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Der Ubergang nach der Grundschule
aus der Sicht der empirischen Bildungsforschung

Das Hamburger Schulreform-Vorhaben lasst sich mit den Schlagworten ,Zweiglied-
rigkeit” und ,sechsjahrige Grundschule” (die in Hamburg jetzt ,Primarschule” heifl3en
soll) kennzeichnen. Beginnen mdchte ich meinen Vortrag, indem ich meiner empiri-
schen Analyse eine knappe bildungspolitische Einordnung der anstehenden Reform

voranstelle.

1. Die bildungspolitische Einordnung des Hamburger Reformvorha-

bens
Mit der Installierung der Stadtteilschule (vgl. BSB 2009, S. 17-27) schlief3t sich Ham-

burg dem bildungspolitischen Trend zur Zweigliedrigkeit an, der in immer mehr Bun-
deslandern greift: Haupt- und Realschulen, z. T. auch Gesamtschulen werden zu
einer Schulform zusammengefasst, sie stellen neben dem Gymnasium das zweite
Sekundarschulangebot dar, das ebenfalls einen Weg zum Abitur 6ffnet. Im Saarland
wurde eine solche Strukturreform schon vor einigen Jahren vollzogen, in Berlin be-
findet sie sich gerade in der Umsetzung, in Rheinland-Pfalz wird sie z. Zt. vorbereitet.
Nimmt man hinzu, dass auch alle ostdeutschen Bundeslander Uber ein zweigliederi-
ges Schulsystem verfiigen, so lasst sich feststellen: Die Zweigliedrigkeit in der Se-
kundarstufe | entwickelt sich zu einem Konsensmodell zwischen ganz unterschiedli-
chen politischen Lagern. Inzwischen verfigen neun von 16 Bundeslandern tber eine
solche zweigliedrige Schulstruktur, Hamburg wird das zehnte sein (vgl. Fuchs 2009).
Hier liegt die Hamburger Bildungspolitik im Trend.

Die zweite Grundentscheidung der anstehenden Hamburger Schulreform — das ver-
lAngerte gemeinsame Lernen bis zum Ende der 6. Klasse — schétze ich bildungspoli-
tisch ganz anders ein: Denn die Frage, in welchem Alter die Kinder auf unterschiedli-
che Schulformen mit unterschiedlichen Karrierechancen aufgeteilt werden sollen, ist
in Deutschland seit 90 Jahren im Streit. Dabei spielen die Interessen verschiedener
sozialer Klassen genauso eine Rolle wie bildungspolitische Grundsatzpositionen —
und diese Kontroverse hat bis heute nicht nachgelassen.

In den meisten Bundeslandern haben wir es bis heute mit der vierjahrigen Grund-
schule zu tun, die kurz nach dem 1. Weltkrieg eingefuihrt wurde. Seit den 60er Jahren
des vorigen Jahrhunderts hat es dann immer wieder Versuche gegeben, die gemein-

same Schulzeit von vier auf sechs Jahre auszudehnen (vgl. v. Friedeburg 1989).

1



Dauerhaft erfolgreich war dies nur mit der sechsjahrigen Grundschule in Berlin, die
dann nach der Wende von Brandenburg Gbernommen wurde. Wenn in Hamburg jetzt
aus der vierjahrigen Grundschule die sechsjahrige Primarschule werden soll, dann ist
das eine Entscheidung, die in der gegenwartigen bildungspolitischen Landschaft sin-
gular ist — und die man durchaus als mutig bezeichnen kann; denn sie greift in die
Strukturen des bestehenden Gymnasiums ein und sie tangiert die Schulformwabhl vor
allem der bildungsbirgerlichen Elternschaft. Und genau deshalb ist diese Reforment-
scheidung so heil3 umstritten.

In einer solchen bildungspolitischen Konfrontation spielt Wissenschaft, spielen die
Ergebnisse erziehungswissenschaftlicher Forschung eine besondere Rolle. Sie wer-
den gern von den politischen Akteuren aller Seiten herangezogen, um darzustellen,
dass die eigene — und nur die eigene — politische Position wissenschatftlich gedeckt
sei. In Absetzung von einer solchen interessengeleiteten Rezeption mochte ich im
Folgenden darstellen, dass die Forschungslage weit differenzierter und gelegentlich
auch widerspruchlich ist — und dass wissenschaftlich verantwortbare Interpretationen
nur mit Vorsicht vorgenommen werden durfen.

2. Eingrenzung der Fragestellung

Im deutschsprachigen Bereich liegt eine umfangreiche Forschung vor, die sich auf
die Lernentwicklung in der vierjahrigen Grundschule und die daran anschlieRenden
Ubergange in die Sekundarschule bezieht (vgl. z. B. Ditton 1992; Einsiedler u. a.
2001; Koch 2008). Von dieser Forschung soll im Folgenden zwei Ausschnitte be-
trachtet werden — dabei bezieht sich der eine auf das fachliche Lernen in Lesen und
Mathematik. Eine solche Eingrenzung ist nicht unproblematisch, verstarkt sie doch
die gegenwartig herrschende Sichtweise auf Schule, die sich auf die Hauptfacher
und ihren ,output® konzentriert. Doch es sind dies genau die Lernergebnisse, die 6f-
fentlich diskutiert werden — und fir die die differenzierteste Forschung vorliegt. Der
zweite Ausschnitt bezieht sich auf die soziale Selektivitat im Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I..

Wahrend wir Uber die entsprechenden Prozesse in der vierjahrigen Grundschule
recht gut informiert sind, verfigen wir nur Gber sehr wenige Studien, die sich auf die
sechsjahrige Grundschule in Deutschland beziehen. Und vergleichende Rickschlis-
se zwischen einer vier- und einer sechsjahrigen Grundschule lassen sich nur mit
grof3er Vorsicht aus einigen Landervergleichen — so aus IGLU und PISA - ziehen.
Die wenige Forschung, die es dazu gibt, werde soll im Folgenden prasentiert werden.



Dabei konzentriert sich die Analyse der vorliegenden Forschung auf zwei Fragen
(FOLIE, 2 x drucken):

1. Wie entwickeln sich die fachlichen Leistungen in Lesen und Mathematik in der
Grundschule? Werden in der vierjahrigen, in der sechsjahrigen Grundschule
bestimmte Schulergruppen besonders geférdert, andere vielleicht sogar ge-
bremst?

2. Welche Prozesse, welche Ergebnisse der sozialen Auslese finden sich in den
Grundschulen? Ubt die Dauer der Grundschule (vier- oder sechsjahrig) einen
Einfluss auf diese Selektionsprozesse aus?

Beide Fragen werde ich im Folgenden je in einem eigenen Abschnitt verhandeln. In
einem dritten Abschnitt werden dann die Ergebnisse der ELEMENT-Studie zur
sechsjahrigen Grundschule in Berlin genauer betrachtet. Daraus ergibt sich die fol-
gende Gliederung, die ich in den n&chsten 45 Minuten abarbeiten méchte: (Folie)

Anzumerken ist noch, dass ich ziemlich genau vor einem Jahr hier in Hamburg zum
gleichen Thema schon mal einen Vortrag gehalten habe. Da sich die Forschungslage
nicht grundsatzlich verandert hat, werde ich im Kern auch nicht anderes mitteilen
kénnen als vor einem Jahr. Allerdings sind gerade in jiingerer Zeit zum Ubergang
nach der 4. Klasse neue und interessante Studien veroffentlicht worden — so etwa
Analysen auf der Basis von TIMSS 2007, aber auch neue Daten aus KESS. Diese
jungeren Ergebnisse werde ich — entsprechend ihrer Relevanz — in meinen Bericht

mit einbeziehen.

3. Fachliche Leistungen und Grundschulzeit

Ob fachliche Leistungen durch eine friihere oder spatere Aufteilung der Schilerinnen
befordert oder behindert werden, bestimmt auch die gegenwartige offentliche Dis-
kussion nicht nur in Hamburg. Welche wissenschaftlichen Befunde lassen sich hier
anfiihren? Nun, zum Ubergang nach der 4. Klasse liegen umfangreiche, differenzier-
te und auch hochaktuelle Ergebnisse vor. Zum Ubergang nach der 6. Klasse ist die
Forschungslage deutlich dinner. Ich werde das im Folgenden darstellen — und zwar

zunachst fur den Ubergang nach der 4. Klasse.

3.1 Leistungen am Ende der 4. Klasse

Wenn man Uber fachliche Leistungen in der Grundschule spricht, kann man inzwi-
schen auf ein breites empirisches Material zurtickgreifen. Im nationalen und interna-
tionalen Vergleich zeigt IGLU sehr genau, wie der Lernstand am Ende der 4. Klasse
aussieht (vgl. Bos u.a. 2003, 2007a) — und speziell fir Hamburg wird das dann in der
KESS-Studie noch einmal differenziert bearbeitet (vgl. Bos u.a. 2006, 2007b). (Folie)



Nimmt man die Leseleistungen der deutschen Viertklassler, so liegen sie bei IGLU
sowohl 2001 wie auch 2006 international im oberen Drittel. Der Anteil der besonders
leistungsschwachen ,Risikogruppe” betragt bei den Viertklasslern nur 13%, der der
Spitzenleser immerhin 11% (vgl. Bos u. a. 2007a, S. 118ff.). Dass das bei den
15jahrigen PISA-Schilern wesentlich schlechter aussieht, ist ja weithin bekannt (vgl.
zuletzt Prenzel u. a. 2007, S. 233). Wir finden also zunachst einmal — international
betrachtet — gute bis sehr gute Leistungsergebnisse der deutschen Viertklassler. Be-
trachtet man nun den Vergleich der Bundeslander, so zeigt sich, dass Hamburg (wie
auch die beiden anderen Stadtstaaten) weniger gut abschneidet, aber immer noch
tber dem OECD-Durchschnitt liegt (vgl. Bos u.a. 2008, S. 60). Die Risikogruppe ist in
Hamburg mit 22% deutlich groRer als im bundesdeutschen Durchschnitt (ebd., S.
67). Dies alles wird dann in der KESS-Studie weiter differenziert (vgl. Bos u.a.
2007b). Sie macht vor allem deutlich, wie stark in Hamburg auch schon im Grund-
schulalter der Kompetenzerwerb von der sozialen Herkunft abhangig ist (vgl. Pietsch
2007).

Was die fachlichen Leistungen in der vierjahrigen Grundschule angeht, zeigt sich
damit ein ambivalentes Bild: Im internationalen Vergleich lassen sich die deutschen
Ergebnisse als gut bis sehr gut bezeichnen. Im Vergleich mit den PISA-Ergebnissen
bei den 15jahrigen wird damit deutlich, dass die schlechten Leistungen in den 8. und
9. Schuljahren nicht primar durch Versdumnisse in der Grundschule erklart werden
konnen. Zugleich wird im deutschen Landervergleich klar, dass Hamburg erhebliche
Probleme damit hat, all seinen Kindern in der Grundschule die notwendigen Kompe-
tenzen zu vermitteln. Trotz dieser Hamburger Problemlage lasst sich im Vergleich
von IGLU und PISA sagen: Die vierjahrige Grundschule — ein integriertes System —
erfillt ihre Aufgaben der Qualifizierung von Schilerinnen und Schilern offensichtlich

deutlich besser als das anschlieBende Sekundarschulsystem.

3.2 Fachliche Leistungen und sechsjahrige Grundschule

Damit stellt sich als nachstes die Frage: Wird durch eine Verlangerung des gemein-
samen Lernens von vier auf sechs Jahre die Leistungsentwicklung beeinflusst? Wer-
den die Leistungen insgesamt schlechter, werden sie besser? Mit dieser Frage sind
meist Erwartungen und Beflirchtungen verknipft, die sich auf die Effekte einer frihe-
ren oder spateren Schulformdifferenzierung beziehen. Die bekannteste Befurchtung
hierzu lautet: ,Leistungsstarke Schiler/innen werden gebremst, wenn sie nicht frih-

zeitig aufs Gymnasium kommen*®. Dagegen steht dann ,Langeres gemeinsames Ler-
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nen fordert alle“. Was lasst sich hierzu — bezogen auf eine vierjahrige oder sechsjah-

rige Grundschule — empirisch sagen? Relativ wenig, aber das Wenige habe ich zu-

sammengetragen.

a)

b)

Wir haben aus PISA internationale Vergleichsbefunde Uber die fachlichen
Leistungen der 15jahrigen — und wir wissen jeweils, in welchem Jahrgang die
Kinder auf die Schulformen eines gegliederten Schulsystems verteilt werden.
Die deutschsprachigen Lander mit ihrer besonders frihen Verteilung der
10jahrigen bilden hier eine besondere Gruppe. Weil nun PISA aber nur eine
Querschnittstudie ist, und weil Leistungen in einem nationalen Schulsystem im-
mer von vielen Faktoren abhangig sind, liefert PISA hier keine Beweise, son-
dern lediglich Anhaltspunkte (vgl. Baumert u.a. 2001; Prenzel u.a. 2004, 2007).
Dabei ist die Lage auf den ersten Blick ziemlich klar: In allen bisherigen interna-
tionalen PISA-Vergleichen — also in allen Leistungsdomé&nen zu allen Erhe-
bungszeitpunkten - lagen auf den ersten finf Platzen stets Lander mit einem in-
tegrierten Schulsystem. Dies sind Lander, die ihre Schilerlnnen nicht schon
nach der 4., sondern erst nach der 8. oder 9. Klasse aufteilen. Damit ist nach-
gewiesen, dass integrierte Schulsysteme mit spater Aufteilung zu exzellenten
Leistungsergebnissen im oberen Bereich und zu einer guten Basisqualifizierung
im unteren Bereich fuhren kénnen. Zugleich gilt aber auch, dass es etliche Lan-
der mit integrierten Schulsystemen gibt (so z. B. die USA, Schweden, Norwe-
gen), die bei einigen Leistungsvergleichen hinter frih selektierenden Landern —
z. B. hinter der Schweiz — liegen (vgl. Prenzel u. a. 2007, S. 81, 259). Interpre-
tiert man diese Datenlage mit wissenschaftlicher Vorsicht, so lasst sich sagen:
Sehr gute fachliche Leistungen — auch noch verbunden mit geringer sozialer Se-
lektivitdt — hat es bisher nur in integrierten Schulsystemen gegeben. Mittlere und
auch schlechte Leistungen gibt es in integrierten und in selektiven Schulsyste-
men.

Zum zweiten kann hier auf Analysen von Wéssmann (2007) verwiesen wer-
den, der - wiederum im internationalen Vergleich - die IGLU-
Grundschulergebnisse mit den PISA-Ergebnissen in der Sekundarstufe in Ver-
bindung bringt. Diese Studie analysiert die Leistungsverlaufe vom 10. bis zum
15. Lebensjahr und fragt, in welcher Weise eine frihere oder spatere Aufteilung
der Schuler/innen auf diese Verlaufe Einfluss nimmt. Also: Wie stark entwickeln

sich in den verschiedenen Schulsystemen nach der 4. Klasse die Leistungen



c) SchlieRlich liegt es nahe, die beiden Stadtstaaten Hamburg und Berlin mitein-
ander zu vergleichen: Die eine Stadt arbeitet seit vielen Jahren mit einer vierjah-
rigen, die andere mit einer sechsjahrigen Grundschule. Sowohl bei PISA 2003
(vgl. Prenzel u. a. 2005) wie bei PISA 2006 (vgl. Prenzel u. a. 2008) zeigt sich:
In Lesen, Mathematik und Naturwissenschaft sind die Berliner Ergebnisse je-
weils besser als die Hamburger. Die Stadt mit der sechsjahrigen Grundschule
erzielt also bei den 15jahrigen die besseren Fachleistungen. Das gilt nicht nur
fur den Gesamtdurchschnitt, sondern auch fir die Leistungen in den Gymna-
sien. Nun ware es aber unserids, diese Berlin-Hamburg-Differenz auf einen ein-
zigen Faktor — auf die Dauer der Grundschule — zurtickzufiihren. Andere Fakto-
ren — etwa unterschiedliche Migrantenpopulationen oder auch eine bessere
Ganztagsversorgung in Berlin — kdnnen genauso gut eine Rolle spielen. Den-
noch zeigt dieser direkte Vergleich, dass ein Land mit einer sechsjahrigen
Grundschule die besseren Leistungsergebnisse erzielen kann — und zwar auch
im Gymnasium.

Damit lasst sich als Zwischenfazit zur Leistungsentwicklung sagen: Die bisher refe-
rierten Forschungsergebnisse bieten wenig Munition fir den Kampf um die vier- oder
sechsjahrige Grundschule. Nach allem, was wir wissen, wird allein die Verlangerung
der Grundschulzeit auf sechs Jahre nicht zu positiven Leistungsspringen fihren,
weder im oberen noch im unteren Bereich. Aber auch das Gegenteil, das immer wie-

der gern verkindet wird, wird nicht eintreten: Die These, dass die Verlangerung der



Grundschulzeit sich als Leistungsbremse insbesondere bei starkeren Schilern er-
weist, wird durch das prasentierte empirische Material nicht gestitzt. Warum diese
These nicht haltbar ist, werde ich spater anhand der Ergebnisse der ELEMENT-
Studie verdeutlichen.

4. Soziale Selektivitat und Dauer der Grundschule

Dass das deutsche Schulsystem im internationalen Vergleich ganz besonders selek-
tiv ist, haben seit dem Jahr 2000 die PISA-Studien bei den 15jahrigen immer wieder
aufgezeigt. Die Daten dazu sind bekannt, das brauche ich hier nicht zu wiederholen.
Und bekannt ist auch, dass bei der Herstellung dieser Ungleichheit die Uber-
gangsauslese nach der vierten Klasse eine ganz entscheidende Rolle spielt. Hierzu
gibt es seit langem eine differenzierte Forschung, die sich auf fur die Bundesrepublik
insgesamt bezieht. Und hierzu gibt es mit LAU und KESS ganz ausgezeichnete Ana-
lysen des Hamburgischen Schulsystems. Wird nun die sechsjahrige Grundschule
eingefihrt, so wird die Ubergangsauslese ja nicht abgeschafft, sondern nur um zwei
Jahre nach ,hinten" verschoben. Sie soll im neuen Hamburger Schulmodell — so ist
zumindest der Anspruch — zugleich entschérft werden, weil es dann nur noch um
zwei Schulformen der Sekundarstufe geht, die beide zum Abitur fihren sollen. Was
lasst sich zu all dem empirisch sagen?

Um hierauf zu antworten, sollen im Folgenden zunéchst noch einmal die Mechanis-
men des Ubergangs von der 4. zur 5. Klasse nachgezeichnet werden. Indem dabei
die verschiedenen Quellen der Ungleichheit identifiziert werden, wird zugleich deut-
lich, dass an dieser Stelle ein massiver bildungspolitischer Handlungsbedarf besteht.
Sodann geht es um empirische Anhaltspunkte zu der Frage: Kann die sechsjahrige
Grundschule einen Beitrag zum Abbau dieser massiven sozialen Benachteiligung

liefern?

4.1 Die Auslese nach der 4. Klasse

In allen Landern der Welt lernen Kinder aus ,gehobenen Kreisen“ besser als Kinder
aus einfachen Verhéltnissen, sie haben deshalb im Schnitt die besseren Testleistun-
gen und die besseren Noten. IGLU, KESS, LAU und weitere Studien zeigen, dass
das auch in deutschen Grundschulen so ist. Dabei liegt das deutsche Schulsystem
mit seinen Werten zur sozialen Ungleichheit in der 4. Klasse (also vor der Uber-
gangsauslese) international im mittleren Bereich (vgl. Bos u.a. 2007, S. 238).

Ist mit diesem Verweis auf die primare Ungleichheit — Kinder aus ,besseren® Kreisen

haben halt die besseren Schulleistungen — der Mechanismus der sozialen Auslese
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am Ubergang zur Sekundarschule hinreichend geklart? Nein — das ist er nicht. Hier
wirken noch weitere Faktoren verscharfend — und das schon seit vielen Jahrzehnten.
Was damit gemeint ist, soll mit einem etwa 40 Jahre alten Ergebnis verdeutlicht wer-
den (Folie):

Tab. 1: Ubergangsauslese nach der 4. Klasse 1970

Soziale Schicht Eignung nach Eignung nach Anmeldung durch
Test Lehrerurteil die Eltern

an- und ungelernte 15% 8% 5%

Arbeiter

leitende Angestell- 40% 59% 71%

te, Beamte, freie

Berufe

Quelle: Preul3, O.: Soziale Herkunft und Ungleichheit der Bildungschancen, Wein-
heim 1970 (Beltz), S. 42

Diese Tabelle zeigt: Legt man ein absolutes Schulleistungskriterium — den Test — an,
dann erfillen Beamten- und Akademikerkinder diese Anforderungen weit haufiger als
Arbeiterkinder: 1970 waren das 40% zu 15%. Dahinter stecken ganz unterschiedliche
Lern- und Fordermdoglichkeiten in bildungsnahen und bildungsfernen Familien. Damit
ist die erste Stufe der sozialen Auslese gekennzeichnet — die im Durchschnitt unter-
schiedlichen Leistungen nach Sozialgruppen. Diese durch Leistung gedeckten Un-
terschiede werden auch als ,primare soziale Ungleichheit” bezeichnet. Fragt man
nun nach dem Lehrerurteil — also der Schullaufbahnempfehlung — so wird die soziale
Ungleichheit der ersten Stufe nicht einfach fortgeschrieben, sondern zusatzlich kréftig
verscharft. Denn Kinder der oberen Schichten, die nur zu mafigen Leistungsergeb-
nissen kommen, erhalten von den Lehrkraften dennoch sehr haufig eine Gymnasial-
empfehlung. Zugleich erhalten Arbeiterkinder, die eine vergleichbare Testleistung
erbringen, diese Empfehlung nicht. Das ist die zweite Stufe der Ubergangsauslese.
Daran schlief3t sich unmittelbar die dritte Stufe an - die Elternentscheidung: Hier zeigt
sich vor allem, dass Eltern der gehobenen Mittelschicht und der Oberschicht ihre
Schullaufbahnentscheidungen relativ unabhéngig von den Leistungen ihrer Kinder
und den Empfehlungen der Grundschule treffen. Schon 1970 wurden 71% dieser
Kinder aufs Gymnasium geschickt, obwohl nur 40% von ihnen die geforderten Test-

leistung erflllten.

Nicht was die Hohe, aber was die Strukturen der Ubergangsentscheidungen angeht,

greifen auch heute noch die gleichen Mechanismen wie 1970: Die bestehende pri-
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mare soziale Ungleichheit wird zunéchst durch das Lehrerurteil, dann durch die El-
ternentscheidung jeweils zusétzlich kraftig verscharft. Im Zusammenwirken produzie-
ren diese drei Faktoren die massive Bildungsungleichheit am Ubergang von der 4.
zur 5. Klasse. Wenn Baumert/Maaz aufgrund ihrer jingsten Studie (2010) feststellen,
dass ,die soziale Herkunft einen Effekt auf die Benotung, auf die Vergabe der Schul-
laufbahnempfehlungen und schlieRlich auf die getroffenen Ubergangsentscheidun-

gen*“ ausube — dann wird damit genau das bereits 1970 gefundene Muster bestatigt.

Die Belege dafir, dass diese Mechanismen heute genauso greifen wie vor 40 Jah-
ren, sollen knapp angefihrt werden: Fur die erste Stufe, also die schichtenspezifi-
schen Leistungsunterschiede, reicht ein Blick auf IGLU 2006: Kinder, die aus dem
oberen Viertel des Sozialschicht-Spektrum kommen, erreichen beim Lesen im Schnitt
67 Leistungspunkte mehr als die Kinder, die aus dem unteren Viertel des Sozial-
schicht-Spektrums stammen. Dieser Vorsprung entspricht einer schulischen Lernzeit
von mehr als einem Jahr (vgl. Bos 2007a, S. 240). Was macht die Schule mit diesen
primaren sozialen Unterschieden? Damit sind wir bei der zweiten Stufe, dem Lehrer-
urteil und der schulischen Laufbahnempfehlung. Hier macht ein Ergebnis aus der
LAU-Studie (vgl. Lehmann u. a. 1997, S. 89) plastisch deutlich, wie bei der Schul-
laufbahnempfehlung mit Leistungsunterschieden und sozialer Ungleichheit umge-

gangen wird (vgl. Tab 2).

Die Tabelle zeigt zunéchst ein erwartbares Ergebnis: Je hdher der Bildungsab-
schluss des Vaters ist, desto haufiger erhalten die Kinder eine Gymnasialempfeh-
lung. Besitzt der Vater keinen Schulabschluss, so werden nur 15,7% der Kinder von
der Grundschule fur ein Gymnasium empfohlen. Besitzt der Vater Abitur, sind es
knapp 70%. Interessant wird es, wenn dies in Beziehung gebracht wird zur Schulleis-
tung der Kinder. In der letzten Spalte wird anhand der Werte im Schulleistungstest
KS HAM 4/5 dargelegt: Welche Leistungen mussen die Kinder erbringen, wenn sie
mit einer mehr als 50prozentigen Wahrscheinlichkeit von den Lehrkraften der Grund-

schule eine Gymnasialempfehlung erhalten wollen?



Tab. 2.: Gymnasialempfehlungen im 4. Jg. Hamburger Grundschulen

Bildungsabschluss des | Zahl der Anteil der Gymna- | Testleistung: Kriti-
Vaters Falle (n) sialempfohlenen scher Wert im

(in %) KS HAM4/5
ohne Schulabschluss 401 15,7 97,5
Haupt-/Volksschule 2.214 26,2 82,3
Real-/Mittelschule 1.783 40,2 77,1
Fachhochschulreife 499 51,3 76,3
Abitur 2.113 69,8 65,0

Quelle: LAU-Studie, Lehmann u. a. 1997, S. 89

Hat der Vater keinen Schulabschluss, muss das Kind einen Leistungswert von 97,5
erbringen; hat der Vater Abitur, reicht ein Wert von 65,0. Damit zeigt sich, dass ein
Kind aus einem bildungsnahen Elternhaus mit grof3er Wahrscheinlichkeit auch schon
bei malRigen Leistungen eine Gymnasialempfehlung erhalt, wahrend ein Kind aus
einfachen Verhaltnissen eine um 50% hohere Testleistung erbringen muss, um das
gleiche Zertifikat zu bekommen. Dies kann man als doppelte Benachteiligung be-
zeichnen: Zum einen haben es Kinder aus einfachen Verhaltnissen aufgrund man-
gelnder Anregungen und fehlender F6rderung wesentlich schwerer, gute Schulleis-
tungen zu erbringen. Das ist die primare soziale Ungleichheit. Wenn sie (erwar-
tungswidrig) dann doch gute Leistungen erbringen, werden sie an einer Mel3latte ge-
pruft, die deutlich héher liegt als bei den anderen Kindern. Dies ist Teil der sekunda-

ren sozialen Ungleichheit.

Diese Ergebnisse aus 1997 wurden in fast identischer Weise sowohl bei IGLU als
auch bei KESS reproduziert. Sie finden sich auch in den soeben veroéffentlichten Er-
gebnissen des Max-Planck-Instituts, die sich auf Daten aus TIMSS 2007 stlitzen. Bei
gleichen kognitiven Fahigkeiten und gleicher Leseleistung haben Akademikerkinder
gegenuber Facharbeiterkindern eine 2,6 mal hohere Chance, eine Gymnasialemp-
fehlung zu bekommen — so IGLU 2006 (vgl. Bos u. a. 2007a, S. 287). Erganzend
zeigt die KESS-Studie, dass vor allem im mittleren Leistungsbereich Kinder aus der
Mittel- und Oberschicht sehr viel hdufig eine Gymnasialempfehlung erhalten als Ar-
beiterkinder (vgl. Pietsch 2007, S. 145). Soweit also die 2. Stufe der Ubergangsaus-
lese, die man als Verscharfung der sozialen Ungleichheit durch das Lehrerurteil be-

zeichnen kann.
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Und damit sind wir bei der dritten Stufe der Ubergangsauslese, bei der Elternent-
scheidung. Hier zeigt die KESS-Studie: Je hoéher die Sozialschicht, desto weniger
stark halten sich die Eltern an der Schullaufbahnempfehlung der Grundschule (vgl.
Pietsch 2007). Dies ist ein Befund, der sich auch in vielen anderen Studien findet
(vgl. z. B. Ditton 1992, Merkens u. a. 1997, Mahr-George 1999, Pietsch 2007, Choi
2009). Denn die Bildungstradition und das Selbstbewusstsein dieser Eltern, aber
auch die Rechtskonstruktion des freien Elternwillens machen es leicht, das eigene
Kind trotz einer anders lautenden Schulempfehlung auf das Gymnasium zu schicken.
Dies trifft insbesondere fir die Eltern der héheren Schichten zu, wenn die Kinder kei-
ne Gymnasialempfehlung erhalten. Das bedeutet aber auch, dass durch diese El-
ternentscheidungen die soziale Selektivitdt noch einmal um ein erhebliches Mal3 ver-

scharft wird.

(Folie) IGLU 2006 zeigt (S. 28): Bundesweit hat ein Kind aus eine Akademikerfamilie
bei gleicher Intelligenz und gleicher Leistung eine 2,6fach hthere Chance als ein Ar-
beiterkind, von der Grundschule eine Gymnasialempfehlung zu erhalten (vgl. Bos u.
a. 2007a, S. 287). Durch die daran anschlielende Entscheidung im Rahmen des
freien Elternwillens wird diese Ungleichheit noch einmal kréftig verscharft: Die Chan-
ce, tatsachlich auf das Gymnasium zu kommen, ist dann 3,8 mal so hoch — und dies
immer bei gleicher Intelligenz und Leistung. Und in Hamburg sind die Werte noch
scharfer als im Bundesschnitt: Hier ist die Chance eines Kindes aus der oberen
Dienstklasse, qua Elternwahl aufs Gymnasium zu kommen, 4,5 mal so grof3 wie die
Chance eines gleich leistungsstarken Arbeiterkindes (vgl. Pietsch 2007, S. 157).
Wir finden am Ubergang von der 4. zur 5. Klasse somit eine Praxis der sozialen Be-
nachteiligung, die nicht nur in massiver Weise die padagogischen Prinzipien der For-
derung und Gleichbehandlung ignoriert, sondern auch gegen die Prinzipien unserer
Verfassung verstof3t. Im Bundeslandervergleich ist diese Benachteiligung in Ham-
burg besonders hoch. Am Ubergang von der 4. zur 5. Klasse werden in Hamburg
somit nicht nur bessere Leistungen honoriert, sondern hier werden auch im hohem
MalRe Gratifikationen fur die ,richtige” soziale Herkunft verteilt. Fragt man weiter, wel-
che der beschriebenen Schritte denn am starksten die soziale Ungleichheit mitprodu-
zieren, so sind auch hier die Aussagen — von Preul3 1970 bis Maaz u.a. 2010 — U-
bereinstimmend: Die Zensurengebung wird von der sozialen Herkunft nur leicht be-

einflusst, die Ubergangsempfehlung hat bereits einen massiven sozialen Bias, und
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am starksten wird durch die abschlieRende Elternentscheidung das Leistungskriteri-

um von der sozialen Herkunft Gberlagert.

Allerdings darf man an dieser Stelle nicht Gbersehen: Die Grundschulempfehlung ist
prognostisch héchst unsicher. Dazu passt es, dass etwa 50-60% der Kinder, die oh-
ne Gymnasialempfehlung ein Gymnasium besuchen, dennoch Abitur machen. Dies
hat Urbanek 2005 gezeigt, entsprechende Hinweise finden sich auch in den jingsten
Daten von KESS 8.

Insgesamt mach diese Analyse der Bildungsforschung deutlich, dass hier ein drin-
gender Handlungsbedarf besteht. Allerdings: Welche MalRnahmen denn jetzt reali-
siert werden sollen, um das Ausmal’ der Bildungsungerechtigkeit zu reduzieren —
dazu kann die Bildungsforschung keine so eindeutigen Aussagen mehr machen. An
dieser Stelle hat die Bildungspolitik in Hamburg entschieden, eine sechsjahrige
Grundschule — die Primarschule — einzufiihren. Diese Strukturveranderung zielt auch
darauf ab, Schulerfolg und soziale Herkunft zu entkoppeln und damit die ,Bildungs-
chancen fur alle Kinder und Jugendlichen ... unabhangig von ihrer sozialen und eth-
nischen Herkunft zu erhéhen* (BSB 2009, S. 5).

4.2 Die Auslese nach der sechsten Klasse

Welche Hinweise gibt die empirische Bildungsforschung, ob die sechsjahrige Grund-
schule hier Besserung verspricht? Die empirischen Studien, die hier Anhaltspunkte
bieten, sollen kurz angesprochen werden.

a) Die Erwartung, dass sich die soziale Auslese bei einem langeren gemeinsamen
Lernen reduziert, lasst sich zunachst in allgemeiner Weise auf die internationa-
len PISA-Ergebnisse stitzen. So lasst sich bei PISA 2003 ein deutlicher Zu-
sammenhang aufzeigen zwischen dem Lebensalter, in dem die Kinder auf ver-
schiedene Schulformen aufgeteilt werden, und dem Mal3 der sozialen Selektivi-
tat in einem Schulsystem: Alle Lander, die ihre Kinder im 10., 11. oder 12. Le-
bensjahr auf Schulformen eines gegliederten Systems verteilen, liegen in der
sozialen Auslese tber dem OECD-Durchschnitt, Deutschland und Osterreich
weisen dabei Spitzenwerte auf. Auf der anderen Seite liegen alle Lander, die ih-
re Kinder erst mit 15 oder 16 Jahren verteilen (z. B. Australien, Japan, Norwe-
gen, Schweden) deutlich unter dem OECD-Mittelwert der Selektivitat (vgl. O-
ECD 2004, S. 262). Kurz: (Folie)

“Je friher Schulerinnen und Schiler auf unterschiedliche Bildungsgénge verteilt
werden, desto kirzer wird das Zeitfenster, das fir schulische Interventionen
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zum Ausgleich herkunftsbedingter Leistungsunterschiede zur Verfliigung steht...
Mit frihen Differenzierungsentscheidungen nehmen... die sozialen Disparitaten
der Bildungsbeteiligung zu“ (Baumert/Artelt 2003, S. 190).

b) Doch gilt dieser Zusammenhang — hier allgemein formuliert — auch dann, wenn
es um die Verlangerung der Grundschulzeit um lediglich zwei Jahre geht? Hier-
zu liegt eine Studie von Hans Merkens u. a. an sechsjahrigen Grundschulen in
Berlin und Brandenburg aus dem Jahr 1997 vor. Sie zeigt, dass die Ablaufe bei
der Ubergangsauslese nach der 6. Klasse eine ganz groRe Ubereinstimmung
mit den weiter vorn beschriebenen Ablaufen nach der 4. Klasse aufweisen: Die
Leistungsunterschiede nach sozialer Herkunft werden sowohl durch das Lehrer-
urteil als auch durch die Elternentscheidung massiv verscharft, bei den Schul-
formen der 7. Klasse finden wir dann eine starke schichtenspezifische Selektion.
Kurz: Bedeutsame Unterschiede zur Ubergangsauslese nach der 4. Klasse las-
sen sich von Merkens u. a. nicht ausmachen. Anders akzentuiert sind die Er-
gebnisse einer hessischen Studie von Buchner/Koch (2002). Dort wird gezeigt,
dass insbesondere Eltern aus einfachen sozialen Verhaltnissen zu Ende der 4.
Klasse noch sehr unsicher sind, welche Schullaufbahn ihr Kind einschlagen soll.
Am Ende der 6. Klasse sind Eltern und Kinder sicherer — und wahlen auch hau-
figer anspruchsvollere Bildungsgange.

Insgesamt kann die empirische Bildungsforschung an dieser Stelle nur dinne Er-
kenntnisse vorzeigen. Meine vorsichtige Interpretation ware: Es gibt wenig Hinweise
darauf, dass allein die zeitliche Verlangerung der Grundschule zu einem bemerkba-
ren Abbau der sozialen Selektivitat fihren wird. Wenn man mit dieser Reform dieses
Ziel verfolgt, wird man dazu weitere Ma3nahmen einsetzen missen — von gezielten
Forderaktivitaten in der Grundschule bis hin zur rechtlichen Veranderung des Uber-

gangsverfahrens.

5. Die sechsjahrige Grundschule in Berlin:
Ergebnisse der ELEMENT-Studie

Weil es so wenige Forschungsergebnisse zur sechsjahrigen Grundschule gibt, ist es
erfreulich, dass Rainer Lehmann und Jenny Lenkeit im Jahr 2008 mit der ELEMENT-
Studie genau eine solche Untersuchung vorgelegt haben. (Folie) Sie wurde von der
Berliner Schulbehérde im Jahr 2003 in Auftrag gegeben, um die Entwicklung des Le-
se- und Mathematikverstandnisses in den Jahrgangen 4 bis 6 zu analysieren (vgl.
Senatsverwaltung 2009, S. 1). Die Forschungsgruppe um Rainer Lehmann fuhrte

dazu in den Jahren 2002 bis 2004 eine Langsschnitterhebung zu drei Messzeitpunk-
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ten (Ende der 4., 5. und 6. Klasse) durch, und zwar bei insgesamt knapp 5.000 Schi-
lerinnen und Schilern (vgl. Lehmann/Lenkeit 2008, S. 9ff.). Dabei wurde die Leis-
tungsentwicklung der grof3en Mehrheit der Kinder, die in Berlin bis zum Ende der 6.
Klasse die Grundschule besuchen, verglichen mit einer Minderheit, die bereits nach
der 4. Klasse auf ein grundstéandiges Gymnasium Ubergegangen sind. Mitte April
2008 legte die Forschungsgruppe ihren Abschlussbericht vor. Doch die Untersu-
chung wirbelte schon vor ihrer Veroéffentlichung einigen Staub auf, weil ihr Autor Rai-
ner Lehmann bereits Anfang April mehrere Zeitungsinterviews gab (vgl. Lehmann
2008a, b), in denen er von erheblichen Leistungsnachteilen der Grundschuiler/innen
berichtete. So fuhrte er in der WELT vom 3.4.08 aus:

“Wer also eine sechsjahrige Grundschule anrat, nimmt nach allem was wir wissen,
unter den gegenwartigen Verhaltnissen billigend in Kauf, dass leistungsstarke Kinder
langsamer lernen.”

Nun geht es mir hier nicht darum, diese 6ffentliche Debatte der Monate April und Mai
2008 zu analysieren (vgl. dazu Kerstan u.a. 2008). Vielmehr geht es im Folgenden
um den Ansatz und die Ergebnisse der ELEMENT-Studie selbst — und um eine Kritik
daran. Dabei sollen zunachst die im Schlussbericht der ELEMENT-Studie prasentier-
ten Ergebnisse genauer betrachten werden, um zu fragen, ob die soeben zitierte
Aussage von Lehmann durch die Daten seiner Studie gedeckt ist. Bei dieser kriti-
schen Bewertung kann auf weitere statistische Analyse der ELEMENT-Daten zu-
rickgegriffen werden, die von Jirgen Baumert und Mitarbeitern (2009, 2010) durch-

gefuhrt wurde.

Eine solche Sichtung fuhrt dazu, an dieser Stelle zwei Hauptergebnisse der ELE-
MENT-Studie zu prasentieren und zu diskutieren. Eines dieser Ergebnisse ist unstrit-

tig, das andere ist — wissenschaftlich wie bildungspolitisch — hoch umstritten.

5.1 Lernzuwachse von der 4. zu 6. Klasse - das unstrittige Ergebnis
Konstitutiv fir das Berliner Schulsystem — und damit auch fur die ELEMENT-Studie —
ist, dass es dort zwar eine regelhafte 6jahrige Grundschule gibt, die von etwa 93%
der Kinder eines Altersjahrgangs besucht wird. Daneben existieren aber Gymnasien
—insgesamt 31 — die ihre Schuler/innen bereits in der 5. Klasse aufnehmen. Etwa 7%
eines Altersjahrgangs (mit steigender Tendenz) besuchen in Berlin solche grund-
standigen Gymnasien mit speziellen Programmen. Darunter sind altsprachliche und
bilinguale Schulen, solche mit musischem und sportlichem Schwerpunkt, aber auch
sog. ,Schnelllauferklassen” (Baumert u.a. 2009). Dass es sich bei diesen 7% um eine
hochselektive Minderheit von leistungsstarken Schilerinnen und Schilern aus be-
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sonders bildungsorientierten Elternhdusern handelt, ist empirisch belegt und wird von
niemandem bestritten. Wenn in der ELEMENT-Studie nun die Lernverlaufe von Kin-
dern in Grundschule und Gymnasium verglichen werden, dann muss man sich immer
klar machen: Verglichen werden 93% eines Altersjahrgangs (erhoben als Stichprobe)
mit einer Positivauslese von 7% (Kompletterhebung). Damit stellt sich fir jeden For-
scher das schwierige Problem, zwischen Selektionseffekten und Effekten der Institu-
tion unterscheiden zu mussen. Anders formuliert: Welche Leistungsunterschiede e-
xistieren, weil die Gruppen so unterschiedlich zusammengesetzt sind? Und welche
Leistungsunterschiede werden durch das Lernen in der jeweiligen Schulform hinzu-
gefugt? Auch Lehmann/Lenkeit (2008) bemihen sich, diese beiden Quellen ausein-
ander zu halten. Doch man muss fragen, ob das immer gelungen ist — und ob die
Ergebnisse immer angemessen interpretiert werden. Beginnen wir bei der Leseleis-
tung der Berliner Schilerinnen und Schuler von der 4. zur 6. Klasse:
(Folie)

Tab. 4: Leseverstandnis von Ende der 4. bis Ende der 6. Klasse
nach Schulformen (Testpunkte)

Ende Kl. 4 Ende KI. 5 Ende KI. 6 Zuwachs
4zu5 5zu6
Grundschule 97,4 104,6 109,7 7,2 51
grundstandiges 113,8 1194 123,4 5,6 4,0
Gymnasium

Quelle: Lehmann/Lenkeit (ELEMENT) 2008, S. 25

Diese Tabelle zeigt zuerst — was die Mittelwerte in der Lesekompetenz angeht - ei-
nen deutlichen Niveauunterschied. Wenn die Gymnasiasten in die 5. Klasse eintre-
ten, weisen sie mit knapp 114 Leistungspunkten eine Leseleistung auf, die die
Grundschuler im Mittelwert auch am Ende der 6. Klasse nicht erreicht haben werden.
Damit wird noch einmal die hohe Eingangsselektivitat dieser grundstandigen Gymna-
sien deutlich. Doch man kann die Wirkung der Institution nicht aus dieser Eingangs-
leistung ableiten, sondern muss nach dem Lernzuwachs tber die zwei Jahre fragen.
Und da steigt die durchschnittliche Leseleistung in der Grundschule um 12,3 Skalen-
punkte, im Gymnasium um 9,6 Punkte. Wie immer man dieses Ergebnis interpretiert:
Einen Vorteil in der Leistungsentwicklung flr das grundstandige Gymnasium kann
man daraus nicht ableiten. Entsprechend interpretieren auch Lehmann/Lenkeit:

.In der Klassenstufe 6 ist fur die Grundschule mit 5,1 Skalenpunkten ein héherer ab-
soluter Lernzuwachs zu verzeichnen als in den Gymnasien.... Es gelingt der Grund-
schule also, den Abstand zum grundstandigen Gymnasium etwas zu verringern und
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zugleich zu verhindern, dass sich die interne Leistungsschere zwischen stéarkeren
und schwacheren Schilern insgesamt weiter 6ffnet” (S. 17).

Und weiter in der ELEMENT-Studie:

.Dass in der 6. Klasse verglichen mit der 5. merklich weniger der besonders leis-
tungsschwachen Schiler zu finden sind, kann als erfolgreiche Umsetzung kompen-
satorischer .... Zielsetzungen der Grundschularbeit interpretiert werden” (S. 20).

Bei der Mathematikleistung finden wir genau die gleiche Ergebnisstruktur, diesmal
hat beim Lernzuwachs das Gymnasium die Nase vorn: 20,5 Pkt. Gegeniiber 18,5 bei

den Grundschulen.

Das Fazit, das man an dieser Stelle ziehen kann, lautet: Grundschulen und Gymna-
sien unterscheiden sich bei den fachlichen Leistungen massiv durch ihre Eingangs-
selektivitat. Zugleich werden in beiden Schulformen und in beiden Leistungsberei-
chen akzeptable Lernfortschritte erzielt, die mal in der einen, mal in der anderen
Schulform etwa héher ausfallen. Ein besonderer Fordereffekt ist weder in der einen
noch in er anderen Schulform erkennbar. DIE ZEIT brachte dies am 24.4.08 auf die
Formel: In Berlin fordert die Grundschule ,die Schuler nicht besser, aber auch nicht
schlechter als das Gymnasium* (Kerstan u. a. 2008). Bei dieser Formel bleibt aller-
dings unbertcksichtigt, dass der Grundschule zugleich auch eine respektable Forde-
rung im unteren Leistungsbereich gelingt. Dies ist eine Aufgabe, mit der das 7%-
Gymnasium sich erst gar nicht beschaftigen muss. Soweit also der eine Hauptbe-
fund, der auch in der ELEMENT-Studie selbst so beschrieben wird, der so gesehen
als unstrittig gelten kann.

5.2 Das strittige Ergebnis: Lernen leistungsstarke Schuler/innen im grundstan-

digen Gymnasium mehr?
Die ELEMENT-Studie belésst es jedoch nicht bei dieser Ergebnisdarstellung, son-

dern fugt auf der Basis der gleichen Daten eine weitere deskriptive Darstellung an,
die zu einer massiven Kontroverse sowohl im bildungspolitischen wie im erziehungs-
wissenschaftlichen Feld gefuhrt hat. In dieser Auswertung vergleichen Rainer Leh-
mann und Jenny Lenkeit Grundschiler und Gymnasiasten, die Ende der 4. Klasse
die gleiche Ausgangsleistung aufweisen — und fragen, wie sich deren Leistung bis
Ende der 6. Klasse weiterentwickelt hben. Zunéchst einmal findet sie in beiden
Gruppen deutlich Leistungszuwachse. Aus der graphischen Darstellung unterschied-
licher Lernzuwachskurven (vgl. S. 23, 32) leiten sie nun aber ab, dass sich bei den
Gymnasiasten raschere Lernzuwdachse einstellen. Sowohl fur Lesen wie fir Mathe-

matik gilt nach Lehmann/Lenkeit:
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,Unabhangig von der Lernausgangslage werden an den grundstandigen Gymnasien
jeweils deutlich héhere Lernfortschritte erzielt* (S. 38). Dieser Befund beschranke
sich ,de facto weitgehend auf den oberen Teil des Leistungsspektrums® (S. 38).

Damit ist dann das Ergebnis formuliert, das in vergroberter Form 6ffentlich weiter ge-
tragen und politisch verarbeitet wurde: Die sechsjahrige Grundschule bremse die
Leistungsstarken, das grundstandige Gymnasium férdere sie.

Nun wurden gerade gegen diese Form der deskriptiv-statistischen Auswertung in der
erziehungswissenschatftlichen Zunft schon sehr bald erhebliche methodische Beden-
ken erhoben. Denn es bleibt dabei vollig unbericksichtigt, ob die beiden Gruppen in
ihren Lernvoraussetzungen und —mdoglichkeiten wirklich vergleichbar sind. Gibt es
zwischen den Gymnasiasten und Grundschilern gleicher Ausgangsleistung nicht
vielleicht doch Unterschiede in der allgemeinen Intelligenz, in der hauslichen Unter-
stitzung, im Migrationsstatus? Dies wirde dann zumindest einen Teil der unter-
schiedlichen Entwicklungen erklaren. Trafe dies zu, dann héatten wir es hier wieder
mit einem verdeckten Selektionseffekt — und nicht mit einem Fordereffekt einer
Schulform - zu tun. Lehmann/Lenkeit selbst geben zu, dass dies in ihrer Analyse un-
kontrolliert bleibt (vgl. S. 25).

Jirgen Baumert und seine Mitarbeiter/innen am Max-Planck-Institut fur Bildungs-
forschung (MPIB) haben dieses methodische Vorgehen als so problematisch ange-
sehen, dass sie genau an dieser Stelle weitere, eigene statistische Analyse ange-
setzt haben (vgl. Baumert u. a. 2009, 2010). Dabei hat die Autorengruppe des MPIB
auf die gleichen Daten — also auf Lehmanns Datensatz — zuriickgegriffen, aber mit
einem anderen, einem multivariaten analytischen Verfahren gearbeitet. Das methodi-
sche Grundproblem dabei ist bekannt: Wie lasst sich angesichts der Ausgangslage —
7% gegen 93% - der Selektionseffekt vom Institutionseffekt sauber trennen? Baumert
u. a. geben sich hier sehr viel Miuhe, wirklich vergleichbare Schulergruppen zu be-
trachten. Das bedeutet, dass die wichtigsten Kontext- und Personlichkeitsmerkmale,
die den Lernprozess beeinflussen kénnten, von ihnen statistisch kontrolliert werden.
Dabei haben sie mit dem aufwendigen Verfahren des ,Matchings” gearbeitet, das in
seinen Grundzigen kurz erlautert werden soll: Ausgangspunkt ist dabei die hochse-
lektive Gruppe der 1.758 Gymnasiasten. Fir diese musste unter den Grundschilern
in der Erhebung (eine Zufallsstichprobe von 3157 Schilern) eine wirklich vergleich-
bare Gruppe gefunden werden. Das geht - etwas vereinfacht gesagt — so, dass flr
jeden Gymnasiasten unter den Grundschulern ein ,statistischer Zwilling* gesucht

wird, der in mdglichst allen der folgenden Merkmale mit dem gymnasialen Zwilling
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Ubereinstimmt: Geschlecht, soziale Herkunft, Bildungsniveau der Eltern, Migrati-
onsstatus, Mathematikleistung Ende 4. Klasse und Leseleistung Ende 4. Klasse.
Obwohl es sich bei den Gymnasialschulern fast ausschlie3lich um Schiler/innen im
oberen Leistungsbereich handelt, gelang es in der Grundschulpopulation fur 1732
von 1758 Gymnasiasten entsprechende ,Zwillinge“ zu finden. Diese beiden Gruppen
— die Gymnasialgruppe als Experimentalgruppe und die gematchten Grundschler
als Kontrollgruppe — werden nun in ihren Leistungsverlaufen miteinander verglichen.
Selektionseffekte kdnnen jetzt keine Rolle mehr spielen. Treten Unterschiede auf,

lassen sich diese auf das Lernen in den beiden Schulformen zurtckfihren.

Tab. 6: Mittelwertsunterschiede in der Mathematikleistung und im Leseverstandnis zwi-
schen Grundschulern und Gymnasiasten nach Matching
Grundschule Gymnasium

Lesen Ende 5 119,03 119,29
Lesen Ende 6 123,16 123,25
Zuwachs 4,13 3,96
Mathematik Ende 123,43 124,26
5

Mathematik Ende 133,56 133,89
6

Zuwachs 10,13 9,63

Quelle: Baumert/Becker/Neumann/Nikolova 2009, Tab. 4

Klar ist: Hier sind die Mittelwerte auch in der Grundschule sehr hoch, weil ja eine ent-
sprechende Auswahl stattgefunden hat — eben die gematchte Zwillingsstichprobe.
Wenn man auf diese Weise die Lernentwicklung der Gymnasiasten mit den beson-
ders leistungsstarken Grundschilern vergleicht, dann findet man véllig parallele Ent-
wicklungen — und zwar sowohl in Lesen wie in Mathematik. Es gibt zu keinem Mess-
zeitpunkt signifikante Unterschiede zwischen den Gymnasiasten und den (so ausge-
wabhlten) Grundschilern. Damit sind die Ergebnisse — so Baumert u. a. — eindeutig:
»In keinem Leistungsbereich sind Forderwirkungen des grundstandigen Gymnasiums

nachzuweisen® (S. 29).

In einer jingeren Analyse (2010) haben Baumert u.a. nachgewiesen, dass dies fur
die verschiedenen Typen der Berliner Spezialgymnasien gilt: Ob altsprachlich, bilin-
gual oder auch musikbetont — nirgendwo gibt es fachliche Leistungsvorspriinge ge-

genuber den vergleichbaren Schulerinnen in der sechsjahrigen Grundschule.(Tab.)
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In Tab. 6 habe ich hierzu einmal die Leistungswerte in Mathematik prasentiert. Dabei
sind allenfalls die Ergebnisse der spotbetonten Gymnasien auffallig, die leicht hinter
den vergleichbaren Schulerinnen der Grundschule zurtickliegen. Ein Ergebnis, das
aber wohl eher geeignet ist, Vorurteile gegeniiber Sportlern zu pflegen. Insgesamt
sagen diese Ergebnisse: Wenn besonders leistungsstarke Kinder, die Uberwiegend
aus gehobenen Schichten stammen, in der 5. und 6. Klasse die Berliner Grundschule
besuchen, so ist ihr Lernzuwachs auf hohem Niveau nicht geringer, als wenn sie ein

grundstandiges Gymnasium besuchen wirden. (Folie)

Baumert u. a. sehen in diesen Befunden ,zunachst ein Kompliment® fur die sechsjah-
rige Grundschule:

.Die Entwicklungskurven der Spitzenschiler verlaufen in der Grundschule und in der
Unterstufe des grundstandigen Gymnasiums parallel — und zwar nicht nur im Lesen,
sondern... auch in der unterrichtsabhangigen Doméne Mathematik* (2009, S. 31).

Kurz: Das haufig benutzte Argument, das langere gemeinsame Lernen in der sechs-
jahrigen Grundschule sei hinderlich insbesondere fir leistungsstarke Schiler/innen,

wird durch die ELEMENT-Studie nicht gestitzt, sondern — im Gegenteil — widerlegt.

6. Fazit

Was kann man als Bildungsforscher nach diesem Durchgang durch die empirische
Forschung zu dem Hamburger Reformvorhaben sagen, die Grundschule auf sechs
Jahre zu verlangern — und zwar als Unterbau eines zweigliedrigen Schulsystems?
Was kann man dazu sagen, wenn man sich dabei — zumindest in diesem Vortrag -
auf die Forschungsergebnisse zur Leistungsentwicklung in Lesen und Mathematik
und auf Daten zur sozialen Auslese beschrankt? Hierzu soll eine Antwort in vier
knappen Punkten formuliert werden: (Folie, je einzeln tippen)

1. Die Bildungsforschung liefert eine auch bildungspolitisch relevante Diagnose des

Ubergangs nach der 4. Klasse. Sie macht einen massiven politischen Handlungsbe-
darf deutlich.

Die Bildungsforschung zeigt, dass die Leistungsentwicklung in der vierjahrigen
Grundschule (auch im internationalen Vergleich) vorzeigbar ist, dass dort Schu-
ler/innen unterschiedlicher Leistungsfahigkeit gut gefordert werden. Sie zeigt aber
auch, dass dies in Hamburg weniger gut gelingt als in anderen Bundeslandern. Die
Bildungsforschung macht zugleich uniibersehbar deutlich, dass der Ubergang von
der 4. Klasse in die Schulformen der Sekundarstufe mit massiven Prozessen der so-
zialen Auslese — mit Privilegierungen und Behinderungen — verbunden ist. Dabei

wirkt sich sowohl die Schullaufbahnempfehlung als auch die Elternentscheidung als
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deutliche Verscharfung der primaren sozialen Ungleichheit aus. Am Ubergang zum
Gymnasium spielt die individuelle Leistung eine viel zu geringe, die soziale Herkunft
eine viel zu groRe Rolle. Dies ist ein Zustand, der in einer demokratischen Gesell-
schaft nicht akzeptabel ist; ein Handlungsbedarf ist hier ganz offensichtlich.

2. Die bisherigen Befunde der empirischen Bildungsforschung sprechen dafir, dass

Leistungsentwicklungen in Schulsystemen mit vier- oder sechsjahrigen Grund-
schulen relativ ahnlich verlaufen.

Etliche Studien, die die Leistungen in integrierten Schulsystemen (bis zur 8./9. Klas-
se) mit frih auslesenden Schulsystemen vergleichen, kommen zu dem Ergebnis,
dass in integrierten Systemen mehrheitlich eine bessere Leistungsentwicklung (im
oberen wie im unteren Bereich) festzustellen ist. Es ist allerdings fraglich, ob sich
diese Ergebnisse auf die deutsche Diskussion uber 4- oder 6-jahrigen Grundschulen
Ubertragen lassen. Forschung zur 6jahrigen Grundschule liegt in Deutschland kaum
vor, deshalb kommt der ELEMENT-Studie zur Leistungsentwicklung in der 6jahrigen
Grundschule in Berlin eine besondere Bedeutung zu. Unstrittig ist, dass in den 5. und
6. Jahrgéangen dieser Grundschulen ein guter fachlicher Lernzuwachs im unteren und
mittleren Leistungsbereich stattfindet. Neue Analysen zeigen, dass auch im oberen
Leistungsbereich der Lernzuwachs in der Grundschule nicht hinter dem im Gymnasi-
um zurlckbleibt. Die immer wieder vertretene These, in der sechsjahrigen Grund-
schule wirden leistungsstarke Schiler/innen gebremst, kann als empirisch widerlegt
gelten.

3. Wer von der 6jahrigen Grundschule bessere Ergebnisse erwartet, darf nicht allein
auf eine zeitliche Verlangerung, sondern muss auch auf gednderte padagogische
Konzepte setzen.

Die Berliner Ergebnisse lassen erwarten, dass es mit der 6jahrigen Grundschule we-
der zu Leistungsspriingen noch zu einem Leistungseinbruch kommen wird. Zugleich
gibt es aber auch kaum Anhaltspunkte daflr, dass allein die zeitliche Verschiebung
des Ubergangs zu einer deutlichen Reduzierung der sozialen Auslese fiihren wird.
Wenn man hier zu Verbesserungen kommen will — etwa zur Reduzierung der Risiko-
gruppe, zu einem besseren Kompetenzerwerb bei Migrantenkindern, zu mehr Ge-
rechtigkeit fir Arbeiterkinder beim Ubergang — dann wird man das neue organisatori-
sche Gerust der 6jahrigen Primarschule mit entsprechenden péadagogischen Aktivita-
ten fullen missen — insbesondere mit der gezielten Férderung von Kindern in hete-
rogenen Gruppen. Um dies anzustof3en und umzusetzen, sind in der ndchsten Run-

de als Partner nicht so sehr die Bildungsforscher/innen, sondern viel starker die Di-
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daktiker/innen an Universitaten und die Schulentwickler/innen aus dem Landesinsti-
tut gefordert. In dem Rahmenkonzept der Senatorin finden sich dazu viele kluge
Passagen (vgl. BSB 2009). Doch wir alle wissen: Es ist ein weiter Weg von einer Be-
hordenbroschire bis zur schulischen Praxis.
Was die Ubergangsauslese nach der Grundschule angeht, wird durch die Hamburger
Variante der Zweigliedrigkeit mit den beiden Wegen zum Abitur ja eine geanderte
Situation geschaffen. Ob sich dies auf die Laufbahnempfehlungen der Schule und
auf das Verhalten der Eltern auswirken wird, ist gegenwartig schwer einzuschatzen.
Die jetzt hier in Hamburg gefundene Regelung, die Schullaufbahnentscheidung nach
der 6. Klasse allein vom Elternwillen abhéngig zu machen, ist jedenfalls kein Beitrag
zur Reduzierung der sozialen Ungleichheit.
4. Der Leistungsvergleich in den Hauptfachern ist ein viel zu enger Blick, wenn es
um die Reform der Grundschule geht.
Zum Schluss seien mir einige Anmerkungen gestattet, bei denen ich die Rolle des
Bildungsforschers ein wenig verlasse und an meine Vergangenheit als Bildungsre-
former anknipfe — schliel3lich war ich 14 Jahre lang Wissenschatftlicher Leiter der
Bielefelder Laborschule:
Nicht nur in diesem Aufsatz, sondern in der gesamten Diskussion wird viel tber die
Leistungen der Grundschiler/innen in Lesen und Mathematik, manchmal auch noch
in Rechtschreiben und Naturwissenschaften diskutiert. Doch: Die Steigerung der Ma-
thematikleistung, die bessere Beherrschung der Rechtschreibung kann nicht die
Hauptintention sein, wenn wir uns Gedanken Uber die Reform der Grundschule ma-
chen. Und die Ergebnisse, die hier prasentiert wurden, haben ja auch gezeigt, dass
sich die Lernfortschritte an dieser Stelle von Reformen weder besonders beeinflus-
sen noch besonders stéren lassen. Nein, eine solche Schulreform braucht andere,
braucht umfassendere Begriindungen. Bei Ludwig von Friedeburg, dem hessischen
Kultusminister der 1970er Jahre, findet sich eine solche Begriindung, die bei den An-
forderungen unserer Verfassung anknupft:

,Niemand darf wegen seines Geschlechts, seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner
Sprache, seiner Heimat und Herkunft, seines Glaubens, seiner religiosen und politi-
schen Anschauungen benachteiligt oder bevorzugt werden.” Um diesen Auftrag des
Grundgesetzes zu erfullen, ist im offentlichen Bildungswesen erste Voraussetzung,
dass die Burger nicht im Kindesalter voneinander getrennt, ob nun nach Geschlecht
oder Konfession, nach sozialer Schicht oder Heimatland, sondern miteinander erzo-
gen werden .... Die fir jeden erforderliche Allgemeinbildung setzt die gemeinsame
Grund- und Mittelstufe voraus, allerdings mit differenziertem Angebot und individuali-
siertem Lernen“ (Friedeburg 1989, S. 475f.)
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Nachdem die prasentierten Ergebnisse der Bildungsforschung aufgezeigt haben,
dass man sich auch bei einer sechsjahrigen Grundschule keine allzu grol3en Sorgen
um die Mathematik- und Leseleistungen der Kinder machen muss, sollten sich die
Akteure in Hamburg beruhigt und konzentriert solch tibergreifenden Zielen der Schul-

reform zuwenden.
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