WISSENSCHAFT UND PRAXIS

Wolfgang Schneider

Der Ubergang in weiterfiihrende
Schulen nach dem
4. oder 6. Grundschuljahr?

Theoretische Analysen und empirische Befunde

zur Prognose des Schulerfolgs

Einleitung

Millionen von Kindern beginnen jedes Jahr
in der Regel recht hoffnungsvoll ihre Schul-
zeit, um sich am Ende in ganz unterschied|i-
chen Situationen wiederzufinden. Schiiler
werden in Bildungsinstitutionen mehrere
tausend Stunden lang geplant beeinfluft;
ihre weitere Zukunft hangt entscheidend
vom Erfolgin der Schule ab. Angesichts die-
ser herausragenden Bedeutung der Institu-
tion Schule fiir die Verwirklichung von Le-
benschancen macht es immer wieder Sinn,
die Eignung von historisch gewachsenen
Schulsystemen fiir moderme Bildungspla-
nungsprozesse kritisch zu hinterfragen.

Dies gilt sicherlich fiir die Frage, ob das
starre traditionelle dreigliedrige Schulsy-
stem den Erfordernissen der heutigen Zeit
gewachsenist. Seit den siebziger Jahren ha-
ben sich die kritischen Stimmen gemehrt,
die am Regelschulsystem vor allem Proble-
me in der Realisierung von Chancengleich-
heit sahen (vgl. Fend et al., 1976). Ein in
diesem Zusammenhang immer wieder ge-
duBerter Kritikpunkt bezog sich auf die all-
zu frithe Ubergangsauslese fiir die weiter-
fiihrenden Schulen, fiir die es innerhalb Eu-
ropas lediglich noch in Osterreich und der
Schweiz Parallelbeispiele gibt.

Wie ist es eigentlich zu dieser Situation ge-
kommen? Historisch gesehen stellte das
Reichsgrundschulgesetz vom April 1920
die Weichen fiir die vierjéhrige Grundschu-
le. Nach dem Zusammenbruch des Kaiser-
reichs war dieser Schritt durchaus als gro-

Ber Erfolg im Rahmen der Bemiihungen zu
betrachten, die soziale Selektivitit des
Schulsystems zu entschérfen. Zuvor hatten
in PreuBen lediglich Kinder hoherer Schich-
ten die Moglichkeit, eine dreijahrige Vor-
schule zu besuchen, die direkt zum Gymna-
sium fiihrte. Die vierjahrige Grundschule
ging aus der Weimarer Verfassung als
KompromiB zwischen einem im wesentli-
chen von der Gymnasiallehrerschaft und
dem biirgerlichen Lager getragenen Kon-
zept einer dreijahrigen Grundschule und ei-
nem insbesondere von der Volksschulleh-
rerschaft und sozialliberalen Kreisen vertre-
tenen Alternativvorschlag hervor, der fiir
den gesamten Altersjahrgang einen ge-
meinsamen zusatzlichen Mittelbau bis zum
7., eventuell auch zum 9. Schuljahr vorsah
(vgl. dazu auch Fend, 1981). Dieser Kom-
promiB hat nun mehr als 70 Jahre iiberlebt,
obwohl der frithe schulorganisatorische
Gabelungszeitpunkt immer wieder die Kri-
tik von Eltern, Lehrern und Fachwissen-
schaftlern hervorrief.

Im folgenden Beitrag soll es darum gehen,
das Problem des Selektionszeitpunkts aus
entwicklungs- und padagogisch-psycholo-
gischer Perspektive genauer zu betrachten.
Es gehtinsbesondere um die Frage, welche
Annahmen und Ergebnisse der einschlagi-
gen psychologischen Forschung dafir
sprechen, die Entscheidung tiber das wei-
tere schulische Schicksal zeitlich auf das En-
de des sechsten Schuljahrs zu verlegen, wie
es in vielen Landem bereits geschieht, und
wie es der Bayerische Lehrerinnen- und
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Lehrerverband derzeit auch konkret for-
dert. Es werden im folgenden zunéchst An-
satzpunkte aus der Entwicklungspsycholo-
gie vorgestellt und dann Befunde aus der
padagogisch-psychologischen Forschung
zusammengefalit, die das Problem der
Schulerfolgsprognose betreffen. Es sollte
schon an dieser Stelle betont werden, daf
angesichts der Vielfalt der Forschungser-
gebnisse kein eindeutiges und unumstoRli-
ches Votum zur Frage des Selektionszeit-
punkts resultieren kann. Der Beitrag sollte
vielmehr aufzeigen, welche Argumenta-
tionsstrategien fiir die Wahl eines spateren
Gabelungszeitpunkts durch Befunde sozi-
alwissenschaftlicher Forschung gestiitzt
werden, und welche Probleme noch zu 16-
sen sind, damit eine solche schulorganisa-
torische MaBnahme wie die sechsjahrige
Grundschule wirklich auch denvonden Be-
flirwortern erhofften Erfolg haben kann.

1. Entwicklungspsychologische
Argumente fiir eine zeitliche
Verschiebung des Selektions-
zeitpunkts

1.1 Psychometrische Langzeitstudien
zur Intelligenzentwicklung

Bei der Beurteilung des intellektuellen Ent-
wicklungsstandes in der Schule haben in
der Vergangenheit psychometrische Kon-
zepte dominiert. Sowurden in der Regel In-
telligenztests eingesetzt, um die Frage nach
der Stabilitdt von individuellen Unterschie-
den im kognitiven Bereich zu priifen. Un-
terschiedliche Langzeitstudien haben im-
mer wieder demonstriert, daB die Progno-
se spaterer Intelligenzwerte schon durch
denzu Beginn der Schulzeit gemessenen 1Q
relativ gut moglich ist (vgl. Hanke, Lohmél-
ler & Mandl, 1980; Kemmler, 1976). Geht
man davon aus, daB der Intelligenzquo-
tient der beste Einzelprddikator fiir spéte-
re Schulleistungen ist (vgl. Kiihn, 1983;
Schneider & Bos, 1985), so scheint sich da-
mit die weitere schulische Entwicklung
schon recht friihzeitig (in jedem Fall nach
dem vierten Schuljahr) bestimmen zu las-
sen. Die in der Literatur berichteten Stabili-
tatskoeffizienten (Korrelationen von Intelli-
genztestleistungen, die zu zwei verschiede-
nen Zeitpunkten gemessen wurden) liegen
fiir die Phase zwischen dem 10.und 16. Le-
bensjahr bei etwa 75. Obwohl dieser Wert
recht hoch scheint, reicht er fiir individuelle
Prognosen nicht aus. Wie Heller, Rose-
mann und Steffens (1978) hervorheben,
dndern sich bei einem solchen mittleren
Stabilitatskoeffizienten im besagten Zeit-
raum bei ca. 60% der Kinder die Testwerte
um eine Streuungseinheit (15 1Q-Punkte).
In der klassischen Langsschnittstudie von
Honzik, MacFarlane und Allen (1948) be-
trug der IQ-Unterschied bei ca. 20 Prozent
der Kinder etwa 20 Punkte, bei ca. 10%
immerhin 30 Punkte und mehr. Die psy-
chometrisch angelegten Langsschnittstu-
dien zur kognitiven Entwicklung lassen
demnach keinesfalls den SchluB8 zu, daB die
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Tabelle 1: Schulversuch zur Aufgabe ,Erhaltung (Konservierung) der Masse" nach Trans-
formation: Zahl der Kinder der einzelnen Klassenstufen in den drei verschiedenen Ent-
wicklungsstadien (nach Lovell & Ogilvie, 1960)

Intelligenzentwicklung schon ab dem 10.
Lebensjahr eindeutig prognostizierbar ist.

1.2 Das Stufenmodell
der Denkentwicklung nach Piaget

Obwohl das theoretische Modell der intel-
lektuellen Entwicklung nach Piaget in den
letzten Jahrzehnten auch verstarkt in der
Pddagogik populdr wurde, leuchten seine
Konsequenzen fiir die hier interessierende
Fragestellung vielleicht nicht unmittelbar
ein. Es soll von daher versucht werden, die
wichtigsten Annahmen des Piagetschen
Stufenkonzepts kurz zusammenzufassen
(vgl. auch die neueren Darstellungen bei
Flammer, 1988; Oerter & Montada, 1987).

Piaget geht von insgesamt fiinf Stufen der
Denkentwicklung aus. Fiir unser Problem
sind die Stadien der Vorschulzeit (Stufe der
sensumotorischen Intelligenz zwischen 0
und 2 Jahren; Stufe des symbolisch-vorbe-
grifflichen Denkens zwischen dem 2. und 4.
Lebensjahr; Stufe des anschaulichen Den-
kens zwischen dem 4. und 7. Lebensjahr)
nicht von zentraler Bedeutung. Eine Be-
trachtung der beiden letzten Stufen ist un-
gleich interessanter.

Piaget nimmt an, daB Kinder normalerwei-
se zwischen dem 7./8.und 11./12. Lebens-
jahr die Stufe der konkreten Denkoperatio-
nen erreichen, was meint, daf sie vonda an
logische Operationen durchfiihren kén-
nen, die allerdings noch an die konkrete
Vorstellung gebunden sind. Sie sind in die-
sem Stadium dazu imstande, zu ,dezentrie-
ren”, das heift mehr als eine Problemdi-
mension gleichzeitig zu beriicksichtigen.
Als logische Operationen werden bei-
spielsweise die Fahigkeit zur Klassifikation
von Objekten und das Erkennen der Um-
kehrbarkeit von Denkvorgangen (etwa Ad-
dition und Subtraktion) angegeben. Es fallt
auf, daR diese Stufe mit dem Eintritt in die
Grundschule zusammenfillt, aber offen-
sichtlich noch nicht vor Ende der Grund-
schulzeit abgeschlossen ist. Etwa im Alter
von 117 bis 12 Jahren gelingt es der Mehr-
zahl der Kinder eines Altersjahrgangs, die
Stufe der formalen Operationen zu errei-
chen, bei der das Denken sich nicht mehr
auf konkrete Objekte, Klassen oder einfa-
che Relationen beschranken muB, sondern
in abstrakten Kategorien/Symbolen mog-
lich ist.

Fur die vorliegende Fragestellung ist ein-
mal das Faktum wichtig, daR dieses letzte
Stadium der Denkentwicklung deutlich
nach Vollendung der vierjahrigen Grund-
schulzeit erreicht wird, zum anderen aber
auch die Annahme, daB aus der Beherr-
schung der Stufe der konkreten Operatio-
nen nicht direkt ableitbar ist, zu welchem
Zeitpunkt und in welchem AusmaR die Stu-
fe der formalen Operationen erreicht wird.

Nimmt man diesen Ansatz ernst, so spricht
einiges dafiir, den Zeitpunkt fiir die Uber-
trittsentscheidung auf die Zeit nach dem
sechsten Schuljahr zu verschieben.
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Klassen- Alter Konservierung ~ Ubergangs-  Konservierung

stufe vorhanden stufe nicht vorhanden N

1 7,8 30 27 26 83

2 8,10 S 8 13 65

3 9.9 73 15 11 929

4 10;8 64 v 4 - 75
N 21 57 54 322

Es sollte an dieser Stelle jedoch nicht ver-
schwiegen werden, daB einige Grundan-
nahmen des Modells von Piaget durchaus
umstritten sind. Kritiker des Ansatzes (etwa
Brainerd, 1978) haben insbesondere auf
die Problematik der Altersangaben hinge-
wiesen und groBe individuelle Unterschie-
de im Erreichen der jeweiligen Stufen be-
tont. So scheint gesichert, daR sich durch
ein spezifisches Training die Stufe der for-
malen Operationen auch vor dem 11. Le-
bensjahr erreichen laRt. Fiir das Stadium
der konkreten Denkoperationen wurde die
Bedeutsamkeit individueller Unterschiede
beispielsweise in einer groBangelegten Stu-
die von Lovell und Ogilvie (1960) demon-
striert, die den Erwerb des sogenannten In-
varianzprinzips im Grundschulalter tber-
prifte. Wie sich aus Tabelle 1 ablesen laRt,
beherrscht die absolute Mehrzahl der
ViertkldBler die Aufgabe, bei der angege-
ben werden muB, ob bei Transformation
der duReren Form einer Masse (z.B. von ei-
ner Knetkugel in eine Knetwurst) die Ge-
samtmasse erhalten bleibt. Im Unterschied
zu den Grundannahmen Piagets lassen sich
jedoch auch ausgepragte individuelle Un-
terschiede im Zeitpunkt des Erwerbs erken-
nen: wahrend mehr als 30 % der ErstkldBler
das Prinzip bereits sicher erworben haben,
1aBt sich das fir immerhin ca. 10% der
ViertklaBler immer noch nicht behaupten.
Die groBen Streuungen innerhalb und zwi-
schen Schulklassen stellen ein nicht uner-
hebliches Problem dar, das uns auch spater
noch beschéftigen wird.

Komplizierter wird dieses Problem schlieB-
lich noch dadurch, daB das Erreichen einer
bestimmten Denkstufe noch nicht garan-
tiert, daB alle moglichen Aufgabenklas-
sen einer spezifischen Denkoperation be-
herrscht werden. So hat man etwa heraus-
gefunden, daR im Hinblick auf das Inva-
rianzprinzip die Konservierung von Flissig-
keit friher erkannt wird als die der Masse,
und daB in der Regel das Prinzip der Inva-
rianz des Volumens zeitlich am spatesten
erworben wird. Diese Problematik wird in
der Literatur unter dem Begriff ,horizonta-
le Verschiebung” diskutiert.

Obwohl neuere Forschungsarbeiten zum
Stufenkonzept Piagets deutlich gemacht
haben, daB viele Postulate dieses Modells
modiviziert und gerade auch im Hinblick
auf die Altersangaben erweitert werden

mdssen, gibt es auch nach der Durchsicht
der methodenkritischen Arbeiten keinen
Zweifel daran, daB fiir die Mehrzahl der Kin-
der eines Altersjahrgangs das Stadium der
formalen Operationen nicht vor dem 11.
oder 12. Lebensjahr erreicht wird. Dies le-
gen im {ibrigen auch differenzierte Modell-
vorstellungen von Neo-Piagetianern wie
etwa Kurt Fischer (1980) nahe, der auf der
Basis des Denkmodells von Piaget eine
Theorie der kognitiven Entwicklung ent-
warf. Sie stellt in gewisser Hinsicht sowohl
eine Verfeinerung als auch eine Auswei-
tung des urspriinglichen Stadienkonzepts
dar, die fiir die Zeit zwischen der Geburt
und dem frilhen Erwachsenenalter insge-
samt zehn hierarchisch angeordnete Denk-
stufen postuliert. Fiir unsere Fragestellung
ist einmal wichtig, daB Fischer starre Alters-
zuordnungen vermeidet, da er unter-
schiedliche Entwicklungstempi fiir unter-
schiedliche Kinder annimmt. Auf der ande-
ren Seite 1dRt aber auch Fischer keinen
Zweifel daran, daB die Fahigkeit zum ab-
strakten Denken (single abstract sets) in der
Regel nicht vor Ende der amerikanischen
Grundschulzeit erworben wird, die bekann-
termalen sechs Jahre dauert. Daraus kann
gefolgert werden, dal sich insbesondere
die Fahigkeit zum abstrakten Denken, wie
sie etwa fiir den naturwissenschaftlichen
und mathematischen Unterricht relevant
scheint, aus den kognitiven Kompetenzen
der meisten ViertklaBler noch nicht eindeu-
tig vorhersagen Iaft.

1.3 Befunde zur Entwicklung
des Gedachtnisses

Etwa gegen Ende der sechziger Jahre wur-
de in der Psychologie die Abkehr vom strik-
ten Behaviorismus und die Ubernahme des
sogenannten Informationsverarbeitungs-
ansatzes beobachtet, der im Unterschied
zu Grundannahmen des Behaviorismus
den innerlich ablaufenden kognitiven Vor-
gangen eine groRe Bedeutung fiir die Kon-
trolle und Steuerung menschlichen Verhal-
tens zumiBt. In der Folge dieses ,Paradig-
menwechsels* beschéftigte man sich in der
Entwicklungspsychologie verstarkt mit der
Entwicklung des Geddchtnisses, ein Pro-
blembereich, der auch fiir die Padagogik
von groBer Bedeutung scheint. Es steht au-
Rer Frage, daB gerade in den ersten Schul-
jahren das Gedachtnis der Kinder in vieler
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Hinsicht gefordert ist; in vielen Bereichen
stellen Gedéchtnisleistungen nicht das Mit-
tel zum Zweck, sondern den eigentlichen
Zweck der Ubung dar.

Untersuchungen zur Entwicklung des Ge-
déchtnisses haben ergeben, daB sich zwi-
schen dem 6. und 10./11. Lebensjahr die
groBten Fortschritte beobachten lassen
(vgl. Kail, 1991; Schneider. & Pressley,
1989; Weinert & Schneider, im Druck). Der
Entwicklung von sogenannten Gedacht-
nisstrategien  (Wiederholungsstrategien,
Gruppierungsstrategien, Elaborationsstra-
tegien) kommt in diesem Zusammenhang
groBe Bedeutung zu. Wir wissen inzwi-
schen aus unzihligen Untersuchungen,
daB gerade komplexere Lernstrategien wie
das Gruppieren/Ordnen von Lerninforma-
tionen nach semantischen Kategorien (z.B.
Tiere, Kleidungsstiicke) erst in der Spatpha-
se der Grundschulzeit allmahlich erworben
und spontan eingesetzt werden. Fiir Elabo-
rationsstrategien (z.B. ,Eselsbriicken”, iber
die sich sinnvolle Verkniipfungen zwischen
unvertrauten Wortern herstellen lassen)
gilt, daB sie in den ersten vier Schuljahren
kaum spontan verwendet werden und
auch vor Ende der (amerikanischen)
Grundschulzeit nicht immer stabil verfiig-
bar sind (vgl. Schneider & Pressley, 1989).

Entscheidend fiir die spontane Nutzung
von Lern-und Gedéchtnisstrategienscheint
die Herausbildung des gedachtnisbezoge-
nen Wissens, in der Literatur auch als , Me-
tagedachtnis” bezeichnet (vgl. Schneider,
1989; Weinert & Schneider, im Druck).
Empirische Untersuchungen zeigen relativ
libereinstimmend, dal3 sich ein einigerma-
Ben robustes Wissen um die Vorteile und Ef-
fekte von Geddchtnisstrategien friihestens
gegen Ende der Grundschulzeit ausbildet.
Wie Moely et al. (1992) nachgewiesen ha-
ben, hdngt der Erwerb des Strategiewis-
sens nicht zuletzt von der Art des Unter-
richts ab. Schiiler aus Klassen, in denen
vom Lehrer gehduft Hinweise auf Lern-
techniken und Gedachtnisstrategien gege-
ben werden, verfiigen schon friiher tiber
diese Techniken als Schiiler, die zu diesem
Thema im Unterricht kaum etwas erfahren.
Unabhéngig davon gilt aber auch hier fiir
die Mehrzahl der Schiiler, daR Strategie-
kompetenzen zum AbschluB der vierjahri-
gen Grundschulperiode erst unvollstandig
entwickelt sind. Es ist anzunehmen, daB ei-
ne sechsjahrige Grundschulphase auch fiir
die lernschwécheren Schiiler giinstige Gele-
genheiten zum Erwerb von schulrelevanten
Gedachtnisstrategien bieten wiirde.

2. Padagogisch-psychologische
Argumente fiir eine Verschiebung
des Selektionszeitpunkts

2.1 Nachteilige Effekte der frithen Auslese
im Hinblick auf die soziale Selektivitat
des Systems

Wie schon eingangs erwahnt, war an die
Einfihrung der vierjahrigen Grundschule
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Abbildung 1 — Quelle: Kampfe et al. 1976, 111

von Anfang an die Hoffnung gekniipft, daB
damit die soziale Selektivitat des Schulsy-
stems weitgehend entscharft werden
konnte. Wie Fend (1981) herausstellte,
sollte das Schulsystem demzufolge als
JRuttelsieb* funktionieren, das eine voll-
kommene Neuverteilung von Lebenschan-
cenzwischen den Generationen vornimmt.

Nicht die unverdienten Merkmale der so-
zialen Schichtzugehérigkeit und der Geburt
schienen fiir die kiinftige soziale Stellung
wichtig zu werden, sondern die eigene

Tichtigkeit und Leistungsfahigkeit. Neuere

amerikanische und deutschsprachige Eva-
luationsstudien haben inzwischen ergeben,
daB Schulen keineswegs wie ein ,Riittel-
sieb” fungieren, und dal sich die soziale Se-
lektivitat des Schulsystems iiber die Jahr-
zehnte hinweg nur unwesentlich gemin-
dert hat. Obwohlin den siebziger und acht-
ziger Jahren mehr Arbeiterkinder als friiher
auf weiterfilhrende Schulen wechselten,
sind die Proportionen zwischen den Sozial-
schichten insofern relativ gleich geblieben,
als auch neuerdings mehr Kinder der unte-
ren und oberen Mittelschicht Realschulen
und Gymnasien besuchen. Obwohl etwa
durch die Einfiihrung von Gesamtschulen
das Problem der Chancenungleichheit zum
Teil erfolgreich in Angriff genommen wur-
de, kann auch heute nicht davon ausgegan-
gen werden, dal8 Chancengleichheit in un-
serem Schulsystem auch nur annahernd
realisiert ist.

Als Beleg fiir diese These der nach wie vor
bestehenden Ungleichheit kann angefiihrt
werden, daf auch bei vergleichbaren schu-
lischen Leistungen wesentlich mehr Kinder
aus hoheren Sozialschichten den Ubertritt
auf weiterfiihrende Schulen vollziehen.
Abb. 1 illustriert dies am Beispiel derjeni-

gen Kinder des 4. Schuljahrs, die gegen die
Empfehlung der Lehrer vom Recht der Pro-
bezeit Gebrauch machten. Es wird hier
deutlich, daB sich bei gleicher (ungtinstiger)
Ausgangsbasis wesentlich mehr Eltern aus
hoheren Sozialschichten fiir den Ubertritt
entscheiden. Fend (1981) sieht eine schuli-
sche Mdglichkeit zum Abbau dieser Un-
gleichheiten darin, eine Entscheidung zu ei-
nem spateren Zeitpunkt herbeizufiihren.

Der internationale Schulvergleich macht
deutlich, daB das Problem der Chancenun-
gleichheit zwar in den meisten europai-
schen und auBereuropdischen Landern un-
gelost ist, daR andererseits das deutsche
Schulsystem im Hinblick auf die soziale Se-
lektivitat nicht zuletzt aufgrund des frithen
Auslesezeitpunkts eine Spitzenposition ein-
nimmt. Nurkleine Anteile am gesamten Al-
tersjahrgang (ca. 20%) kommen zu hohen
Schulabschliissen. In anderen vergleichba-
ren Industrienationen befinden sich im Al-
ter von 17 bis 19 Jahren prozentual weit-
aus mehr Schiiler in der Schule (in den USA
75%, in Schweden 45%). Die hohe Selek-
tivitat des deutschen Schulsystems hat nun
aber nicht zur Folge, daB die ausgelesene
Schulgruppe auBergewdhnliche Leistun-
gen zeigt. Internationale Vergleichsunter-
suchungen haben ergeben, dall etwa im
Hinblick auf Mathematik und Naturwissen-
schaften die Spitzenschiiler der spat sele-
gierenden Schulsysteme denen der friih se-
legierenden Systeme tiberlegen waren. Die
Breitenforderung scheint demnach eine
bessere Voraussetzung fiir Spitzenleistun-
gen zu sein (vgl. Fend, 1981).

2.2 Probleme der Ubertrittsentscheidung

Historisch gesehen hatte nach Einfiihrung
dervierjahrigen Grundschule das Urteil des
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Grundschullehrers neben der Priifung der
aufnehmenden Schule eine herausragende
Bedeutung. Wie Ingenkamp (1985) in sei-
nem Uberblick zur padagogischen Diagno-
stik in Deutschland herausstellte, wurde
die Qualitdt der subjektiven Prognose an-
fénglich praktisch nie untersucht. Erst in
den sechziger Jahren wurden solche Quali-
tatsstudien vermehrt durchgefiihrt. Die da-
bei ermittelten durchschnittlichen Korrela-
tionen zwischen dem Lehrerurteil und dem
Erfolg auf der weiterfithrenden Schule la-
gen meist um r = .30, was auf einen eher
niedrigen Zusammenhang hindeutet. Zur
gleichen Zeit hduften sich auch padago-
gisch-psychologische Prognosestudien, die
aufgrund von Gruppen-Intelligenztests fiir
einen Zeitraum von bis zu sechs Jahren
Vorhersagegiiltigkeiten zwischen .50 und
.60 erbrachten (vgl. Burger, 1967; Hitpass,
1963). Obwohl viele padagogischen Psy-
chologen auf diese Qualitatssteigerung eu-
phorisch reagierten, bleibt die tiber Intelli-
genztests erzielbare Verbesserung in der
Schulerfolgsprognose insgesamt unbefrie-
digend, da der spatere Schulerfolg damit

nur zu ca. 36% aufgeklart werden kann. -

Auch Tests reichen nicht aus, um eine
punktuelle Ubergangsausiese zu perfektio-
nieren (siehe Ingenkamp, 1985).

Deutliche Anzeichen dafiir, dal8 der Selek-
tionszeitpunkt zu friih liegt, lieferten etwa
in den sechziger Jahren Studien, in denen
hohe Versagerquoten im Gymnasium auf-
gedeckt wurden. So zeigte etwa die Unter-
suchung von Gerstein (1972), daB nur ca.
40% aller Schiiler ohne Klassenwiederho-
lung und ohne Schulabgang das Abitur ge-
schafft haben. Nachdem selbst eine Kom-
bination von Grundschulgutachten und
objektiven Tests keine weitere Perfektio-
nierung in der Vorhersage bewirken kon-
nen (Tent, 1969), scheint eine Anderung
des Ubertrittsverfahrens sinnvoll, die keine
punktuelle Selektion nach der 4. Klassen-
stufe vorsieht. Fend (1981) verweist in die-
sem Zusammenhang auf ReformmaBnah-
men wie die Einflihrung von Férder- und
Orientierungsstufen. Die von Fend betreu-
ten Begleituntersuchungenzudiesen Schul-
formen ergaben, daB zwischen dem 5. und
6. Schuljahr ca. 20% bis 40% Umstufun-
gen stattfanden, die zu Anderungen der
Schullaufbahn fiihrten. Bei einer Selektion
nach der 4. Klasse hétten fiir die betroffe-
nen Kinder wohl Fehlprognosen resultiert.

2.3 Veranderungen der Kriterien
fiir den Schulerfolg

Obwohl die meisten Uberblicksarbeiten
zur Schulerfolgsprognose das Lehrerurteil
im Vergleich zum Intelligenztest geringer
gewichten, 1aBt sich diese SchluBfolgerung
nicht aus allen verfiigbaren Arbeiten zie-
hen.

Im Hinblick auf die genannte Fragestellung
ist meines Erachtens eine von Heller, Rose-
mann und Steffens (1978) durchgefiihrte,
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umfassende Evaluationsstudie besonders
interessant. In dieser Untersuchung wur-
den Bildungsempfehlungen von Lehrern
und Bildungsberatern (Psychologen) in Ba-
den-Wiirttemberg fiir ca. 1.400 Schiiler
der 4. und 5. Klassenstufe im Hinblick auf
ihre Giiltigkeit verglichen. Die Nachunter-
suchung der Schiiler erfolgte ca. 7—- 8 Jahre
spéter. Als eines der wichtigsten Ergebnisse
der Untersuchung wurde festgehalten, daR
Lehrer und Psychologen unterschiedliche
Kriterien fiir inre Empfehlungen zugrunde
legten. Wahrend die Bildungsberater ihre
Empfehlung eher am Ergebnis der Intelli-
genztestung orientierten, machten Lehrer
eher Schulnoten und Personlichkeitsein-
schatzungen zur Grundlage fiir ihre Emp-
fehlung. Dies fiihrte dazu, daf die Lehrer
weitaus mehr Schiilern den Ubertritt auf
das Gymnasium empfahlen, als dies die Bil-
dungsberater gutheifen konnten. Bedeu-
tet das nun, daR die Lehrer damit auch ins-
gesamt gesehen schlechter urteilten?

Die in Tabelle 2 zusammengestellten Er-
gebnisse sprechen eine andere Sprache.

Der Anteil von Schiilern, die von den Leh-
rern fiir das Gymnasium empfohlen wur-
den und dann auch als Gymnasiasten zu-
mindest teilweise erfolgreich waren, also
mit maximal einer Klassenwiederholung
auskamen, liegt mit ca. 80% deutlich ho-
her als der entsprechende Anteil der kor-
rekten Bildungsberater-Prognosen (57 %).

Obwohl die Lehrer insgesamt deutlich
mehr Schiiler als fiir das Gymnasium ge-
eignet beurteilt hatten, resultierten daraus
keineswegs hohere Fehlurteilsquoten. Die
Grundschullehrer orientierten sich bei ih-
rem Urteil stiarker an den Hauptfachlei-
stungen und der Personlichkeitsstruktur
der Schiiler als an deren Intelligenz; die Er-
gebnisse legen nahe, daf die Urteile der
Gymnasiallehrer auf dhnlichen Kriterien
beruhen.

Die Ergebnisse zeigen auch, daf die Schiiler
(oder deren Eltern) sich stdrker am Leh-
rerurteil als an der Empfehlung des Bil-
dungsberaters orientierten. Die Beurtei-
lungsgrundlagen der Berater waren offen-
sichtlich zu streng: hatten sich die Schaler
ausschlieBlich an dieser Empfehlung orien-
tiert, ware in mehreren Fillen eine unange-
messene Schullaufbahn eingeschlagen
worden.

Diese Befunde lassen mehrere SchluRfol-
gerungen im Hinblick auf die Bedeutung
von Intelligenztests fiir die Prognose des
Schulerfolgs zu. Wahrend noch in einigen
dlteren Untersuchungen (z.B. Burger,
1967) immer wieder darauf verwiesen
wurde, daf fiir Schiiler mit einem 1Q von
115 und darunter kaum Uberlebenschan-
cen am Gymnasium bestanden, stimmen
diese Befunde fiir neuere Studien wie die
von Heller et al. (1978) schon nicht mehr:
die dort von den Beratern angesetzten
Grenzwerte (IQ von ca. 110) lagen offen-
sichtlich zu hoch.

Man konnte daraus folgern, daf aufgrund
der neuerdings immer hoheren Ubertritts-
quote aufs Gymnasium bei gleichzeitig sin-
kenden Versagerquoten (vgl. Fend, 1981)
Kinder mit durchschnittlichem bis leicht
unterdurchschnittlichem 1Q relativ gute Er-
folgschancen haben, vorausgesetzt, sie
weisen eine giinstige Lernmotivation auf.

Wie Heller et al. (1978) herausstellen, wei-
sen die Befunde weiterhin darauf hin, daf
Intelligenztests im Hinblick auf die Schuler-
folgsprognose lediglich differentielle Giil-
tigkeit besitzen. Damit ist gemeint, daf al-
lein auf der Basis von 1Q-Werten nur fiir
Schiiler mit Gberdurchschnittlichen intel-
lektuellen Fahigkeiten sichere Erfolgs-
prognosen resultieren. Die Giltigkeit des
Intelligenztestwerts als Pradiktor der Schul-
leistung ist um so geringer, je niedriger der
1Q ausfdllt. In allen diesen Féllen kommt
den Leistungen in den Kernfachern sowie
Merkmalen der Gesamtpersonlichkeit (z.B.
Lern- und Leistungsmotivation, Leistungs-
angstlichkeit) eine ungleich groRere Bedeu-
tung fiir die Prognose zu.

Befunde aus der mehr als 14 Jahre andau-
ernden Ladngsschnittstudie von Kemmler
(1976), in der etwas mehr als 300 Schul-
kinder vom Zeitpunkt der Einschulung an
bis zum SchulabschluB (Abitur) beobachtet
und untersucht wurden, geben in diesem
Punkt wichtige Zusatzinformationen.

Kemmler interessierte (unter anderem) die
Frage, weshalb einige weniger intelligente
Schiiler (1Q zwischen 87 und 102) dazu in
der Lage sind, das Gymnasium erfolgreich
zu absolvieren, wahrend andere Schiiler
mit viel glinstigeren Intelligenzwerten (IQ
zwischen 101 und 127) auf der Haupt-
schule verbleiben und dort zum Teil noch

Tabelle 2: Erfolgreiche und teilweise erfolgreiche Gymnasiasten, gruppiert nach Bil-
dungsempfehlungen (nach Heller et al., 1978, S. 45)

Empfehlung Erfolg Teilerfolg Gesamt

Berater Gymnasium 758 (49%) 134 (9%) 892
Lehrer Gymnasium 997 (64 %) 236 (15%) 1233
Berater Realschule 372 (24%) 182 (12%) 554
Lehrer Realschule 160 (10%) 96 (6%) 256
Berater Hauptschule 62 (4%) 41 (3%) 103
Lehrer Hauptschule 36 (2%) 20.(1%) 56
190
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eine Klasse wiederholen miissen. Die er-
wartungswidrig guten Schiiler wurden als
.overachiever”, die erwartungswidrig
schwachen als ,underachiever” charakteri-
siert. Der direkte Vergleich von mehr als 20
Féhigkeitsmerkmalen zur Zeit des Schul-
ubertritts ergab, daB die ,overachiever*
besonders unginstige Leistungenim raum-
lichen Denken, in der Abstraktionsfahigkeit
und der Rechenfdhigkeit haben konnen,
ohne daB ihnen das beim Ubergang scha-
det. Die ,overachiever” sind zu diesem
Zeitpunkt in keiner Leistungsvariablen bes-
ser als die ,underachiever”. Die Befunde
von Kemmler im weiteren Verlauf der Un-
tersuchung machten deutlich, daf sich die
.overachiever” dann im Gymnasium be-
haupten konnten, wenn sie tber eine feh-
lerfreie Rechtschreibung, gute Konzentra-
tion, einen geniigend breiten Wortschatz
und eine ausreichende Beherrschung der
vier Grundrechenarten verfiigten. Dage-
gen droht Kindern mit vergleichsweise viel
glinstigeren 1Q-Werten um so eher das
Hauptschul-Schicksal, je ungiinstiger die
Rechtschreibung und je geringer der Wort-
schatz ist. Kemmler schlieft aus ihren Er-
gebnissen, daB die gymnasialen Anforde-
rungen an die Schiiler in den letzten Jahren
(Bezugspunkt sind die siebziger Jahre) ins-
gesamt gesenkt wurden, daB das geforder-
te Fahigkeitsprofil mit der Uberbetonung
der sprachlichen und der Rechtschreibfa-
higkeiten jedoch gleichgeblieben ist. Diese
Befunde machen gleichzeitig deutlich,
warum die prognostische Giiltigkeit der all-
gemeinen Intelligenz im Hinblick auf den
Schulerfolg eingeschréankt ist. Sie zeigen
aber auch weiterhin, dal8 das Lehrerurteil im
Vergleich zum Intelligenztest immer wichti-
ger wird; insbesondere der angemessenen
Einschdtzung von (nicht immer stabilen)
Personlichkeitsmerkmalen wie Konzentra-
tion, Lernmotivation und Leistungsangst-
lichkeit kommt neben der Beurteilung von
schulischen Leistungsentwicklungen grofe
Bedeutung zu. Sollte sich dieser Trend auch
in der Zukuntft stabilisieren, wdre eine Ver-
langerung der Primarschulzeit auf insge-
samt sechs Jahre insofern vorteilhaft, als
dem Lehrer mehr Zeit als bisher zur Verfii-
gung stehen wiirde, um in diesem Bereich
akkurate Einschdtzungen und Diagnosen
der Schiilerpersonlichkeit vornehmen zu
kénnen.

3. Probleme bei der Realisierung
einer sechsjiahrigen Grundschule

Die bisherige Diskussion der Ubertrittspro-
blematik hat ergeben, daB sich sowohl aus
entwicklungspsychologischer als auch aus
padagogisch-psychologischer Sicht gute
Griinde dafiir nennen lassen, die Entschei-
dung tiber den Ubergang zu weiterfiihren-
den Schulen vom vierten Schuljahr auf das
sechste Schuljahr zuriickzuverlegen. Im
Hinblick auf das formale Denkvermogen
und die Verfiigbarkeit von Lern- und Ge-
déchtnisstrategien lieRen sich zum spéte-
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ren Zeitpunkt sicherere Aussagen machen.
Weiterhin hétten die Lehrer zwei weitere
Jahre Gelegenheit, sich insbesondere {iber
die Perspektive ihrer ,unsicheren Kandida-
ten” Klarheit zu verschaffen, was die An-
zahl der Fehlprognosen deutlich senken
diirfte. Ungeachtet dieser offensichtlichen
Vorteile gibt es meines Erachtens gravie-
rende Probleme, die organisatorisch be-
waltigt werden miissen, wenn das Konzept
einer sechsjdhrigen Grundschule Zukunft
haben soll.

Das wohl schwierigste Problem besteht
darin, im Rahmen der sechsjahrigen Grund-
schule eine optimale intellektuelle Forde-
rung fiir alle Schiiler zu gewahrleisten. Es
geht hier insbesondere um die Gruppe der
fahigsten Schiiler, die ohne Probleme auch
schon nach dem vierten Schuljahr ins Gym-
nasium wechseln konnten. Wir wissen aus
neueren Langsschnittuntersuchungen, daB
schon Schulanfanger groBe Unterschiede
in den Eingangsvoraussetzungen aufwei-
sen, und dal sich die Unterschiede im Lei-
stungsbereich wéhrend der Grundschulzeit
kontinuierlich vergroBern (man spricht in
diesem Zusammenhang von einem ,Sche-
reneffekt” in dem Sinne, daB der Abstand
zwischen den Leistungsstarksten und Lei-
stungsschwéchsten einer Klasse stetig
wachst). Wissenschaftliche Evaluationsstu-
dien haben ergeben, daB das pddagogi-
sche Idealziel, maximalen Chancenaus-
gleich bei gleichzeitiger Verringerung der
Leistungsunterschiede zu erzielen, bisher
praktisch nicht umgesetzt werden konnte
(Baumertetal., 1986; Helmke, 1988; Wei-
nert & Treiber, 1985). Weisen Schulklassen
tiber die Jahre hinweg einen starken mittle-
ren Leistungszuwachs auf, kann man in der
Regel davon ausgehen, daR sich gleichzei-
tig auch die Distanz zwischen den Besten
und Schlechtesten der Klasse vergroBert.
Gelingt es dagegen dem Lehrer, die Lei-
stungsstreuung in seiner Klasse letztendlich
zu reduzieren, funktioniert dies zumeist auf
Kosten der fahigeren Schiiler, die unterfor-
dert werden.

Da bei AbschluBl der vierten Grundschul-
klasse die Bandbreite der schulischen Lei-
stungen schon enorm grof ist, stellt sich die
Frage, wie im Rahmen einer sechsjahrigen
Grundschule verhindert werden kann, daB
sich entweder die ,Schere” noch weiter ver-
groRert, oder aber die besten Schiiler der
Klasse zwangsldufig in ihren Leistungen
stagnieren. Wir wissen aus der Literatur,
daB sich die Unterrichtung in leistungsho-
mogeneren Kontexten je nach der Anre-
gung spezifisch auf die Intelligenzentwick-
lung auswirkt: Schiiler, die bei gleichem
Ausgangs-1Q vor dem Ubertritt entweder
auf die Hauptschule oder das Gymnasium
wechselten, unterschieden sich schon nach
wenigen Jahren signifikant in ihren Intelli-
genzwerten, wobei die Gymnasiasten we-
sentlich bessere Werte erzielten (vgl. Fend,
1981; Kemmler, 1976). Sollte die Fortset-
zung der Grundschule primér dazu dienen,

den instabileren und schwécheren Schi-
lern bessere Bildungsmaéglichkeiten zu bie-
ten, stellt sich die Frage, warum auch die Be-
sten eines Altersjahrgangs in einer solchen
Einrichtung bleiben sollen.

Als mogliches Patentrezept fiir die Losung
dieses Problems wird haufig auf die Mog-
lichkeit innerer Differenzierungsversuche
hingewiesen. Gerade in den siebziger Jah-
ren war man von der Idee begeistert, Giber
das sogenannte ,mastery learning”, eine
Form der individualisierten Instruktion,
Schiiler unterschiedlicher Fahigkeit optimal
férdern zu kénnen. Der Enthusiasmus von
damals ist langst der Erniichterung gewi-
chen: vorwiegend amerikanische Literatur-
tibersichten zu Hunderten von Studien, die
in der Zwischenzeit zum ,mastery learning*
durchgefiihrt worden sind, belegen ein-
deutig, daB das Konzept des zZielerreichen-
den Lernens in der Praxis gescheitert ist
(vgl. Slavin,1987). Positive Effekte werden
in aller Regel fiir schwache Schiiler berich-
tet, wahrend Reduktionen in der Streuung
darauf zuriickzufithren sind, daB sich die
leistungsstarken Schiiler relativ verschlech-
tern. Angesichts der negativen Forschungs-
lage geniigt der einfache Hinweis auf Mog-
lichkeiten der inneren Differenzierung heu-
te nicht mehr, um die verbreitete Skepsis in
diesem Punkt abzubauen. Die sechsjahrige
Grundschule hat als schulische Organisa-
tionsform der Zukunft meines Erachtens
nurdann eine gute Chance, wenn in diesem
Punkt konkrete und lberzeugende Umset-
zungsvorschlage gemacht werden.

SchlieBlich diirfte es bei der Diskussion
tiber die Einfiihrung der sechsjahrigen Pri-
marschule wichtig sein, tiber die zukunftige
Rolle der anderen Schultypen zu reflektie-
ren. Eine Losung scheint schon im Hinblick
auf den Status des Gymnasiums und der
Realschule nicht unproblematisch, im Hin-
blick auf die kiinftige Rolle der Hauptschule
jedoch duBerst kompliziert zu sein. Nach-
dem die Hauptschule schon heute als
,Restschule” etikettiert wird, bleibt die Fra-
ge offen, welche Perspektive eine drei- bis
vierjahrige Hauptschule haben kénnte, die
sich nur noch mit dem schwierigsten Klien-
tel der Primarschule zu befassen hatte.
Schon heute ist der Prozentsatz der Lehrer-
studenten mit Ziel Hauptschule deutlich
geringer als der fiir das Ziel Grundschule.
Wenn es nicht gelingt, bei der Einfiihrung
der sechsjéhrigen Primarschule gleichzeitig
auch die Attraktivitat der Hauptschule zu
steigern, werden in Zukunft nur noch sol-
che Lehrer die Hauptschule ansteuern, die
neben einem ausgepréagten Abenteuersinn
eine gehorige Portion Idealismus ihr eigen
nennen.
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