 7;10]. (R),
9,1 J.(S), 9;57J. (N), 10;0 J. (M), 10;0 J. (V) und 13;3 J. (W). Vor dem
7. Lebensjahr ist also keiner der Primirfaktoren Thurstones bis zur Hilfte ent-
widkelt, bei den Vierjahrigen ist durchweg weniger als ein Viertel (nach Bloom
schon 50 %/0) der Intelligenzentwicklung abgeschlossen. Zu 80 %o entwickelt sind
die einzelnen Intelligenzdimensionen auf folgenden Altersstufen: 12 J. (P), 14 J.
(R), 14 . (5), 16 J. (N), 16 J. (M), 18 J. (V), nach 20 J. (W). Die Divergenz
wird demnach mit zunehmendem Alter gréfler, so daf8 man hier unwillkiirlich
an die Modelle verschiedener Differenzierungshypothesen der Begabung er-
innert wird (z. B. Garrett, Burt, Guilford et al., Lienert, Wewetzer).
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SchlieBlich macht Hopf in seinem Artikel mefitheoretische Bedenken gegen den
Bloomschen Ansatz geltend, indem er fiir Schlufolgerungen der oben genann-
ten Art eine Erhebung der Mef8daten (IQ) auf Rationalskalen-Niveau (mit abso-
lutem Nullpunkt) fordert. In diesem Punkt erachte ich jedoch die Kritik Hopfs
fiir iibertrieben. Bei Aufrechterhaltung dieses rigorosen (mefitheoretischen) An-
spruchs wiren nicht nur weite Teile moderner empirischer Forschungseffizienz
in Frage gestellt, das Hopfsche Verdikt trifft de facto wesentliche Grundlagen
einer sozialwissenschaftlichen Methodologie. Auf der Basis von Intervallskalen
(vielfach sogar nur auf Ordinal- versus Nominalskalenniveau) werden nimlich
hier weitaus die meisten Dateninformationen gesammelt bzw. verarbeitet. Und
selbst in den sog. exakten Naturwissenschaften sind Messungen auf Intervall-
skalenniveau (ohne absoluten Nullpunkt) iiblich, wie das Beispiel der Tempera-
turskalen eindrucksvoll belehrt. Man sollte also methodologisch, d. h. hier mef3-
theoretisch, nicht papstlicher als der Papst selbst — gerade auch als Erziehungs-
wissenschaftler — sein, zumal die Effizienz von Messungen mittels Intervall-
skalen hinlinglich erwiesen sein diirfte. Gegenwirtig spricht jedenfalls wenig
gegen die (allgemein akzeptierte) Annahme eines Intelligenz-»Nullpunktes«,
ohne dafl man freilich diesen im individuellen Falle genau festlegen kénnte. Die
Hopfsche Kritik in diesem Punkt bedeutet im Hinblick auf die Bloomschen Be-
funde kognitiver Entwicklungsverliufe allenfalls — zu Recht — eine gewisse Re-
lativierung obiger Zeitangaben. M. a. W.: die genannten Zeitparameter miissen
als Trends, weniger als disparate Entwicklungsschritte, interpretiert werden. Die
im Gruppenmittel angegebenen Zielwerte unterliegen im Individualfall mehr
oder minder starken Schwankungen.

Das Anlage-Umwelt-Problem

Was endlich die Bedenken Hopfs beziiglich der von Bloom et al. vertretenen
These der grofleren Wirksamkeit von Erbanlagen im Verhiltnis zur Milieuwir-
kung ~ im Meinungsdurchschnitt der Zwillingsforscher etwa 2:1 — im Hinblick
auf mogliche negative Konsequenzen rassenpolitischer, bildungsideologischer
oder anderweitiger Art angeht, so ist diese Sorge verstidndlich (und fiir den Pad-
agogen unerldfilich), sie kann aber kein Kriterium fiir die Richtigkeit versus
Falschheit wissenschaftlicher Aussagen sein. Um hier nicht miflverstanden zu
werden, sei hinzugefiigt, da} meines Erachtens Handlungsentscheidungen, etwa
sozial- und kulturpolitische Aktionen, soweit deren Berechtigung von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen qua vermeintlich oder wirklich gesicherten Aussagen
her abgeleitet wird, in jedem Falle noch einer (auBerwissenschaftlichen) Kon-
trollinstanz unterworfen sein miissen, also niemals allein »wissenschaftlichen«
Maximen (sofern es so etwas iiberhaupt gibt) iiberantwortet werden konnen.
Dies bedeutet keine Geringschitzung wissenschaftlicher Rollenfunktion im anthro-
pologischen oder sozial- und kulturpolitischen Geschehen, sondern lediglich
deren Relativierung als Daseinshilfe im Sinne einer die Handlunginitiative(n)
vorbereitenden, letzten Endes aber »freien«, d.h. im bildungspolitischen Kon-
text von den betr. Personinstanzen (z. B. Eltern, Lehrern, Bildungspolitikern) zu
verantwortenden, Entscheidung.
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Eine ausfiihrliche Diskussion dieser im Grunde uralten Philosophenfrage,
heute im Zusammenhang wissenschaftsethischer Uberlegungen neu gestellt, zu-
dem in wenigen Sitzen kaum erschépfend oder eindeutig genug ausformulierbar,
ist angesichts der eigentlichen Intention Blooms auch gar nicht notwendig. Thm
geht es primir um die Beschreibung kognitiver Entwicklungsverldufe und deren
Variabilitit im Zeitkontinuum. Hieraus postulierte pddagogische Folgerungen
richten sich — bei Bloom — ausnahmslos auf die »positiven« Méglichkeiten
intellektueller Begabungs- und Leistungsforderung im Kindes- und Jugendalter,
also die Optimierung der Persénlichkeitsentfaltung. Ob diese Forderungen be-
rechtigt oder fiir die betr. Personen(gruppen) »niitzlich« sind, kann freilich nicht
erst ex post ermittelt werden. Die Entscheidung dieser Frage ist weitgehend
schon durch wissenschaftstheoretische, insonderheit methodologische Pramissen
festgelegt, beziehungsweise durch den Grad der Stringenz hieraus abgeleiteter
Interpretationen qua Ergebnis statistischer Wahrscheinlichkeitsberechnungen
(operational gewonnener Daten) hinsichtlich der zu erwartenden Ereignisse und
Handlungsfolgen kalkulierbar. Eine an wissenschaftlichen Aussagen und Er-
kenntnissen orientierte Bildungspolitik oder Pidagogik ist demnach in ihrem
Aktionsspielraum nur bedingt frei, d. h. in der konkreten Entscheidungssituation
nicht mehr nach allen Seiten offen. Die bedingte Freiheit (des verantwortungs-
bewuften Bildungspolitikers, Erziehers oder Lehrers) ist weniger als Nachteil
denn als einsichtsmehrende Funktionsgréfle zu verstehen: Wer mehr iiber die
Folgen seines Tuns und Lassens Bescheid weif3, wird im allgemeinen auch ur-
teilssicherer in bezug auf die notwendigen Entscheidungen sein, engt aber zu-
gleich damit seinen Handlungsspielraum ein. Trotzdem sind Irrtiimer wohl nie
ganz auszuschliefen, wenngleich in solchen Fillen (zumeist) Verfahrensmingel
oder Regelwidrigkeiten auf Interpretationsebene die eigentliche Ursache bilden.
Hier kann man nicht kritisch genug sein.

Daf die Sorge Hopfs beziiglich ideologischer Verkehrung empirischer »Fak-
ten« nicht unbegriindet ist, erweist sich beispielhaft an einem kiirzlich in den
USA erschienenen, aufsehenerregenden Aufsatz von Jensen. Jensen (1969) po-
stulierte aus seinen (gesammelten) Datenbefunden iiberwiegend anlagebedingte
Intelligenzminderleistungen von Negern im Vergleich zu Weiflen. Doch weniger
diese Differenzen als vielmehr hieraus abgeleitete gruppendiskriminierende
Handlungskonsequenzen sind das eigentlich Verhingnisvolle solcher Fehlinter-
pretationen. Was die (operationalen) Befunde als solche angeht, so ist dadurch,
selbst wenn das Pendel einmal mehr zum Anlagepol, andermal — und dies ist
gegenwirtig weit hdufiger der Fall — mehr zum Umweltpol (Milieutheorie) hin
ausschligt, noch keine Gefahr eines weltweiten Riickfalls in gehabte Pradesti-
nationslehren heraufbeschworen. Nach der iiberwiegenden Mehrheit heutiger
Anschauungskompetenz spielen Anlage (genetisches Potential) und Umwelt-
wirkung (Milieu) — neben personlich-motivationalen Bedingungskomponenten —
entscheidende Rollen bei der Entwicklung von Begabung (Intelligenz) und Lern-
leistung, ohne dafl wir andererseits bis zur Stunde definitive Aussagen iiber
deren relative Anteilsquoten wagen kénnten. Und jenseits erbpsychologischer
Kontroversen® lassen sich am Beispielfall Jensen leicht Argumente diagnostischer
oder testtheoretischer Art (Verwendung irreprasentativer Testaufgaben, Inva-

133



4+ /"__:7_,;.) -100
4
////,/’/,*/ 1 80
T 7/ -
//’/‘ R4 d
J Prozent der
4 ,//7 g + 60 Entwicklung
R = (%/0-Basis: 20 J.)
s
+ /7 /7 //, T 40
4 / ‘/ -
/ /, 20
+ 7.7 <4
11,
’ /
! t . '
0 5 10 15 20 Jahre

Abb. 1: Entwicklungskurven verschiedener Persénlichkeitsmerkmale (nach Bloom 1964,
S. 136)

Legende: — . Schulleistung, — — oo — Intelligenz,
— — — . Korpergrofe, Alter
150 1 } } + }
4
130+ +
/
] Y
Werte = / ,’
Leistungs- 1104 ., +
grad £ — Leistungs-
-7 grad der
_- ~ _ Schultiichtigkeit
90+ - = T
5 - - _ - - / I
- ~ -
- -7 ~
{7 _- L
—L/‘ / -
-7
X .
30 + 4 } } +
1 3 5 7 9 11 13  Schuljahr

Abb. 2: Entwicklungskurven einiger Schulleistungsdisziplinen (nach Kelley u. Gardner

et al. 1953; zit. bei Bloom, a.a. 0.)

Legende: Rechnen,

Sozialkunde, —__ _ _ ___ Sprache,

——— Naturkunde/ Naturlehre (Allgemeinwissen)

131



liditdt der Erhebungsmethoden usw.) gegen die vermeintlich stringenten Test-
aussagen und daraus postulierte Folgemafinahmen bildungspolitischer versus
pidagogischer Provenienz ins Feld fithren. Doch kehren wir zu den Interpreta-
tionshypothesen von Bloom zuriick.

Das Bloomsche Alterstheorem und der padagogische Auftrag

Bloom hatte ja festgestellt, daf8 von Geburt an bis zur Vollendung des 4. Lebens-
jahres rund 50 %o, im Alter von 4 bis 8 Jahren weitere 30 %o und zwischen dem
8. und 17. Lebensjahr die restlichen 20 %o der Erwachsenenintelligenz erreicht
werden. Hieraus leitete er nun bestimmte (hypothetische) Effekte giinstiger ver-
sus ungiinstiger Milieuverhiltnisse im Hinblick auf die intellektuelle Entwick-
lung im Kindes- und Jugendalter ab und kommt zusammenfassend zu dem Er-
gebnis (a.a.0., S. 72):

»What we have hypothesized is that extreme environments can have far greater effects
in the early years of development than they can in later years. That is, deprivation in
the first four years of life can have far greater consequences than deprivation in the ten
years from 8 through age 17. Put in other terms, extreme environments each year in the
first four may effect the development of intelligence by about an average of 2,5 1. Q.
points per year, whereas extreme environments during the period of age 8 to 17 may
have an average effect of only 0,4 1. Q. points per year.«

In dieser Hypothese gipfeln praktisch die gesamten Bloomschen Forschungs-
ergebnisse. Und nirgendwo sonst wird die Kritik Hopfs so entschieden wie in
bezug auf das Alterstheorem, d.h. die These von der altersspezifischen Beeinfluf3-
barkeit der Begabung und Schulleistung.

»Es laflt sich weder angeben, welcher Anteil der Erwachsenenintelligenz in irgendeiner
Altersstufe bereits entwickelt ist, noch aus dem bei Bloom vorgelegten Material der
Schlufl ziehen, dal Umwelteinfliisse um so stdrker wirken, je friilher sie einsetzen, und
daB ein Entwicklungsriickstand nicht mehr aufzuholen ist. Reformen im Bildungswesen
miissen daher, soweit sie die intellektuelle Frderung zum Ziel haben, auf allen Alters-
stufen als gleichermaflen erfolgversprechend angesehen werden, und die Uberlegungen zur
Reorganisation diirfen sich nicht auf den Elementar- und Primarbereich beschrianken«
(Hopf, a. a. O., S. 48 £.).

Zwar stimmen wir Hopf zu, wenn er gleichermaflen Bildungsanstrengungen
auf allen Altersstufen verlangt, schon um jeglicher pidagogischen Resignation
vorzubeugen; andererseits sehen wir genauso wenig Hopfs Behauptung alters-
unabhingiger (egalitdrer) Bildungs- und Erfolgschancen durch die vorliegenden
Ergebnisse der Begabungs- und Bildungsforschung bestitigt. Kontrollierte Er-
fahrungen weisen vielmehr immer wieder auf mehr oder weniger enge Zusam-
menhédnge zwischen Lebensalter der Schiiler und Beschulungsdauer einerseits
sowie Lern- und Bildungserfolge andererseits hin (vgl. auch S. 136 ff.). Eines
diirfte die unerbittliche Kritik Hopfs jedoch zu Recht bewirken: die Relativierung
des Bloomschen Zahlenspiegels. Je nach verwendeten Testverfahren und/oder
intelligenztheoretischer Ausgangsbasis (z. B. Spearmans Zweifaktorentheorie
versus Thurstones Multifaktorenmodell) variieren die Quoten kognitiver Ent-
wicklung mehr oder weniger stark, so daf8 man die Bloomschen Parameter als
grobe Orientierungswerte interpretieren sollte. Unter diesen Kautelen zeichnen
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sich jetzt zwei wichtige Trendergebnisse groferen Allgemeinheitsgrades ab:
(1) Die Intelligenzentwicklung erweist sich im Verlauf und méglicherweise auch
im Tempo als altersabhingige Variable. (2) Die sozio-kulturelle Determination
von Begabung und Schulleistung oder die pidagogischen Moglichkeiten des »Be-
gabens« manifestieren sich besonders eindrucksvoll in der Wirksamkeit frith-
kindlicher Lernprozesse. Begabung erweist sich somit fiir Bloom als Interaktions-
produkt, d. h. als Funktion genetischer Potentiale und soziokultureller Milieu-
einfliisse. Die Prioritit der Umweltabhingigkeit (Lernerfahrungen) gegeniiber
den Anlagefaktoren ist zwar denkbar (vgl. Hopf), eine dquivalente Determina-
tion durch Umwelt und Anlage — und damit auch Einfliisse zeitlicher Entwick-
lungskomponenten — vorerst nicht weniger wahrscheinlich (vgl. Bloom). In
jedem Falle erwichst der Schule als moderner Bildungsinstitution die Aufgabe,
etwaige milieubedingte Begabungs- und Lernleistungsunterschiede einzelner
Kinder kompensatorisch — notfalls auch »verspatet« — zu mildern. Folgende Zu-
sammenhinge wiren hierbei zu beriicksichtigen, wie Bloom (a.a.0., S. 190)
iiberzeugend darlegt.

»Differences in general intelligence are likely to be related to
1. Stimulation provided in the environment for verbal development.
2. Extent to which affection and reward are related to verbal-reasoning accomplish-
ments.
3. Encouragement of active interaction with problems, exploration of the environment,
and the learning of new skills.«

Entsprechend gilt fiir die Schulleistungstiichtigkeit:

»Differences in school achievement are likely to be related to
1. Meaning which education comes to have for one’s personal advancement and role in
society.
2. Level of education of and value placed on education by the significant adults in the
individual’s life.
3. Extent to which school achievement is motivated and reinforced by the parents or
significant adults in the individual’s life.«

Die Bedeutung der Merkmalskonsistenz fiir die Testdiagnostik

Im Hinblick auf testtheoretische Konsequenzen der erdrterten IQ-Variabilitit
erhebt sich nun die diagnostisch bedeutsame Frage, wie zuverlissig iiberhaupt
Intelligenzbestimmungen (via Tests) méglich sein kénnen. Wie Bloom aufgrund
einschlagiger Untersuchungsergebnisse mitteilt, ist das Testergebnis (z.B. im
Wechsler-Bellevue, Stanford-Binet u. & Tests) vom 2. Lbj. mit r = 0.41, vom
3. Lbj. mit r = 0.65, vom 4. Lbj. mit r = 0.71, vom 5. Lbj. mit r = 0.80,
vom 8. Lbj. mit r = 0.90 und vom 11. Lbj. mit r = 0.92 jeweils mit der End-
intelligenz der 17jihrigen (immer im intraindividuellen Langsschnittmittel) kor-
reliert. Dies bedeutet: Erst ab dem 7./8. Lebensjahr — unter gewissen Vorbe-
halten bzw. erhéhter Risikobereitschaft schon ab dem 5. Lebensjahr, jedoch
kaum frither — werden einigermaflen verldflliche, d. h. hier zeitstabile, Intelli-
genzdiagnosen resp. Begabungs- und Lernleistungsprognosen moglich. Je weiter
also in der Ontogenese fortschreitend sich das Merkmal »Intelligenz« stabilisiert,
desto zuverldssiger oder zeitstabiler werden somit die Aussagen (allgemeiner)
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Intelligenztests, wobei hier die Addquanz der g-Faktor-Hypothese sensu Spear-
man et al. vorausgesetzt wird. Unter der Annahme multifaktorieller Intelligenz-
konzepte (z.B. nach Thurstone, Guilford, Jiger) kénnte man dieselben opera-
tionalen Befunde dahingehend interpretieren, dafl offenbar in den verschiedenen
Lebensstadien nicht die gleichen Fihigkeiten gemessen werden’, genauer: eine
unterschiedlich ausgeprigte Merkmalsstruktur erfafit wird. Fiir die zweite Inter-
pretationshypothese spriche auch die Erfahrungstatsache, daf8 gewohnlich zwi-
schen den Verbaltests (im spiteren Alter) und den psychomotorischen Tests (im
Frithkindalter) sehr niedrige Korrelationskoeffizienten gefunden werden. Zu-
mindest lieBe diese Beobachtung den Schlufl zu, daf8 mit den sog. Intelligenztests
fiir die Altersstufen 1 bis 4 vorwiegend (psychomotorische) Entwicklungs-
komponenten und weniger Intelligenzfunktionen im engeren Sinne erfaf3t
werden.

Einfliisse Zeitvariabler auf die intrainterindividuellen Begabungs-
beziehungsweise Lernleistungsdifferenzen und ihre schulpiadagogische
Bedeutung

Wihrend nach den Ergebnissen Blooms intraindividuelle IQ-Veridnderungen mit
zunehmendem Alter unbedeutender werden, nimmt die Varianz interindividuel-
ler Intelligenztestleistungen mit ansteigendem Lebensalter zu. So konnte Husén,
der in einer Lingsschnittstudie das Intelligenzalter (IA) bei 100 schwedischen
Jungen iiber viele Jahre hindurch verfolgte, fiir die Altersgruppe der 4jihrigen
(zwar schon) interindividuelle IA-Differenzen von maximal 3 Jahren feststellen,
die IA-Unterschiede zwischen denselben Jungen erreichten hingegen im Alter
von 10 Jahren bereits einen maximalen Wert von 10 Jahresstufen (vgl. Abb. 3).
M. a. W.: Interindividuelle Intelligenzunterschiede sind von Anfang an vorhan-
den, sie nehmen jedoch im Laufe der Ontogenese deutlich zu. Diese Befunde
lassen sich recht gut im Sinne oben genannter Funktionsformel der Begabung
(s. S. 135) deuten, d. h., sie unterstreichen die Funktion von Anlagefaktoren und
(mit zunehmendem Alter bedeutsamer in Erscheinung tretenden) Lernerfahrun-
gen im Hinblick auf die kognitive Entwicklung.

Aus schulpiadagogischer und bildungspolitischer Sicht wird der altersprogre-
diente Anstieg des Milieuanteils (die zunehmende Bedeutung kognitiver Lern-
erfahrungen) besonders in der Frage gesamtschulischer Leistungsdifferenzierung,
ihrer Berechtigung bzw. ihrer zeitlichen Placierung, relevant. Die wichtigsten
Erfahrungsmodelle sind hierbei »Unstreamed« (heterogene Klassenzusammen-
setzung), »Streaming« (homogene Begabungsgruppen), »Setting« (Begabungs-
gruppierung hinsichtlich bestimmter Schulficher), »Split-up of class in sub-
groups« (Differenzierung in Untergruppen oder Abteilungen innerhalb bestehen-
der Klassenverbinde) und »Individualization« (Hérner 1970, S. 301). Wihrend
in England seither das Streaming-Modell (Differenzierung in Begabungsziige)
vorherrscht, scheint sich in Schweden ~ wohl mehr aus gesellschaftspolitischen
Uberlegungen denn aus padagogisch-didaktischen Griinden — das Setting-Modell
(allerdings nur auf zwei verschiedenen Niveaustufen und ausschliellich in den
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137



Fichern Mathematik und Englisch bzw. erster Fremdsprache) durchzusetzen. So-
fern man den Leistungsanspruch der Schule nicht negiert, stellt sich m. E. fiir
jede Schulform, auch oder gerade fiir die integrierte Gesamtschule, frither oder
spater das Problem der Begabungs- und Schulleistungsdifferenzierung. Die
Frage der Leistungseffizienz unterschiedlicher Schulsysteme ist denn auch eine
der umstrittensten in der gegenwirtigen bildungspolitischen Diskussion. Husén
neigt aufgrund seiner Beobachtungen, die er 1954 anlifllich der Einfithrung von
Gesamtschulen im Siiden der Stadt Stockholm im Vergleich zum traditionellen,
zunichst noch weiterbestehenden zweigliedrigen Schulsystem im Norden der-
selben Stadt machen konnte, eher zur Ablehnung des Differenzierungsprinzips
in irgendeiner Form. Nach ihm zeigte sich ndmlich der relative (d. h. im Hinblick
auf die intellektuelle Ausgangslage kontrollierte) Schulleistungszuwachs der
Oberschiiler nur wihrend der ersten zwei Jahre nach der Ubertrittsauslese dem
Lernzuwachs der nichtsegregierten Schiilergruppen iiberlegen. Diese Unterschiede
verwischten sich, wenn man die Schiiler hinsichtlich ihrer sozialen Schichtzu-
gehorigkeit gesondert betrachtete.

»Wenn man allein die urspriinglich festgestellte Intelligenz in Betracht zog, machten in-
nerhalb der ersten zwei fahre die fiir die hohere Schule ausgewihlten Schiiler im ganzen
bessere Fortschritte als die Schiiler, die in den undifferenzierten Klassen geblieben wa-
ren; diese ihrerseits zeigten bessere Leistungen als die Schiiler derjenigen Klassen, deren
Basis durch den Abgang der meisten begabten Schiiler geschmilert worden war. Diese
Unterschiede waren aber kaum mehr sichtbar, wenn die Kinder verschiedener sozialer Her-
kunft getrennt betrachtet wurden. Eine wichtige Ausnahme bildete hierbei die Beobach-
tung, da Kinder aus der Grundschicht vom Ubertritt in eine héhere Schule im allgemei-
nen mehr profitierten als Kinder der Mittel- und Oberschicht. Kinder aus kulturell we-
niger privilegierten hauslichen Verhiltnissen reagierten also in diesem Alter bereitwil-
liger auf die Ausbildungsart der héheren Schule. Kinder aus gebildeteren Familien erhal-
ten offenbar einen guten Teil ihrer geistigen Anregungen auflerhalb der Schule. Anderer-
seits scheint eine Zusammenfassung aller Schiiler mit durchschnittlicher und unterdurch-
schnittlicher Begabung keine pidagogischen Vorteile zu bieten, da sich die Fihigkeiten in
solchen Klassen ungiinstiger entwickeln lassen, als es bei den Schiilern mit vergleichbarer
Intelligenz in undifferenzierten Klassen der Fall ist.« (Husen 1967, S. 106 f.)

Diese Interpretation klingt plausibel, ausgenommen die erwihnte »wichtige
Ausnahme«, die nicht nur einschlidgigen englischen und deutschen Erfahrungen
im Rahmen der Gymnasialbewidhrung von Kindern aus der sog. Grundschicht
widerspricht. Sie belegt — die Reprisentanz der Untersuchungssamples bzw. die
generelle Giiltigkeit der empirischen Befunde vorausgesetzt — gerade nicht die
von Husén postulierte undifferenzierte Form der Gesamtschule als logische Kon-
sequenz gesammelter Erfahrungen, insofern ja die sozio-kulturell benachteiligten
Schiiler offensichtlich »vom Ubertritt in eine hohere Schule im allgemeinen mehr
profitierten als Kinder der Mittel- und Oberschicht«. Damit wire ein wichtiges
Argument in der gegenwirtigen Auseinandersetzung um die (undifferenzierte
Form der) Gesamtschule im Hinblick auf die erhoffte Verbesserung der Bildungs-
chancen sozial benachteiligter Kinder — im Zuge der Verwirklichung dieser
Schulform - entkriftet, in keinem Fall jedoch gestiitzt.

In Ubereinstimmung zu Huséns operationalen Befunden verzeichnete Heller
(1970, S. 129 ff. u. 1861f.) einen deutlichen Intelligenz-Leistungsanstieg der
Hauptschiiler vom 6. bis zum 8. Schuljahr, also nach erfolgter Ubertrittsauslese
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bzw. Segregation der Begabungsgruppen. Die IQ-Zuwachsraten bei der verwen-
deten Intelligenztestbatterie® erreichten im Interklassenvergleich der Hauptschii-
ler den kritischen Omega-Wert fiir interpretierbare (signifikante) Differenzen.
Aus den in Abb. 4 dargestellten Schiilerkurven geht hervor, daf8 die IQ-Ent-
wicklung besonders progressiv im 7. und 8. Hauptschuljahr — unabhingig von
der jeweiligen Schulortsgrofe — verlduft. Hingegen war ein entsprechender 1Q-
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Abb. 4: Mittelwertsprofile von Hauptschiilern, nach Schulortsgrée und Schuljahrsklasse
differenziert, im Leistungspriifsystem (Gesamtleistung) nach W. Horn

Legende: G = Grofstadt (iiber 100000 EW), M = Mittelstadt (10000-100000 EW),
K = Kleinstadt (2000-10000 EW), L = Land (unter 2000 EW), LR 2 = Land-(Peisert-)
Region Nr. 2, LR 4 = Land-(Peisert-)Region Nr. 4, LR 11 = Land-(Peisert-)Region Nr. 11
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Anstieg der Gymnasiasten und Realschiiler (intraschulisch) nicht festzustellen
(loc. cit., S. 151, Tab. 14 a).

Die Diskussion um Berechtigung und Zeitpunkt schulischer Begabungs- und
Leistungsdifferenzierung wurde seinerzeit im Zuge der Einfithrung von Gesamt-
schulen in Schweden sehr stark beeinfluflt durch eine gréere Untersuchung von
Harnquist (1960). Mit dem Ziel, das Ausmafl intraindividueller Begabungs-
varianz im Laufe der Ontogenese zu erfassen, setzte Hirnquist bei rd. 3000
Schiilern der Klassenstufen 4 bis 9 eine Intelligenztestbatterie ein, der folgende
Leistungsdimensionen (Intelligenzfaktoren) zugeordnet wurden: Verbal, Reason-
ing, Space, Closure, Number, Speed (Perceptual Speed und Manual Speed).
Ahnlich wie Bloom korrelierte Harnquist die Testergebnisse seiner Probanden
auf den einzelnen Klassenstufen miteinander und fand auch entsprechende Dif-
ferenzen, die zwar (insgesamt geringere) Verdnderungen im intraindividuellen
Begabungsprofil anzeigen, jedoch — im Gegensatz zu Bloom — keine einheitliche
Tendenz erkennen lassen. Vor allem fallt hier die Gegenldufigkeit der minn-
lichen und weiblichen Schiilerkurven auf (vgl. S. 62).

Analog zur individuellen Intelligenzentwicklung untersuchte Hirnquist die
Konstanz versus Variabilitit der Schulleistung durch Retestung nach 12 Mona-
ten. Hierzu wurden folgende (durchschnittliche) ry-Werte® fiir die einzelnen
Schuljahre ermittelt (loc. cit., S. 91): 0.84 beim 4./5. Schj., 0.86 beim 5./6. Schj.,
0.88 beim 6./7. Schj., 0.89 beim 7./8. Schj. und 0.88 beim 8./9. Schj. Es ist also
eine leichte Konsistenzverbesserung mit zunehmender Beschulungsdauer zu ver-
zeichnen, wenngleich die Variabilitdt der Schulleistung (oder Intelligenzleistung?)
insgesamt gegeniiber den Bloomschen Befunden relativ minimal ist, zumindest
im kontrollierten Zeitraum (4. bis 9. Schuljahr). Die beobachteten Differenzen
waren auch nicht signifikant zu machen. Dagegen konnte Harnquist die Be-
stindigkeit der Testleistungsunterschiede, d. h. der Differenzen zwischen den
einzelnen Subtests seiner Batterie, auf dem Zeitkontinuum statistisch sichern.
Wihrend der Sprachtest » Ahnlichkeitsfindung« mit 0.93 die hochste Test-Retest-
korrelation aufwies, korrelierte das abstrakt-logische Denken mit nur ry =
0.77 am niedrigsten. Dazwischen lagen die Koeffizienten der iibrigen Subtest-
Korrelationen. Die Konkordanz der Befunde Hirnquists mit den entsprechenden
Ergebnissen von Hopf (s. S. 130£.) ist — in bezug auf multifaktorielle Intelligenz-
konzepte — offenkundig.

Zur Untersuchung der Frage, ob und in welchem Umfang sich die Inter-
essen wihrend der Schulzeit dndern, setzte Hirnquist weiterhin einen Frage-
bogen ein. Die 160 Fragebogen-Items reprisentieren 8 Interessenbereiche,
namlich kiinstlerische, sportliche, hauswirtschaftliche, verwaltungstechnische,
handwerkliche, soziale/padagogische, technische/naturwissenschaftliche und ver-
bale (literarisch-geistige). Die Erhebung offenbarte — erwartungsgemifl — ge-
schlechtsspezifische Interessenausprigungen in den technisch-naturwissenschaft-
lichen und handwerklichen Neigungen (zugunsten der Jungen) versus in den
musischen, hauswirtschaftlichen, sozialpidagogischen, sprachlichen und ver-
waltungstechnischen Titigkeitsdimensionen (zugunsten der Méadchen), wobei das
Interesse fiir Sport jeweils in beiden Gruppen favorisiert war. Am deutlichsten
waren diese Unterschiede im 6. und 7., im 4. Schuljahr am geringsten.

140



Was den Entwicklungsverlauf der Interessenkurven selbst betrifft, so stand
einmal die Frage nach moglichen Intensititsverinderungen, zum andern die
Konsistenz des Interessengefiiges im Mittelpunkt der Erkundung. Die Resul-
tate zeigen mit zunehmendem Alter abnehmende Mittelwerte in den einzelnen
Neigungsdimensionen; lediglich der technisch-naturwissenschaftliche Bereich ver-
zeichnet im 6.-7. Schuljahr eine leicht ansteigende, im ganzen jedoch eine
ziemlich altersstabile Interessenkurve. Hiarnquist deutet seine Befunde als Er-
gebnis einer altersprogredienten Interessenselektion: »In jiingeren Gruppen
will man gegeniiber allem mehr oder weniger positiv sein, in ilteren wendet
man sich ein paar wenigen Gebieten zu.« (S. 50; zit. nach Hérner 1970, S. 311)

Diese Interpretation wird durch entsprechende Resultate einer baden-wiirttem-
bergischen Grofuntersuchung aus den Jahren 1965/66 gestiitzt (Heller 1970,
S. 156 ff.), wenngleich dort sozio-kulturelle Determinanten bei der Interessen-
auspragung dominieren. Mit den geschilderten Tendenzen geht ein gleichzeitig
zu beobachtender Trend zur Desintegration des Interessengefiiges, d. h. eine
gewisse Variation der Interessenstruktur, einher. Da diese Befundaussage Hirn-
quists auf den Ergebnissen der Interkorrelation der 8 Interessen-(Fragebogen-)
Variablen basiert, sind méglicherweise hierbei Methodenartefakte mit im Spiel°.
Jedenfalls erblicken wir in der Abhingigkeit der Fragebogen-Variablen eine der
Hauptursachen fiir die aufgezeigten Strukturverinderungen. Somit kénnen die
vorliegenden differentialpsychologischen Untersuchungsbefunde zur Begabungs-
entwicklung (Intelligenz- bzw. Interessenentwicklung) und Schulleistungsent-
wicklung bei neutraler Betrachtung weder als Argument fiir, noch als Argument
gegen ein bestimmtes Differenzierungsmodell resp. Schulmodell (z. B. dreiglied-
rige Sekundarschule versus integrierte Gesamtschule) ins Feld gefithrt werden.
Die Ergebnisse der Bildungsforschung hierzu sind (vorerst?) mehrdeutig. Auf
der anderen Seite miissen nunmehr weitere Einschrinkungen beziiglich der
Bloomschen Thesen, besonders hinsichtlich des Entwicklungstempos und der Ein-
heitlichkeit kognitiver Entwicklungsverldufe, geltend gemacht werden. Es darf heute
als gesichert angesehen werden, daf8 dem Komplex der geistigen Entwicklung
mit univariaten Modellvorstellungen nicht addquat beizukommen ist. Hierzu
bedarf es — wie schon mehrfach angedeutet — multivariater Ansitze mannigfacher
Art (auf der theoretischen und operationalen Ebene). So ist es wohl auch kein
Zufall, da3 diesbeziigliche (multivariate) empirische Befunde bei Hopf, Husén,
Hirnquist oder Heller die vergleichsweise beste Konkordanz aufweisen. Als Kon-

sequenz ergibt sich m. E. hieraus die Notwendigkeit, differenzierte Erkldrungs-
modelle zu erarbeiten.

Intellektuelle Transfereffekte als Funktion des Lebensalters

Recht gut in den zuletzt erdrterten Rahmen passen verschiedene Untersuchungs-
ergebnisse anderer Forscher. So konnte Klauer (1967, 1969) nachweisen, dafl
bestimmte Trainingseffekte nach Quantitit und Qualitit mit dem Lebensalter
bei (lernbehinderten) Schiilern variieren. Unsere bisherigen Darlegungen zur
Intelligenzentwicklung diirften bereits angedeutet haben, da — bei jeweils ver-
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gleichbarem (konstantem) Begabungsniveau — dltere Kinder in der Regel mehr
Aufgaben im Intelligenztest 16sen als jiingere. Entsprechende, hieraus abgelei-
tete intrainterindividuelle Begabungsdifferenzen wiren demnach nicht allein
auf unterschiedliche Begabungsgrade, sondern auch auf variierte Lern- und/oder
Reifungsbedingungen zuriickzufiihren. Damit aber wird der »Einfluf des Lebens-
alters auf den Transfer«, d. h. hier die intellektuelle (Lern-)Leistung, zum Unter-
suchungsproblem.

»Altere Kinder haben gelernt, mehr Intelligenztestaufgaben zu 16sen als jiingere Kin-
der des gleichen Begabungsniveaus. Setzen wir beiden Gruppen die gleichen Lernauf-
gaben vor, so werden die alteren Kinder im Vorteil sein, wenn die Lernaufgaben intellek-
tuelle Funktionen beanspruchen. L48t man den Altersabstand zwischen den beiden Grup-
pen in Gedanken immer gréfer werden, so miifiten die Alteren schlieBlich an einen Punkt
gelangen, wo die Lernaufgaben so leicht sind, dal nichts mehr zu lernen ist, und die
Jiingeren miifliten an einen Punkt gelangen, wo die Lernaufgaben so schwierig sind, daf8
sie iiberhaupt noch nicht erlernt werden konnten. In beiden Fillen wire kein positiver
Transfereffekt, vielleicht sogar ein negativer Transfereffekt zu erwarten, wiirden die Pro-
banden dennoch zur Ubung der Lernaufgaben angehalten: Bei den Alteren kénnte psy-
chische Sittigung, bei den Jiingeren Uberforderung resultieren.

Halten wir also eine bestimmte Lernprozedur konstant, die bei Kindern eines bestimm-
ten Alters zu Lerneffekten fiithrt, und wenden sie bei einem gréferen Altersbereich an,
beginnend bei erheblich jiingeren und endend bei erheblich #lteren Kindern, so miifiten
die Lerneffekte eine kurvilineare Abhingigkeit vom Lebensalter der Kinder zeigen. Da
der Transfer als eine bestimmte Klasse von Lerneffekten definiert ist, gilt fiir ihn auch
die Erwartung der kurvilinearen Altersabhingigkeit.« (Klauer 1969, S. 105 £.)

Hieraus leitete nun Klauer (loc. cit., S. 106 ff.) zwei zentrale Hypothesen fiir
seine Transfer-Untersuchungen ab, die sich einmal auf die (altersabhingige) Va-
riation des Intelligenzniveaus, zum andern auf entsprechende Intelligenzprofil-
Anderungen beziehen. Beide Hypothesen stehen freilich in einem inneren Zu-
sammenhang, wobei die erste an bekannte entwicklungspsychologische Phasen-
theorien (etwa der sog. »sensiblen« oder »sensitiven« Phasen bei Meumann,
Montessori, Mierke oder auch entsprechender Vorstellungen bei Kern) erinnert.
Die Klauerschen Arbeitshypothesen lauteten:

(I) »Die transferbedingte Niveauinderung von Intelligenztestleistungen ist eine
kurvilineare Funktion des Lebensalters 1Q-gleicher Kinder.«

Umgekehrt lautete die Nullhypothese hierzu:
»Die transferbedingte Niveauinderung von Intelligenztestleistungen ist un-
abhingig vom Lebensalter der Kinder.«

(II) »Der Transfereffekt eines spezifischen Trainings verlagert sich mit dem Le-
bensalter IQ-gleicher Kinder auf andere Unterteste.«

Die entsprechende Nullhypothese hierzu lautete:
»Dasselbe Training beeinflufft unabhingig vom Lebensalter stets dieselben
Unterteste.«

Als intelligenzdiagnostische Untersuchungs- resp. Kontrollverfahren standen
der HAWIK bzw. das BTS!! zur Verfiigung. Das Trainingsprogramm orientierte
sich an dem Material, das von E. Baar zur Forderung der Schulreife und kogni-
tiven Entwicklung in Anlehung an das Thurstonesche Intelligenzkonzept vor-
gelegt wurde. Als wichtigste Ergebnisse kann im Rahmen unserer Problem-
erorterung festgehalten werden:
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1. Sowohl beim Gesamt-IQ als auch beim Verbal-IQ und Handlungs-IQ des
HAWIK konnte ein kurvilinearer Zusammenhang zwischen Transfereffekt und
Lebensalter nachgewiesen werden. Dies bedeutet, daf8 dasselbe (Schulreife-)Trai-
ning jeweils andere Auswirkungen (Transfereffekte) auf die HAWIK-Leistung bei
jiingeren versus alteren Kindern zeitigte. Damit kann die Hypothese I als veri-
fiziert betrachtet werden; die entsprechende Nullhypothese ist zuriickzuweisen.

2. Ein Vergleich des Verbal-IQ mit dem Handlungs-IQ wie ein Intersubtestver-
gleich im HAWIK offenbarten deutlich altersabhingige Variationen von Trans-
fereffekten bei identischen Trainingsprogrammen. Dabei trat mit dem Alter der
Probanden eine nicht erwartete Verlagerung der Transfereffekte vom Verbal-IQ
hin auf den Handlungs-IQ ein. Konkret sah dies so aus, dal z. B. das verbale
Training »bei den jiingeren Kindern einen Transfereffekt auf den Handlungs-1Q
und bei den ilteren Kindern auf den Verbal-IQ« bewirkte. »Die naheliegende
Vermutung, dafl das verbale Training vornehmlich den Verbal-IQ, das nicht-
verbale Training dagegen vornehmlich den Handlungs-IQ beeinflusse, scheint
demnach nur fiir die ilteren Kinder zuzutreffen. Bei jiingeren war es genau um-
gekehrt« (loc. cit., S. 121). Somit ist auch die Hypothese II verifiziert; die ent-
sprechende Nullhypothese muf3 zuriickgewiesen werden.

Aus diesen empirischen Befunden lassen sich nun bestimmte Schliisse ziehen,
deren Quintessenz in der von Klauer formulierten Aussage gipfelt, daf3 es keine
qualitativ konstanten Lerneffekte ein und derselben Aufgabe gibt.

»Diese Feststellung ist von nicht zu iibersehender Bedeutung ... Die belieb-
ten Kataloge von Aufgaben, welche die Begriffsbildung, die Konzentrations-
fihigkeit, die Motorik usf. schulen sollen, miissen in dieser Form als unhaltbar
bezeichnet werden. Die Augenschein-Validitit (»face-validity«) einer Aufgabe
ist offensichtlich kein zureichendes Auswahlkriterium; es erscheint vielmehr
unumginglich, die vorhandenen Interaktionen von Aufgabenmerkmalen mit
Probandenmerkmalen empirisch zu ermitteln, um prizise Indikationen (und
Kontraindikationen) stellen zu kénnen. An den Beispielen des Schulreife- und
Verbalen Trainings sei dies kurz diskutiert.

Wenn iiberhaupt irgendwelche Effekte erwartet worden wiren, so kénnte
man der Augenschein-Validitit des nicht-verbalen Schulreifetrainings gemif3
allenfalls nur Transfereffekte auf den Handlungs-IQ des HAWIK vorausgesagt
haben. Bei der jiingsten Altersgruppe hat es dagegen nahezu ausschlieflich
und in sehr starkem Mafle den Verbal-IQ geférdert, um bei ilteren Kindern
vorwiegend auf den Handlungs-IQ zu wirken. Wer also die vom HAWIK erfafite
verbale Intelligenz der jiingeren Sonderschulkinder positiv beeinflussen wollte,
muflte dieses nichtverbale Training wihlen. Wiirde er aber das nach der Augen-
schein-Validitdt naheliegende . . . verbale Training gewihlt haben, so hitte er
im wesentlichen den Handlungs-IQ geférdert und erst bei den &lteren Sonder-
schiilern den Verbal-IQ. Vor der empirischen Ermittlung konnte dies niemand
begriindet vermuten, und wir sind auch noch weit davon entfernt, ein ein-

sichtiges Modell fiir den Funktionszusammenhang anbieten zu kénnen.« (Klauer
1969, S.122)
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Im Hinblick auf die pidagogischen Notwendigkeiten, soweit sie aus den mit-
geteilten empirischen Untersuchungsresultaten — zunichst giiltig fiir die Popula-
tion lernbehinderter Schiiler — zu postulieren sind, werden vor allem folgende
Gesichtspunkte bedeutsam.

»Die Phasen optimaler Wirksamkeit eines bestimmten Trainings in bestimmter Hin-
sicht bediirfen der empirischen Erforschung, bevor sie praktisch-padagogisch nutzbar ge-
macht werden kénnen. In dem MafBe, in dem dies geschieht, ist eine entsprechende Er-
folgssteigerung zu erwarten, da die beiden wichtigsten Fehler, die aus Unkenntnis heute
fortwihrend unterlaufen miissen, vermieden werden kénnen: Erstens, dafl Lehrstoffe zu
ungeeigneten Zeiten geiibt werden; zweitens, da Lehrstoffe zu Zeiten, da sie optimal ge-
iibt werden konnten, nicht gelehrt werden. Die Theorie der »sensiblen< oder >sensitiven«
Phasen . .. geht sogar von der Annahme aus, daf8 Zeiten erhohter Empfinglichkeit nicht
ohne irreparablen Schaden ungeniitzt iibergangen werden kénnen.

Eine Extrapolation des kurvilinearen Verlaufs der Transfereffekte la8t auch negative
Trainingseffekte altersabhingig erwarten. Die Ergebnisse deuten in der Tat darauf hin,
daR das Schulreifetraining bei den iltesten Kindern mitunter nahe an die Grenze zu
signifikant negativen Effekten gekommen ist. Unterforderung einerseits, Uberforderung
andererseits mogen sehr wohl zu diesem Ergebnis fiihren. Bei welchen Kindern, in wel-
chem Alter aber eine Aufgabe in diese Grenzzonen gerit, bedarf der empirischen Erfor-
schung. Manche landldufigen Einschdtzungen mogen sich als irrig erweisen. Vermutlich
halten die meisten Fachleute das Schulreifetraining von Baar fiir 10- bis 11jdhrige Son-
derschiiler zu leicht, und doch war es hier von héchster Effektivitdt. Moglicherweise wird
in den Schulen, deren Lehrplidne heute noch mehr auf Traditionen, Ubereinkiinften und
positiv-rechtlichen Setzungen als auf empirischer Forschung beruhen, nicht nur die intel-
lektuelle Entwicklung nicht systematisch geférdert, sondern vielleicht sogar durch Ver-
frithungen und Verspitungen beeintridhtigt.« (loc. cit., S. 123 £.)

Die Klauerschen Untersuchungsergebnisse zusammenfassend soll hier fest-
gehalten werden, daf bestimmte Intelligenz- und Lernleistungseffekte in deut-
licher Abhingigkeit zum Lebensalter der Schiiler bestitigt werden konnten. So
gibt es offensichtlich in der kognitiven Entwicklung des Menschen jeweils alters-
abhiingige »sensitive« Phasen, in denen bestimmte Funktionen und Fertigkeiten
optimal, d. h. besonders effizient, gelernt werden kénnen. Nach den empiri-
schen Befunden Klauers variierten die altersabhingigen Transfereffekte zwi-
schen 0 und 6 IQ-Punkten, wihrend die durchschnittlichen (altersunspezifischen)
Trainingseffekte bei 3 IQ-Einheiten lagen. Zum andern ist mit altersbedingten
Verlagerungen des Lerngewinns nach der inhaltlich-strukturalen Seite hin selbst
bei identischen Lernaufgaben zu rechnen. Diese Erkenntnisse erlangen unmittel-
bare Relevanz im Hinblick auf die Theorie der kognitiven Entwicklung wie die
pidagogische Praxis der Begabungs- und Lernleistungsférderung in der Schule.

Diese These von den kritischen oder sensitiven Perioden menschlicher Onto-
genese, in denen eine optimale Wirksamkeit bestimmter Lernprozesse angenom-
men wird, wurde jiingst auch von Aebli (1969) wieder vertreten.

»Es scheint. .. in der Geschichte der Organismen Perioden zu geben, in denen be-
stimmte Lernprozesse leichter als in anderen méglich sind. Theoretisch besonders wichtig
sind jene Fille, in denen ein Lernprozef8 bis zu einem bestimmten Zeitpunkt nodh nicht
oder nur schwierig vollzogen werden kann (Phase der Unreife), worauf eine >kritische«
oder ssensiblec Periode folgt, in der der Lernproze — z. T. sehr leicht — gelingt, wih-
rend in einer dritten Phase die Lernméglichkeit wieder abnimmt.«(loc. cit., S. 178)
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Zum Problem der »vorzeitigen« Einschulung

In der nachfolgenden Erérterung soll nun besonders die erste Phase der skizzier-
ten Entwicklungstheorie in den Blickpunkt geriickt werden. Zur Untersuchung
dieses Problems boten sich 1966/67 die damals eingefithrten Kurzschuljahre
(in Baden-Wiirttemberg und einigen anderen Bundeslindern) an. So beobachte-
ten Barth, Kurz und Winning'® in einer Lingsschnittstudie iiber die gesamte
Grundschulzeit hinweg das Schulleistungs- und Sozialverhalten von iiber 100
vorzeitig eingeschulten Kindern in Heidelberg und Bad Mergentheim. Zuvor
waren siamtliche Aufnahmekandidaten einer Schulreifeuntersuchung (mit dem
Weilburger bzw. Goppinger Schulreifetest sowie durch den Schularzt) unter-
zogen worden. Der Erfassung einschlidgiger Variablen des Sozial- und Leistungs-
verhaltens diente ein fiir den Untersuchungszweck speziell erstellter Lehrer-
Fragebogen. Hauptziel der Untersuchung bildete die Frage nach der Schul-
bewdhrung vorzeitig Eingeschulter. Dabei gingen die Untersucher von der plau-
siblen Annahme aus, dal die Kurzschuljahre fiir die Gruppe der vorzeitig ein-
geschulten, also extrem jungen Schiiler eine zusitzliche Belastung im Hinblick
auf ihre schulische Bewdhrung darstellten'®. Mégliche altersbedingte (negative)
Folgewirkungen waren somit besonders augenfillig zu erwarten.

Eine erste Bewihrungskontrolle nach zwei Grundschuljahren erbrachte fol-
gendes Gesamtergebnis (Barth 1968, S.73):

»Das Leistungsverhalten der vorzeitig eingeschulten Kinder ist etwas positiver als
das des Klassendurchschnitts. Die Konzentrationsfihigkeit ist geringer, entspricht jedoch
dem Durchschnitt. Sehr positiv werden bei den vorzeitig eingeschulten Kindern Auf-
gabenwilligkeit, Interesse am Unterricht und Kontaktfihigkeit beurteilt. Auffallig ist, da@
die Kinder laut Urteil ihrer Lehrer sensibler als ihre Klassenkameraden sind. Alle iibrigen
Verhaltensweisen werden wieder, im Vergleich zur Gesamtklasse, giinstiger beurteilt. Von
der korperlichen Erscheinung her unterscheiden sich die vorzeitig eingeschulten Kinder
nicht von ihren Klassenkameraden.«

Nach 4 Grundschuljahren hatte sich dieses Bild kaum merklich verindert.
Allgemein war eine geringe Verschlechterung der Schulleistung (gemessen an
den Zeugniszensuren) zu verzeichnen. In weniger als 109/ der Fille trat ein
stirkerer Leistungsabfall ein; hierfiir wurden ausnahmslos ungiinstige Milieu-
verhdltnisse verantwortlich erkldrt (Winning 1971, S. 18 ff.). Dagegen erwie-
sen sich die vorzeitig Eingeschulten hinsichtlich ihres Arbeitsverhaltens, ihrer
Konzentrationsleistung, der Denkfihigkeit und im sprachlichen Ausdruck nach
wie vor dem gesamten Klassendurchschnitt leicht iiberlegen (Kurz 1971, S.29 {f.).
Altersrelevant interpretierte Personlichkeitsmerkmale wie Leistungsbereit-
schaft, Konzentrationsfihigkeit, Soziabilitit (Kontaktfahigkeit) u. 4. wurden am
Ende der Grundschulzeit von den Lehrern sogar besser beurteilt als in den
vorausgegangenen Schuljahren. »Man kann also sagen, daf8 sich alle typischen
Anfangsschwierigkeiten im Laufe der 4jihrigen Grundschule ausgeglichen
haben. Extrem schlechte Bewertungen erhielten eigentlich nur Kinder, deren
hiusliches Milieu gestdrt war.« (loc. cit., S. 50)

Welche Bedeutung kommt diesen Ergebnissen nun im Hinblick auf die hier
thematisierte Fragestellung zu? Oder anders gefragt: Spielt das Lebensalter im
Hinblick auf die untersuchte Schulreife als Bestandteil der umfassenderen kogni-
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tiven Entwicklung (doch) keine wesentliche Rolle? Fast wire man auf den
ersten Blick hin geneigt, diese Frage zu bejahen. Bei genauerem Zusehen mufl
man aber feststellen, dafl die zuletzt referierten Arbeiten, so wertvoll ihre
Informationen auch sonst sein mogen, gerade in diesem Punkte nicht beweis-
kraftig sind. Diese Behauptung gilt es im folgenden zu belegen; zugleich sollen
damit die oben referierten empirischen Untersuchungsergebnisse von uns ab-
schlieBend interpretiert werden.

(1) Das Untersuchungssample mufl als ausgelesene Gruppe betrachtet werden,
die Irreprisentativitit der Stichprobe gestattet somit keine generalisierenden
SchluBfolgerungen in bezug auf die angeschnittene Fragestellung (s. 0.). Hier-
fiir lassen sich sogleich mehrere Belege anfiihren. Einmal ist die Verteilung der
Statusvariablen in der Erhebungs- resp. Kontrollstichprobe exzessiv. Nach Barth
(1968, S. 36) ist die Vaterberufsvariable in der Erhebungsstichprobe (der vor-
zeitig Eingeschulten) folgendermaflen verteilt: 25 /o Arbeiter, 22 %/0 Angestellte,
40°0 (!) Akademiker, 10°/o Freiberufliche und 3 9/0 Sonstige. Entsprechend
ist die betr. Variablenverteilung in der Kontrollstichprobe'!) nach Kurz (1971,
S. 44): 89 Arbeiter, 21 %o Handwerker — Arbeiter und Handwerker zusam-
men also 29 9% —, 22 9/o Angestellte, 36 %/0 Akademiker und 13 9/¢ Freiberuf-
liche einschliefSlich Sonstige. Diesen Statistiken seien die Parameter der unaus-
gelesenen Grundschulpopulation einer siiddeutschen Grofistadt aus dem Jahre
1968 (vgl. Heller 1973, Tab. A 7a) gegeniibergestellt: 589/0 Arbeiter (unge-
lernte, angelernte und Facharbeiter), 27 %o mittlere Angestellte/Beamte, 8 %0 ge-
hobene Angestellte/Beamte, 6 %/0 Akademiker, GrofSunternehmer etc. und 1%
Sonstige (einschlieBlich Rentner). Ein Vergleich dieser Zahlenspiegel offenbart
sehr deutlich die Unterreprisentierung der Arbeiterkinder und die Uberrepra-
sentierung der Akademikerkinder in der Stichprobe von Barth et al., eine Tat-
sache, die Barth so kommentierte: »Eltern mit héherem sozio-6konomischem
Status sind offensichtlich mehr an einer vorzeitigen Einschulung interessiert
als Eltern mit niedrigerem sozio-ckonomischem Status.« Diese Vermutung wird
auch durch eine weitere Statistik erhirtet, und damit kdimen wir zur nichsten
Argumentation.

Von den vorzeitig eingeschulten Kindern der Kurzschuljahre 1966/67 traten
am Ende der Grundschulzeit 1969/70 ca. 18 %o auf die Hauptschule, 11 %o auf
die Realschule und 70 %o (!) auf das Gymnasium {iber (Kurz 1971, S. 45). Diese
Relationen spiegeln somit recht gut die Verteilungsverhiltnisse der Status-
variablen wider und stiitzen ein zweites Mal unsere These der Stichproben-
Irreprdsentativitit; zur Vergleichskontrolle sei u. a. auf die von Heller (1970,
S. 85 ff.) mitgeteilten Statistiken reprisentativer Schulsamples verwiesen. Daraus
folgt, da3 den oben erdrterten Untersuchungsbefunden von Barth et al. im Hin-
blick auf unsere Fragestellung hochstens eingeschrinkte Bedeutung zukommen
kann".

(2) Unter den bezeichneten Kautelen stimmen wir Kurz & Winning zu, wenn
sie resiimierend feststellen, daf8 fiir die Grundschulbewihrung weniger das
Alter (direkt), als vielmehr »die erforderliche Schulreife und giinstige Familien-
verhiltnisse« von ausschlaggebender Bedeutung seien. Nach den Klauerschen
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Untersuchungsergebnissen kénnen wir jetzt diese Aussage dahingehend prizi-
sieren, dafl der kognitive Entwicklungsstand als eine der beiden wesentlichen
Voraussetzungskomponenten schulischer Lernerfolge!® weniger in direkt linearer,
als vielmehr (indirekt) in kurvilinearer Abhingigkeit zum Lebensalter inter-
pretiert werden muf.

Beschulungsdauer und Begabungsleistung

Wihrend bei unseren bisherigen Ausfithrungen das Lebensalter in seinen
Auswirkungen auf die intellektuelle und Lernleistungsentwicklung das Haupt-
interesse beanspruchte, soll nun im folgenden das Verhiltnis von Beschulungs-
dauer und kognitiver Entwicklung niher untersucht werden. Hierzu liegen nur
wenige (uns bekannte) Arbeiten vor, so die von Husén (1951) oder die von
Anastasi (1967) referierten Untersuchungen angloamerikanischer Forscher. Ein-
schligige Befunde aus eigenen Begabungsuntersuchungen sollen dann abschlie-
Bend unsere Problemerdrterungen komplettieren.

Husén (1951), iiber dessen Untersuchung wir zuerst berichten wollen, ver-
glich die Intelligenztestleistungen von 722 schwedischen Miannern bei Rekruten-
aushebungen mit den entsprechenden Testwerten dieser Jungen im 3. Volks-
schuljahr (10 Jahre friiher). Die Gesamtstichprobe wurde zwecks EinfluBkontrolle
von Bildungsgang resp. Beschulungsdauer in fiinf Gruppen unterteilt, und zwar
je nach der Linge des Schulbesuchs der Probanden, die sich zwischen 7 (obliga-
torischen) und 12 bzw. 13 Schuljahren erstrecken konnte. Anschliefend wur-
den Anfangs- und End-IQ der einzelnen, nach Schulbesuchsdauer differenzier-
ten Unterstichproben ermittelt und auftretende Verinderungen jeweils mit den
entsprechenden Statistiken der Gesamtstichprobe verglichen. Dabei ergab sich
fir die Schulbesuchsgruppe mit der kiirzesten Schulzeit eine geringfiigige 1Q-
Abnahme (zwischen Anfangs- und Endtestung) von durchschnittlich 1,2 IQ-
Punkten, wihrend die anderen — nach zunehmender Schulbesuchsdauer ge-
ordneten — Gruppen durchschnittliche 1Q-Zuwachsraten in Héhe von 2,1 bzw.
3,0 bzw. 7,2 bzw. 11,0 Punkten aufwiesen, jeweils auf die entsprechenden
Kontrolldaten der Gesamtstichprobe bezogen. Die letzten drei Zuwachsraten
waren auf dem 1 %o-Niveau signifikant. M.a.W.: Linge des Schulbesuchs und
IQ-Zuwachs stehen in einem deutlichen Verhiltnis zueinander. Dieser Zu-
sammenhang driickte sich in der Korrelation von Endtestwert und Schulbesuchs-
lange mit r = 0.80 hoher aus als in der Korrelation von Anfangstestwert
und Schulbesuchsdauer mit r = 0.61, was als weiterer Beleg fiir die Einflufi-
nahme der Schulbesuchsdauer auf die Intelligenzentwicklung gedeutet werden
darf. Ferner konnte Husén nachweisen, dafl die Linge des Schulbesuchs im
Hinblick auf die kognitive Entwicklung (IQ-Steigerung) einen ungleich stirke-
ren Effekt hervorruft als relevante sozio-6konomische EinfluBvariablen wie Ein-
kommenshohe oder soziale Schichtzugehorigkeit.

Ahnliche, wenn auch an kleineren Untersuchungssamples gewonnene Resul-
tate wurden von Lorge und Owens (zit. nach Anastasi) bekannt. Die beiden
amerikanischen Forscher kontrollierten die Intelligenzentwicklung von 131 bzw.
127 Ménnern iiber einen Zeitraum von 20 bzw. 30 Jahren hinweg und setzten
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die Ergebnisse mit der Linge des Schulbesuchs und der Studiendauer ihrer
Probanden in Beziehung. Auch hier konnten deutliche Zusammenhinge zwi-
schen Bildungsdauer und IQ-Héhe nachgewiesen werden. Ferner teilt Anastasi
(1958, 1967) Korrelationsbefunde von 0.73 und 0.74 mit, die sich auf den
Zusammenhang zwischen erreichter Bildungsstufe (hochster Schulklasse) und
Intelligenztestergebnis bei amerikanischen Heeresuntersuchungen beziehen. Jen-
seits aller Methodenkritik, die bei Anastasi nachgelesen werden kann, spricht
die Konkordanz der aus unterschiedlichen Untersuchungen stammenden Ergeb-
nisse u. E. fiir eine gewisse Priferenz der Variablen »Schulbesuchsdauer« resp.
»Linge des Bildungsganges« gegeniiber sonst als sehr relevant eingeschitzten
sozio-kulturellen und sozio-6konomischen Determinanten im Hinblick auf die
individuelle Begabungsentwicklung. Freiwillige oder erzwungene Einschrinkun-
gen bzw. zeitliche Beschneidung schulischer Bildungsprogramme miifiten dem-
nach — so folgern wir jetzt weiter — nicht ohne spiirbare Auswirkungen auf
die gesamte kognitive, im engeren Sinne intellektuelle und Begabungsentwick-
lung bleiben. Diese Frage soll uns abschliefend beschiftigen, wobei wir noch
einmal die Kurzschuljahre reklamieren.

Im Gegensatz zu den Befunden von Barth, Kurz und Winning, die — bei
ihrer allerdings einseitig ausgelesenen Stichprobe vorzeitig eingeschulter Grund-
schiiler — keine nennenswerten Auswirkungen der Kurzschuljahre im Hinblick
auf das Schulleistungsverhalten ausmachen konnten, ermittelte Heller (1970,
1973) z. T. betrichtliche Effekte im Hinblick auf die Schuleignungsresultate in
den genannten Zeitrdumen. Bereits vor den verkiirzten Schuljahren fanden in
Baden-Wiirttemberg umfangreiche Begabungsuntersuchungen statt, deren be-
kannteste die sog. Bauland-Ahornwald-Studie von K. Aurin (1966) ist. In der
nach Peisert seinerzeit abgegrenzten Region geringerer Bildungsdichte Nr. 1,
die Teile der nordbadischen Landkreise Buchen und Tauberbischofsheim sowie
des nordwiirttembergischen Landkreises Kiinzelsau umfaf3t, konnte 1964/65 Aurin
(1966, S. 58) in der unausgelesenen Grundschulpopulation der 4. Klassen ins-
gesamt 42,5%0 G/R-Eignungen, ndmlich 18,9 % fiir das Gymnasium und
23,6 %/ fiir die Realschule begabte Grundschiiler, ermitteln. Demgegeniiber konn-
ten wir (Heller & Demel 1968, S.261) zum Zeitpunkt des zweiten Kurzschul-
jahres 1966/67 in derselben Region 1 »nur« noch 32,4 %o G/R-Eignungen, nim-
lich 10,490 G- und 22,0% R-Eignungen, im 4. Grundschulklassenkollektiv
ermitteln. Dabei zeigt ein Vergleich der fiir die Eignungsermittlung und Schul-
laufbahnberatung relevanten Mafistabswerte in den Intelligenz- und Bega-
bungsleistungstests des LPS, PSB und AzNY, daf3 1966/67 gegeniiber 1964/65
um durchschnittlich 5-7 IQ-Punkte niedrigere Testleistungsanforderungen fiir
die einzelnen Schuleignungsgruppen erhoben wurden (vgl. Aurin 1966, S. 47
u. 169 versus Aurin et al. 1968, S. 65 u. 77). Ebenso unterschieden sich die
Testleistungsniveaus in toto der Untersuchungspopulationen von 1966/67 und
1964/65 zugunsten der letzteren mehr oder weniger deutlich in den einzelnen
Testmethoden, besonders auffillig aber in dem seinem Charakter nach eher
als Schulleistungstest anzusprechenden AzN-Diagnostikum.

Analoge Trends zeigt eine zwei Jahre spiter (1968) in einer siiddeutschen
Grof3stadt durchgefiihrte Begabungs- und Schuleignungsuntersuchung, wo samt-
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liche ViertklaBkinder (N = 3500) im Rahmen der Schullaufbahnberatung ge-
testet wurden (Heller 1973). Im Vergleich zu entsprechenden fritheren Grof-
stadtuntersuchungen aus dem Schuljahr 1965/66, also noch vor den Kurz-
schuljahren, finden sich auch hier fast genau dieselben — quantitativen und
qualitativen — Verinderungen in den Testleistungen'® zuungunsten der von
den Kurzschuljahren betroffenen Untersuchungspopulation (1968). Die Einfiih-
rung der Kurzschuljahre wirkte sich seinerzeit negativ (im Kollektivdurch-
schnitt) auf die Entwicklung der Schuleignung bzw. die gemessene Begabungs-
leistung der Sekundarschulanwirter aus (vgl. Heller 1970, S. 188 u. 190 sowie
1973, S. 37 ). Der Effekt der Kurzschuljahre, d. h. zeitlich zusammengedring-
ter Unterrichts- und Bildungsprogramme und somit verkiirzter Lernprozesse,
manifestierte sich in unserem Datenmaterial in einer allgemein retardierten
Begabungs- und Schulleistungsentwicklung, wobei die sprachlichen Lern- und
Intelligenzleistungen am stirksten betroffen waren. Daf3 die von uns beobachte-
ten Effekte nicht bereits in der von Barth, Kurz und Winning vorgelegten
Lingsschnittstudie zum Vorschein kamen, erklirt sich nunmehr — neben dort
monierten Stichprobenmingeln — durch die Hypothese von der Relativitit des
Lehrerurteils, auf dem ja die Befunde von Barth et al. basieren. Der Beur-
teilungsmafstab der Grundschullehrer pafite sich elastisch den Gegebenheiten
der Kurzschuljahre und damit allgemein sinkenden Leistungslevels der ein-
zelnen Schuleignungsgruppen (Grundschiiler versus Hauptschiiler, Realschiiler
und Gymnasiasten) an, wihrend dies dem objektiven Testleistungsmafistab (qua
Ergebnis den Kurzschuljahren vorausgegangener Standardisierungs- und Normie-
rungsarbeiten) nicht méglich war. Hier muflte der Interpreter (Bildungsberater)
die am Leistungsstand fritherer Schuljahrginge gewonnenen Testnormen mehr
oder weniger dynamisch verwenden, d. h. die »normierten« Testleistungsanfor-
derungen auf Gutachterebene im Hinblick auf die Schuleignungsklassifikation
(Schuleignungs- bzw. Schulleistungsprognose) senken, so daf8 es zu den beschrie-
benen — operational gewonnenen — Levelverschiebungen der Begabungsleistung
in den einzelnen Schul(eignungs)gruppen kam. Dafl diese Zeiteffekte keine zu-
filligen Erscheinungen darstellen, wird nicht nur durch die groflen Pbn-Zahlen
unserer Erhebungen (insgesamt iiber 10000 Viertklalkinder), sondern auch durch
die zwei Jahre spiter (1968) gewonnenen, konkordanten Grofistadtresultate wahr-
scheinlich. Es ist denkbar, daf sich die beobachteten Effekte auf lingere Sicht hin
allméhlich nivellieren, empirisch nachgewiesen ist freilich die Richtigkeit solcher
Vermutungen nicht.

Zusammenfassung und Ausblick

Im Gegensatz zur (schul)pidagogischen Praxis, wo die Bedeutung der Zeit-
variablen — z.B. Schiileralter, Beschulungsdauer, Lernzeit, Lerntempo u. . —
als funktionale Bedingungsgrofen der Begabungs- und Schulleistungsentwick-
lung wohl nie ernsthaft in Zweifel gezogen oder unterschitzt wurde, erlangen
innerhalb der psychologischen Forschung (Lern- und Entwicklungspsychologie)
erst in jlingster Zeit wieder Themen im Kontext Zeitdimension und Kognition
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stirkere Beachtung. Beitrige hierzu sind — abgesehen von der erstaunlichen
Materialfiille in Blooms Buch — relativ selten und nicht immer leicht zuging-
lich. Im deutschsprachigen Raum finden sich so gut wie keine neueren Arbei-
ten speziell zu unserem Thema; entsprechend bekannt gewordene Unter-
suchungsansitze wurden in unseren Beitrag aufgenommen. Das Fehlen ausge-
dehnter Langsschnittuntersuchungen an grofleren Pbn-Gruppen ist (hierzulande)
nicht zu iibersehen. Altere Follow-up-Studien schienen teils aus methodologi-
schen, teils aus thematischen Griinden als Informationsquelle wenig geeignet.
So mufiten wir uns im wesentlichen auf den umfangreichen und sehr lesens-
werten Bericht von Bloom nebst einer kritischen Erwiderung von Hopf auf die
Bloomschen Thesen und einige gréfere schwedische Untersuchungen von Hirn-
quist, Husén und Mitarbeitern beschrianken, die durch einschligige Arbeiten
von Klauer und einer Heidelberger Studentengruppe (Barth, Kurz, Winning) so-
wie Teilansitze aus eigenen Untersuchungen im Rahmen der Bildungsberatung
komplettiert wurden.

Im Mittelpunkt unserer Erdrterungen standen Phdnomene intra- und inter-
individueller Verinderungen in der kognitiven Entwicklung (Begabung und
Schulleistung), soweit diese aus EinfluBvariablen der »Zeit« resultieren. Aus-
fiihrlicher wurden Einzelprobleme wie Anlage-Umweltproblematik, altersab-
hingige intellektuelle Transfereffekte, Einschulungs- und Differenzierungspro-
bleme sowie Zusammenhinge zwischen Schulbesuchsdauer und Begabungslei-
stung resp. kognitiver Entwicklung diskutiert. Als Quintessenz unserer The-
menerdrterung halten wir abschlieend fest, dafl Zeitvariablen mannigfacher
Art (vorab das Lebensalter, die Schulbesuchszeit oder zur Verfiigung stehende
Lernzeit) fiir die kognitive Entwicklung des Menschen bedeutsam werden. Un-
ter bestimmten Personlichkeits- und/oder Situationsbedingungen kénnen diese
Variablen auflergewdhnliche Folgewirkungen zeitigen, die wiederum in beson-
derer Weise piddagogisch relevant werden. Die hier referierten Untersuchungs-
befunde konnten in einigen speziellen Fragestellungen bereits wertvolle Auf-
schliisse vermitteln. Anderes — und dies ist der weitaus gréflere Teil des Pro-
blemkomplexes — harrt kiinftiger Forschungsinitiativen.

Die Situation der heutigen Entwicklungspsychologie und Padagogischen
Psychologie, in deren Rahmen die dargestellten Uberlegungen einzuordnen
wiren, ist in mancherlei Hinsicht nicht undhnlich der vor zwei Dezennien, als
Artur Kerns berithmtes Werk zur Schulreifeproblematik erschien und eine Epoche
piadagogisch-psychologischer Forschungsarbeiten auf diesem Felde einleitete.
Heute wie damals ist die empirische psychologische Forschung zur Klirung pad-
agogisch relevanter Probleme vordringlich. Als Prozef und Resultat sind »Be-
gabung« und »Lernen« unter der Perspektive des Zeitkontinuums Grundthemen
einer umfassenden Theorie menschlicher Entwicklung und Erziehung (Bildung).
Thre Aktualitit erweist sich zuallererst in der konkreten schulpidagogischen
Situation, wo sich auch theoretische Modelle der harten Wirklichkeit stellen
miissen. Umgekehrt sollten kontrollierte Beobachtungen und Erfahrungen
»vor Ort« die Reflexion befruchten, um Modell (Theorie) und Wirklichkeit
(Praxis) einander ndher zu bringen. Die Arbeiten von Artur Kern weisen in
diese Richtung.
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Anmerkungen

1

! Unter Begabung sei hier das Insgesamt intellektueller Fihigkeiten verstanden (siche
dazu ausfiihrlicher Heller 1970). Dabei ist zu beachten, da Begriffe wie »Begabung«
oder »Intelligenz« stets gedankliche Konstrukte sind; Begabung (Intelligenz) kann
immer nur via Begabungsleistung erschlossen werden.

Lernleistung wird im Rahmen unserer Erdrterungen vorwiegend unter dem Aspekt
schulischer Lernleistungen angesprochen.

Da testpsychologische Hilfen im Rahmen der vielfdltigen Aufgaben heutiger Schiiler-
beurteilung durch Lehrer (z. B. bei der Begabungs- und Schulleistungsdifferenzierung,
der Schul- und Studieneignungsermittlung) zunehmend unentbehrlicher werden, er-
schien es angebracht, die Frage der Merkmalsvariation im Hinblick auf die Alters-
bestiandigkeit des IQ zusitzlich unter dem Gesichtspunkt testpsychologischer Valenz
abzuhandeln. Wir werden spéter hierauf zuriidkkommen.

Die angegebenen Prozentsitze wurden folgendermafen ermittelt. Zunichst wurden
auf bestimmten Altersstufen (z. B. regelmiBig am Ende des 1., 2., 4. usw. bis hin
zum 17. oder 18. Lebensjahr) Intelligenztestungen bei denselben Versuchspersonen
durchgefiihrt. Die im Intelligenz-Quotienten (IQ) festgehaltenen Ergebnisse jedes ein-
zelnen wurden dann mit den IQ-Werten des/der entsprechenden 17- oder 18jihrigen
Jugendlichen (»Endintelligenz«) korrelativ in Beziehung gesetzt. Die gesuchte Dek-
kungsvarianz, d. h. denjenigen %o-Anteil, der durch intraindividuell identische oder
konstante Mefergebnisse aus Erst- und Zweittestung resultiert, erhielt man nun, indem
man die erhaltenen Korrelationskoeffizienten quadrierte und anschliefend mit dem
konstanten Wert 100 multiplizierte. Dies ist eine allgemein iibliche Methode zur Be-
stimmung gemeinsamer Varianzanteile. Zwei Beispiele (nach Bayley) mégen das
Gesagte veranschaulichen: Die Korrelation zwischen den Intelligenztestresultaten (IQ)
im 4. Lbj. und denjenigen im 17. Lbj. erbrachte den Koeffizienten r=0.71 (0,71 mal
0,71=0,503; 0,503 X100=50,3%0). Oder die Korrelation der entsprechenden Test-
resultate aus dem 11. Lbj. mit denjenigen im 17. Lbj. erbrachte r=0.92 (0,92 mal
0,92=0,845; 0,845 X 100 =84,5%0).

Am bekanntesten sind folgende 7 Primir- oder Gruppenfaktoren sensu Thurstone:
1. Verbal Comprehension (V), 2. Word Fluency (W), 3. Memory (M), 4. Reasoning (R),
5. Number (N), 6. Space (S) und 7. Perceptual Speed (P). In spiteren Verdffent-
lichungen ersetzte Thurstone den Faktor P durch 8. Speed of Closure (Closure 1) sowie
9. Flexibility of Closure (Closure 2).

Zu den angeschnittenen Fragen siehe ausfiihrlicher Heller 1970, besonders S. 28 ff. u.
60 ff. Vergleiche ferner Fatke 1970, S. 219 ff. sowie die dltere, viel zitierte Unter-
suchung von Newman et al. 1937.

7 Im Gegensatz zur Akzentuierung sinnesphysiologischer resp. psychomotorischer Auf-
gaben in den Intelligenztestreihen fiir jiingere Probanden (Performancetests) findet
sich in den Intelligenztests fiir dltere Kinder und Schiiler vorzugsweise kognitives,
sprachgebundenes und numerisches, Aufgabenmaterial.

Der Untersuchung lagen folgende Erhebungstechniken zugrunde: Frankfurter Wort-
schatztest (WST 5—6 bzw. 7—8) von H. Anger & R. Bargmann (Beltz), Leistungspriif-
system (LPS) von W. Horn (Hogrefe) und Mechanisch-Technischer-Verstandnis-Test
(MTVT) von G. A. Lienert (Hogrefe).

9 ryy = Test-Retest-Koeffizient (Konstanzkoeffizient)

Interessentestvariablen der genannten Art miissen als abhdngige Variablen betrachtet
werden. Somit verbietet sich eigentlich im vorliegenden Falle die Verwendung der Pro-
dukt-Moment-Korrelation (siehe dazu schon Heller 1970, S. 161).
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11 HAWIK = Hamburg-Wedhsler-Intelligenztest fiir Kinder in der deutschen Bearbeitung

von F. P. Hardesty und H. J. Priester. (Huber) Bern/Stuttgart 19638.
BTS = Begabungs-Test-System von W. Horn. (Hogrefe) Gottingen 1956.

12 Herrn Kollegen Breunig gilt hier mein besonderer Dank fiir die freundliche Ermég-

lichung der Auswertung vorgenannter Arbeiten.

13 Bedingt durch die einheitliche Festlegung der SchuljahrabschluStermine in den einzel-
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nen Bundeslindern der BRD auf den 1. August wurden 1966/67 von der Mehrzahl der
Bundeslinder zwei sog. Kurzschuljahre (Beginn am 1. 4. 1966 und 1. 12. 1966) einge-
fithrt. Zufolge der jeweils auf 8 Monate verkiirzten Schuljahrperioden waren die da-
mals vorzeitig Eingeschulten auBlergewdhnlich jung.

14 Dje — verhiltnismifBig geringfiigigen — Zahlenunterschiede zwischen Erhebungsstich-

probe (zu Beginn der Einschulung) und dem endgiiltigen Kontrollsample (am Ende der

4. Grundschulklasse) erkliren sich durch einen gewissen Probanden-Drop-out (d. h.

aus technischen oder anderen Griinden, z. B. Wegzug einzelner Schiiler aus dem Un-

tersuchungsraum, nicht mehr in die Bewihrungskontrolle eingegangene Probanden-

Verluste) im Laufe der 4jdhrigen Untersuchungszeit.

Diese Feststellung beinhaltet keinen Vorwurf gegeniiber den Untersuchern, die ja die

Untersuchungsgruppe hinsichtlich ihrer Zusammensetzung nicht manipulieren (syste-

matisch variieren) konnten. Die beschriebenen Verteilungstendenzen wurden iibrigens

auch in anderen, thematisch dhnlich gelagerten, Untersuchungen neuerdings beobachtet

(siehe Eggert & Schudk, 1971, S. 112).

Die andere Komponente betrife die sozio-kulturellen Determinanten des Lernens; vgl.

dazu Bernstein (1967), Liickert (1969), Nickel (1969), Riidiger (1971) u. a.

17 LPS = Leistungspriifsystem von W. Horn. Géttingen 1962.

PSB = Priifsystem fiir Schul- und Bildungsberatung (Kurzform des LPS). Géttingen
1969.

AzN = Aufgaben zum Nachdenken (Frankfurter Ubertrittstest) von E. Hylla und B.
Kraak. Weinheim 1964.

18 Da die Auswertung der Testergebnisse mit Hilfe von Altersnormen — eine Ausnahme
bildet der AzN, wo Klassennormen zur Verfiigung stehen — vorgenommen wurde, sind
die Ermittlungsdaten ohne Riicksicht auf tangierte Kurzschuljahre und dadurch ver-
ursachte Altersverschiebungen in den Untersuchungspopulationen im besprochenen
Sinne vergleichbar.
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