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der Vortrag, zu dem Klaus-Jürgen Tillmann, der Bielefelder Erziehungswissenschaft-
ler und langjährige wissenschaftliche Leiter der Laborschule in die Aula des LI eingela-
den war, fiel in eine bildungspolitisch bewegte Zeit: Unter der Parole „Diese Reform darf 
keine Schule machen!“ mobilisierten u.a. die Initiative „Wir wollen lernen“ und der Deut-
sche Lehrerverband für eine Demonstration, die knapp drei Wochen später gegen die 
Einführung der sechsjährigen Primarschule stattfinden sollte. Dass bei einer solchen Mo-
bilisierung die Späne fliegen, muss nicht weiter überraschen. Zwei Behauptungen aller-
dings, die sich angeblich auch noch auf wissenschaftliche Untersuchungen stützen, sollen 
die Primarschule ins Mark treffen, indem sie deren Hauptziele ins Gegenteil verkehren: 

• „Schwache und (!) starke Schüler werden benachteiligt!“
• „Studien zufolge kann sich durch längeres gemeinsames  Lernen der soziale Unterschied 

eher erhöhen als ausgleichen!“ 
(Zitate aus dem Aufruf zur Demonstration am 18.04.09)

Zur Fundierung dieser Behauptungen wird dann gerne auch die Wissenschaft dienstbar 
gemacht. Im Flugblatt „Gute Gründe für den Erhalt der Gymnasien ab Klasse 5“ wird PISA 
2003 angeführt, wonach die Leseleistung der Hamburger Gymnasiasten besser sei als die der 
finnischen Schüler. Kleiner Trick dabei: Im einen Fall handelt es sich um 35 Prozent der Fünf-
zehnjährigen, im anderen um den kompletten Altersjahrgang – honi soit qui mal y pense.

Jenseits parteilicher Interessenkonflikte präsentiert Tillmann in seinem Beitrag die em-
pirischen Forschungsbefunde und konzentriert sich dabei auf die fachlichen Leistungen in 
Lesen und Mathematik in der vier- bzw. sechsjährigen Grundschule, auf die Auswirkungen 

der Übergangsentscheidung nach Klasse 4 sowie auf den 
Zusammenhang von sozialer Selektivität und Dauer der 
Grundschule. Schließlich legt er neueste Erkenntnisse zur 
bildungspolitisch besonders brisanten Frage vor, wie die 
Lernentwicklung bei leistungsstarken Schülern  in Berlin 
verläuft: Werden sie in der sechsjährigen Grundschule 
eher gebremst und lernen sie in den 5. und 6. Klassen 
der Gymnasien mehr?

Dieses Sonderheft von HmS möchte dazu beitragen, dass 
alles, was man zu den genannten Fragen wissen kann, auf 
den Tisch kommt. Das ist der beste Schutz vor Holzwegen, 
ungedeckten Schlussfolgerungen und falschen Urteilen.



Sonderheft 2009
21. Jahrgang



Hamburg übernimmt mit der Verwirklichung 
der sechsjährigen Primarschule eine Vorrei-
terrolle in der Schulentwicklung. Zur Rah-
mung des Hauptvortrags werde ich diesen 
mutigen Schritt unter drei mir wichtigen 
Gesichtspunkten kommentieren. 

Mit der Einführung der Primarschule gewin-
nen wir einen Teil der Geschichte unserer 
Schulentwicklung zurück und überwinden 
zugleich einen anderen. Ich sehe in der Pri-
marschule eine Zusammenführung zweier 
Grundvorstellungen über Unterricht und 
Schule, die seit Jahrhunderten mit unter-
schiedlichem Einfluss auf die realen Ent-
wicklungen parallel vertreten wurden (vgl. 
Abbildung 1).

Die eine Grundvorstellung geht u. a. auf 
Comenius (1592–1670) zurück. Er forderte 
„Omnes omnia omnio docere“ (Alle sollen al-
len alles lehren), und zwar im gemeinsamen 
Unterricht, damit sich die Schülerinnen und 
Schüler gegenseitig beleben, anregen und 
anspornen (vgl. z. B. Eberwein 1988, S. 60). 
Doch im deutschen Schulsystem haben sich 
bis heute die Ideen des Gesamtplans für die 
preußische Schulentwicklung von 1787 ma-
terialisiert. Dort wurde bestimmt, „dass der 
Bauer anders als der künftige Gewerbe oder 

mechanische Handwerke treibende Bürger, 
und dieser wiederum anders als der künftige 
Gelehrte oder zu höheren Ämtern des Staa-
tes bestimmte Jüngling unterrichtet werden 
muss. Folglich ergeben sich drei Abteilungen 
aller Schulen des Staates; nämlich: 1. Bauer-, 
2. Bürger- und 3. Gelehrten-Schulen“ (nach 
Heinemann 1974, S. 200). So ist es trotz zahl-
reicher Gegenbewegungen im Kern bis heute 
geblieben. Immer wieder eindrucksvoll ist es, 
sich diese erfolglosen Gegenbewegungen ge-
gen das preußische Schulmodell von 1787 vor 
Augen zu führen (Referenzen bei Herlitz u. a. 
2005, Tews 1919 und Schuck 2009):
• 1848: Der Verein der schlecht bezahlten 

und wenig angesehenen Volksschullehrer-
schaft fordert eine gemeinsame achtjährige 
Volksschule für alle 6- bis 14-Jährigen. Die-
ser Forderung schloss sich ab ca. 1880 die 
von Bismarck als „Staatsfeinde“ bezeich-
nete SPD an. 

• 1919: Nach dem ersten Weltkrieg wurde 
der Ruf nach der Einheitsschule und einer 
vorauslaufenden vorschulischen Erziehung 
lauter. Gefordert wurde eine jedmögliche 
Förderung für alle, auf der Grundlage des 
uneingeschränkten Rechtes jedes Kindes 
auf Bildung und Erziehung nach Maßgabe 
seiner Fähigkeiten und seines Bildungswil-
lens, ohne Rücksicht auf Vermögen, Stand 
und Glauben der Eltern. Nicht alle Kinder 



Abbildung 1: Wiedergewinnung und Überwindung der Geschichte

1628: Comenius: Didactica Magna -  
“Alle sollen allen alles lehren” 1787: Gesamtplan für die preußische

Schulentwicklung

1848: Der Verein der Volksschullehrer
1880: Die Forderungen der “Staatsfeinde”
1919: Die Schulpflicht in der 

Reichsverfassung 1920: Die Reichsschulkonferenz

1945 ff. Die Empfehlungen der Alliierten,
Entwicklungen in der BRD
und in der DDR

1968 ff. Eröffnung der ersten Gesamt-
Schulen, Förderstufen und
Orientierungsstufen

1972: KMK-Empfehlungen: Festigung
der Gliedrigkeit u. a. durch
Empfehlungen zum Ausbau
des Sonderschulwesens

2010: Einführung der Primarschule

Wirkungen:
- Soziale Selektivität
- Niedrige Studienberechtigungsquote
- niedrige und abnehmende

Integrationsquote
- Fragliche Sicherung des

Menschenrechts auf Bildung 
- Fragliche Tauglichkeit des

Schulsystems zur Bewältigung des
wirtschaftlichen Wandels

1973: Gutachten des Deutschen Bildungsrates

sollten alles erreichen, sondern alle Kin-
der sollten alle ihre Möglichkeiten entfalten 
können (Tews 1919).

• In Artikel 145 der Reichsverfassung von 
1919 wurde eine achtjährige allgemeine 
Schulpflicht, die grundsätzlich in der Volks-
schule abzuleisten war, verfügt. Das hätte 
die Grundlage einer achtjährigen Einheits-
schule sein können. 

• Doch auf der Reichsschulkonferenz von 
1920 und dem dort entwickelten Grund-
schulgesetz wurden die ersten vier Jahre 
der Volksschule als die Grundschule defi-
niert. Die Bürgerlichen hatten für eine nur 
dreijährige Grundschule plädiert und die 
Sozialisten für eine achtjährige Einheits-
schule für alle. Durchgesetzt hatte sich in 
diesem bis heute geltenden Kompromiss die 
Standesschule des Kaiserreiches, die schon 
damals zu einem vergangenen sozialen und 
gesellschaftlichen System gehörte.

• Daran konnten auch die Empfehlungen 
der Alliierten nach dem Krieg (1945 ff.), 
ein integriertes Schulsystem in Deutsch-
land zu entwickeln, für die BRD nichts än-
dern. Die DDR folgte dieser Empfehlung 
und wurde von den Finnen als Beispiel 
genommen. 

• Das Bildungsratsgutachten von 1973 war 
wenigstens die Grundlage für einen be-
scheidenen Gesamtschulausbau. Dem 
vorweg ging seit ca. 1968 – in einzelnen 
Bundesländern unterschiedlich – die Grün-
dung von Gesamtschulen, Förderstufen 
und Orientierungsstufen. 

• Obsiegt haben jedoch die Bestimmungen 
der parallel entwickelten KMK-Empfeh-
lungen von 1972. Darin wird die Gliede-
rung des Schulsystems festgeschrieben 
und mit einem stürmischen Ausbau des 
Sonderschulwesens unterstrichen (Schuck 
2009).



Heute wird unserem Schulsystem im inter-
nationalen Vergleich eine hohe soziale Se-
lektivität, niedrige und abnehmende Inte-
grationsquoten, die Erzeugung nur niedriger 
Studienberechtigungsquoten, eine verfehlte 
Sicherung des Menschenrechts auf Bildung 
und die fragliche Tauglichkeit des Systems 
zur Bewältigung des wirtschaftlichen Wan-
dels bescheinigt. Die sechsjährige Primar-
schule wird sich daran messen lassen müs-
sen, ob und wie sie dazu beitragen kann, 
diesen Wirkungen des gegliederten Systems 
wenigstens in den ersten Schuljahren begeg-
nen zu können.

Die sechsjährige Primarschule bietet meiner 
Einschätzung nach die Bedingung der Mög-
lichkeit, durch eine neue pädagogische Pra-
xis und mit den damit einhergehenden neuen 
Erfahrungen wenigstens die folgenden über-
holten und im gegliederten Schulsystem ma-
terialisierten Theorien und Menschenbilder 
zu überwinden. 

Landauf, landab dominieren wissenschaft-
lich längst überwundene Vorstellungen über 
die Bedeutung der genetischen Bedingungen 
für die Entwicklung. Unlängst wurde bei der 
Interpretation einer der großen Vergleichs-
untersuchungen resümiert, dass unser Bil-
dungssystem am stärksten vom Glauben an 
die Begabungsabhängigkeit des Bildungser-
folges durchdrungen sei (Valtin u. a. 2003). 
Andere Länder sind weiter. In ihren schu-
lischen Prozessen hat sich viel mehr als bei 
uns bis in die Mikroprozesse des Unterrichts 
hinein ein Wissen darüber verankert, dass 
Entwicklung, Lernen und schließlich der Bil-
dungserfolg ein Ergebnis der permanenten 
Austauschprozesse zwischen den lernenden 
Subjekten und den Lernumgebungen und den 
dort verfügbaren Möglichkeitsräumen und 

Anregungsbedingungen ist. Der Bildungser-
folg wird in diesem sozialwissenschaftlichen 
Verständnis von Lernen und Entwicklung von 
den Aktivitäten und Anstrengungen der Ak-
teure und nicht von den „Anlagen“ der Kinder 
bestimmt.

Unsere Schule lebt von der Überzeugung, 
dass die Homogenisierung von Lerngruppen 
für den allseitigen Erfolg aller Schülerinnen 
und Schüler notwendig ist. Gegen diese Über-
zeugung spricht eine unübersehbare Fülle 
von Ergebnissen wissenschaftlicher Unter-
suchungen.

So gibt es (1.) seit 1920 bis heute keine 
einzige ernst zu nehmende empirische Un-
tersuchung, die im Spektrum von Lernbehin-
derungen einen Leistungsvorteil der in Spe-
zialklassen oder Sonderschulen geförderten 
Kinder gegenüber der Leistungsentwicklung 
vergleichbarer Kinder in allgemeinen Schu-
len nachgewiesen hätte. Das Gegenteil ist 
belegt: Heterogene Gruppen bieten bessere 
Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten nicht 
nur für Kinder am unteren Leistungsende, 
sondern im gesamten Leistungsspektrum 
(z. B. Schuck 2009). Diese positiven Effekte 
stellen sich nicht von selbst ein, sondern nur 
auf dem Hintergrund ausgewiesener päda-
gogischer Professionalität und struktureller 
Möglichkeitsräume. 

Für Merkmale des Unterrichts gilt (2.), dass 
die Chancen des Erfolgs heterogener Lern-
gruppen in dem Maße steigen, wie es fachlich 
und methodisch kompetenten Lehrkräften 
gelingt, mit einem binnendifferenzierten, 
methodisch vielfältigen, strukturierten und 
adaptiven Unterricht das Lernen aller Schü-
ler einer Lerngruppe in ihrer Zone der nächs-
ten Entwicklung zu ermöglichen und dabei 
das Anregungspotential der Kooperation mit 
den anderen und unterschiedlich entwickel-
ten Kindern zu nutzen. Das Ergebnis einer 



Fülle gerade neuerer Untersuchungen ist 
es, dass es den guten Unterricht „an sich“ 
nicht gibt. Der Erfolg wird von der Lerngrup-
pe und den lernenden Subjekten zusammen 
mit den Lehrkräften selbst hergestellt, indem 
die Lernsubjekte die bereitgestellten Möglich-
keitsräume der Schule und des Unterrichts 
als Prämissen und Begründungen ihrer 
Handlungen bzw. als Angebote aufgreifen 
(z. B. Helmke 2003). 

Die großen Studien der siebziger Jahre 
zur Qualität von diagnostisch begründeten 
Einschulungsentscheidungen hatten ein 
herausragendes Ergebnis: Die Fehler der 
Anwendung noch so guter diagnostischer 
Instrumente bei der Auswahl von Schüle-
rinnen und Schülern für einen mutmaßlich 
erfolgsträchtigeren Schulweg sind größer 
als die, die bei der Unterlassung dieser Aus-
wahlprozeduren entstehen. Plädiert wurde 
seinerzeit dafür, alle Kinder ohne vorgängige 
Diagnostik nach Erreichen der Schulpflicht in 
die Schule aufzunehmen und Diagnostik bei 
der Lernprozessbegleitung einzusetzen (vgl. 
z. B. Schuck 2003). Diese damalige Botschaft 
ist seitdem in unterschiedlichsten Facetten 
und in anderen schulischen Kontexten in ähn-
licher Weise reformuliert worden. Der heu-
tige Kenntnisstand weist noch mehr als das 
Wissen vor 35 Jahren darauf hin, dass auch 
das diagnostische Instrument der hiesigen 
Notengebung für die systemnotwendigen Se-
lektionsprozesse genauso ungeeignet ist wie 
für die Gestaltung pädagogischer Prozesse 
im Alltagsgeschäft des Unterrichts (Schuck 
2008).

Wir stehen mit der sechsjährigen Primar-
schule vor einer historischen Aufgabe, die 

sich in einem möglichen neuen Verhältnis 
zwischen Theorie und Praxis (Empirie) zei-
gen kann.

Die klassische empirische Feldforschung 
ist ein deskriptiv-rekonstruktiver Ansatz. 
Beschrieben wird, was scheinbar ist, und 
im Beschriebenen wird gewissermaßen im 
Nachhinein versucht, die innere Logik der 
Dinge und mögliche Kausalitäten im Sinne 
von „Wenn-Dann-Beziehungen“ zu entde-
cken. Um jedoch möglichen „Ursachen“ und 
Ursachenkonstellationen nahe zu kommen, 
bedarf es der Empirie in Interventionsstu-
dien. Dort werden systematisch diejenigen 
auf einer Theorie gründenden Bedingungen 
hergestellt, deren Wirkungen untersucht 
werden sollen oder von denen erwartet wer-
den darf, dass sie die gewollten Wirkungen 
haben werden. Wir führen die sechsjährige 
Primarschule ein, weil wir es für gut be-
gründet halten, dass in einer längeren ge-
meinsamen Schulzeit ohne die Anwendung 
vorzeitiger Selektionsprozeduren im gesam-
ten Heterogenitätsspektrum ein höherer Bil-
dungserfolg für alle erreicht werden kann. 
Damit sich diese Erwartung auch einstellt, 
reicht es nicht, die Kinder nunmehr sechs 
statt vier Jahre gemeinsam lernen und sonst 
alles beim Alten zu lassen. Zu den konstitu-
ierenden Bedingungen unserer Theorie ge-
hört die Anwendung unseres Wissens über 
den Unterricht in heterogenen Lerngruppen, 
der es jedem Kind zu jeder Zeit ermöglichen 
sollte, mit anderen Kindern gemeinsam die 
nächsten Lernschritte motiviert ohne Selek-
tionsbedrohung und Deklassierung in Angriff 
nehmen zu können. Konstituierend ist bei al-
ler Wertschätzung des gemeinsamen Unter-
richts aber auch das Vorhandensein besonde-
rer pädagogischer und sonderpädagogischer 
Ressourcen, die unterrichtsintegriert und ad-
ditiv je nach individuellen Bedarfen und im 
gesamten Heterogenitätsspektrum zur Siche-
rung maximaler Bildungserfolge eingesetzt 



werden können. Es gilt, eine neue Balance 
zwischen unterrichtsintegrierter und äuße-
rer Differenzierung unter dem Dach einer 
inklusiven Schule zu finden.

Zu unserer Theorie der Förderlichkeit einer 
längeren gemeinsamen Schulzeit gehören die 
schon genannten Kriterien ihrer Bewährung. 
Das sind zumindest in der Phase der Primar-
schule die Verringerung der sozialen Selekti-
vität und die Erhöhung der Integrationsquo-
ten. Wie und ob das gelingt, ist empirisch zu 
klären. Ich wünsche dem mutigen Schritt des 
so verstandenen theoriegeleiteten Umbaus 
schulischer Wirklichkeit in einer sechsjäh-
rigen gemeinsamen Schulzeit den Erfolg, den 
sich bereits Comenius gewünscht hatte und 
den das Konzept verdient. Ebenso wünsche 
ich mir mittel- und langfristig, dass dieser 
Umbau nicht an der willkürlichen Grenze des 
sechsten Schuljahres Halt macht.
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In der Freien und Hansestadt Hamburg re-
giert z. Zt. eine eher ungewöhnliche Koalition 
von CDU und „Grünen“, die sich eine – wie 
ich finde – ehrgeizige Umstrukturierung des 
allgemein bildenden Schulwesens vorgenom-
men hat. Dieses Vorhaben lässt sich mit den 
Schlagworten „Zweigliedrigkeit“ und „sechs-
jährige Grundschule“ (die in Hamburg jetzt 
„Primarschule“ heißen soll) kennzeichnen. Mit 
den Details dieses Reformvorhabens – so etwa 
mit Mindestzügigkeiten, Schulleiterbestellun-
gen und regionalen Standortentscheidungen 
– wird sich dieser Beitrag nicht befassen. Viel-
mehr soll aus einer erziehungswissenschaft-
lichen Sicht eine übergreifende Perspektive 
entfaltet werden. Dabei geht es vor allem 
darum, die empirischen Forschungsbefunde 
zu präsentieren und zu bewerten, die sich mit 
dem Kompetenzerwerb in der Grundschule 
und mit dem Übergang in die Sekundarstufe 
befassen. Beginnen möchte ich jedoch, indem 
ich eine knappe bildungspolitische Einordnung 
der anstehenden Reform vornehme.

Mit der Installierung der Stadtteilschule (vgl. 
BSB 2009, S. 17–27) schließt sich Hamburg 

dem bildungspolitischen Trend zur Zweiglied-
rigkeit an, der in immer mehr Bundesländern 
greift: Haupt- und Realschulen werden zu ei-
ner Schulform zusammengefasst, sie stellen 
neben dem Gymnasium das zweite Sekundar-
schulangebot dar, das ebenfalls einen Weg 
zum Abitur öffnet. In etlichen Bundesländern 
werden die bestehenden Gesamtschulen der 
Sek. I in diese zweite Schulform einbezogen. 
In Brandenburg und im Saarland ist diese 
Strukturreform schon längst vollzogen, in 
Schleswig-Holstein befindet sie sich gerade in 
der Umsetzung. In Berlin wird sie seit länge-
rem von den „Grünen“ gefordert, nun ist auch 
die rot-rote Regierung darauf eingeschwenkt. 
Weil in Berlin schon seit den 1950er Jahren 
die 6jährige Grundschule existiert, werden 
Berlin und Hamburg demnächst mit einem 
sehr ähnlichen Schulsystem arbeiten. Eine 
vergleichbare Entwicklung – allerdings auf 
der Basis einer vierjährigen Grundschule 
– gibt es auch in Bremen. Nimmt man hinzu, 
dass inzwischen alle ostdeutschen Bundes-
länder über ein zweigliedriges Schulsystem 
verfügen, so lässt sich feststellen: Die Zwei-
gliedrigkeit in der Sekundarstufe I entwickelt 
sich zu einem Konsensmodell zwischen ganz 
unterschiedlichen politischen Lagern. Inzwi-



schen verfügen acht von 16 Bundesländern 
über eine solche zweigliedrige Schulstruktur, 
in zwei weiteren (Berlin, Hamburg) wurden 
die politischen Weichen entsprechend gestellt 
(vgl. Fuchs 2009). 

Wenn man sich also den einen Teil der 
Hamburger Schulreform anschaut, die Er-
richtung der Stadtteilschule als Sekundar-
schulform neben dem Gymnasium, so lässt 
sich sagen: Hier gibt es keine völlige, aber 
doch eine breite politische Übereinstimmung 
auch in der Stadt, und hier gibt es einen Ent-
wicklungstrend, in den ein Bundesland nach 
dem nächsten einbezogen wird. Die zweite 
Grundentscheidung der anstehenden Ham-
burger Schulreform – das verlängerte ge-
meinsame Lernen bis zum Ende der 6. Klasse 
– schätze ich bildungspolitisch ganz anders 
ein: Denn die Frage, in welchem Alter die 
Kinder auf unterschiedliche Schulformen mit 
unterschiedlichen Karrierechancen aufgeteilt 
werden sollen, ist in Deutschland seit 90 Jah-
ren im Streit. Dabei spielen die Interessen 
verschiedener sozialer Klassen genauso eine 
Rolle wie bildungspolitische Grundsatzposi-
tionen – und diese Kontroverse hat bis heute 
nicht nachgelassen. 

In den meisten Bundesländern haben wir 
es bis heute mit der vierjährigen Grundschule 
zu tun, die kurz nach dem 1. Weltkrieg einge-
führt wurde. Seit den 60er Jahren des vori-
gen Jahrhunderts hat es dann immer wieder 
Versuche gegeben, die gemeinsame Schulzeit 
von vier auf sechs Jahre auszudehnen (vgl. v. 
Friedeburg 1989). Dauerhaft erfolgreich war 
dies nur mit der sechsjährigen Grundschu-
le in Berlin, die dann nach der Wende von 
Brandenburg übernommen wurde. Wenn in 
Hamburg jetzt aus der vierjährigen Grund-
schule die sechsjährige Primarschule werden 
soll, dann ist das eine Entscheidung, die in 
der gegenwärtigen bildungspolitischen Land-
schaft singulär ist – und die man durchaus 
als mutig bezeichnen kann; denn sie greift in 

die Strukturen des bestehenden Gymnasiums 
ein und sie tangiert die Schulformwahl vor 
allem der bildungsbürgerlichen Elternschaft. 
Und genau deshalb ist diese Reformentschei-
dung so heiß umstritten. Die Aktivitäten der 
Hamburger  Initiative zur Beibehaltung der 
vierjährigen Grundschule – und das dort an-
gekündigte „Volksbegehren“ – machen dies 
unübersehbar deutlich.

In einer solchen Konfrontation spielt Wis-
senschaft, spielen die Ergebnisse erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung eine besondere 
Rolle. Sie werden gern von den politischen 
Akteuren herangezogen, um darzustellen, 
dass die eigene – und nur die eigene – poli-
tische Position wissenschaftlich gedeckt sei. 
In Absetzung von einer solchen interessenge-
leiteten Rezeption möchte ich im Folgenden 
darstellen, dass die Forschungslage weit 
differenzierter und gelegentlich auch wider-
sprüchlich ist – und dass wissenschaftlich 
verantwortbare Interpretationen nur mit 
Vorsicht vorgenommen werden dürfen.

Im deutschsprachigen Bereich liegt eine um-
fangreiche Forschung vor, die sich auf die Lern-
entwicklung in der vierjährigen Grundschule 
und die daran anschließenden Übergänge in 
die Sekundarschule bezieht (vgl. z. B. Dit-
ton 1992; Einsiedler u. a. 2001; Koch 2008). 
Von dieser Forschung soll im Folgenden ein 
bestimmter Ausschnitt betrachtet werden 
– nämlich der, der sich auf das fachliche 
Lernen in Lesen und Mathematik bezieht. 
Eine solche Eingrenzung ist nicht unproble-
matisch, verstärkt sie doch die gegenwärtig 
herrschende Sichtweise auf Schule, die sich 
auf die Hauptfächer und ihren „output“ kon-
zentriert. Doch es sind dies genau die Lern-
ergebnisse, die öffentlich diskutiert werden 
– und für die die differenzierteste Forschung 
vorliegt. Deshalb wird dieser Ausschnitt hier 
zum Thema gemacht.



Während wir also – insbesondere für Lesen 
und Mathematik – über die Lernentwicklung 
in der vierjährigen Grundschule recht gut 
informiert sind, verfügen wir nur über sehr 
wenige Studien, die sich auf die sechsjährige 
Grundschule in Deutschland beziehen. Und 
vergleichende Rückschlüsse zwischen einer 
vier- und einer sechsjährigen Grundschule 
lassen sich nur mit großer Vorsicht aus ei-
nigen Ländervergleichen – so aus IGLU und 
PISA – ziehen. Die wenige Forschung, die es 
dazu gibt, soll im Folgenden präsentiert wer-
den. Dabei konzentriert sich die Analyse der 
vorliegenden Forschung auf zwei Fragen: 
1. Wie entwickeln sich die fachlichen Leis-

tungen in Lesen und Mathematik in der 
Grundschule? Werden in der vierjährigen, 
in der sechsjährigen Grundschule bestimm-
te Schülergruppen besonders gefördert, 
andere vielleicht sogar gebremst?

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

Beide Fragen werde ich im Folgenden je 
in einem eigenen Abschnitt verhandeln. In 
einem dritten Abschnitt wird dann die ELE-
MENT-Studie (Rainer Lehmann u.a.) zur 
sechsjährigen Grundschule in Berlin genauer 
betrachtet: Was steht wirklich in dieser Stu-
die, was wurde belegt, was ist zweifelhaft? 
Dabei werden dann beide soeben angespro-
chenen Aspekte – fachliche Leistungen und 
soziale Selektion – erneut aufgenommen.  

Ob fachliche Leistungen durch eine frühere 
oder spätere Aufteilung der SchülerInnen 
befördert oder behindert werden, bestimmt 
auch die gegenwärtige öffentliche Diskussion 
in Hamburg. Wie man dabei mit empirischen 
Forschungsergebnissen nicht umgehen soll-

te, lässt sich hervorragend an einem Flugblatt 
mit dem Titel „Gute Gründe für den Erhalt der 
Gymnasien und weiterführenden Schulen ab 
Kl. 5“ darlegen, das in Hamburg weit verbrei-
tet wurde (vgl. Anm. 1). Dort wird als Argu-
ment für das Gymnasium von der 5. Klasse an 
angeführt, es habe bei PISA 2003 in Hamburg 
mit 570 Punkten einen deutlich besseren Le-
sewert erreicht als das hoch gelobte Finnland 
mit „nur“ 544 Punkten. Ein solcher Vergleich 
ist schlicht Nonsens: Denn hier werden alle 
finnischen Schüler/innen – also der komplette 
Altersjahrgang – mit den 35% positiv ausgele-
senen Hamburger Gymnasiasten verglichen. 
Würde man aber in beiden Fällen die „obe-
ren“ 35% vergleichen, dann sähen die Ham-
burger Gymnasiasten gar nicht gut aus.

Dies ist nur ein Beispiel unter vielen, um 
deutlich zu machen: Will man mit Forschungs-
ergebnissen verantwortlich umgehen, so geht 
das nicht mit selektiver Auswahl und einsei-
tiger Interpretation. Notwendig ist vielmehr 
eine breite Präsentation der Befundlage, ver-
knüpft mit einer vorsichtigen und nachvoll-
ziehbaren Bewertung.  

Wenn man über fachliche Leistungen in der 
Grundschule spricht, kann man inzwischen 
auf ein breites empirisches Material zurück-
greifen. Im nationalen und internationalen 
Vergleich zeigt IGLU sehr genau, wie der 
Lernstand am Ende der 4. Klasse aussieht 
(vgl. Bos u.a. 2003, 2007a) – und speziell für 
Hamburg wird das dann in der KESS-Studie 
noch einmal differenziert bearbeitet (vgl. Bos 
u.a. 2006, 2007b). Nimmt man die Leseleis-
tungen der deutschen Viertklässler, so liegen 
sie bei IGLU sowohl 2001 wie auch 2006 in-
ternational im oberen Drittel. Der Anteil der 
besonders leistungsschwachen „Risikogrup-
pe“ beträgt bei den Viertklässlern nur 13%, 
der der Spitzenleser immerhin 11% (vgl. Bos 
u. a. 2007a, S. 118ff.). Dass das bei den 15jäh-



rigen PISA-Schülern wesentlich schlechter 
aussieht, ist ja weithin bekannt (vgl. zuletzt 
Prenzel u. a. 2007, S. 233). Wir finden also 
zunächst einmal – international betrachtet 
– gute bis sehr gute Leistungsergebnisse der 
deutschen Viertklässler. Betrachtet man nun 
den Vergleich der Bundesländer, so zeigt sich, 
dass Hamburg (wie auch die beiden anderen 
Stadtstaaten) weniger gut abschneidet, aber 
immer noch über dem OECD-Durchschnitt 
liegt (vgl. Bos u.a. 2008, S. 60). Die Risiko-
gruppe ist in Hamburg mit 22% deutlich höher 
als im bundesdeutschen Durchschnitt (ebd., 
S. 67). Dies alles wird dann in der KESS-Stu-
die weiter differenziert (vgl. Bos u.a. 2007b). 
Sie macht vor allem deutlich, wie stark in 
Hamburg auch schon im Grundschulalter der 
Kompetenzerwerb von der sozialen Herkunft 
abhängig ist (vgl. Pietsch 2007).

Was die fachlichen Leistungen in der vier-
jährigen Grundschule angeht, zeigt sich 
damit ein ambivalentes Bild: Im internati-
onalen Vergleich lassen sich die deutschen 
Ergebnisse als gut bis sehr gut bezeichnen. 
Im Vergleich mit den PISA-Ergebnissen bei 
den 15jährigen wird damit deutlich, dass 
die schlechten Leistungen in den 8. und 9. 
Schuljahren nicht primär durch Versäum-
nisse in der Grundschule erklärt werden 
können. Zugleich wird im deutschen Län-
dervergleich klar, dass Hamburg erhebliche 
Probleme damit hat, all seinen Kindern in der 
Grundschule die notwendigen Kompetenzen 
zu vermitteln. Trotz dieser Hamburger Pro-
blemlage lässt sich im Vergleich von IGLU und 
PISA sagen: Die vierjährige Grundschule – ein 
integriertes System – erfüllt ihre Aufgaben 
der Qualifizierung von Schülerinnen und 
Schülern offensichtlich deutlich besser als 
das anschließende Sekundarschulsystem. 

Damit stellt sich als nächstes die Frage: Wird 
durch eine Verlängerung des gemeinsamen 
Lernens von vier auf sechs Jahre die Leis-
tungsentwicklung beeinflusst? Werden die 
Leistungen insgesamt schlechter, werden sie 
besser? Mit dieser Frage sind meist Erwar-
tungen und Befürchtungen verknüpft, die sich 
auf die Effekte einer früheren oder späteren 
Schulformdifferenzierung beziehen. Die be-
kannteste Befürchtung hierzu lautet: „Leis-
tungsstarke Schüler/innen werden gebremst, 
wenn sie nicht frühzeitig aufs Gymnasium 
kommen“. Dagegen steht dann „Längeres 
gemeinsames Lernen fördert alle“. Was lässt 
sich hierzu – bezogen auf eine vierjährige 
oder sechsjährige Grundschule – empirisch 
sagen? Relativ wenig, aber das Wenige wird 
hier zusammengetragen.

a) Wir haben aus PISA internationale 
Vergleichsbefunde über die fachlichen Leis-
tungen der 15jährigen – und wir wissen je-
weils, in welchem Jahrgang die Kinder auf 
die Schulformen eines gegliederten Schul-
systems verteilt werden. Die deutschspra-
chigen Länder mit ihrer besonders frühen 
Verteilung der 10jährigen bilden hier eine 
besondere Gruppe. Weil nun PISA aber nur 
eine Querschnittsstudie ist, und weil Leis-
tungen in einem nationalen Schulsystem 
immer von vielen Faktoren abhängig sind, 
liefert PISA hier keine Beweise, sondern 
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 internationalen PISA-Ver-
gleichen – also in allen Leistungsdomänen zu 
allen Erhebungszeitpunkten – lagen auf den 
ersten fünf Plätzen stets Länder mit einem 
integrierten Schulsystem. Dies sind Länder,  
die ihre SchülerInnen nicht schon nach der 
4., sondern erst nach der 8. oder 9. Klas-



se aufteilen. Damit ist nachgewiesen, dass 
integrierte Schulsysteme mit später Auftei-
lung zu exzellenten Leistungsergebnissen 
im oberen Bereich und zu einer guten Ba-
sisqualifizierung im unteren Bereich führen 
können. Zugleich gilt aber auch, dass es et-
liche Länder mit integrierten Schulsystemen 
gibt (so z. B. die USA, Schweden, Norwegen), 
die bei einigen Leistungsvergleichen hinter 
früh selektierenden Ländern – z. B. hinter 
der Schweiz – liegen (vgl. Prenzel u. a. 2007, 
S. 81, 259). Interpretiert man diese Daten-
lage mit wissenschaftlicher Vorsicht, so lässt 
sich sagen: Sehr gute fachliche Leistungen 
– auch noch verbunden mit geringer sozialer 
Selektivität – hat es bisher nur in integrierten 
Schulsystemen gegeben. Mittlere und auch 
schlechte Leistungen gibt es in integrierten 
und in selektiven Schulsystemen. Allerdings: 
Der Versuch, diese PISA-Ergebnisse nun so 
umzuinterpretieren, dass im internationalen 
Vergleich belegt sei, eine frühe Sortierung 
führe zu besseren Leistungen (vgl. Anm. 2), 
ist außerhalb jeder wissenschaftlichen Red-
lichkeit. 

b) Zum zweiten kann hier auf Analysen 
von Wössmann (2007) verwiesen werden, der 
– wiederum im internationalen Vergleich – die 
IGLU-Grundschulergebnisse mit den PISA-
Ergebnissen in der Sekundarstufe in Verbin-
dung bringt. Diese Studie analysiert die Leis-
tungsverläufe vom 10. bis zum 15. Lebensjahr 
und fragt, in welcher Weise eine frühere oder 
spätere Aufteilung der Schüler/innen auf di-
ese Verläufe Einfluss nimmt. Dabei befasst 
Wössmann sich mit dem Leistungszuwachs 
zwischen der 4. und der 9. Klasse unter der 
Perspektive der Ungleichheit. Technisch ge-
sprochen geht es um die Streuung. Also: Wie 
stark entwickeln sich in den verschiedenen 
Schulsystemen nach der 4. Klasse die Leis-
tungen auseinander, wie weit sind die „guten“ 
und die „schlechten“ Sekundarschüler/in-
nen voneinander entfernt? Dabei zeigt sich: 

In Ländern, in denen vor dem 15. Lebens-
jahr auf Schulformen sortiert wird, wächst 
in aller Regel die Leistungsungleichheit. In 
Ländern, die ihre Kinder länger zusammen-
halten, nimmt diese Streuung in aller Regel 
ab. Dabei erweist sich Deutschland als das 
Land, „in dem die Ungleichheit zwischen 
Ende der Grundschule und Ende der Mittel-
stufe am stärksten von allen betrachteten 
Ländern ansteigt“ (Wössmann 2007, S. 49). 
Diese Analyse legt somit die Aussage nahe: 
Je früher eine Aufteilung der Schüler/innen 
auf die Schulformen erfolgt, desto höher ist 
die Wahrscheinlichkeit, dass die Leistungs-
abstände, dass die Ungleichheit steigt. Dass 
dies nichts mit der absoluten Leistungshöhe 
zu tun hat, zeigen zwei Werte: Deutschland 
mit einer extrem hohen Streuung kommt auf 
einen Lese-Mittelwert von 491, Kanada mit 
einer deutlich geringeren Streuung auf einen 
Mittelwert von 528 (vgl. Prenzel u. a. 2004, 
S. 101).

c) Schließlich liegt es nahe, die beiden 
Stadtstaaten Hamburg und Berlin miteinan-
der zu vergleichen: Die eine Stadt arbeitet 
seit vielen Jahren mit einer vierjährigen, die 
andere mit einer sechsjährigen Grundschu-
le. 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 Ergeb-
nisse jeweils besser als die Hamburger. Die 
Stadt mit der sechsjährigen Grundschule 
erzielt also bei den 15jährigen die besseren 
Fachleistungen. Das gilt nicht nur für den 
Gesamtdurchschnitt, sondern auch für die 
Leistungen in den Gymnasien. Nun wäre es 
aber unseriös, diese Berlin-Hamburg-Dif-
ferenz auf einen einzigen Faktor – auf die 
Dauer der Grundschule – zurückzuführen. 
Andere Faktoren – etwa unterschiedliche 
Migrantenpopulationen oder auch eine bes-
sere Ganztagsversorgung in Berlin – können 
genauso gut eine Rolle spielen. Dennoch zeigt 



dieser direkte Vergleich, dass ein Land mit 
einer sechsjährigen Grundschule die besse-
ren Leistungsergebnisse erzielen kann – und 
zwar auch im Gymnasium.

Damit lässt sich als Zwischenfazit zur 
Leistungsentwicklung sagen: Die bisher re-
ferierten Forschungsergebnisse bieten wenig 
Munition für den Kampf um die vier- oder 
sechsjährige Grundschule. Nach allem, was 
wir wissen, wird allein die Verlängerung der 
Grundschulzeit auf sechs Jahre nicht zu po-
sitiven Leistungssprüngen führen, weder im 
oberen noch im unteren Bereich. Aber auch 
das Gegenteil, das immer wieder gern ver-
kündet wird, wird nicht eintreten: Die The-
se, dass die Verlängerung der Grundschul-
zeit sich als Leistungsbremse insbesondere 
bei stärkeren Schülern erweist, wird durch 
das präsentierte empirische Material nicht 
gestützt. Warum diese These nicht haltbar 
ist, wird verdeutlicht, wenn weiter unten die 
Ergebnisse der ELEMENT-Studie verhandelt 
werden.

Dass das deutsche Schulsystem im internati-
onalen Vergleich ganz besonders selektiv ist, 
haben seit dem Jahr 2000 die PISA-Studien 
bei den 15jährigen immer wieder aufgezeigt. 
Hierzu nur einige wenige markante Zahlen: 
So gehörten im Jahr 2000 fast 40% der 15jäh-
rigen aus an- und ungelernten Arbeiterfami-
lien und fast 50% der Migrantenkinder bei 
der Lesekompetenz zur „Risikogruppe“ (vgl. 
Baumert u. a. 2001,  S. 363, 373). Bei den Kin-
dern der „oberen Dienstklasse“ (vgl. Anm. 3) 
waren es nur 8%. Und auch im Jahr 2006 ist 
der Zusammenhang zwischen Kompetenzer-
werb und sozialer Herkunft in Deutschland 
besonders eng (vgl. Prenzel u. a. 2007, S. 
323). So ist die Chance für ein Kind der oberen 
Dienstklasse, auf ein Gymnasium zu kommen, 
knapp drei mal so hoch wie die Chance eines 

gleich leistungsstarken Arbeiterkinds (ebd.,  
S. 330).

Dies alles ist bekannt. Und bekannt ist auch, 
dass bei der Herstellung dieser Ungleichheit 
die Übergangsauslese nach der vierten Klasse 
eine ganz entscheidende Rolle spielt. Hierzu 
gibt es seit langem eine differenzierte For-
schung für die Bundesrepublik insgesamt 
– und hierzu gibt es mit LAU und KESS ganz 
ausgezeichnete Analysen des hamburgischen 
Schulsystems. Wird nun die sechsjährige 
Grundschule eingeführt, so wird die Über-
gangsauslese ja nicht abgeschafft, sondern 
nur um zwei Jahre nach „hinten“ verschoben. 
Sie soll im neuen Hamburger Schulmodell 
– so ist zumindest der Anspruch – zugleich 
entschärft werden, weil es dann nur noch um 
zwei Schulformen der Sekundarstufe geht, 
die beide zum Abitur führen sollen. Was lässt 
sich zu all dem empirisch sagen?

Um hierauf zu antworten, sollen im Fol-
genden zunächst noch einmal die Mecha-
nismen des Übergangs von der 4. zur 5. 
Klasse nachgezeichnet werden. Indem dabei 
die verschiedenen Quellen der Ungleichheit 
identifiziert werden, wird zugleich deutlich, 
dass an dieser Stelle ein massiver bildungs-
politischer Handlungsbedarf besteht. Sodann 
geht es um empirische Anhaltspunkte zu der 
Frage: Kann die sechsjährige Grundschule 
einen Beitrag zum Abbau dieser massiven 
sozialen Benachteiligung liefern?

In allen Ländern der Welt lernen Kinder aus 
„gehobenen Kreisen“ besser als Kinder aus 
einfachen Verhältnissen, sie haben deshalb 
im Schnitt die besseren Testleistungen und die 
besseren Noten. IGLU zeigt, 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 Übergangsauslese) international im mitt-
leren Bereich (vgl. Bos u.a. 2007, S. 238).



Ist mit diesem Verweis auf die primäre 
Ungleichheit – Kinder aus „besseren“ Krei-
sen haben halt die besseren Schulleistungen 
– der Mechanismus der sozialen Auslese am 
Übergang zur Sekundarschule hinreichend 
geklärt? Nein – das ist er nicht. Hier wirken 
noch weitere Faktoren verschärfend – und 
das schon seit vielen Jahrzehnten. Was da-
mit gemeint ist, soll mit einem etwa 40 Jahre 
alten Ergebnis verdeutlicht werden:

Diese Tabelle zeigt deutlich: Legt man ein 
absolutes Schulleistungskriterium – den Test 
– an, dann erfüllen Beamten- und Akademi-
kerkinder diese Anforderungen weit häufiger 
als Arbeiterkinder: 1970 waren das 40% zu 
15%. Dahinter stecken ganz unterschiedliche 
Lern- und Fördermöglichkeiten in bildungs-
nahen und bildungsfernen Familien. Damit ist 
die erste Stufe der sozialen Auslese gekenn-
zeichnet – die nach Sozialgruppen im Durch-
schnitt unterschiedlichen Leistungen. Fragt 
man nun nach dem Lehrerurteil – also der 
Schullaufbahnempfehlung – so wird die sozi-
ale Ungleichheit der ersten Stufe nicht einfach 
fortgeschrieben, sondern zusätzlich kräftig 

verschärft. Denn Kinder der oberen Schich-
ten, die nur zu mäßigen Leistungsergebnissen 
kommen, erhalten von den Lehrkräften den-
noch sehr häufig eine Gymnasialempfehlung. 
Zugleich erhalten Arbeiterkinder, die eine 
vergleichbare Testleistung erbringen, diese 
Empfehlung nicht. Das ist die zweite Stufe der 
Übergangsauslese.  Daran schließt sich unmit-
telbar die dritte Stufe an – die Elternentschei-
dung: Hier zeigt sich vor allem, dass Eltern 

der gehobenen Mittelschicht und der 
Oberschicht ihre Schullaufbahnent-
scheidungen relativ unabhängig von 
den Leistungen ihrer Kinder und den 
Empfehlungen der Grundschule tref-
fen. Schon 1970 wurden 71% dieser 
Kinder aufs Gymnasium geschickt, 
obwohl nur 40% von ihnen die gefor-
derte Testleistung erfüllten.

Nicht was die Höhe, aber was die 
Strukturen der Übergangsentschei-
dungen angeht, greifen auch heute 
noch die gleichen Mechanismen wie 
1970: Die bestehende primäre sozi-
ale Ungleichheit wird zunächst durch 
das Lehrerurteil und dann durch die 
Elternentscheidung jeweils zusätzlich 
massiv verschärft. Im Zusammenwir-
ken produzieren diese drei Faktoren 

die massive Bildungsungleichheit am Über-
gang von der vierten zur fünften Klasse. Die 
Belege dafür, dass diese Mechanismen heute 
genauso greifen wie vor 40 Jahren, sollen 
knapp angeführt werden: Für die erste Stu-
fe, also die schichtenspezifischen Leistungs-
unterschiede, reicht ein Blick auf IGLU 2006: 
Kinder, die aus dem oberen Viertel des Sozi-
alschichtspektrums kommen, erreichen beim 
Lesen im Schnitt 67 Leistungspunkte mehr 
als die Kinder, die aus dem unteren Viertel 
des Sozialschicht-Spektrums stammen. Dieser 
Vorsprung entspricht einer schulischen Lern-
zeit von mehr als einem Jahr (vgl. Bos 2007a, 
S. 240). Was macht die Schule mit diesen pri-

Tab. 1: Übergangsauslese nach der 4. Klasse 1970

Soziale Schicht

an- und 
ungelernte 15% 8% 5%
Arbeiter

leitende
Angestellte, 40% 59% 71%
Beamte,
freie Berufe

Quelle: Preuß, O.: Soziale Herkunft und Ungleichheit der Bildungschancen, 
Weinheim 1970 (Beltz), S. 42
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mären sozialen Unterschieden? Damit sind 
wir bei der zweiten Stufe, dem Lehrerurteil 
und der schulischen Laufbahnempfehlung. 
Hier macht ein Ergebnis aus der LAU-Stu-
die (vgl. Lehmann u. a. 1997, S. 89) plastisch 
deutlich, wie bei der Schullaufbahnempfeh-
lung mit Leistungsunterschieden und sozialer 
Ungleichheit umgegangen wird (vgl. Tab 2).

Die Tabelle zeigt zunächst ein erwartbares 
Ergebnis: Je höher der Bildungsabschluss des 
Vaters ist, desto häufiger erhalten die Kin-
der eine Gymnasialempfehlung. Besitzt der 
Vater keinen Schulabschluss, so werden nur 
15,7% der Kinder von der Grundschule für 
ein Gymnasium empfohlen. Besitzt der Vater 
Abitur, sind es knapp 70%. Interessant wird 
es, wenn dies in Beziehung gebracht wird 
zur Schulleistung der Kinder. In der letzten 
Spalte wird anhand der Werte im Schulleis-
tungstest KS HAM 4/5 dargelegt: Welche 
Leistungen müssen die Kinder erbringen, 
wenn sie mit einer mehr als 50prozentigen 
Wahrscheinlichkeit von den Lehrkräften der 

Grundschule eine Gymnasialempfehlung er-
halten wollen?
Hat der Vater keinen Schulabschluss, muss 
das Kind einen Leistungswert von 97,5 er-
bringen; hat der Vater Abitur, reicht ein Wert 
von 65,0. Damit zeigt sich, dass ein Kind aus 
einem bildungsnahen Elternhaus mit großer 
Wahrscheinlichkeit auch schon bei mäßigen 
Leistungen eine Gymnasialempfehlung er-
hält, während ein Kind aus einfachen Ver-
hältnissen eine um 50% höhere Testleistung 
erbringen muss, um das gleiche Zertifikat 
zu bekommen. Dies kann man als doppel-
te Benachteiligung bezeichnen: Zum einen 
haben es Kinder aus einfachen Verhältnis-
sen aufgrund mangelnder Anregungen und 
fehlender Förderung wesentlich schwerer, 
gute Schulleistungen zu erbringen. Wenn sie 
(erwartungswidrig) dann doch gute Leistun-
gen erbringen, werden sie an einer Messlatte 
geprüft, die deutlich höher liegt als bei den 
anderen Kindern.  

Diese Ergebnisse aus 1997 wurden in fast 
identischer Weise sowohl bei IGLU als auch 

bei KESS reproduziert. 
Bei gleichen kogni-
tiven Fähigkeiten und 
gleicher Leseleistung 
haben Kinder der 
„oberen Dienstklasse“ 
gegenüber Facharbei-
terkindern eine 2,6 
mal höhere Chance, 
eine Gymnasialemp-
fehlung zu bekommen 
– so IGLU 2006 (vgl. 
Bos u. a. 2007a, S. 
287). Ergänzend zeigt 
die KESS-Studie, dass 
vor allem bei Kindern 
im mittleren Leis-
tungsbereich sowohl 
die eine wie die an-
dere Schullaufbahn-

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

Bildungs-
abschluss 
des Vaters

ohne 
Schulabschluss 401 15,7 97,5

Haupt-/
Volksschule 2.214 26,2 82,3

Real-/
Mittelschule 1.783 40,2 77,1

Fachhoch-
schulreife 499 51,3 76,3

Abitur 2.113 69,8 65,0

Quelle: LAU-Studie, Lehmann u. a. 1997, S. 89
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empfehlung möglich ist – dass aber gerade 
hier die soziale Herkunft durchschlägt (vgl. 
Pietsch 2007, S. 145). Anders formuliert: 
Kinder aus der Mittel- und Oberschicht mit 
durchschnittlichen Schulleistungen erhalten 
sehr häufig eine Gymnasialempfehlung, Kin-
dern aus der Arbeiterschicht passiert das nur 
sehr selten. Dies wiederum führt im Ergebnis 
zu dem bemerkenswerten Sachverhalt, dass 
die Facharbeiterkinder, die an Hamburger 
Grundschulen eine Gymnasialempfehlung 
erhalten, einen besseren Notendurchschnitt 
mitbringen als die gymnasial-empfohlenen 
Mittel- und Oberschichtkinder (vgl. ebd., 
S. 147). Soweit also die 2. Stufe der Über-
gangsauslese, die man als Verschärfung der 
sozialen Ungleichheit durch das Lehrerurteil 
bezeichnen kann.

Und damit sind wir bei der dritten Stufe der 
Übergangsauslese, bei der Elternentschei-
dung. Hier zeigt die KESS-Studie: Je höher die 
Sozialschicht, desto weniger stark halten sich 
die Eltern an die Schullaufbahnempfehlung 
der Grundschule (vgl. Pietsch 2007). Dies ist 
ein Befund, der sich auch in vielen anderen 
Studien findet (vgl. z. B. Ditton 1992, Mer-
kens u. a. 1997, Mahr-George 1999, Pietsch 
2007, Choi 2009). Denn die Bildungstraditi-
on und das Selbstbewusstsein dieser Eltern, 
aber auch die Rechtskonstruktion des freien 
Elternwillens machen es leicht, das eigene 
Kind trotz einer anders lautenden Schulemp-
fehlung auf das Gymnasium zu schicken. Dies 
trifft insbesondere für die Eltern der höheren 
Schichten zu, wenn die Kinder keine Gymna-
sialempfehlung erhalten. Das alles bedeutet, 
dass von einer leistungsgerechten Auslese am 
Übergang von der 4. zur 5. Klasse keine Rede 
sein kann. Und es bedeutet, dass durch diese 
Form der Elternentscheidungen die soziale 
Selektivität noch einmal um ein erhebliches 
Maß verschärft wird.  

IGLU 2006 zeigt (S. 28): Bundesweit hat ein 
Kind aus einer Akademikerfamilie bei gleicher 

Intelligenz und gleicher Leistung eine 2,6fach 
höhere Chance als ein Arbeiterkind, von der 
Grundschule eine Gymnasialempfehlung zu 
erhalten (vgl. Bos u. a. 2007a, S. 287). Durch 
die daran anschließende Entscheidung im 
Rahmen des freien Elternwillens wird diese 
Ungleichheit noch einmal kräftig verschärft: 
Die Chance, tatsächlich auf das Gymnasium 
zu kommen, ist dann 3,8 mal so hoch – und 
dies immer bei gleicher Intelligenz und Leis-
tung. Und in Hamburg sind die Werte noch 
schärfer als im Bundesschnitt: Hier ist die 
Chance eines Kindes aus der oberen Dienst-
klasse, qua Elternwahl aufs Gymnasium zu 
kommen, 4,5 mal so groß wie die Chance 
eines gleich leistungsstarken Arbeiterkindes 
(vgl. Pietsch 2007, S. 157). 

Wir finden am Übergang von der 4. zur 5. 
Klasse somit eine Praxis der sozialen Benach-
teiligung, die nicht nur in massiver Weise alle 
pädagogischen Prinzipien der Förderung und 
Gleichbehandlung ignoriert, sondern auch 
gegen die Prinzipien unserer Verfassung 
verstößt. Im Bundesländervergleich ist diese 
Benachteiligung in Hamburg besonders hoch. 
Man kann es auch anders formulieren: Am 
Übergang von der 4. zur 5. Klasse werden in 
Hamburg nicht nur bessere Leistungen ho-
noriert, sondern hier werden auch im hohen 
Maße Gratifikationen für die „richtige“ sozi-
ale Herkunft verteilt.

Diese Analyse der Bildungsforschung 
macht somit deutlich, dass hier ein drin-
gender Handlungsbedarf besteht. Allerdings: 
Welche Maßnahmen denn jetzt realisiert wer-
den sollen, um das Ausmaß der Bildungsun-
gerechtigkeit zu reduzieren – dazu kann die 
Bildungsforschung keine so eindeutigen Aus-
sagen mehr machen. An dieser Stelle hat die 
Bildungspolitik in Hamburg entschieden, eine 
sechsjährige Grundschule – die Primarschu-
le – einzuführen. Diese Strukturveränderung 
zielt auch darauf ab, Schulerfolg und soziale 
Herkunft zu entkoppeln und damit die „Bil-



dungschancen für alle Kinder und Jugend-
lichen ... unabhängig von ihrer sozialen und 
ethnischen Herkunft zu erhöhen“ (BSB 2009, 
S. 5). 

Welche Hinweise gibt die empirische Bil-
dungsforschung, ob die sechsjährige Grund-
schule hier Besserung verspricht? Die em-
pirischen Studien, die hier Anhaltspunkte 
bieten, sollen kurz angesprochen werden. 

a) Die Erwartung, dass sich die soziale Aus-
lese bei einem längeren gemeinsamen Lernen 
reduziert, lässt sich zunächst in allgemeiner 
Weise auf die internationalen PISA-Ergeb-
nisse stützen. So lässt sich bei PISA 2003 
ein deutlicher Zusammenhang aufzeigen 
zwischen dem Lebensalter, in dem die Kin-
der auf verschiedene Schulformen aufgeteilt 
werden, und dem Maß der sozialen Selekti-
vität in einem Schulsystem: Alle Länder, die 
ihre Kinder im 10., 11. oder 12. Lebensjahr 
auf Schulformen eines gegliederten Systems 
verteilen, liegen in der sozialen Auslese über 
dem OECD-Durchschnitt, Deutschland und 
Österreich weisen dabei Spitzenwerte auf. 
Auf der anderen Seite liegen alle Länder, 
die ihre Kinder erst mit 15 oder 16 Jahren 
verteilen (z. B. Australien, Japan, Norwegen, 
Schweden) deutlich unter dem OECD-Mittel-
wert der Selektivität (vgl. OECD 2004, S. 262). 
Kurz: 

„Je früher Schülerinnen und Schüler auf 
unterschiedliche Bildungsgänge verteilt wer-
den, desto kürzer wird das Zeitfenster, das 
für schulische Interventionen zum Ausgleich 
herkunftsbedingter Leistungsunterschiede 
zur Verfügung steht... Mit frühen Differen-
zierungsentscheidungen nehmen... die sozi-
alen Disparitäten der Bildungsbeteiligung zu“ 
(Baumert/Artelt 2003, S. 190).

b) Doch gilt dieser Zusammenhang – hier 
allgemein formuliert – auch dann, wenn es 
um die Verlängerung der Grundschulzeit um 

lediglich zwei Jahre geht? Hierzu liegt eine 
Studie von Hans Merkens u. a. an sechsjäh-
rigen Grundschulen in Berlin und Branden-
burg aus dem Jahr 1997 vor. Sie zeigt, dass 
die Abläufe bei der Übergangsauslese nach 
der 6. Klasse eine ganz große Übereinstim-
mung mit den weiter vorn beschriebenen 
Abläufen nach der 4. Klasse aufweisen: Die 
Leistungsunterschiede nach sozialer Her-
kunft werden sowohl durch das Lehrerurteil 
als auch durch die Elternentscheidung mas-
siv verschärft, bei den Schulformen der 7. 
Klasse finden wir dann eine starke schich-
tenspezifische Selektion. Auch hier fällt die 
Gruppe der bildungsorientierten Eltern auf, 
die ihr Kind weitgehend unabhängig von der 
Grundschulempfehlung im Gymnasium an-
melden. Kurz: Bedeutsame Unterschiede zur 
Übergangsauslese nach der 4. Klasse lassen 
sich von Merkens u. a. nicht ausmachen. An-
ders akzentuiert sind die Ergebnisse einer 
hessischen Studie von Büchner/Koch (2002). 
Dort wird gezeigt, dass insbesondere Eltern 
aus einfachen sozialen Verhältnissen 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 wählen auch häufiger 
anspruchsvollere Bildungsgänge. 

Insgesamt kann die empirische Bildungs-
forschung an dieser Stelle nur dünne Erkennt-
nisse vorzeigen. Meine vorsichtige Interpre-
tation wäre: Es gibt wenig Hinweise darauf, 
dass allein die zeitliche Verlängerung der 
Grundschule zu einem bemerkbaren Abbau 
der sozialen Selektivität führen wird. Wenn 
man mit dieser Reform dieses Ziel verfolgt, 
wird man dazu weitere Maßnahmen einset-
zen müssen – von gezielten Förderaktivitäten 
in der Grundschule bis hin zur rechtlichen 
Veränderung des Übergangsverfahrens.



Weil es so wenige Forschungsergebnisse zur 
sechsjährigen Grundschule gibt, ist es zu-
nächst einmal erfreulich, dass Rainer Leh-
mann und Jenny Lenkeit im Jahr 2008 mit 
der ELEMENT-Studie genau eine solche Un-
tersuchung vorgelegt haben. Sie wurde von 
der Berliner Schulbehörde im Jahr 2003 in 
Auftrag gegeben, um die Entwicklung des 
Lese- und Mathematikverständnisses in den 
Jahrgängen 4 bis 6 zu analysieren (vgl. Se-
natsverwaltung 2009, S. 1). Die Forschungs-
gruppe um Rainer Lehmann führte dazu in 
den Jahren 2002 bis 2004 eine Längsschnit-
terhebung zu drei Messzeitpunkten (Ende 
der 4., 5. und 6. Klasse) durch, und zwar bei 
insgesamt knapp 5.000 Schülerinnen und 
Schülern (vgl. Lehmann/Lenkeit 2008, S. 9ff.). 
Dabei wurde die Leistungsentwicklung der 
großen Mehrheit der Kinder, die in Berlin bis 
zum Ende der 6. Klasse die Grundschule be-
suchen, verglichen mit einer Minderheit, die 
bereits nach der 4. Klasse auf ein grundstän-
diges Gymnasium übergegangen sind. Mitte 
April 2008 legte die Forschungsgruppe ihren 
Abschlussbericht vor. Doch die Untersuchung 
wirbelte schon vor ihrer Veröffentlichung eini-
gen Staub auf, weil ihr Autor Rainer Lehmann 
bereits Anfang April mehrere Zeitungsinter-
views gab (vgl. Lehmann 2008a, b), in denen 
er von erheblichen Leistungsnachteilen der 
Grundschüler/innen berichtete. So führte er 
in der WELT vom 3.4.08 aus: 

„Wer also eine sechsjährige Grundschule 
anrät, nimmt nach allem was wir wissen, 
unter den gegenwärtigen Verhältnissen bil-
ligend in Kauf, dass leistungsstarke Kinder 
langsamer lernen.“ 

Nun geht es in diesem Aufsatz nicht dar-
um, diese öffentliche Debatte der Monate 
April und Mai 2008 zu analysieren (vgl. dazu 

Kerstan u.a. 2008). Vielmehr geht es im Fol-
genden um den Ansatz und die Ergebnisse 
der ELEMENT-Studie selbst – und um eine 
Kritik daran. Dabei sollen zunächst die im 
Schlussbericht der ELEMENT-Studie präsen-
tierten Ergebnisse genauer betrachtet wer-
den, um zu fragen, ob die soeben zitierte Aus-
sage von Rainer Lehmann durch die Daten 
seiner Studie gedeckt ist. Bei dieser kritischen 
Bewertung kann auf eine auf eine soeben ver-
öffentlichte Reanalyse der ELEMENT-Daten 
zurückgegriffen werden, die von Jürgen Bau-
mert u a.(2009) durchgeführt wurde. 

Eine solche Sichtung führt dazu, an dieser 
Stelle zwei Hauptergebnisse der ELEMENT-
Studie zu präsentieren und zu diskutieren. 
Eines dieser Ergebnisse ist unstrittig, das 
andere ist – wissenschaftlich wie bildungs-
politisch – hoch umstritten.

Konstitutiv für das Berliner Schulsystem 
– und damit auch für die ELEMENT-Studie 
– ist, dass es dort zwar eine regelhafte 6jäh-
rige Grundschule gibt, die von etwa 93% der 
Kinder eines Altersjahrgangs besucht wird. 
Daneben existieren aber Gymnasien – insge-
samt 31 – die ihre Schüler/innen bereits in der 
5. Klasse aufnehmen. Etwa 7% eines Alters-
jahrgangs (mit steigender Tendenz) besuchen 
in Berlin solche grundständigen Gymnasien 
mit speziellen Programmen. Darunter sind 
altsprachliche und bilinguale Schulen, solche 
mit musischem und sportlichem Schwer-
punkt, aber auch sog. „Schnellläuferklas-
sen“ (Baumert u.a. 2009). Dass es sich bei 
diesen 7% um eine hochselektive Minderheit 
von leistungsstarken Schülerinnen und Schü-
lern aus besonders bildungsorientierten El-
ternhäusern handelt, wird von niemandem 
bestritten – und Lehmann/Lenkeit (2008, S. 
67ff.) belegen das mit ihren Zahlen zur Ein-
gangsselektivität bei Leistung und sozialer 



Herkunft ganz hervorragend. Wenn in der 
ELEMENT-Studie nun die Lernverläufe von 
Kindern in Grundschule und Gymnasium ver-
glichen werden, dann muss man sich immer 
klar machen: Verglichen werden 93% eines 
Altersjahrgangs (erhoben als Stichprobe) mit 
einer Positivauslese von 7% (Kompletterhe-
bung). Damit stellt sich für jeden Forscher 
das schwierige Problem, zwischen Selekti-
onseffekten und Effekten der Institution un-
terscheiden zu müssen. Anders formuliert: 
Welche Leistungsunterschiede existieren, 
weil die Gruppen so unterschiedlich zusam-
mengesetzt sind? Und welche Leistungsun-
terschiede werden durch das Lernen in der 
jeweiligen Schulform hinzugefügt? Auch 
Lehmann/Lenkeit (2008) bemühen sich, diese 
beiden Quellen auseinander zu halten. Doch 
man muss fragen, ob das immer gelungen ist 
– und ob die Ergebnisse immer angemessen 
interpretiert werden. Beginnen wir bei der 
Leseleistung der Berliner Schülerinnen und 
Schüler von der 4. zur 6. Klasse: 

Diese Tabelle zeigt zuerst – was die Mit-
telwerte in der Lesekompetenz angeht – ei-
nen deutlichen Niveauunterschied. Wenn 
die Gymnasiasten in die 5. Klasse eintreten, 
weisen sie mit knapp 114 Leistungspunkten 
eine Leseleistung auf, die die Grundschüler 
im Mittelwert auch am Ende der 6. Klasse 
nicht erreicht haben werden. Damit wird 
noch einmal die hohe Eingangsselektivität 

dieser grundständigen Gymnasien deutlich. 
Doch man kann die Wirkung der Instituti-
on nicht aus dieser Eingangsleistung ablei-
ten, sondern muss nach dem Lernzuwachs 
über die zwei Jahre fragen. Und da steigt die 
durchschnittliche Leseleistung in der Grund-
schule um 12,3 Skalenpunkte, im Gymnasi-
um um 9,6 Punkte. Wie immer man dieses 
Ergebnis interpretiert: Einen Vorteil in der 
Leistungsentwicklung für das grundständige 
Gymnasium kann man daraus nicht ableiten. 
Entsprechend interpretieren auch Lehmann/
Lenkeit:

„In der Klassenstufe 6 ist für die Grund-
schule mit 5,1 Skalenpunkten ein höherer 
absoluter Lernzuwachs zu verzeichnen als 
in  den Gymnasien.... Es gelingt der Grund-
schule also, den Abstand zum grundstän-
digen Gymnasium etwas zu verringern 
und zugleich zu verhindern, dass sich die 
interne Leistungsschere zwischen stärke-
ren und schwächeren Schülern insgesamt 
weiter öffnet“ (S. 17).

Und weiter in der ELEMENT-Studie:
„Dass in der 6. Klasse verglichen mit der 

5. merklich weniger der besonders leis-
tungsschwachen Schüler zu finden sind, 
kann als erfolgreiche Umsetzung kompen-
satorischer .... Zielsetzungen der Grund-
schularbeit  interpretiert werden“ (S. 20).

Wie sieht es in der zweiten Leistungsdomä-
ne, der Mathematik aus? 

Tab. : Lese erst ndnis on Ende der 4. bis Ende der . Klasse 
nach Schulformen Test un te

Ende Kl. 4 Ende Kl. 5 Ende Kl. u achs
4 zu 5 5 zu 

rundschule 97,4 104, 109,7 7, 5,1

grundst ndiges
mnasium 11 ,8 119,4 1 ,4 5, 4,0

Quelle: ehmann enkeit ( ) 200 , S. 2



Auch hier wird noch einmal die massive Ein-
gangsselektion deutlich: Die Gymnasiasten 
erreichen bereits Ende der Klasse 4 etwa die 
Werte, die die Grundschüler im Mittelwert 
erst am Ende der 6. Klasse erreichen. Aber 
die Leistungszuwächse sind in beiden Sys-
temen wieder annähernd gleich, allerdings 
hat diesmal das Gymnasium die Nase vorn: 
20,5 Punkte Lernzuwachs gegenüber 18,4 
in der Grundschule. Dabei ist – so Lehmann/
Lenkeit – in der Grundschule gerade „unter 
den eher leistungsschwachen Schülern ein 
Trend erkennbar, zumindest ein Grundniveau 
mathematischer Kompetenzen zu erreichen“ 
(S. 29).

Das Fazit, das man an dieser Stelle ziehen 
kann, lautet: Grundschulen und Gymnasien 
unterscheiden sich bei den fachlichen Leis-
tungen massiv durch ihre Eingangsselektivi-
tät. Zugleich werden in beiden Schulformen 
und in beiden Leistungsbereichen akzep-
table Lernfortschritte erzielt, die mal in der 
einen, mal in der anderen Schulform etwas 
höher ausfallen. Ein besonderer Fördereffekt 
ist weder in der einen noch in der anderen 
Schulform erkennbar. DIE ZEIT brachte dies 
am 24.4.08 auf die Formel: In Berlin fördert 
die Grundschule „die Schüler nicht besser, 
aber auch nicht schlechter als das Gymnasi-
um“ (Kerstan u. a. 2008). Bei dieser Formel 
bleibt allerdings unberücksichtigt, dass der 
Grundschule zugleich auch eine respektable 

Förderung im un-
teren Leistungs-
bereich gelingt. 
Dies ist eine Auf-
gabe, mit der das 
7%-Gymnasium 
sich erst gar nicht 
b e s c h ä f t i g e n 
muss. Soweit also 
der eine Haupt-
befund, der auch 
in der ELEMENT-

Studie selbst so beschrieben wird, der so ge-
sehen als unstrittig gelten kann.

Die ELEMENT-Studie belässt es jedoch nicht 
bei dieser Ergebnisdarstellung, sondern fügt 
auf der Basis der gleichen Daten eine wei-
tere deskriptive Darstellung an, die zu einer 
massiven Kontroverse sowohl im bildungs-
politischen wie im erziehungswissenschaft-
lichen Feld geführt hat. In dieser Auswer-
tung vergleichen Rainer Lehmann und Jenny 
Lenkeit Grundschüler und Gymnasiasten, die 
Ende der 4. Klasse die gleiche Ausgangsleis-
tung aufweisen – und fragen, wie sich deren 
Leistung bis Ende der 6. Klasse weiterentwi-
ckelt hat. Zunächst einmal finden sie in bei-
den Gruppen deutliche Leistungszuwächse. 
Aus der graphischen Darstellung unter-
schiedlicher Lernzuwachskurven (vgl. S. 23, 
32) leiten sie nun aber ab, dass sich bei den 
Gymnasiasten raschere Lernzuwächse ein-
stellen. Sowohl für Lesen wie für Mathematik 
gilt nach Lehmann/Lenkeit:  

 „Unabhängig von der Lernausgangslage 
werden an den grundständigen Gymnasien 
jeweils deutlich höhere Lernfortschritte er-
zielt“ (S. 38).  Dieser Befund beschränke sich 
„de facto weitgehend auf den oberen Teil des 
Leistungsspektrums“ (S. 38). 

Tab. 4: athemati leistungen on Ende der 4. bis Ende der . Klasse 
nach Schulformen Test un te

Ende Kl. 4 Ende Kl. 5 Ende Kl. u achs
4 zu 5 5 zu 

rundschule 9 , 10 ,1 114,7 9,8 8,

grundst ndiges
mnasium 11 , 1 4,4 1 4,1 10,8 9,7

Quelle: ehmann enkeit 200  ( ), S. 2



Damit ist dann das Ergebnis formuliert, 
das in vergröberter Form öffentlich weiter 
getragen und politisch verarbeitet wurde: Die 
sechsjährige Grundschule bremse die Leis-
tungsstarken, das grundständige Gymnasium 
fördere sie.

Nun wurden gerade gegen diese Form 
der deskriptiv-statistischen Auswertung 
in der erziehungswissenschaftlichen Zunft 
schon sehr bald erhebliche methodische 
Bedenken erhoben. Denn es bleibt da-
bei völlig unberücksichtigt, ob die beiden 
Gruppen in ihren Lernvoraussetzungen 
und -möglichkeiten wirklich vergleichbar 
sind. Gibt es zwischen den Gymnasiasten 
und Grundschülern gleicher Ausgangsleis-
tung nicht vielleicht doch Unterschiede in 
der allgemeinen Intelligenz, in der häus-
lichen Unterstützung, im Migrationsstatus? 
Dies würde dann zumindest einen Teil der 
unterschiedlichen Entwicklungen erklä-
ren. Träfe dies zu, dann hätten wir es hier 
wieder mit einem verdeckten Selektions-
effekt – und nicht mit einem Fördereffekt 
einer Schulform – zu tun. Lehmann/Len-
keit selbst geben zu, dass dies in ihrer 
Analyse unkontrolliert bleibt (vgl. S. 25). 
Es kommt hinzu, dass in der deskriptiven 
Darstellung die Leistungsdifferenzen ohne 
jede Signifikanzprüfung bleiben. Deshalb 
bleibt es unklar, wie bedeutsam denn die 
graphisch dargestellten Unterschiede ei-
gentlich sind. 

Jürgen Baumert und seine Mitarbei-
ter/innen am Max-Planck-Institut für Bil-
dungsforschung (MPIB) haben dieses me-
thodische Vorgehen als so problematisch 
angesehen, dass sie genau an dieser Stelle 
eine weitere, eine eigene statistische Ana-
lyse angesetzt haben (vgl. Baumert u. a. 
2009; vgl. Anm. 4). Dabei hat die Autoren-
gruppe des MPIB auf die gleichen Daten 
– also auf Lehmanns Datensatz – zurück-
gegriffen, aber mit einem anderen, einem 

multivariaten analytischen Verfahren ge-
arbeitet. Das methodische Grundproblem 
dabei ist bekannt: Wie lässt sich angesichts 
der Ausgangslage – 7% gegen 93% – der 
Selektionseffekt vom Institutionseffekt 
sauber trennen? Baumert u. a. geben sich 
hier sehr viel Mühe, wirklich vergleichbare 
Schülergruppen zu betrachten. Das be-
deutet, dass die wichtigsten Kontext- und 
Persönlichkeitsmerkmale, die den Lern-
prozess beeinflussen könnten, von ihnen 
statistisch kontrolliert werden. Dabei ha-
ben sie mit dem aufwändigen Verfahren 
des „Matchings“ gearbeitet, das in seinen 
Grundzügen kurz erläutert werden soll: 
Ausgangspunkt ist dabei die hochselek-
tive Gruppe der 1.758 Gymnasiasten. Für 
diese musste unter den Grundschülern in 
der Erhebung (eine Zufallsstichprobe von 
3157 Schülern) eine wirklich vergleichbare 
Gruppe gefunden werden. Das geht  – et-
was vereinfacht gesagt – so, dass für jeden 
Gymnasiasten unter den Grundschülern 
ein „statistischer Zwilling“ gesucht wird, 
der in möglichst allen der folgenden Merk-
male mit dem gymnasialen Zwilling über-
einstimmt: Geschlecht, soziale Herkunft, 
Bildungsniveau der Eltern, Migrationssta-
tus, Mathematikleistung Ende 4. Klasse 
und Leseleistung Ende 4. Klasse. Obwohl 
es sich bei den Gymnasialschülern fast 
ausschließlich um Schüler/innen im oberen 
Leistungsbereich handelt, gelang es in der 
Grundschulpopulation für 1732 von 1758 
Gymnasiasten entsprechende „Zwillinge“ 
zu finden. Diese beiden Gruppen – die Gym-
nasialgruppe als Experimentalgruppe und 
die „gematchten“ Grundschüler als Kon-
trollgruppe – werden nun in ihren Leis-
tungsverläufen miteinander verglichen. 
Selektionseffekte können jetzt keine Rolle 
mehr spielen. Treten Unterschiede auf, las-
sen sich diese auf das Lernen in den beiden 
Schulformen zurückführen. 



Klar ist: Hier sind die Mittelwerte auch in 
der Grundschule sehr hoch, weil ja eine ent-
sprechende Auswahl stattgefunden hat – eben 
die „gematchte Stichprobe“. Wenn man auf 
diese Weise die Lernentwicklung der Gymna-
siasten mit den besonders leistungsstarken 
Grundschülern vergleicht, dann findet man 
völlig parallele Entwicklungen – und zwar 
sowohl in Lesen wie in Mathematik. Es gibt 
zu keinem Messzeitpunkt signifikante Unter-
schiede zwischen den Gymnasiasten und den 
(so ausgewählten) Grundschülern. Damit sind 
die Ergebnisse – so Baumert u. a. – eindeu-
tig: „In keinem Leistungsbereich sind Förder-
wirkungen des grundständigen Gymnasiums 
nachzuweisen“ (S. 29). Anders formuliert: 
Wenn besonders leistungsstarke Kinder, 
die überwiegend aus gehobenen Schichten 
stammen, in der 5. und 6. Klasse die Berli-
ner Grundschule besuchen, so ist ihr Lern-
zuwachs auf hohem Niveau nicht geringer, 
als wenn sie ein grundständiges Gymnasium 
besuchen würden. Baumert u. a. sehen in die-

sen Befunden „zunächst ein Kompliment“ für 
die sechsjährige Grundschule:

„Die Entwicklungskurven der Spitzenschü-
ler verlaufen in der Grundschule und in der 
Unterstufe des grundständigen Gymnasiums 
parallel – und zwar nicht nur im Lesen, son-
dern... auch in der unterrichtsabhängigen 
Domäne Mathematik“ (2009, S. 31). 

Damit führt die Baumertsche Reanalyse 
der ELEMENT-Daten in diesem strittigen 
Punkt zu einem neuen, einem deutlich an-
deren Ergebnis. Diese Diskrepanz  lässt sich 
an zwei Zitaten der Forscher Lehmann und 
Baumert noch einmal plastisch deutlich ma-
chen. Rainer Lehmann hat bereits vor der 
Veröffentlichung seiner Studie in der Presse 
erklärt: 

“Wer eine sechsjährige Grundschule anrät, 
nimmt nach allem, was wir wissen...,  bil-
ligend in Kauf, dass leistungsstarke Kinder 
langsamer lernen“ (Lehmann 2008a).

Bereits der Abschlussbericht der ELE-
MENT-Studie selbst hat Zweifel aufkommen 
lassen, ob eine solche Aussage durch die ei-
genen Daten gedeckt ist (vgl. Kerstan 2008). 
Die Reanalyse der Daten durch Baumert u. 
a. zeigt nun, dass der behauptete schnellere 
Lernzuwachs bei den besonders leistungs-
starken Gymnasiasten empirisch nicht nach-
weisbar ist. Die Schlussfolgerung, die Bau-
mert u. a. aus den gleichen Daten ziehen, 
stehen damit in deutlichem Gegensatz zu der 
Lehmannschen Aussage.  

 „Die Befunde sprechen gegen die Annah-
me, dass mit dem frühen Übergang auf ein 
grundständiges Gymnasium eine generel-
le Förderung...besonders leistungsfähiger 
Schülerinnen und Schüler erreicht wird“ 
(Baumert u.a. 2009, Zusammenfassung).

Kurz: Das häufig benutzte Argument, 
das längere gemeinsame Lernen in der 
sechsjährigen Grundschule sei hinderlich 
insbesondere für leistungsstarke Schü-
ler/innen, wird durch die ELEMENT-Stu-



die nicht gestützt, sondern – im Gegenteil 
– widerlegt.

Was kann man als Bildungsforscher nach die-
sem Durchgang durch die empirische For-
schung zu dem Hamburger Reformvorhaben 
sagen, die Grundschule auf sechs Jahre zu 
verlängern – und zwar als Unterbau eines 
zweigliedrigen Schulsystems? Was kann man 
dazu sagen, wenn man sich dabei – zumindest 
in diesem Aufsatz – auf die Forschungsergeb-
nisse zur Leistungsentwicklung in Lesen und 
Mathematik und auf Daten zur sozialen Aus-
lese beschränkt? Hierzu soll eine Antwort in 
vier knappen Punkten formuliert werden:

1. Die Bildungsforschung liefert eine bildungs-
politisch relevante Diagnose der  gegenwärt-
gen Situation der vierjährigen Grundschule.

Die Bildungsforschung zeigt, dass die Leis-
tungsentwicklung in der vierjährigen Grund-
schule (auch im internationalen Vergleich) 
vorzeigbar ist, dass dort Schüler/innen un-
terschiedlicher Leistungsfähigkeit gut geför-
dert werden. Sie zeigt aber auch, dass dies 
in Hamburg weniger gut gelingt als in ande-
ren Bundesländern. Die Bildungsforschung 
macht zugleich unübersehbar deutlich, dass 
der Übergang von der 4. Klasse in die Schul-
formen der Sekundarstufe mit massiven Pro-
zessen der sozialen Auslese – mit Privilegie-
rungen und Behinderungen – verbunden ist. 
Dabei wirkt sich sowohl die Schullaufbahn-
empfehlung als auch die Elternentscheidung 
als deutliche Verschärfung der primären so-
zialen Ungleichheit aus. Am Übergang zum 
Gymnasium spielt die individuelle Leistung 
eine viel zu geringe, die soziale Herkunft eine 
viel zu große Rolle. Dies ist ein Zustand, der 
in einer demokratischen Gesellschaft nicht 
akzeptabel ist; ein Handlungsbedarf ist hier 
ganz offensichtlich.

2. Die bisherigen Befunde der empirischen 
Bildungsforschung sprechen dafür, dass 
Leistungsentwicklungen in Schulsystemen 
mit vier- oder sechsjährigen Grundschulen 
relativ ähnlich verlaufen.

Studien, die die Leistungen in integrierten 
Schulsystemen (bis zur 8./9. Klasse) mit früh 
auslesenden Schulsystemen vergleichen, 
kommen zu dem Ergebnis, dass in inte-
grierten Systemen mehrheitlich eine bes-
sere Leistungsentwicklung (im oberen wie 
im unteren Bereich) festzustellen ist. Es ist 
allerdings fraglich, ob sich diese Ergebnisse 
auf die deutsche Diskussion über 4- oder 
6-jährige Grundschulen übertragen lassen. 
Forschung zur 6jährigen Grundschule liegt 
in Deutschland kaum vor, deshalb kommt der 
ELEMENT-Studie zur Leistungsentwicklung 
in der 6jährigen Grundschule in Berlin eine 
besondere Bedeutung zu. Unstrittig ist, dass 
in den 5. und 6. Jahrgängen dieser Grund-
schulen 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 Gym-
nasium zurückbleibt. Die immer wieder ver-
tretene These, in der sechsjährigen Grund-
schule würden leistungsstarke Schüler/innen 
gebremst, wird hier empirisch widerlegt.

3. Wer von der sechsjährigen Grundschule 
bessere Ergebnisse erwartet, darf nicht  al-
lein auf eine zeitliche Verlängerung, sondern 
muss sehr stark auf geänderte pädagogische 
Konzepte setzen.

Die Berliner Ergebnisse lassen erwarten, 
dass es mit der 6jährigen Grundschule we-
der zu Leistungssprüngen noch zu einem 
Leistungseinbruch kommen wird. Zugleich 
gibt es aber auch kaum Anhaltspunkte da-
für, dass allein die zeitliche Verschiebung 
des Übergangs zu einer deutlichen Reduzie-
rung der sozialen Auslese führen wird. Wenn 



man hier zu Verbesserungen kommen will 
– etwa zur Reduzierung der Risikogruppe, zu 
einem besseren Kompetenzerwerb bei Mig-
rantenkindern, zu mehr Gerechtigkeit für 
Arbeiterkinder beim Übergang – dann wird 
man das neue organisatorische Gerüst der 
6jährigen Primarschule mit entsprechenden 
pädagogischen Aktivitäten füllen müssen 
– insbesondere mit der gezielten Förderung 
von Kindern in heterogenen Gruppen. Um 
dies anzustoßen und umzusetzen, sind in der 
nächsten Runde als Partner nicht so sehr die 
Bildungsforscher/innen, sondern viel stärker 
die Didaktiker/innen an Universitäten und die 
Schulentwickler/innen aus dem Landesinsti-
tut gefordert. In dem Rahmenkonzept der Se-
natorin finden sich dazu viele kluge Passagen 
(vgl. BSB 2009). Doch wir alle wissen: Es ist 
ein weiter Weg von einer Behördenbroschüre 
bis zur schulischen Praxis.

Was die Übergangsauslese nach der Grund-
schule angeht, wird durch die Hamburger 
Variante der Zweigliedrigkeit mit den bei-
den Wegen zum Abitur ja eine geänderte 
Situation geschaffen. Ob sich dies auf die 
Laufbahnempfehlungen der Schule und auf 
das Verhalten der Eltern auswirken wird, ist 
gegenwärtig schwer einzuschätzen. An dieser 
Stelle ist m. E. mit viel Kontinuität zu rechnen 
– möglicherweise aber auch mit vielen Konf-
likten. Wenn bei diesem Übergangsverfahren 
die Komponente der fachlichen Leistungen 
gestärkt wird, so ist das auch als ein Beitrag 
zur Reduzierung der sozialen Selektivität zu 
sehen.

4. Der Leistungsvergleich in den Hauptfä-
chern ist ein viel zu enger Blick,  wenn es 
um die Reform der Grundschule geht.

Zum Schluss seien mir einige Anmer-
kungen gestattet, bei denen ich die Rolle des 
Bildungsforschers ein wenig verlasse und an 
meine Vergangenheit als Bildungsreformer 
anknüpfe – schließlich war ich 14 Jahre lang 

Wissenschaftlicher Leiter der Bielefelder La-
borschule: 

Nicht nur in diesem Aufsatz, sondern in 
der gesamten Diskussion wird viel über die 
Leistungen der Grundschüler/innen in Lesen 
und Mathematik, manchmal auch noch in 
Rechtschreiben und Naturwissenschaften 
diskutiert. Doch: Die Steigerung der Mathe-
matikleistung, die bessere Beherrschung der 
Rechtschreibung kann nicht die Hauptinten-
tion sein, wenn wir uns Gedanken über die 
Reform der Grundschule machen. Und die 
Ergebnisse, die hier präsentiert wurden, ha-
ben ja auch gezeigt, dass sich die Lernfort-
schritte an dieser Stelle von Reformen we-
der besonders beeinflussen noch besonders 
stören lassen. Nein, eine solche Schulreform 
braucht andere, braucht umfassendere Be-
gründungen. Bei Ludwig von Friedeburg, 
dem hessischen Kultusminister der 1970er 
Jahre, findet sich eine solche Begründung, 
die bei den Anforderungen unserer Verfas-
sung anknüpft:

„‚Niemand darf wegen seines Geschlechts, 
seiner Abstammung, seiner Rasse, seiner 
Sprache, seiner Heimat und Herkunft, sei-
nes Glaubens, seiner religiösen und poli-
tischen Anschauungen benachteiligt oder 
bevorzugt werden.' Um diesen Auftrag des 
Grundgesetzes zu erfüllen, ist im öffentlichen 
Bildungswesen erste Voraussetzung, dass die 
Bürger nicht im Kindesalter voneinander ge-
trennt, ob nun nach Geschlecht oder Konfes-
sion, nach sozialer Schicht oder Heimatland, 
sondern miteinander erzogen werden … Die 
für jeden erforderliche Allgemeinbildung 
setzt die gemeinsame Grund- und Mittelstufe 
voraus, allerdings mit differenziertem Ange-
bot und individualisiertem Lernen“ (Friede-
burg 1989, S. 475f.)

Nachdem die präsentierten Ergebnisse 
der Bildungsforschung aufgezeigt haben, 
dass man sich auch bei einer sechsjährigen 
Grundschule keine allzu großen Sorgen um 



die Mathematik- und Leseleistungen der Kin-
der machen muss, sollten sich die Akteure 
in Hamburg beruhigt und konzentriert solch 
übergreifenden Zielen der Schulreform zu-
wenden. 
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Im Frühling beginnt für viele Berliner Eltern 
die Zeit des Zitterns. Dann entscheidet sich, 
ob ihre Flucht vor der regulären sechsjäh-
rigen Grundschule in der Hauptstadt gelingt 
und sie ihre Kinder auf eines der wenigen 
Gymnasien schicken dürfen, die bereits mit 
Klasse 5 beginnen. Rund 30 Schulen in Berlin 
verfügen über die Lizenz zur frühen Auslese. 
Um die wenigen Plätze entbrennt jedes Jahr 
ein harter Wettbewerb. 

Manche Eltern schicken ihre Neunjähri-
gen zu vier verschiedenen Bewerbungsge-
sprächen. Die Klavierstunden am Nachmit-
tag, der sonntägliche Kirchbesuch, die Wahl 
zum Klassensprecher: Im Schaulaufen der 
Schüler zählen neben guten Zensuren viele 
Details. Offiziell sollen die Kinder zum beson-
deren Profil der Schule passen. Doch dass am 
katholischen Canisius-Kolleg ab der fünften 
Klasse Latein gelehrt wird, am Gymnasium 
Steglitz Altgriechisch zu den Pflichtfächern 

gehört, ist vielen Eltern nicht der wichtigste 
Grund, ihren Nachwuchs dort anzumelden. 
Vielmehr drängt sie das Misstrauen gegen-
über der sechsjährigen Grundschule auf die 
sogenannten grundständigen Gymnasien. 

Doch nützt das Kindercasting den Schü-
lern? Rechtfertigt ein anspruchsvollerer 
Lehrplan im Gymnasium die langen Anfahrts-
wege, das Schulgeld oder den Abschied von 
den Klassenkameraden in der alten Schule? 
Ist es also notwendig, den begabtesten Schü-
lern der Hauptstadt einen Sonderweg zum 
besseren Lernen zu eröffnen? Eine bislang 
unveröffentlichte Studie aus prominenter 
Feder, die der ZEIT vorliegt, gibt darauf eine 
klare Antwort: nein – zumindest nicht, was 
die Leistungen in den beiden Hauptfächern 
Mathematik und Deutsch angeht.

Hauptautor der Untersuchung ist Jürgen 
Baumert, Leiter des ersten Pisa-Vergleichs 

und Doyen der empirischen Erziehungswis-



senschaften. Gemeinsam mit Kollegen hat 
der Direktor des Berliner Max-Planck- Ins-
tituts für Bildungsforschung die Leistungs-
fortschritte der Frühwechsler ermittelt. Das 
Fazit des Artikels, der in der neuen Ausgabe 
der Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 
erscheint, lautet: „Die Befunde sprechen 
gegen die Annahme, dass mit dem frühen 
Übergang auf ein grundständiges Gymnasi-
um […] eine generelle Förderung besonders 
leistungsfähiger Schüler erreicht wird.“ Sie 
hätten, so sagt Baumert, „ihren Weg auch in 
der Grundschule gemacht“.

Die Bedeutung des Beitrags reicht weit 
über den Berliner Spezialfall hinaus. Er wird 
die Dauerdebatte um die Vor- und Nachteile 
des längeren gemeinsamen Lernens neu ent-
fachen. Insbesondere dürfte er in Hamburg 
– derzeit Hauptkampfplatz umfassender 
Schulreformen – auf großes Interesse sto-
ßen. Dort will der schwarz-grüne Senat nicht 

nur alle weiterführenden Schulen außer dem 
Gymnasium zu Stadtteilschulen zusammen-
schließen. Gleichzeitig plant er, die Grund-
schule ähnlich wie in der Hauptstadt um 
zwei Jahre zu verlängern – ohne jedoch wie 
in Berlin Ausnahmen zuzulassen. Dagegen 
laufen bürgerliche Eltern und Lehrer aus 
Hamburger Traditionsschulen seit Monaten 
Sturm. In der sechsjährigen Grundschule, 
so fürchten die Kritiker, würden die Talente 
der Spitzenschüler der Hansestadt verküm-
mern.

Vor gut einem Jahr erhielten die Anhän-
ger der frühen Auslese starken Rückenwind. 
Und zwar ebenfalls aus Berlin, ebenfalls von 
einem renommierten Schulforscher, der sich 
auch noch auf exakt dieselben Daten stütz-
te wie jetzt der Pisa-Papst Jürgen Baumert 
– und dabei zu völlig anderen Ergebnissen 
kam. Im Auftrag der Berliner Schulbehör-
de hatte Rainer Lehmann, Professor an der 

Streit um das gemeinsame Lernen Wann soll man Schüler nach ihren Leistungen trennen? 
Diese Frage beschäftigt Eltern, Lehrer und Bildungspolitiker in Deutschland schon seit 
vielen Jahrzehnten. Am Streit um die einheitliche Grundschule zerbrach in der Weimarer 
Republik fast das Bündnis der demokratischen Parteien (Weimarer Koalition). Obwohl 
die Alliierten nach dem Zusammenbruch des Naziregimes auch im Westen auf längeres 
gemeinsames Lernen drängten, konnten sich die deutschen Autoritäten durchsetzen, 
die keine Veränderung der Schulstruktur wollten. 

So kommt es, dass in der Regel heute bereits mit zehn Jahren entschieden wird, ob 
ein Kind sein Lernen auf einer Hauptschule, Realschule oder einem Gymnasium fort-
setzen darf. Keine andere vergleichbare Nation (außer Österreich) trennt seine Schüler 
so früh. Eine Ausnahme machen bislang Berlin und Brandenburg, wo die Grundschule 
sechs Jahre dauert, wobei beide Bundesländer für speziell begabte Schüler den Wechsel 
nach vier Jahren ermöglichen.  

Ohne eine solche Ausnahme plant zurzeit Hamburg, die Grundschulzeit um zwei Jahre 
zu strecken. Wie alle Befürworter längeren gemeinsamen Lernens verspricht sich die 
schwarz-grüne Koalition davon mehr Bildungsgerechtigkeit und bessere Lernergebnisse 
vor allem bei den sozial benachteiligten Kindern. 

Fest steht: In Staaten mit späterer Trennung hat die Herkunft der Schüler geringeren 
Einfluss auf ihre Leistungen. Ob das Lernniveau insgesamt steigt – oder gar sinkt, wie 
Kritiker befürchten –, hängt entscheidend von der Qualität des Unterrichts ab. Unter-
schiedliche Schüler ihren Talenten entsprechend zu fördern ist eine Herausforderung, 
die viele Lehrer ohne Unterstützung nur schwer bewältigen können. 



Humboldt-Universität, den Lernfortschritt 
sämtlicher Elitegymnasiasten mit dem jener 
Schüler verglichen, die auf der regulären 
Grundschule verblieben waren.

Die Ergebnisse der sogenannten Element-
Studie schlugen ein wie eine Bombe. Denn 
laut Lehmann trennt beide Schülergruppen 
ein gigantisches Leistungsgefälle. Am Ende 
der sechsten Klasse hätten sich die „Gym-
nasiasten so stark abgesetzt, dass sie zwei 
Jahre Lernvorsprung haben“, sagte Lehmann 
in einem Gespräch mit der ZEIT (Nr. 17/08). 
Selbst wenn man nur Schüler aus ähnlichem 
Elternhaus und mit gleicher Intelligenz ge-
genüberstelle, zögen die Gymnasiasten den 
Grundschülern weit davon. Die Botschaft lie-
ferte der Pädagogikprofessor – mitten in die 
Hamburger Koalitionsverhandlungen – gleich 
mit: „Wer sechs Jahre Grundschule propa-
giert, nimmt in Kauf, dass die guten Schüler 
nicht so viel erreichen, wie es ihren Möglich-
keiten entspräche.“

Nicht nur Lehmanns politische Verve über-
raschte viele Fachkollegen schon damals, 
auch die Interpretation seiner Daten. Denn 
als die Berliner Schulbehörde wenige Tage 
später die Studie veröffentlichte, zeigte sich, 
dass sich die Leistungsschere zwischen Gym-
nasiasten und Grundschülern – anders als der 
Humboldt-Professor in vielen Interviews be-
hauptet hatte – keinesfalls weiter spreizte. 
Vielmehr nähern sich beide Gruppen im Fach 
Deutsch sogar an. Das lag vor allem an der 
guten Förderung der schwachen Leser durch 
die Grundschule, denen auch Lehmann selbst 
„beträchtliche Lernfortschritte“ attestierte.

Bei den Kellerkindern erfüllt das längere 
Lernen also seine Mission. Damit war der eine 
Teil von Lehmanns Argumentationsgebäude 
– sechs Jahre Grundschule bringen keine Vor-
teile – zusammengebrochen. Die andere Hälf-
te, der Schaden des längeren gemeinsamen 
Lernens für die Leistungsspitze, räumt nun 
sein Kollege Jürgen Baumert ab. In einer 

sogenannten Reanalyse der Lehmannschen 
Daten schaut er sich die Frühwechsler auf 
die Oberschule noch einmal genauer an. 
Insbesondere versucht er, die Startvorteile 
auszurechnen, mit denen sie auf dem Gymna-
sium beginnen: den Bildungsabschluss ihrer 
Eltern, ihre Grundintelligenz, die Motivation, 
mit der sie lesen und rechnen lernen. Dabei 
stellt sich heraus, dass die gut sieben Prozent 
grundständiger Gymnasiasten in Berlin eine 
„hoch ausgelesene Schülergruppe“ sind, die 
Crème de la Crème eben.

Auch Lehmann hat diesen Umstand in 
seiner Studie durchaus im Blick. Doch ver-
wendet er wesentlich weniger Faktoren, die 
einen fairen Vergleich ermöglichen. Deshalb 
unterschätze er die Selektivität, urteilt Bau-
mert. Zieht man nämlich sämtliche Vorteile 
der Gymnasiasten in Betracht, dann schmilzt 
deren Lernvorsprung auf null. Dass die Früh-
wechsler im Lesen und Rechnen besser ab-
schneiden, verdanken sie also ihrer intellek-
tuellen und kulturellen Mitgift, mit der sie im 
Gymnasium beginnen. Die Schule selbst hat 
daran keinen Anteil. „In keinem Leistungs-
bereich sind generelle Förderwirkungen des 
grundständigen Gymnasiums nachweisbar“, 
schlussfolgert Baumerts Beitrag. Auf Anfra-
ge räumt Lehmann ein, er habe die Vorteile 
des frühen Übergangs für die Lesefähigkeiten 
in der Spitzengruppe möglicherweise über-
schätzt. Dennoch bleibt er bei seiner Darstel-
lung, der Wechsel auf das Gymnasium nach 
der vierten Klasse würde guten Schülern nut-
zen. Nur beweisen kann er das nicht mehr. 
„Die neue Analyse entzieht Lehmanns Inter-
pretation den Boden“, sagt der Bielefelder 
Erziehungswissenschaftler Klaus-Jürgen 
Tillmann. Und fügt an, noch nie habe er in sei-
ner über 30-jährigen Laufbahn erlebt, dass 
sich zwei empirische Studien derart eklatant 
widersprechen.

Den Disput – in Hamburg oder anders-
wo – über Nutzen oder Schaden der frühen 



Leistungstrennung entscheidet die Wende 
im Berliner Zahlenstreit nicht endgültig. 
Dafür ist die Situation in der Hauptstadt zu 
speziell. Auch machen die Untersuchungen 
keine Angaben über die Lernfortschritte der 
Eliteschüler in ihren Spezialdisziplinen wie 
Latein, den modernen Sprachen oder Musik. 
„Von solchen Angeboten, die an den Gym-
nasien zusätzlich wahrgenommen werden, 
haben die Frühwechsler ganz sicher einen 
Vorteil“, betont Lehmann.

In den Hauptfächern stellt die neue Un-
tersuchung den grundständigen Gymna-
sien jedoch ein Armutszeugnis aus: Unter 
wesentlich besseren Bedingungen holen sie 
nicht mehr aus den Schülern heraus als die 
Grundschulen, die sich gleichzeitig um die 
Schwachen kümmern müssen. Überraschend 
kommt der Befund nicht. Bereits internatio-
nale Leistungsvergleiche zeigten, dass deut-
sche Gymnasien unter ihren Möglichkeiten 

bleiben. Bei der Zahl der Schüler, die im 
Pisa-Test das höchste Kompetenzniveau er-
reichen, sind Länder wie Japan oder Kanada 
uns deutlich voraus. 

Der Grundschule dagegen spricht Baumert 
ausdrücklich ein »Kompliment« aus. Ihr ge-
lingt es, die Leistungen schwacher Schüler 
anzuheben, ohne die starken zu vernachlässi-
gen. Ein weiterer Beleg dafür, dass die Grund-
schullehrer in Deutschland im Vergleich wohl 
die beste Arbeit leisten. Die Lektion für das 
Gymnasium aber heißt: Wer privilegiert ist, 
sollte aus seiner Sonderstellung etwas ma-
chen. Nur so beweist das Gymnasium seine 
Daseinsberechtigung. 

DIE ZEIT Nr. 19 vom 30. April 2009.
Wir danken der ZEIT für die freundliche 
Genehmigung des Abdrucks.

Martin Spiewak, 
geb. 1964, ist seit 1999 Redakteur im 

Ressort „Wissen“ bei der 
Wochenzeitung „Die ZEIT“.

Adresse: 
Speersort 1 (Pressehaus),

20095 Hamburg
E-Mail:

spiewak@zeit.de








	HMS-Sonder-UmschlagneuTeil1
	HMS-Sonder-Inhalt neu
	HMS-Sonder-UmschlagneuTeil2

