Brauchen wir eine Verlangerung der vierjahrigen Grundschule?

Ideologische Irrtimer und wissenschaftliche Fakten
Prof. em. Dr. Kurt A. Heller (LMU Miinchen)

Die Schulstrukturdebatte nimmt kein Ende. Im Fokildungspolitischer und 6ffentlicher
Kontroversen stehen dabei vor allem drei Problegibee:

(1) Chancengerechtigkeit im Bildungsgang in Eirdiers. gegliederten Schulsystemen.
(2) Schulerfolg in Abh&ngigkeit vom Zeitpunkt dgrs&mubergange.
(3) Umgang mit Heterogenitat und Bildungserfolg.

Obwohl hierzu inzwischen zahlreiche SchulstudieB.(BlIJU, TIMSS, PISA, LAU, DESI,
IGLU u.a.) vorliegen, die wissenschaftlich fundeeateninformationen beinhalten, werden
daraus abgeleitete bildungspolitische Konsequewfiewenig faktenorientiert diskutiert. Im
folgenden sei auf finf besonders resistente Mytiérer eingegangen.

Mythos Nr. 1: Frihzeitige Schullaufbahnentscheidungen verhinderroptimale individu-
elle Bildungserfolge.

Wie Roeder (1997) unter Bezug auf eine danischeerdathung aus dem Jahr 1991 und
Beobachtungen seit den 1970er Jahren in der elgamaldDR belegen konnte, trifft diese
Annahme nicht zu. Entsprechende (durchaus verstée)llpadagogische Hoffnungen mis-
sen auch angesichts jungster Untersuchungen wiBeldiner ELEMENT-Studie von Leh-
mann und Lenkeit (2008) oder der Hessen-Studie & Fend et al. (2009) begraben wer-
den. Zudem trifft die Behauptung, wonach kein Laudfriihzeitig wie Deutschland oder
Osterreich seine Schiler auf unterschiedliche $ectanl verteile, nicht zu. Gerade in Landern
mit staatlichen Gesamtschulen préaferieren vielerkltelitare* Privatschulen, wobei die Dif-
ferenzierung bzw. Schullaufbahnentscheidung ofoschel friher als in Deutschland getrof-
fen werden muss.

Bildungspolitische Uberlegungen oder gar Entschegen, die vierjahrige Grundschule
um zwei oder noch mehr Jahre zu verlangern, sindtsaufgrund der Faktenlage (fur einen
Uberblick vgl. etwa Roeder, 1997; Sprenger, 2008kdmtraproduktiv. Theoretische Erkla-
rungen fur die seit Jahrzehnten immer wieder higstdit empirischen Forschungsbefunde
liefern folgende Hypothesen: die Hypothese derimtividuellen Differenzen und das ATI-
Postulat der Passung zwischen den individuellengkéltis- bzw. Lernvoraussetzungen der
Schuler einerseits und den Unterrichtsbedingungeschulischen Lernumwelt andererseits.

Interindividuelle Begabungs- und Lernleistungsunteschiedeerfordern eine hinreichen-
de Differenzierung schulischer Lernumwelten. Daisiiteine doppelte Zielstellung verbun-
den: zum einen die optimale Umsetzung individuellernpotentiale in adaquate (Schul-)
Leistungen als Funktion der Personlichkeitsentwioll und zum andern eine Erweiterung
dieser Lernpotentiale als strukturelle Voraussegiin selbststédndiges Lernen. Beide Funkti-
onsziele entsprechen der Intention des sogenarmaaaptiven Unterrichts (Corno & Snow,
1986), namlich Unfahigkeit bei Schilern zu verhimdend individuelle Fahigkeitspotentiale
optimal zu entwickeln (ausfihrlicher vgl. Helle@9r7, S. 200f.).

,Ubergangsentscheidungen im gegliederten Schulsystesollen Schiiler in méglichst op-
timale Entwicklungsumwelten platzieren ... Es ist Zeichen der Funktionsfahigkeit dieses
Systems, wenn sich Schuler der unterschiedlichdwlfemen hinsichtlich Fachleistungen
und kognitiven Grundfahigkeiten unterscheiden” (Baut, Lehmann et al., 1997, S. 130).

" Vortrag am 28. Oktober 2009 am Gymnasium Roth/Nérg.
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Abbildung 1: KFT-Schultypprofile der Klassenstufe Bargestellt sind die Gruppenmittelwerte und
Standardabweichungen im Kognitiven Fahigkeitstd§ET) von Heller & Perleth
(32000).

In Abbildung 1 sind KFT-basierte Schulgruppenpmfilargestellt. Die Daten wurden im
Rahmen der Neunormierung des Kognitiven Fahiglesitst(KFT 4-12+ R) von Heller und
Perleth (2000) in verschiedenen Bundeslandern erhoHier sind auszugsweise die Schul-



typprofile von Funftklasslern wiedergegeben. DieTKBimensionen indizieren verschiedene
kognitive Fahigkeiten, die fur Schul- und Studiestiegngen besonders relevant sind. Die drei
(linke Spalte) bzw. vier (rechte Spalte) Schulfonmumterscheiden sich demnach nicht nur in
den kognitiven (sprachlichen, mathematischen unavexdbalen bzw. technisch-konstrukti-

ven) Grundféahigkeiten ihrer Schilerklientel, somdexuch hinsichtlich charakteristischer

Kompetenzprofile. Analoge Schultypprofile auf KFd@nbasis wurden bei TIMSS (Bau-

mert, Lehmann et al., 1997, S. 130ff.) in der Awb8. Jahrgangsstufe und in den PISA-
Studien bezuglich weiterer Jahrgangsstufen (Deass@iSA-Konsortium, 2001, 2002, 2003,
2004, 2007) ermittelt.

So unterscheiden sich z.B. die Realschiler in ihBagabungsprofil signifikant von den
Begabungsprofilen der Hauptschiler und der Gymatesiasowie — mit einer wichtigen Aus-
nahme — tendenziell auch (positiv) von den Gesdritem; vgl. Abbildung 1, rechte Spalte.
Die Ausnahme betrifft die N-Dimension im Kognitivé@higkeitstest (KFT), mit der nicht-
sprachliche Denkfahigkeiten erfasst werden. Daniterscheiden sich Real- und Gesamtschu-
ler nicht. Da die N-Dimension im KFT u.a. als Ingli&r fir anlagebedingte Fahigkeitspoten-
tiale qgilt, bedeutet dies hier, dass sich die Réals und die Gesamtschulpopulationen in
ihren Intelligenzanlagen nicht unterscheiden. DieKFT-Profil der beiden Schultypen beo-
bachteten Gruppenunterschiede hinsichtlich spretodii (V-Dimension) und mathematischer
(Q-Dimension) Kompetenzen sind in weit starkerenf3sals die in der N-Dimension erfass-
ten Anlagepotentiale von der schulischen Soziatisahbhéngig. Dieser schulartspezifisch
interpretierbare KFT-Befund ist ein weiterer Belég differentielle Fordereffekte im Sinne
der ATI-Modellannahmen (Postulat der Passung), weaseut die Uberlegenheit des
gegliederten Schulsystems gegeniber Einheitsscdolaumentiert.

Die in Tabelle 1 dargestellten Verteilungsquoten itlePISA gemessenen Mathematik-
kompetenz liefern weitere Belege fir differentieflehulische Lerneffekte. Betrachtet man
z.B. die 5% leistungsstarksten Schuler/innen beiBAPTest (in der rechten Spalte von Ta-
belle 1), so rangiert Deutschland zwar im Gesarddéturchschnitt (nur) im internationalen
Mittel. Bei einer nach Landern differenzierten Hygesdarstellung rangiert jedoch Bayern
nach Belgien, Korea und Japan — punktgleich mitStgnweiz — auf Rang 4 im internationa-
len Ranking, noch vor Finnland, den Niederlandeer gir Kanada und Australien. Im unte-
ren Drittel der Rangreihe sind fast ausschliedliéhder mit Gesamtschulsystemen zu finden;
ausfuhrlicher vgl. Zimmer et al. (2007, S. 196\jie lassen sich diese und ahnliche Befunde
lern- bzw. unterrichtspsychologisch erklaren? BHoteusible Erklarung bietet u.a. das sog.
ATI-Modell mit dem Fokus auf den Fit zwischen indiwellen Lernleistungsvoraussetzungen
und schulischen Lernumweltmerkmalen.

Das Aptitude-Treatment-I nteraction (ATI) Modell von Corno und Snow (1986) bzw.
Snow und Swanson (1992) unterstellt spezifische R&&wirkungen (Interaktionen) zwi-
schen individuellen Begabungsstrukturen und Anfandgsstrukturen des Unterrichts. Dem-
nach sind fur unterschiedliche Begabungsgruppeerijswpezifische Unterrichtsformen bzw.
unterschiedliche Anforderungsniveaus indiziert, epimale Entwicklungs- und Foérdereffek-
te zu erzielen. ,Vorteile einer mit dem funften g einsetzenden Differenzierung nach
Schulformen®” ergeben sich nach Sprenger (2008255 insbesondere flur leistungsstarkere
Schiler, wahrend schwachere Sekundarstufenschikeigemeinsamen Lernen Uber die vier-
jahrige Grundschulzeit hinaus — entgegen unbewesBahauptungen — nicht mehr substan-
tiell profitieren. Mit anderen Worten: Ein Aufschder Ubertrittsentscheidung in die 5. oder
6. Jahrgangsstufe impliziert deutlich mehr Nack-\&brteile fur die betr. Schiler; vgl. noch
Roeder (1997). Bildungspolitisch bzw. parteipotitisoder standespolitisch motivierte Ent-
scheidungen einiger Bundeslander zur Verlangerang/iérjahrigen Grundschule sind dem-
nach ein kontraproduktives Unterfangen, das wedeiFdrschungslage entspricht noch zahl-
reichen schulpraktischen Erfahrungen gerecht wird.



Tabelle 1: Verteilungsquoten fir die mathematis&lognpetenz im nationalen und internationalen
PISA-Testvergleich (von Zimmer et al., 2007, S.)197

Perzentile
OECD-Staaten und Lander
. M SD

der Bundesrepublik 5%  10% 25%  75%  90%  95%

Finnland 544 84 406 438 488 603 652 680
Korea 542 92 388 423 479 606 659 690
Niederland 538 93 385 415 471 608 657 683
Japan 534 101 361 402 467 605 660 690
Bayern 533 107 357 401 470 601 654 684
Kanada 532 87 386 419 474 593 644 673
Belgien 529 110 334 381 456 611 664 693
Schweiz 527 98 359 396 461 595 652 684
Australien 524 95 364 399 460 592 645 676
Sachsen 523 101 351 396 462 593 640 669
INeuseelan 523 98 358 394 455 593 650 682
Tschechische Republik 516 96 358 392 449 584 641 672
Island 515 90 362 396 454 578 629 658
Danemark 514 91 361 396 453 578 632 662
Baden-Wurttemberg 512 101 339 380 445 583 636 664
|Frankreich 511 92 352 389 449 575 628 656
Thiringen 510 97 341 384 450 575 631 660
Schweden 509 95 353 387 446 576 630 662
Osterreich 506 93 353 384 439 571 626 658
Deutschland 503 103 324 363 432 578 632 662
Irland 503 85 360 393 445 562 614 641
Sachsen-Anhalt 502 97 330 372 439 571 626 653
Saarland 498 91 339 377 439 562 613 642
Slowakische Republik 498 93 342 379 436 565 619 648
Schleswig-Holstein 497 102 322 361 425 572 626 655
Hessen 497 105 318 355 423 573 631 662
INorweget 495 92 343 376 433 560 614 645
Niedersachse 494 97 326 362 428 565 617 645
Mecklenburg-Vorpommern 493 98 325 366 430 561 619 651
Rheinland-Pfalz 493 97 327 365 426 562 619 649
Brandenburg 492 92 332 372 432 556 608 637
Luxemburg 493 92 338 373 430 557 611 641
Polen 490 90 343 376 428 553 607 640
Ungarn 490 94 335 370 426 556 611 644
Berlin 488 103 315 350 416 564 617 648
Nordrheir-Westfalen 486 100 312 350 415 559 613 642
Spanien 485 88 335 369 426 546 597 626
Vereinigte Staaten 483 95 323 356 418 550 607 638
Hamburg 481 102 313 345 407 556 613 647
Bremen 471 101 305 339 399 544 605 636
Italien 466 96 307 342 400 530 589 623
Portugal 466 88 321 352 406 526 580 610
Griechenland 445 94 288 324 382 508 566 598
Turkei 423 105 270 300 351 485 560 614
[Mexiko 385 85 247 276 327 444 497 527
|OECD-Durchschnitt 500 100 332 369 432 571 628 660

M bezeichnet den Mittelwert, SD die Standardabwenich



Mythos Nr. 2: Schuleignungsprognosen sind am Ende der vierten Begangsstufe weni-
ger treffsicher als nach der sechsten (Orientierurgy oder Forderstufe).

Die immer wieder aufgewarmte Behauptung, dass ederv Kindern aus entwicklungspsy-
chologischen Grinden eine Eignung fir das Gymnagtshim 5./6. Schuljahr feststellbar
sei, entbehrt jeder empirischen Grundlage. Sowakhrélteren Langsschnittstudien in Ba-
den-Wurttemberg (Heller et al., 1978) als auch néangeren Erhebungen in Salzburg (Gams-
jager & Sauer, 1996 bzw. Sauer & Gamsjager, 199@y gingstens in Berlin (Lehmann &
Lenkeit, 2008) und Hessen (Fend, Berger & Grob,92@G0nd Schuleignungsprognosen am
Ende der 4. Jahrgangsstufe allein aufgrund derIBatan (Lehrerurteile) fir das obere und
untere Leistungsdrittel relativ zuverlassig undtigulFur das mittlere Leistungsdrittel kann
die Eignungsfeststellung mit Hilfe von Begabungsd dLeistungstests im Einzelfall dartber
hinaus noch verbessert werden (zum Uberblick vglldd 1997, 2000). Keine Studie lieferte
bisher wissenschaftliche Belege fur die Behauptwmg Mythos Nr. 2. Zum gleichen Ergeb-
nis kommen die Autoren der umfangreichen SCHOLASTIKdie (Weinert & Helmke,
1997).

Generell sind diagnostizierte Begabungspotentiakyr zine notwendige, haufig aber keine
hinreichende Voraussetzung fur treffsichere Scholgsprognosen, was nicht nur fir Schul-
eignungsprognosen am Ende der vierjahrigen Grundisdailt. Dabei wird haufig die diffe-
rentielle Gultigkeit kognitiver Testpradiktoren ergchétzt, was zu Fehlurteilen fihren kann.
Weiterhin gilt es bei Schuleignungsprognosen zwhies, dass Schilermerkmale und soziale
Umweltfaktoren interagieren, wobei entsprechenderdiktionseffekte auf (zwischen Bega-
bung und Leistung) vermittelnde Faktoren wie niogthkitive, z.B. motivationale Schuler-
merkmale oder schulische und familidre Sozialise@inflisse, verweisen. Diese vermitteln-
den Faktoren bezeichnet man in der Begabungs- eimstuihgsdiagnostik als Katalysatoren
oder Moderatoren. Das in Abbildung 2 wiedergegelidndell verdeutlicht die Komplexitéat
der Zusammenhange und markiert die fur die Schaltmprognose relevanten Prognose- und
Moderatorvariablen. Unbefriedigende Schuleignunggposen resultieren sehr oft aus ver-
nachlassigten oder unzureichenden Moderatoranalysen

Schulische Sozialisations-
faktoren einschlieBlich
Instruktions-, Erziehungs-
und soziale Klimavariablen

Individuelle
Anlagefaktoren

Y

Pridiktoren:
Kognitive Fahigkeiten (z.B.

h 4

Moderatoren:

Wahrnehmung, Denken,
Gedachtnis, Intelligenz,
Kreativitit, Informations-
verarbeitungs- bzw. meta-
kognitive Kompetenzen u.a.)

Bisherige Schulleistungen
(d.h. relevante Kenntnisse,
Vorwissen u.d.)

Nichtkognitive Personlich-
keitsmerkmale (z.B.
motivationale u. emotionale
Lernleistungsbedingungen,
Begabungsselbstkonzept,
Kausalattribution, Ein-
stellungen, Zukunftsper-
spektiven, Werthaltungen)

A 4

Kriterium:
Schulleistung
bzw. Schuler-
folg/-misserfolg

A

~

Konstitutionelle
Lernleistungsbedingungen

2000, S. 220).

Familidre Sozialisations-
faktoren einschl. Familien-
klimavariablen; Freizeit-
aktivitdten und Peereinfliisse

~

Abbildung 2: Allgemeines Bedingungsmodell der Sthistung bzw. des Schulerfolgs (n. Heller,



Die Beziehung zwischen den individuellen Fahigkegskmalen (Pradiktorvariablen) und
den Kriteriumsvariablen des Schulerfolgs fallt deh verschiedenen Stufen der Moderator-
variablen bzw. innerhalb verschiedener Schilermal&ggnuppen unterschiedlich aus. Nach
den Untersuchungsbefunden des Salzburger Forsahestem Sauer und Gamsjager sind
deshalb die kinftigen Schulleistungen bei den Sxhitles oberen und des unteren Leis-
tungsdrittels am Ende der Grundschulzeit fehlezfreu prognostizieren als dies beim mittle-
ren Leistungsdrittel moglich ist. Hier kbnnen abévderatoranalysen auf Testdatenbasis die
Lehrerurteile (z.B. ausschlieRlich notenbasiertergangsempfehlungen) deutlich verbessern.
Die Hoffnung, dass sich zu einem spateren ZeitpdekiSchulkarriere die Prognosegiiltigkeit
verbessern liel3e, hat sich bislang in keiner wsdaftlichen Studie bestatigen lassen. Dies
hangt vor allem mit der zunehmenden Stabilisierdeginterindividuellen Differenzen (vgl.
Mythos 3) sowie mit Kumulierungseffekten schulischernprozesse (vgl. Mythos 4 bzw. 5)
zusammen. Ausfuhrlicher vgl. Fend et al. (2009).

Mythos Nr. 3: Nur die gemeinsame Beschulung Uber die vierte Japangsstufe hinaus
garantiert maximale Chancengerechtigkeit im Bildunggang.

»Nichts ist ungerechter als die gleiche BehandlUmgleicher* (Paul F. Brandwein, US-ame-
rikanischer Psychologe). Dies hangt u.a. mit usteesllichen Lernfahigkeiten der Schuler
(Hypothese der interindividuellen Differenzen) zmsaen. Die Annahme, dass in begabungs-
und leistungsheterogenen Schulklassen eine Divengiederung bei gleichzeitiger Schulleis-
tungsforderung aller moglich sei, wurde bereits voriber und Weinert (1982, 1985) bei
Hauptschilern und von Baumert et al. (1986) bei @asrasten widerlegt. Neuere Untersu-
chungen wie die Hamburger LAU-Studien (Lehmannlgtl®97, 1999, 2002), die Berliner
ELEMENT-Studie (Lehmann & Lenkeit, 2008) oder dieskische LifE-Studie (Fend et al.,
2009) bestéatigen die friheren Befunde. So kommih &rc James Comer von der Yale-Uni-
versitat im Septemberheft 2004 vARA-Monitor on Psychology, Vol. 35, No(8. 67) auf-
grund amerikanischer Erfahrungen in den letztenaldek zu folgendem Schluss: ,While de-
segregation was good social policy, it was not geddcational policy. The implementation
was flawed and fragmented and ignored what childeszd to be successful.* Damit konve-
nieren auch die Gesamtschulerfahrungen im deutsatisipen Raum (zum Uberblick vgl.
etwa Sprenger, 2008a).

Die empirischen Belege zahlreicher Schulstudien &), SCHOLASTIK, PISA, ELE-
MENT; LifE oder IGLU (um nur einige zu nennen) werdin vielen Medien aul3erst selektiv
kolportiert bzw. ideologisierend oft auf den Kopésgellt. Der Osterreichisch-deutsche Bil-
dungsforscher Helmut Fend, ein gewiss unvoreingenener Zeitzeuge der Gesamtschule,
kommt am Ende seiner 17jahrigen (!) Langzeitstudgfié (in der ZEIT ONLINE, 2/2008, S.
57) zu folgendem Resumee: ,Selten hat mich dasligeneiner Forschungen so Uberrascht
und enttduscht wie diesmal: Die Gesamtschule dchaférm Strich nicht mehr Bildungsge-
rechtigkeit als die Schulen des gegliederten Sghktdms entgegen ihrem Anspruch und ent-
gegen der Hoffnungen vieler Schulreformer, denénnich verbunden fiihle. Die soziale
Herkunft, so die bittere Erkenntnis der neuen Stuentscheidet hierzulande noch langfristi-
ger uber den Bildungserfolg der Kinder als bislangenommen.” Mit Bezug auf die PISA-
Daten vgl. Baumert und Schumer (2002).

Die Beweislast immer wieder behaupteter Soziabsatiorteile von Gesamtschulen ge-
gentber dem gegliederten (Sekundar-)Schulsystagh d@mmit bis auf Weiteres bei den Ad-
vokaten der Gesamtschule. Bis dahin sollte mant nebhtfertig die in vielen Feldstudien
wissenschattlich kontrollierten Erfahrungen negiereach dem Motto ,Es kann nicht sein,
was nicht sein darf!“, was letztlich stets zu Lastker betroffenen Jugendlichen geht. Wer
kann — und will — dies ernsthaft verantworten? Heeiissenschaftiche Kommentare in den
Medien und ideologisch infiltrierte Reaktionen, za&uf die Berliner ELEMENT-Studie (in



der ZEIT ONLINE, 4/2008 oder 17/2008), erschwerdardings einen bildungspolitischen
Konsens uber faktenbezogene, schulpolitisch notigerteintscheidungen erheblich.

Dass das Postulat eines systematischen, kumulaiiiseensaufbaus, das auf dem soge-
nannten Matthauseffekt (siehe Mythos 4 bzw. 5)dygdbereits im Grundschulalter nicht oh-
ne Folgen fir die individuellen Bildungschancennaahlassigt werden darf, belegen die
jungsten Ergebnisse ddnternationalen Grundschul-LeseUntersuchung (IGLU), der
deutschsprachigen Teilstudie von IEA-PIRLS (vglsBa al., 2003, 2004, 2005). So aul3erte
sich Bos, der wissenschatftliche Leiter von IGLUeinem Interview in SPIEGEL ONLINE
(18.12.2008) zu den jungsten IGLU-Befunden: ,.ewich bisher gezeigt hat, ist der Einfluss
des Eltern-Status auf den Bildungserfolg der Kindegendwo so grol3 wie in Berlin, Ruma-
nien und Hamburg — und am geringsten in BayernZuaer SPIEGEL-Interviewer: ,Ausge-
rechnet da, wo es am meisten Hauptschuler gib89s: ,Ja. Man denkt zwar, es misste an-
ders sein, aber man kann die Daten nicht ignoriaMarum Bayern das besser hinbekommt,
weil3 ich auch nicht.”

Liegt es vielleicht nicht doch schlicht an der Eraingskultur im Elternhaus bzw. den in-
zwischen oft sehr unterschiedlichen, landerspehéa Lernanforderungen im Grundschulun-
terricht? In einem Interview in defeitschrift fir PadagogikHeft 9/1995, S. 37) hat dies
Hartmut von Hentig treffend so formuliert: ,Wo Kihdit Glick ist, ist sie es durch Anspruch,
nicht durch everything goes.” Es gibt eben im LebeomstoRliche Fakten, die auch im 21.
Jahrhundert nicht ohne nachteilige Folgen fur draifidgre und schulische Sozialisation miss-
achtet werden kénnen. Leider sind die Hauptverartlieioen fir solche Irrtimer in den sel-
tensten Fallen spater selbst zur Rechenschaftehemzi Trotzdem sei hier auf die Macht des
Faktischen a la longue vertraut. Jedenfalls spudhtseit Jahrzehnten bekannte Faktenlage
bis in die jingste Gegenwart (z.B. ELEMENT- undB-iStudien) fur eine friihzeitige Diffe-
renzierung der Bildungswege im Sekundarschulbeneithgegen gemeinsames Lernen nach
der vierten Grundschulklasse, sofern eine opting#gabungs- und Leistungsentwicklung
aller Schiler intendiert ist. Unter diesen Vorausseteanigsst sich auch erfahrungsgemar
am ehesten der Erziehungsauftrag der Schule véiohien: die Jugendlichen bei der Ausbil-
dung einer reifen Personlichkeit und gesellsclediéin Verantwortung zu unterstitzen.

Mythos Nr. 4: Sozialer Chancenausgleich und individuelle Bildunggerfolge gelingen in
Einheitsschulsystemen besser als im gegliederteref@®ndar-)Schulwesen.

Genau das Gegentell trifft zu. Nach den aktuelléngsschnittbefunden der LifE-Studie von
Fend et al. (2008) sind die Chancen fir einen gréadhen Hochschulabschluss von Arbei-
terkindern nach dem Besuch des Gymnasiums bzwr gewiederten Sekundarschule deut-
lich hoher als nach einem Gesamtschulbesuch. Atemargebnisse zeichneten sich bereits in
friheren Studien sowie neuerdings in PISA bzw. PESavieder ab (vgl. Baumert et al.,
1986; Helmke, 1988; Helmke & Weinert, 1997; DeuexiPISA-Konsortium, 2001, 2002,
2003, 2007; Heller, 2003, 2007b, 2009; Kdller & Baart, 2008).

Dieser Mythos wurde auch schon in TIMSS und den blager LAU-Studien widerlegt
(Baumert, Lehmann et al., 1997; Lehmann et al.,719999, 2002). Wenn in diesem Zu-
sammenhang Gesamtschuladvokaten mit Blick auf RiAscheinbare Uberlegenheit von
Einheitsschulen gegentber dem gegliederten (SekyB8daulsystem reklamieren, wird dabei
Ubersehen, dass sowohl im nationalen als auchtemationalen Vergleich die besten Schul-
erfolge Uberwiegend die Lander mit differenziert8éekundarschulen wie Bayern, Baden-
Wirttemberg, Sachsen und Thiringen bzw. Hongkondy 8imgapur aufweisen. Bei den
skandinavischen und ostasiatischen PISA-Spitzemrewie auch in Kanada oder Australien
fehlen Vergleichsmoglichkeiten beider Schulsystemegen des staatlichen Einheitsschul-
monopols in diesen Landern. Dariiber hinaus erse@mwstiark unterschiedliche Immigranten-
anteile zuverlassige Schulsystemvergleiche. Aushaueschen Grinden sind diese ohnehin



nur in Landern mit konkurrierenden Schulsystemeie (im Deutschland oder Osterreich)
maoglich (vgl. Heller, 2004 bzw. 2008a/b).

Dieser — im Mythos Nr. 4 inharenten — durchaus téedlichen padagogischen Hoffnung
widerspricht nicht nur die schulpraktische Alltagabrung, sondern auch der wissenschaft-
lich vielfach bestatigtéMatthaus-Effekt, der von Merton (1968) in Anlehnung an die neu-
testamentliche Parabel (,Wer hat, dem wird — no@hm- gegeben.”) zum ersten Mal auch
fur die Wissenschaft reklamiert wurde und auf eiifeer 2000 Jahre alten Menschheitserfah-
rung basiert. Der Matthduseffekt sei an drei Beigpi kurz erlautert: Erwerb von Schachex-
pertise, Musikexpertise (Klavierspiel) und Physigetise; siehe Abbildungen 3 bis 5 sowie
ausfihrlicher Heller (2009, S. 99ff.). Im Hinbliduf den Wissenserwerb in der Schule be-
deutet dies, dass Schulleistungen (vor allem inuBSe#rstufenalter) zunehmend dukeimu-
lative, nicht nur durch additive, Lernzuwéchse gekenrtrest sind. Da diese an Kompetenz-
voraussetzungen bzw. lernabhéngige Vorkenntnissbesondere in den sprachlichen sowie
mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern, aikn{i werden die Chancen ,aufzuho-
len* in undifferenzierten Lerngruppen fur Begabwsusvache zunehmend geringer, d.h.
auch Vorkenntnisdefizite unterliegen dem Kumuligyseffekt (vgl. Helmke & Weinert,
1997).

B s SCHACH

8 °
Gromeister Club- Gelegenheits-
spieler spieler

Abbildung 3: Bildhafte Darstellung der relativen dBenverhéltnisse des Schachwissens bei Grol3-
meistern, Club- und Gelegenheitsspielern.
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Abbildung 4a: Wochentlicher Ubungsaufwand (deliberpractice) von Experten vs. Amateuren im
Klavierspiel als Funktion des Lebensalters (n. Kpanl994, S. 95).
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Abbildung 4b: Akkumulierter Ubungsaufwand (delidergractice) von Experten vs. Amateuren als
Funktion des Lebensalters (n. Krampe, 1994, S. 96).



Abbildung 5a: Gruppierung von 40 vorgegebenen Rpysblemen durch einen Studienanféanger der
Physik.

AT

Wissensorganisation (Physik) von Experten

Abbildung 5b: Erschlie3barer Wissensaufbau eingsiRprofessors bei der sinnvollen Klassifikation
von 40 Physikproblemen.

Mythos Nr. 5: Der Umgang mit Heterogenitat gelingt an integrieren Gesamtschulen
besser als im gegliederten Sekundarschulsystem.

Unterrichtliche und schulische Differenzierungsmeatfdnen sollen die individuelle Person-
lichkeits- und Leistungsentwicklurggler Kinder und Jugendlichen padagogisch unterstitzen.
Dies gelingt am besten, wenn die schulischen Lemeiten auf die unterschiedlichen Bega-
bungsvoraussetzungen und Lernbedirfnisse der eerzebchiler abgestimmt sind. Hinter
solchen Bemiihungen steht die theoretisch (ATI-Mpdeld empirisch gut fundierte Annah-
me einer Wechselwirkung individueller und sozidigmwicklungsbedingungen. Die Gestal-
tung adaptiver schulischer Lernumwelten verfolgeeiloppelte Zielsetzung: die Transforma-
tion individueller Lernpotentiale in adaquate Sehi@istungen (Funktion schulischer Bil-
dungsforderung) und die Augmentierung dieser Letemtle durch die Befédhigung zum
selbststandigen Lernen (Funktion lebenslangen bsinén Ubereinstimmung damit zielt der
adaptive (an das individuelle Fahigkeits- und Leigsniveau angepasste) Unterricht darauf
ab, Unfahigkeit bei Schilern zu verhindern und ibegstungspotentiale voll zu entwickeln.
Indem Lernprozesse durch individuell angemessensturgjsforderungen (unterschiedliche
Aufgabenschwierigkeiten) angeregt werden, solletetorderung bei den einen und Uber-
forderung bei den anderen vermieden werden.
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Da Wissenserwerb und schulische Lernprozesse vgewtedurch kumulative (nicht addi-
tive) Leistungszuwachse charakterisiert sind, werdee Chancen ,aufzuholen® fir Bega-
bungsschwache in undifferenzierten Lerngruppen lzoneed geringer (vgl. Helmke, 1988).
Eine Optimierung individueller Bildungs- und sonaitich Lebenschancen erfordert ausrei-
chende DifferenzierungsmalRnahmen, wie aktuelle zgitsggudien (z.B. LIfE von Fend et al.,
2009) erneut eindrucksvoll bestatigten.

Dafur bieten gegliederte Sekundarschulen deutliébki&vere schulische Lernumwelten
als Einheitsschulen. Dem traditionellen Gymnasiéitt hierbei eine Schlusselrolle insbeson-
dere in der Forderung intellektuell begabter Jugeiner zu (vgl. Heller, 2002). Dariiber hin-
aus sprechen die Befunde der neueren Schul- bzduri§jsstudien fir mehr — und nicht we-
niger — schulische Differenzierungsangebote im Sd&tbereich.

Resiimee und Ausblick

Die Begabungs- und Leistungsforderuisjumso effektiver, je besser der Fit zwischethi-in
viduellen Lernbedirfnissen und sozialen (schulisfheernumwelten gelingt (Postulat der
Passung). Die Berucksichtigung der interindividerellFahigkeitsunterschiede (Differenz-
hypothese) erfordert dartiber hinaus differenziegmangebote (,Das Gleiche schickt sich
nicht fur alle!*). Da die kognitive Entwicklung dé€¢inder und Jugendlichen mit einer zu-
nehmenden Merkmalsheterogenitat der Lerngruppeter@ifferenzierungs- bzw. Diver-
genzhypothese) einhergeht, wird nach der vierjghriGrundschulzeit das Passungsproblem
virulent. Dieses wird von Advokaten spaterer Sauflbahnentscheidungen bzw. von Ein-
heitsschulen im Sekundarstufenalter oft negieigeabhen von entwicklungspsychologischen
Argumenten, die fur eine Schullaufbahnentscheidoach vier Grundschuljahren — oder in
einzelnen Fallen (z.B. bei akzelerierter Intelligentwicklung) auch friher — sprechen. Siehe
zusammenfassend die Ergebnisse der SCHOLASTIK-&{ideinert & Helmke, 1997).

Ein solches Pladoyer widerspricht nicht dem Postd&a Chancengerechtigkeit im Bil-
dungsgang, die nach zahlreichen LangzeitstudielB—iz den aktuellen Befunden der ELE-
MENT- und LifE-Studien — durch schulisch differesize Lernangebote am ehesten garan-
tiert werden kann; siehe hierzu auch die jlings@nU-Befunde. Die immer wieder aufge-
warmte Behauptung, wonach in begabungs- und lgsheterogenen Lerngruppen bzw. Ein-
heitsschulen eine Divergenzminderung bei gleicigaitOptimierung der Schulleistungsfor-
derung aller mdglich sei, ist eindeutig empirisadeviegt. Auch die Hoffnung, dass mit lan-
geren gemeinsamen Lernphasengtieiale Gerechtigkeit bzw. die Entwicklungschancen so-
genannter bildungsferner Bevolkerungsgruppen ndithheerbessert werden kénnen, hat
sich als (bedauerlicher) Irrtum herausgestellt.edntieser Perspektive miussen die jungsten
bildungspolitischen Uberlegungen oder Entscheidarfge eine Verlangerung der vierjahri-
gen Grundschule als kontraproduktiv eingeschéatztiere Nach dem wissenschaftlichen Er-
kenntnisstand sind hiervon mehr Nach- als Vortgdeade auch fir die schwéacheren Schiler
(Gefahr der Akkumulierung von Wissensdefiziten atdnogenen Lerngruppen) zu erwarten.
Nachteile ergeben sich vor allem aber fir die besgah Schuler, tbrigens auch in Finnland
(vgl. Heller, 2007a, S. 414ff. bzw. Zimmer et &007; Pekkarinen et al., 2009). Aul3er igno-
ranten ldeologen nitzt dies niemandem, am wenig$¢erneutigen Jugend. Nicht nivellie-
rende Einheitsschulen, sondern ausreichend ditfegdgr Lernangebote bzw. Schullaufbah-
nen werden den unterschiedlichen Lernbedurfnissei®dkundarstufenschiler gerecht!
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