
Längeres gemeinsames Lernen 
macht einen Unterschied
Sönke Hendrik Matthewes

Ein früh gliederndes Schulsystem 
benachteiligt leistungsschwache Kinder.

Leistungsschwächere Schülerinnen und 
Schüler profitieren von zwei weiteren 
Jahren des gemeinsamen Lernens in 
Schulsystemen ohne getrennte Haupt- und 
Realschulen.

Längeres gemeinsames Lernen geht nicht 
zulasten der besseren Schülerinnen und 
Schüler.

Durch eine spätere Aufteilung der 
Schülerschaft kann Kompetenzarmut 
verringert werden.

Alle bisher erschienenen Briefe sind zu finden unter: 
www.wzb.eu/wzbriefbildung
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Bildung ist in Deutschland sehr ungleich verteilt. Die PISA-Studien der OECD zeigen 
seit dem Jahr 2000 immer wieder, dass die Kompetenzen von Schülerinnen und 
Schülern stark mit der sozialen Herkunft zusammenhängen. Gleichzeitig verfehlt 
ein bedenklich hoher Anteil der deutschen Schülerschaft internationale Mindest-
standards und ist damit von Kompetenzarmut betroffen – und das obwohl die mitt-
leren Leistungen unseres Landes über dem OECD-Durchschnitt liegen. 

Ein genauer Blick in die Daten verrät, dass sich die beschriebene Kompetenzarmut 
auf nicht gymnasiale Schulformen konzentriert: In der jüngsten PISA-Studie bei-
spielsweise gehörten 29 Prozent der Schülerinnen und Schüler an nicht gymnasi-
alen Schularten zu der Risikogruppe, die nicht in der Lage ist, den zentralen Haupt-
gedanken eines kurzen Textes zu erschließen, während es auf Gymnasien keine 2 
Prozent waren (Weis et al. 2019). Dieser Mangel an schulischen Kompetenzen hat 
für die betroffenen Schülerinnen und Schüler weitreichende Konsequenzen: Sie 
erlangen häufig keine oder nur niedrige Schulabschlüsse, haben Probleme, einen 
Ausbildungsplatz zu finden, und somit später nur geringe Chancen auf dem Arbeits-
markt. Dementsprechend zeigen viele Studien, dass sich nicht nur die schulischen 
Leistungen, sondern auch die späteren Einkommen dramatisch zwischen den ver-
schiedenen Schularten unterscheiden (siehe z. B. Dustmann et al. 2017).

Häufig werden diese Befunde auf die Gliederung des deutschen Schulsystems zu-
rückgeführt: Die frühe leistungsbezogene Aufteilung der Schülerschaft auf ver-
schiedene Schulformen führe – so das Argument – zu unterschiedlichen Lern-
gelegenheiten für die Kompetenzentwicklung. Die starken Leistungsunterschiede 
zwischen den Schulformen verwundern jedoch erst einmal nicht, da die Kinder ja 
explizit nach ihren Leistungspotenzialen aufgegliedert werden. Die entscheidende 
Frage ist also, ob die frühe Aufteilung bestehende Leistungsunterschiede zwischen 
Schülerinnen und Schülern vergrößert – und wenn ja, in welchem Ausmaß. 

Meine Studie widmet sich der Beantwortung dieser „alten“ Frage der Bildungsfor-
schung mit neuen Daten in einer angesichts der vielen Schulstrukturreformen der 
letzten Jahre veränderten Schullandschaft. Analysiert wurde, wie sich die Leis-
tungsentwicklung der nicht gymnasialen Schülerschaft zwischen zwei Gruppen 
von Bundesländern unterscheidet: solchen, in denen es weiterhin ab der 4. Klasse 
separate Haupt- und Realschulen gibt, und solchen, in denen diese Bildungsgänge 
in einer Schulform zusammengefasst wurden und nicht gymnasiale Schülerinnen 
und Schüler länger gemeinsam lernen, bevor sie dem Haupt- oder Realschulzweig 
zugewiesen werden. Dieser Vergleich erlaubt Schlussfolgerungen für die Effekte 
einer frühen leistungsbezogenen Aufteilung und schafft somit eine empirische 
Grundlage für die Bewertung der viel diskutierten Schulstrukturreformen – und 
der Gliederung des deutschen Schulsystems im Allgemeinen.
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Zwei- oder vielgliedrig: Schulstrukturunterschiede zwischen 
den Ländern

Seit der Jahrtausendwende gab es viele Veränderungen in Deutschlands Schulen. 
Neben G8, dem Ausbau von Ganztagsschulen und der Einführung von Bildungsstan-
dards und zentralen Prüfungen hat sich die Schulstruktur in allen Bundesländern 
erheblich verändert: Eine Gruppe von Ländern hat die traditionelle Dreigliedrigkeit 
von Hauptschule, Realschule und Gymnasium um neue integrierte und kooperative 
Schulformen erweitert; die anderen Länder haben die Haupt- und Realschule durch 
integrierte und kooperative Schulformen ersetzt.

Zur ersten Gruppe gehören Bayern, Baden-Württemberg, Hessen, Niedersachsen 
und Nordrhein-Westfalen. Ihre Schulsysteme bestehen zu unterschiedlichen An-
teilen aus den drei traditionellen Schulformen, erweiterten Hauptschulen, kom-
binierten Haupt- und Realschulen und Gesamtschulen. Wir sprechen deshalb von 
einem vielgliedrigen Schulsystem, das sich auf lokaler Ebene durch eine Vielfalt der 
Schulformen auszeichnet. Gemein ist diesen Ländern, dass an der frühen Auftei-
lung von Schülern und Schülerinnen auf mindestens drei hierarchisch gegliederte 
Schulformen festgehalten wird. Je nach lokalem Schulangebot besuchen beson-
ders leistungsschwache Schülerinnen und Schüler (erweiterte) Hauptschulen oder 
kombinierte Haupt- und Realschulen, während leistungsstärkere nicht gymnasiale 
Schülerinnen und Schüler auf Realschulen oder Gesamtschulen (mit Oberstufe) ge-
hen.

Zur zweiten Gruppe gehören Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-
Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Hol-
stein und Thüringen. In diesen Ländern gibt es keine separaten Haupt- und Real-
schulen (mehr). Da es damit außer dem Gymnasium keine bildungsgangspezifischen 
Schulformen gibt, hat hier ein fundamentaler Bruch mit der Logik des dreiglied-
rigen Schulsystems stattgefunden. Im Folgenden werden ihre Schulsysteme der 
Einfachheit halber als zweigliedrig bezeichnet, obwohl einige dieser Länder sowohl 
Schulen mit mehreren Bildungsgängen als auch Gesamtschulen haben. Gemein ist 
ihnen – und dies ist wichtig für die Analysen –, dass an den (integrierten oder 
kooperativen) nicht gymnasialen Schulformen dieser Länder zumindest in den ers-
ten zwei Jahren keine Leistungsdifferenzierung stattfindet. In Klassenstufe 5 und 6 
lernen nicht gymnasiale Schülerinnen und Schüler also weiterhin unabhängig von 
ihrer Leistung gemeinsam. Eine innerschulische Aufteilung in bildungsgangspezi-
fische Klassen oder nach Leistungsniveaus beginnt in diesen Schulen frühestens in 
Klassenstufe 7.

Die nachfolgenden Analysen beziehen sich auf Schülerinnen und Schüler in Bun-
desländern mit vierjähriger Grundschule aus der Kohorte, die im Schuljahr 2010/11 
in die fünfte Klasse und somit die weiterführende Schule eintrat.  Abbildung 1 ver-
gleicht die Verteilung dieser Kohorte auf die verschiedenen Schulformen zwischen 
den zwei genannten Bundeslandgruppen. Interessanterweise besucht in beiden 
Gruppen ein ähnlich hoher Anteil das Gymnasium. Deutliche Unterschiede zeigen 
sich dagegen im nicht gymnasialen Bereich. In den Ländern mit vielgliedrigem 
Schulsystem verteilt sich die nicht gymnasiale Schülerschaft, abgesehen von einem 
sehr kleinen Anteil auf Gesamtschulen, vor allem auf Haupt- und Realschulen. In 
der zweiten Gruppe gibt es per Definition keine solche Leistungsaufteilung, da alle 
nicht gymnasialen Schülerinnen und Schüler entweder eine Schule mit mehreren 
Bildungsgängen oder eine Gesamtschule besuchen.
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Zur Messung des tatsächlichen Einflusses einer frühen  
Aufteilung

Um den Einfluss der frühen Aufteilung auf die Kompetenzentwicklung der Schü-
lerschaft zu messen, liegt es nahe, die schulischen Leistungen an nicht gymnasi-
alen Schulen zwischen Bundesländern mit zwei- und vielgliedrigem Schulsystem 
zu vergleichen. Problematisch an diesem Vergleich ist, dass sich die Bundesländer 
in vielerlei Hinsicht unterscheiden und somit auch andere Faktoren Leistungsun-
terschiede verursachen können. So haben vor allem die neuen Bundesländer und 
die Stadtstaaten ein zweigliedriges Schulsystem. Ein vielgliedriges System haben 
dagegen die meisten Flächenländer. Daher könnte beispielsweise auch die damit 
verbundene unterschiedliche soziale Zusammensetzung der Bewohner der Länder 
zu unterschiedlichen Leistungen führen. 

Ein einfacher Vergleich der durchschnittlichen Kompetenzniveaus zwischen den 
zwei Ländergruppen reicht also nicht aus. Deshalb werden in der folgenden Analyse 
nicht Kompetenzniveaus, sondern Kompetenzveränderungen verglichen – und zwar 
die von nicht gymnasialen Schülerinnen und Schülern zwischen dem Beginn der 
fünften und siebten Klasse. In den zweigliedrigen Systemen werden nicht gymnasi-
ale Schülerinnen und Schüler während dieser zwei Schuljahre nämlich unabhängig 
von ihrer schulischen Leistung gemeinsam unterrichtet, während sie in den viel-
gliedrigen Systemen, nach Bildungsgängen getrennt, an unterschiedlichen Schulen 
unterrichtet werden. Daher gibt ein solcher Vergleich Aufschluss darüber, welchen 
Einfluss eine frühe (nach Klasse 4) oder eine spätere (nach Klasse 6) Aufteilung 
auf die Kompetenzentwicklung der Schülerschaft hat. Permanente Leistungsunter-
schiede zwischen den Ländern, die nichts mit der Schulstruktur zu tun haben, soll-
ten schon in den Kompetenzmessungen am Anfang der fünften Klasse erkennbar 
sein und somit ausgeklammert werden (siehe Kasten zur Methode). Für diese Analy-
se wurden Kompetenzdaten des Nationalen Bildungspanels verwendet (siehe Kasten 
zu den verwendeten Daten).

Bemerkungen: Schuljahr 2010/11. Ohne schulartenunabhängige Orientierungsstufen und 
Freie Waldorfschulen. Ohne Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und Rhein-
land-Pfalz, siehe Fußnote 1. (Quelle: Statistisches Bundesamt, 2016)
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Befunde zur Mathematik- und Lesekompetenz

Am Beispiel der Mathematikkompetenzen zeigt sich, dass der mittlere Kompetenz-
anstieg der nicht gymnasialen Schülerschaft zwischen der fünften und siebten 
Klasse in Ländern mit einem zweigliedrigen Schulsystem größer ausfällt als in Län-
dern mit vielgliedrigem System. Die hier nicht abgebildeten Analysen für Lesekom-
petenzen kommen zu dem gleichen Ergebnis.

Um sicherzugehen, dass dieser Befund tatsächlich auf Unterschiede in der Leis-
tungsaufteilung zurückzuführen ist, werden in der Abbildung zusätzlich die Leis-
tungstrends für Schülerinnen und Schüler an Gymnasien und Grundschulen ausge-
wiesen. Diese fungieren als „Placebo-Tests“, da sich die Bundesländer mit zwei- und 
vielgliedrigen  Schulsystemen weder im gymnasialen noch im Grundschulbereich 
bezüglich der Leistungsaufteilung ihrer Schülerschaft unterscheiden. Wenn die Un-
terschiede in der Kompetenzentwicklung im nicht gymnasialen Bereich also wirk-
lich auf Unterschiede in der Leistungsaufteilung zurückzuführen sind, sollten sich 
weder im gymnasialen noch im Grundschulbereich Unterschiede zwischen den 
zwei Bundeslandgruppen finden. Genau dies bestätigt sich: Nur im nicht gymna-
sialen Bereich ist eine Vergrößerung der Kompetenzunterschiede zwischen den 
Messzeitpunkten erkennbar. In weiteren Analysen wurden zudem Unterschiede in 
der sozioökonomischen Zusammensetzung der Schülerschaft oder in der Ausstat-
tung von Schulen statistisch kontrolliert, ohne dass sich die Befunde verändern. 
Die Beweislast für eine kompetenzfördernde Wirkung des längeren gemeinsamen 
Lernens an nicht gymnasialen Schulen ist also sehr stark.

Doch wer genau profitiert vom längeren gemeinsamen Lernen? Alle gleichermaßen 
oder nur die leistungsschwachen Schülerinnen und Schüler? Und wie verhält es 
sich mit den leistungsstärkeren Schülerinnen und Schülern – leiden diese womög-
lich unter dem längeren gemeinsamen Lernen?
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Um diese Fragen zu beantworten, wurde die obige Analyse ausgeweitet: Anstatt nur 
den mittleren Unterschied in der Kompetenzentwicklung zwischen zwei- und viel-
gliedrigen Ländern zu betrachten, werden die beiden Bundeslandgruppen nun ein-
zeln für jede Leistungsgruppe verglichen. Abbildung 3 zeigt den durchschnittlichen 
Kompetenzzuwachs zwischen der 5. und 7. Klasse an nicht gymnasialen Schulen für 
die beiden Bundeslandgruppen (und deren Differenz) in Abhängigkeit vom anfäng-
lichen Kompetenzniveau der Schülerinnen und Schüler. 

Die Differenz zwischen zwei- und vielgliedrigen Ländern ist im unteren Kompe-
tenzbereich bei Weitem am größten. Der Unterschied für die untersten 20 Prozent 
in der Kompetenzverteilung beträgt ungefähr 0.35 Kompetenzpunkte – dies ent-
spricht etwas mehr als dem durchschnittlichen Kompetenzzuwachs eines dreivier-
tel Schuljahrs. Leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler profitieren also 
enorm vom längeren gemeinsamen Lernen.

Je besser die Schülerinnen und Schüler sind, desto geringer die Unterschiede zwi-
schen den Systemen: Für die leistungsstärkere Hälfte der Schülerschaft ist prak-
tisch keine Differenz mehr erkennbar. Besonders interessant ist, dass für keine 
Leistungsgruppe negative Differenzen zu beobachten sind. Das längere gemeinsame 
Lernen von Haupt- und Realschülerinnen und -schülern geht also nicht zulasten 
der besseren Schülerinnen und Schüler.
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Fazit

Die Ergebnisse zeigen eindeutig, dass leistungsschwache Schülerinnen und Schüler 
profitieren, wenn sie zwei weitere Jahre gemeinsam lernen, anstatt auf Haupt- und 
Realschulen aufgeteilt zu werden, und dass dies nicht zulasten ihrer leistungsstär-
keren Mitschülerinnen und -schüler geht. Die frühe leistungsbezogene Aufteilung 
auf verschiedene Schulformen im traditionellen drei- bzw. vielgliedrigen Schul-
system benachteiligt also leistungsschwächere Schülerinnen und Schüler in ihrer 
Kompetenzentwicklung, ohne einen Mehrwert für andere Gruppen zu schaffen. Das 
zweigliedrige Schulsystem, auf das viele Bundesländer in den vergangenen Jahren 
umgestellt haben, ist in dieser Hinsicht eine klare Verbesserung. Die hier vorge-
stellten Ergebnisse deuten darauf hin, dass sich Kompetenzarmut so deutlich ver-
ringern lässt. Da sich im zweigliedrigen System auch die wohnortnahe Beschulung 
im ländlichen Raum einfacher aufrechterhalten lässt, ergibt sich ein klar positives 
Fazit für die Zusammenlegung von Haupt- und Realschulen.

Ob sich diese Befunde auch auf ein den gymnasialen Bereich einschließendes Ge-
samtschulsystems ausweiten lassen, ist eine offene Frage. Die Ergebnisse zeigen 
jedoch, dass relativ homogene Klassenverbände – das Hauptargument für eine frü-
he Aufteilung – für solch junge Schülerinnen und Schüler weniger wichtig sind, als 
oft angenommen wird. Dies ergibt sich daraus, dass sogar die leistungsstärksten 
nicht gymnasialen Schülerinnen und Schüler durch die Zweigliedrigkeit nicht in 
ihrer Kompetenzentwicklung beeinträchtigt werden. Basierend auf den gemesse-
nen Kompetenzen in Mathematik und Lesen wären diese Schülerinnen und Schüler 
auch am Gymnasium noch überdurchschnittlich gut, was darauf hinweist, dass die 
Ergebnisse auch für den Großteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten gelten 
dürften. Es spricht also vieles dafür, dass eine für alle geltende spätere Aufteilung 
auf verschiedene Schulformen, wie es sie bereits in den drei Bundesländern Berlin, 
Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern gibt, ein wirkungsvolles bildungspo-
litisches Instrument gegen die Kompetenzarmut an unseren Schulen darstellt, von 
dem alle profitieren.

Fußnoten

1 Aus Gründen der Vergleichbarkeit sind alle Bundesländer, in denen der Übergang auf die weiterfüh-
rende Schule erst nach der 6. Klasse stattfindet, von der Analyse ausgeschlossen. Dies beinhaltet Berlin, 
Brandenburg (sechsjährige Grundschule) und Mecklenburg-Vorpommern (verpflichtende schulformun-
abhängige Orientierungsstufe in Klasse 5 und 6). Außerdem musste Rheinland-Pfalz ausgeschlossen 
werden, da es sich 2010/11 im Übergang von der Viel- zur Zweigliedrigkeit befand und deshalb keiner 
Gruppe zugeordnet werden konnte.
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Verwendete Daten

Dieser Beitrag nutzt Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS): Startkohorte 
3 (doi:10.5157/NEPS:SC3:7.0.1) und Startkohorte 2 (doi:10.5157/NEPS:SC2:7.0.0). 
Die Daten des NEPS wurden von 2008 bis 2013 als Teil des Rahmenprogramms 
zur Förderung der empirischen Bildungsforschung erhoben, das vom Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung (BMBF) finanziert wurde. Seit 2014 wird 
NEPS vom Leibniz-Institut für Bildungsverläufe e. V. (LIfBi) an der Otto-Friedrich-
Universität Bamberg in Kooperation mit einem deutschlandweiten Netzwerk 
weitergeführt.

Die Schätzungen der durchschnittlichen Kompetenzveränderungen zwi-
schen Klasse 5 und 7 für die zwei Bundeslandgruppen beziehen sich auf eine 
Stichprobe aus 4.384 Fünftklässler*innen im Schuljahr 2010/11 und 5.289 
Siebtklässler*innen im Schuljahr 2012/13. Die nach Leistungsgruppen differen-
zierenden Ergebnisse beziehen sich auf eine Subgruppe der Fünftklässler*innen-
Stichprobe, deren Mathematikkompetenzen sowohl in der fünften als auch zwei 
Jahre später in der siebten Klasse gemessen wurden (1.670 nicht  gymnasia-
le Schüler*innen). Die Schätzungen für die Grundschule beziehen sich auf eine 
Stichprobe aus 4.398 Zweitklässler*innen im Schuljahr 2013/14 und 4.752 
Viertklässler*innen im Schuljahr 2015/16. Für Details siehe Matthewes (2018).

Methode

Die Methode fußt auf folgenden Beobachtungen: (1) Bis zum Übergang in die wei-
terführende Schule findet in keinem Bundesland eine Leistungsdifferenzierung 
statt: Grundschulen sind immer „Gesamtschulen“. Leistungsunterschiede am 
Ende der Grundschule spiegeln also Unterschiede zwischen den Schülerinnen 
und Schülern der verschiedenen Länder wider, die nichts mit Unterschieden in 
der Schulstruktur zu tun haben (und z. B. auf die soziale Komposition zurückzu-
führen sind). (2) Die Schulstrukturunterschiede zwischen den zwei Bundesland-
gruppen ergeben sich ab Klasse 5: Alle nicht gymnasialen Schüler werden dann 
entweder entsprechend ihrer Leistung auf verschiedene gegliederte Schulfor-
men verteilt (in der Vielgliedrigkeit) oder in Gesamtschulen bzw. Schulen mit 
mehreren Bildungsgängen gemeinsam unterrichtet (in der Zweigliedrigkeit). (3) 
Dieser klare Unterschied zwischen Aufteilung und gemeinsamem Lernen gilt für 
genau zwei Jahre. Ab Klasse 7 wird auch in vielen Gesamtschulen und Schulen 
mit mehreren Bildungsgängen nach Leistung differenziert und somit ist die Ver-
gleichbarkeit der zwei vorherigen Jahre nicht mehr gegeben. (4) Die Vergleich-
barkeit in Klasse 5 und 6 wird hingegen dadurch befördert, dass sich die Lehrplä-
ne der ersten zwei Jahre der weiterführenden Schule – der Orientierungsstufe 
– weder zwischen den Ländern noch zwischen den nicht gymnasialen Schulfor-
men nennenswert unterscheiden (vgl. Kultusministerkonferenz 2014). Dies ist 
darauf zurückzuführen, dass die Orientierungsstufe in vielen Ländern formell 
den Schulformwechsel ermöglichen soll.

Daher sollte die Differenz zwischen zwei- und vielgliedrigen Ländern im Kom-
petenzzuwachs der nicht gymnasialen Schülerschaft in den ersten zwei Jahren 
der weiterführenden Schule Aufschluss geben über den kausalen Effekt der leis-
tungsbezogenen Aufteilung auf Kompetenzen.

Der WZBrief Bildung erscheint mehr-
mals im Jahr in unregelmäßigen
Abständen. Er bietet zu einem Thema
knappe Analysen von WZB-Forsche-
rinnen und -Forschern.

Der WZBrief Bildung wird elektro-
nisch versandt. Abonnieren unter:
www.wzb.eu/de/presse/pressevertei-
ler
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