
Empirische Befunde zur Schulstrukturfrage in
der Sekundarstufe I – Teil 1
Welche (bildungs-)politischen Optionen lassen sich aus den Befunden
ableiten?

Die Diskussion um die Schulstruktur in der Sekundarstufe I ist u. a. auf

dem Hintergrund der bildungspolitischen Entwicklung in einigen Bun-

desländern wie Hamburg und Schleswig-Holstein wieder aktuell. In den

kontroversen Diskussionen um diesen Problemkomplex wird immer wie-

der mit empirischen Befunden insbesondere im Gefolge der großen

Leistungsuntersuchungen (TIMSS, PISA) argumentiert.
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Der folgende Beitrag versucht den
Erkenntnisprozess zu den empirischen
Befunden zur Schulstrukturfrage seit den
siebziger Jahre nachzuzeichnen und dabei
zu klären, welche (bildungs-)politischen
Optionen sich aus den Befunden ableiten
lassen. Er zeichnet dabei die im Zeitab-
lauf durchaus unterschiedlichen Befund-
lagen bis zu den letzten Auswertungen
der Daten von PISA 2000 im Sommer
2006 nach. Er verzichtet bewusst darauf,
ein bildungspolitisches Programm aus
den beschriebenen empirischen Erkennt-
nissen abzuleiten. Dies ist aus Sicht der
Autoren ein eigenständiges Feld der poli-
tischen Diskussion, in dem es unter-
schiedliche Optionen gibt.

Einführung

Die Frage der Schulstruktur in der Sekun-
darstufe I ist einmal als der ewige »Wieder-
kehrer« der deutschen Bildungspolitik
bezeichnet worden. Wichtige Stationen
sind die Kontroversen im Gefolge des Bil-
dungsgesamtplans ausdem Jahre 1973, der
sich für die »Organisationsform der inte-
grierten Gesamtschule« aussprach und die
darauf folgende langjährige zum Teil erbit-
tert geführte Schulstrukturdebatte. Diese
führte zu einer Etablierung von Gesamt-
schulen in einer Reihe von Bundesländern,
wobei die Gesamtschulen nicht – wie im
Bildungsgesamtplan noch vorgesehen – als
ersetzenden, sondern als zusätzliche Schul-
form – etabliert wurden.

Nach einer Phase eines eher ritualhaft
ablaufenden bildungspolitischen Graben-
kriegs in den siebziger und achtziger Jahren
flammte die Diskussion im Gefolge der
internationalen Leistungsvergleiche und
(TIMSS,PISA, IGLU)seit1997wiederauf.
Dabei verlagerten sich die Auseinanderset-
zungen zu einem erheblichen Teil zu einem
Streit über die richtige Interpretation der
empirischenBefunde,ausdenendieÜberle-
genheiteinesintegriertenSchulsystemsoder
eines gegliederten Schulsystems abgeleitet
wurde. Zitate von Wissenschaftlern gibt es
zuhauf, auf die man sich bei der einen oder
anderen Position berufen konnte.

Man muss sich aber an diese Unter-
scheidung zwischen empirischen Befun-
den bzw. aus ihnen möglichen Schlussfol-
gerungen zu den Effekten und Proble-
men von unterschiedlichen Schulstruk-
turen und einer – primär normativ und
bildungspolitisch argumentierenden –
aber auf dieser Basis ebenfalls legitimen
Positionsbestimmung zur Schulstruktur-
frage gewöhnen. Vor allem ist es gewöh-
nungsbedürftig, dass sich für dieselben
Experten wie für die Forscher aus dem
ersten PISA-Konsortium (PISA 2000)
um Jürgen Baumert zu unterschiedlichen
Zeitpunkten unterschiedliche Aussagen
zur Schulstrukturfrage zitieren lassen.

Fortschreitender Erkenntnisprozess
der empirischen Bildungsforschung

Dies ist aber nicht auf einen Wankelmut
dieser Experten zurückzuführen, sondern
auf den fortschreitenden Erkenntnispro-
zess der empirischen Bildungsforschung,
die zu einem bestimmten Zeitraum
bewusst nur auf Grund der jeweils ausge-
werteten Daten Aussagen machen bzw.
nicht machen konnte und wollte.

ImHinblickaufdieKriterien,nachdenen
empirische Befunde im Hinblick auf die
SchulstrukturuntersuchtundindenKonse-
quenzenbewertetwerdensollen,orientieren
sich die folgenden Ausführungen an dem
Konsens, der sich in den letzten Jahren im
Hinblick auf zentrale Ansprüche an ein Bil-
dungsmonitoring auf Systemebene weitge-
hendherausgebildethat.Essollvorallemum
die erreichten Schülerleistungen (Kriterium
»Leistung«) sowie um die Abhängigkeit der
Leistung von der sozialen Herkunft (Krite-
rium »soziale Gerechtigkeit«) gehen. Im Fol-
genden sollen die Kriterien »Leistung« und
»Soziale Gerechtigkeit« gleichgewichtig
berücksichtigt werden.

Erkenntnisse aus der
Gesamtschulforschung

Im Vorfeld und im Gefolge des Bildungsge-
samtplans hat es für den zunächst als Schul-
versuch deklarierte integrierte Gesamt-
schule eine sehr umfassende Forschung
gegeben,derenzentraleErgebnisse vonHel-
mut Fend 1982 zusammengefasst wurden
(Helmut Fend, Gesamtschule im Ver-
gleich – Bilanz der Ergebnisse des Gesamt-
schulversuchs, Weinheim und Basel 1982,
dort insbesondere die Zusammenfassung S.
483–507). Im Ergebnis stellt Fend fest, dass
die Gesamtschule im Vergleich zu dem
gegliederten Schulsystem im Hinblick auf
das Kriterium »soziale Gerechtigkeit« zu
einer Reduktion, aber nicht zu einer Aufhe-
bung des Zusammenhangs von Bildungs-
laufbahn (erreichte formale Niveaus,
Durchlässigkeit, Abschlüsse) und sozialer
Herkunft führte. Allerdings waren die
erreichten Schulleistungen für die Gesamt-
schulen nicht immer überzeugend und ver-
besserte Abschlussquoten wurden zum Teil
durch Senkung der Vergabestandards
erreicht (JürgenBaumert,1983).Ergabsich
bei den eher leistungsschwachen Schülerin-
nenundSchülernnocheinGleichstandoder
inEinzelfälleneineVerbesserunggegenüber
dem gegliederten Schulsystem so waren die
Leistungenbeiden leistungsstärkerenSchü-
lerinnen und Schülern in den Gesamtschu-
len nicht besser, bei einem Teil der unter-
suchten Schulen zum Teil sogar schlechter.
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Fend macht ergänzend u. a. folgende
Anmerkungen, die auch aus heutiger Sicht
noch bedeutsam sind: Er betont, dass Orga-
nisationsformen im Schulwesen nicht im
Sinne »naturwissenschaftlicher Gesetzmä-
ßigkeiten« wirken. Es gibt sowohl in einem
gegliederten wie in einem integrierten Sys-
tem Spielräume für die interne Ausgestal-
tung. Er verweist ergänzend auf die erhebli-
cheStreuungindenSchulenimHinblickauf
die Effekte zur Chancengleichheit und den
Schülerleistungen hin und stellt die Frage
nach der Qualität der einzelnen Schulen.
Gleichwohl haben schulstrukturelle Rah-
menbedingungen aus seiner Sicht schon
eine prägende, aber keine deterministische
Bedeutung.

Kriterium »Soziale Gerechtigkeit«

Im Ergebnis war im Hinblick auf die
Gesamtschulforschung inden siebziger Jah-
ren feststellbar, dass ein integriertes Schul-
system im Hinblick auf das Kriterium
»soziale Gerechtigkeit« Vorteile zumindest
auf derEbene derVergabe von Berechtigun-
gen erbrachte, bei denen allerdings nicht
geklärtwar,obsie ineinemweiterentwickel-
ten gegliederten Schulsystem nicht in ähnli-
cher Weise eingelöst werden könnten.
Zugleich ergaben sich keine eindeutigen
Vorteile für ein integriertes Schulsystem im
Hinblick auf das Kriterium »Leistung«.
Allerdings waren auch keine systembeding-
tenNachteilenachweisbar,esgababerempi-
risch erkennbare Schwächen zumindest in
Teilbereichen der Leistungsentwicklung an
den damals untersuchten Gesamtschulen.
Der Nachweis einer grundsätzlichen Über-
legenheit eines integrierten Schulsystems
gegenüber dem gegliederten Schulsystem
war damit letztlich nicht erbracht, auch
wenn das integrierte System eine in
Deutschland ohne Zweifel mögliche und
vertretbare politische Option blieb.

Der »TIMSS-Schock«

Seit den 80er Jahren blieb es in Deutsch-
land zunächst bei der kontroversen
Bewertung von Gesamtschule und
gegliedertem Schulsystem. Bewegung
kam in die Diskussion als 1997 die
Ergebnisse des ersten in Deutschland
ernst genommenen internationalen Leis-
tungsvergleichs vorlagen.

Der »TIMSS-Schock« bestand
zunächst darin, dass Deutschland in den
dort untersuchten Testbereichen Mathe-
matik und Naturwissenschaften die
durchschnittlichen Leistungen im inter-
nationalen Vergleich nur im unteren
Mittelfeld lagen und wieder einmal hef-

tige Diskussionen über die neue »deut-
sche Bildungskatastrophe« auslöste.
Gleichzeitig wurde die enorme Leis-
tungsstreuung bei den untersuchten
Schülerinnen und Schülern der Klassen 7
beklagt.

Im Hinblick auf schulformspezifische
Ergebnisse (bundesweit, nicht länderbezo-
gen) bildete TIMSS zum ersten Mal die
heute inzwischen aus den verschiedenen
PISA-Untersuchungen bekannte Schul-
formhierarchie auf der getesteten Leistun-
gen (Mittelwerte) ab: an der Spitze das
Gymnasium, dann mit einem deutlichen
Abstand die Realschule, dann die Gesamt-
schule und an letzter Stelle die Haupt-
schule. Diese »Hierarchie« der Schulfor-
men auf der Ebene der erreichten Leistun-
gen bedeutete aber entgegen einem weit
verbreiteten Missverständnis keinen Hin-
weis aufdieEffizienzderunterschiedlichen
Schulformen, da diese bei ihrer Arbeit von
deutlichen Unterschieden im Hinblick auf
das für die Schülerleistungen bedeutsame
»soziale und kulturelle Kapital« aus den
Herkunftsfamilien der Schülerinnen und
Schüler ausgehen.

Diese Ergebnisse von TIMSS (siehe
dazu im einzelnen Jürgen Baumert und
Rainer Lehmann u. a., TIMSS – Mathe-
matisch-naturwissenschaftlicher Unter-
richt im internationalen Vergleich –
Deskriptive Befunde, Opladen 1997)
belebten die Schulformdebatte erneut in
Deutschland. Von den Gesamtschulbe-
fürwortern wurden zwar auf die Überle-
genheit zahlreicher Länder mit Einheits-
schulen im internationalen Vergleich ver-
wiesen. Auf der anderen Seite nahmen
die Vertreter des gegliederten Schulsys-
tems die Ergebnisse von TIMSS als Beleg
für die Überlegenheit dieses Systems und
verwiesen plakativ auf die geschilderte
Schulformhierarchie bei den Schulleis-
tungen sowie die – ein offizieller Länder-
vergleich fand damals wegen einer zu
geringen Stichprobe nicht statt – durch-
gesickerte Überlegenheit von Bayern
gegenüber Nordrhein-Westfalen auf der
Leistungsebene.

Grenzen und Möglichkeiten der
Erkenntnisse aus TIMSS

Beide Begründungzusammenhänge waren
nicht tragfähig und deshalb veranlasste die
DiskussiondiedeutscheForschergruppefür
TIMSS unter Leitung von Jürgen Baumert
mehrfach zu klärenden und richtig stellen-
denBeiträgen(Siehedazu: JürgenBaumert/
OlafKöller,1998),dieAussagenzuLeistun-
gen und Grenzen solcher Studien machten:

Sie stellten zunächst fest, dass es »kei-
nen einzelnen durchschlagenden Kau-
salfaktor« gäbe, »der für die teilweisen
immensen Leistungsunterschiede zwi-
schen den Schülern der Teilnehmer-
staaten verantwortlich wäre«.
Weiter hieß es: »Aus den Befunden von
TIMSS lässt sich kein strukturelles Argu-
ment für oder gegen integrierte Schulfor-
men gewinnen. Dies gilt für beide Argu-
mentationsrichtungen gleichermaßen ...
Strukturdebatten verfehlen die zentrale
Problemstellung der Optimierung vor-
handener Bildungsgänge«.
Gründe für Leistungsunterschiede lie-
ßen sich »wahrscheinlich« in der
»generellen Wertschätzung von Bil-
dung und schulischem Lernen«, »in
der spezifischen Lernkultur eines
Schulwesens«, »in der gesellschaftli-
chen und schulischen Wertschätzung
bestimmter Fächer« und »in der Quali-
tät des Fachunterrichts« finden.

ImErgebnis lässtsichnachTIMSSfolgende
Zwischenbilanz ziehen: TIMSS bildete
zum ersten Mal die inzwischen bekannte,
aberhäufig falsch interpretierteSchulform-
hierarchie auf der Leistungsebene (Mittel-
werte) ab, betonte dann aber in der Bewer-
tung der entsprechenden Bildungsforscher
die Zweifel an der Relevanz unterschiedli-
cher Schulstrukturen, die bereits Fend for-
muliert hatte. Damit wurde im Hinblick
auf das Kriterium »Leistung« nicht der Vor-
stellung von der Überlegenheit eines der
beidenkonkurrierendenSchulstrukturmo-
delle gefolgt, sondern auf die Vorstellung
gesetzt, dass im Hinblick auf das Leistungs-
kriteriumdieQualitätderArbeit indenein-
zelnen Schulformen und Schulen maßgeb-
lich seien. Damit ergaben sich zunächst
bezogen auf den Leistungsaspekt keine
empirischabgesichertenBegründungenfür
eineder traditionellenPositionen imSchul-
strukturstreit.

PISA – der internationale
Vergleich (PISA 2000, 2003)

Nach TIMSS kam die nächste Welle von
Leistungsvergleichen mit PISA. Im
Dezember 2001 lagen die Ergebnisse aus
dem internationalen Vergleich von PISA
2000 vor, auf den sich die folgenden Aus-
sagen zunächst beziehen. Die Leistungs-
ergebnisse für Deutschland waren für die
drei untersuchten Bereiche Lesekompe-
tenz, Mathematik und Naturwissen-
schaften in ähnlicher Weise ungünstig
wie bei TIMSS. Die Leistungsstreuung
war hoch mit deutlichen Schwächen im
unteren Leistungsbereich (eine relativ
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große so genannte »Risikogruppe«). Neu
war jedoch gegenüber TIMSS die Fest-
stellung, dass der Zusammenhang zwi-
schen sozialer Herkunft und erreichten
Leistungen in Deutschland besonders
eng war, was eine sehr schlechte Bilanz im
Hinblick auf das Kriterium »soziale
Gerechtigkeit« bedeutete.

Der Bericht des deutschen Konsortiums
zum internationalen Vergleich von PISA
2000 unter Leitung von Jürgen Baumert
(Die folgende Darstellung bezieht sich auf
die Berichterstattung der deutschen Kon-
sortien zu PISA 2000 und PISA 2003, die
aus Sicht der Autoren ohne Einschränkung
tragfähig ist. Die Problemlage der in der
Datenlage identischen, in den Bewertun-
gen und der daran zum Teil unterschiedli-
chen Bewertungen und der folgenden Poli-
tikberatung durch den internationalen
Koordinator der PISA-Studie Andreas
Schleicher kann hier aus Platzgründen
nichtdargestelltwerden.)griffzwardasPro-
blem der Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion im deutschen Schulwesen beschrei-
bend in der Form auf, dass es in vielen Staa-
ten im Unterschied zu Deutschland inte-
grierte Schulsysteme bis zum Ende der
SekundarstufeIgebe.DerBerichtstelltaber
weiter fest, dass es derzeit nicht möglich sei,
eindeutige Aussagen zu der Bedeutung
unterschiedlicher Formen der Schul- und
Unterrichtsorganisation für die Entwick-
lungvonSchülerleistungenzumachen.Der
Bericht stellt vielmehr fest: »Offensichtlich
variieren die durchschnittlichen Schüler-
leistungen in den verschiedenen Teilneh-
merländern unabhängig von den . . . For-
men der Schul- und Unterrichtsorganisa-
tion.« (PSA 2000, 2001).

Starker Zusammenhang zwischen
sozialer Herkunft und Leistung

Der in Deutschland festgestellte besonders
straffe Zusammenhang zwischen der sozia-
lenHerkunftunddenerreichtenLeistungen
entsteht nach dem Bericht in einem erhebli-
chen Maße durch die in Deutschland übli-
che frühe Verteilung der Schülerinnen und
Schüler auf unterschiedliche Schulformen.
DerBericht sieht diesdurchaus alsProblem,
wennervoneinem»unerwünschtenNeben-
effekt auf institutionell getrennte Bildungs-
gänge« spricht.Während indenGymnasien
der Anteil der Schüler aus der Oberschicht
hoch sei, »konzentrierten sich in Sonder-
schulen und einem Teil der Hauptschulen
Kinder sozial schwacher Familien, die dann
auch das soziale Gefüge einer Einzelschule
bestimmen« (ebenda S.459).

Die zu einem erheblichen Teil leistungs-
bezogeneSchulformgliederung inDeutsch-
land führt also nach dem Bericht unver-
meidlich auch zu einer sozialen Segregation
in den verschiedenen Schulformen. Der
Bericht betont aber ausdrücklich, dass sich
nicht feststellen lässt, dass »die soziale
Zusammensetzung einer Schule ursächlich
für den mehr oder weniger erfolgreichen
Kompetenzerwerb der Schülerinnen und
Schüler sei« (ebendaS.466), auchwennsich
in den unterschiedlichen Schulformen
unterschiedliche Lernmilieus herausbilden.
Dies könne allerdings zu differenziellen
Leistungsentwicklungen in den verschiede-
nen Schulformen führen. Als bedeutsam
wird aber letztlich der Einfluss der individu-
ellensozialenHerkunftaufdenKompetenz-
erwerb eingeschätzt.

Im Ergebnis ergaben sich aus dem
Bericht des deutschen Konsortiums zu
den Ergebnisse von PISA 2000 interna-
tional zwar klare Hinweise eine soziale
Segregation in den Schulformen in der
Sekundarstufe I, aber keine Belege
dafür, dass sowohl nach dem Kriterium
»Leistung« wie nach dem Kriterium
»soziale Gerechtigkeit« das mehrglied-
rige Schulsystem in Deutschland revisi-
onsbedürftig sei. Für beide offensicht-
lich virulenten Problemkreise ließen
sich nach den Hinweisen des Berichts
systemimmanente Lösungen im Sinne
der Aussagen von Baumert zu den
Ergebnissen von TIMSS finden: eine
Optimierung der vorhandenen Bil-
dungsgänge vor allem durch einen bes-
seren Unterricht, eine gezielte Förde-
rung insbesondere der leistungsschwä-
cheren Schülerinnen und Schüler und
die Sicherung der vertikalen Durchläs-
sigkeit in allen Schulformen. Welche
realen Veränderungseffekte es durch sol-
che Maßnahmen geben könne, musste
dabei naturgemäß offen bleiben.

Keine Folgerungen für die
Schulstruktur

Die Ergebnisse des internationalen Ver-
gleichs aus PISA 2003 wurden von dem
neu gebildeten deutschen Konsortium
unter Leitung von Manfred Prenzel für die
Frage der Schulstruktur in gleicher Weise
bewertet wie die Ergebnisse zu PISA 2000.
Der Bericht stellt fest, dass im internatio-
nalen Vergleich zwischen dem erreichten
Kompetenzniveau (Kriterium »Leistung)
und dem Differenzierungsgrad des Schul-
systems bzw. dem Alter der Differenzie-
rung kein Zusammenhang bestehe (Pren-
zel/Baumert, 2003).

Zwischenfazit

Im Ergebnis wurde also aus dem interna-
tionalen Leistungsvergleich PISA 2000
bzw. PISA 2003 auf Besonderheiten des
deutschen Bildungswesens in der Sekun-
darstufe I hingewiesen, es ergaben sich
aber keine zwingenden empirisch
begründeten Notwendigkeiten zu einer
Veränderung der Schulstruktur, auch
wenn dies weiterhin eine politisch gut
begründbare Option blieb.

Baumert bekräftigte diese Position
noch einmal in einem Zeitschriftenauf-
satz aus dem Jahre 2003: »Ein distanzier-
ter und sachkundiger Betrachter, der
keine politischen Botschaften vermitteln
will, wird leicht zu dem Schluss kommen,
dass die vorliegenden Untersuchungser-
gebnisse keinesfalls zu eindeutigen Urtei-
len über Vor- und Nachteile gegliederter
oder einheitlicher Schulsysteme führen,
vor allem aber keine belastbaren Aussa-
gen über Probleme von Umstellungspro-
zessen erlauben. . .. Berücksichtigt man
ferner die Kosten abrupter Traditions-
brüche, mit denen weder Vorstellungs-
welten ausgetauscht noch eingeschliffene
Handlungsroutinen ersetzt werden kön-
nen, wird man sich hüten, Strukturde-
batten aufleben und die Bataillone erneut
Stellung beziehen zu lassen.« (Baumert/
Artelt, 2003).

Zum Teil vorlaufend, zum Teil parallel
zu diesen Auswertungen entwickelten die
deutschen Bildungsforscher neuere
Erkenntnisse zu der Entwicklung der deut-
schen Schulstruktur in der Sekundarstufe I
und ihren Folgeproblemen, die zu neuen
und zum Teil veränderten Bewertungen
der Schulstrukturfrage gegenüber dem
vorstehend formulierten Zwischenfazit
führten. Diese werden im zweiten Teil des
Beitrags im nächsten Heft der Schulver-
waltung dargestellt.
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