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EDITORIAL

Bildungsforschung mit Daten der
amtlichen Statistik

Educational Research with Data of Official Statistics

Die empirische Bildungsforschung hat in den letzten beiden Jahrzehnten einen be-
merkenswerten Aufschwung erfahren. Vor allem die Schulleistungsforschung, die
Forschung zu den Bedingungen von Lernprozessen und gelingendem Unterricht hat
durch die Leistungsvergleichsstudien auf internationaler und nationaler Ebene erheb-
lich zugenommen und das Wissen in diesen Bereichen deutlich verbessert. Durch das
Nationale Bildungspanel (NEPS) wurde fiir die Analyse von Bildungsverldufen eine
breite und intensiv von der Forschung genutzte Datenbasis geschaffen.

Mit dem Nationalen Bildungsbericht und den Bestrebungen zu linderspezifischen
und kommunalen Bildungsmonitorings wurde verstarkt auch der Datenbestand der
amtlichen Bildungsstatistik fiir tiberwiegend deskriptive Studien herangezogen. Nur
in sehr geringem Umfang wurde der vorhandene Datenbestand bislang fiir analyti-
sche Auswertungen im Rahmen von Monitoringvorhaben oder fiir eine flankierende
Forschung verwendet. Die im letzten Jahrzehnt durch ein erweitertes Datenangebot
und eine verbesserte Datenbereitstellung gebotenen Moglichkeiten der amtlichen
Bildungsstatistik sind daher bisher kaum erschlossen. Zu den Verbesserungen im
Bereich der Bildungsstatistiken gehoren vor allem die Kinder- und Jugendhilfestatistik
seit 2006, die von der Kultusministerkonferenz beschlossene Einfithrung einer Indi-
vidualstatistik fiir den Schulbereich, die neue Statistik zur betrieblichen Berufs-
ausbildung und die wieder eingefithrte Mdglichkeit, die Hochschulstatistik fiir die
Analyse von Bildungsverldufen zu nutzen. Diese Moglichkeit iiber eine anonymisierte
Personenkennung bieten inzwischen auch die Schulstatistiken einiger Lander.

Warum die amtliche Bildungsstatistik relativ wenig durch die Bildungsforschung ge-
nutzt wird, ist vermutlich auf mehrere Griinde zuriickzuftihren: Eine Ursache fiir die
geringe Nutzung der Bildungsstatistiken durch die Forschung kénnte zunéchst eine
fehlende Beriicksichtigung der Nutzungsmoglichkeiten fiir Sekunddranalysen in der
Lehre sein. Nur in wirtschaftswissenschaftlichen Studiengidngen wird das Daten-
angebot der amtlichen Statistik vermittelt und der Umgang mit dem Datenmaterial
der amtlichen Statistik fiir Sekundiranalysen auch gelehrt. Eine weitere Ursache
konnten geringe Kenntnisse iiber die geregelten Zuginge zu dem Kernbestand der
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| Detlef Fickermann & Horst Weishaupt

Daten sein. Jedoch stehen differenzierte — wenn vielfach auch noch unzureichende
- Informationen zum Datenangebot der amtlichen Bildungsstatistik zur Verfiigung
(URL: https://www.bildungsserver.de/Gesamtstatistiken-zur-Bildung-in-Deutschland-
299-de.html). Schliellich konnten auch Zugangsbeschrinkungen oder besondere
Zugangshiirden dazu beitragen, dass die Daten nicht in relevantem Umfang genutzt
werden (vgl. Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie, 2016).

Wegweisend fiir die Bereitstellung von schulischen Individualdaten fiir Monitoring-
und Forschungszwecke ist Hamburg. Mit dem neu ins Schulgesetz aufgenommenen
Paragraphen 98a (Vertrauensstelle) besteht eine gesetzliche Grundlage, um die in gro-
fem Umfang vorhandenen schulstatistischen sowie beispielsweise Leistungsdaten
(KERMIT: Kompetenzen ermitteln) sowohl fiir anspruchsvolle Monitorings im Quer-
und Lingsschnitt miteinander verkniipfen als auch fiir wissenschaftliche Unter-
suchungen bereitstellen zu konnen (vgl. URL: http://www.schulrechthamburg.de/
jportal/portal/t/1deo/bs/18/page/sammlung.psml/action/controls.sammlung.Change
Werknavigation?nid=3u&nac=select&showdoccase=1&doc.id=jlr-SchulGHAV32P98
a&doc.part=S).

Ein Beispiel fiir die ertragreiche Kooperation zwischen Wissenschaftler*innen und
dem Institut fiir Bildungsmonitoring und Qualititsentwicklung (IfBQ) der Behorde
firr Schule und Berufsbildung stellt das Evaluationsvorhaben EiBiSch (Evaluation in-
klusiver Bildung in Schulen) dar, bei dem neben von den Wissenschaftler*innen erho-
benen Daten schulstatistische und Leistungsdaten im Quer- und Léngsschnitt mitein-
ander verkniipft worden sind (zur Datenverkniipfung siehe Fickermann & Doll, 2015,
zum Abschlussbericht des Vorhabens Schuck, Rauer & Prinz, 2018).

Die bislang in einigen Landern eher zdgerliche Einfithrung des von ihnen in der
KMK mitbeschlossenen Kerndatensatzes erfihrt aktuell durch zwei bildungspoli-
tische Diskussionen wieder verstirkte Aufmerksamkeit: Zum einen arbeiten die
Lander als Reaktion auf die von den Koalitionspartnern im Koalitionsvertrag ver-
abredete Etablierung eines nationalen Bildungsrates am Entwurf eines eigenen
Bildungsstaatsvertrages, der auch Passagen zur Weiterentwicklung der Schulstatistik
enthalten soll. Zum anderen hat der Nationale Normenkontrollrat in einem Gutachten
die Einfiihrung eines registerbasierten Zensus angeregt, bei dem auch bildungsstatis-
tische Daten genutzt werden sollen (2017). Das Statistische Bundesamt hat in einer
Vorstudie hierzu erste Uberlegungen zur Einfithrung eines nationalen Bildungs-
registers angestellt, die zwischen Bund und Lindern kontrovers diskutiert werden,
da die Lander dabei ihre Zustindigkeit fir den Schulbereich und damit auch fir die
Schulstatistik unzureichend gewahrt sehen.

Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) hat zu den rechtli-
chen Rahmenbedingungen fiir ein nationales Bildungsregister ein Gutachten an

12 | DDS, 14. Beiheft (2019)



Bildungsforschung mit Daten der amtlichen Statistik |

Prof. Mario Martini von der Verwaltungshochschule Speyer vergeben, in dem die-
ser sich fir einen Bildungsstaatsvertrag zwischen Bund und Lindern ausspricht und
die von der Linderseite vorgebrachten ersten Uberlegungen zur Einschaltung eines
vertrauenswiirdigen Dritten (Trusted Third Party) aufgreift (Martini et al., 2019).
Gleichzeitig arbeitet das Statistische Bundesamt im Auftrag des BMBF an einer
Machbarkeitsstudie fiir ein nationales Bildungsregister. Ob und in welchem Mafle die
Interessen der Linder dabei berticksichtigt werden, ist derzeit noch unklar. Die mit
amtlichen Daten empirisch arbeitenden Bildungsforscher*innen diirften jedoch grofi-
tes Interesse an der Etablierung eines nationalen Bildungsregisters mit wissenschaftli-
chen Nutzungsmoglichkeiten der Registerdaten haben. Insofern ist nur zu wiinschen,
dass sich Bund und Linder auf eine Losung verstindigen, die die Datenhoheit der
Lander und die wechselseitigen Interessen von Bund und Landern berticksichtigt.

Absicht des vorliegenden Beiheftes ist es, die vielfaltigen Analysemoglichkeiten von
Daten der amtlichen Statistik zu verdeutlichen und auf spezifische Fragestellungen
hinzuweisen, die nur mit diesem Material zu bearbeiten sind. Ublicherweise wird
die amtliche Statistik deskriptiv (z.B. im Rahmen von Monitoringverfahren) einge-
setzt, um beispielsweise die Entwicklung von Schiilerzahlen, regionale Unterschiede
des Angebots von Kindergartenplitzen, die Qualifikation des Personals oder die
Erreichung eines Ausbauziels zu dokumentieren. Zeitvergleiche, Regionalvergleiche
und kriteriale Vergleiche bilden die Grundlagen von Auswertungen statistischer
Daten. In Forschungsvorhaben mit amtlichen Daten wird dariiber hinaus auch eine
analytische Absicht verfolgt. Grundlegende Fragestellungen richten sich auf die
mit dem Bildungsangebot erreichte Versorgung und die sachgerechte Verteilung
des Angebots und dessen Personalausstattung (Daseinsvorsorge). Aus der Sicht der
Bildungsteilnehmer*innen werden die Bildungsmoglichkeiten und die Zugénglichkeit
von Angeboten untersucht. Unterschiede in den Angeboten und deren Nutzung
nach sozialen Gruppen, Geschlecht, Nationalitit, Migrationserfahrung und anderen
Ungleichheitsdimensionen sind weitere zentrale Untersuchungsabsichten. Eine zusitz-
liche Analyseperspektive eréffnen die Daten der Bildungsfinanzstatistik in der Kom-
bination mit Teilnehmer*innen- oder Personaldaten.

Deutlich wird, wie breit gefichert die Datenbasis ist und wie vielfaltig die Analyseper-
spektiven sein konnen, die tiber eine Verkniipfung der Daten untereinander und mit
anderen Daten noch zusitzlich erweiterbar sind. Grundsitzlich existieren statistische
Informationen tiber

die Einrichtungen nach Struktur und Tragern,

die Besucher*innen der Einrichtungen (Kindergartenkinder, Schiiler*innen, Auszu-
bildende, Hochschiiler*innen) nach individuellen Merkmalen,

den Sozialraum, in dem die Einrichtung liegt, und den Sozialraum, in dem die
Besucher*innen der Einrichtungen wohnen,

die Art und fachliche Struktur des Angebots,

DDS, 14. Beiheft (2019) | 13



| Detlef Fickermann & Horst Weishaupt

o das Personal nach personlichen Merkmalen, Qualifikation und Beschiftigungs-
umfang und

o die offentlichen Ausgaben.

Im Weiterbildungsbereich beschrinkt sich dieses Informationsangebot auf die Volks-

hochschulen.

Angesichts der Vielfalt der Moglichkeiten kann auch dieser Sammelband nur einen
begrenzten Einblick in mogliche Forschungsperspektiven geben. Die Beitrdge stam-
men schwerpunktmiaflig aus dem Schulbereich und konzentrieren sich auf die
Einrichtungen und die Teilnehmer*innen. Finanzstatistische Analysen existieren bis-
her kaum und fehlen auch in diesem Band. Aber auch zum Personal im Bildungswesen
fehlt ein Beitrag.

Zu Verknupfungen von Daten der IQB-Schulleistungserhebungen mit Daten der
Schulstatistik in Hamburg und Bremen liegen noch keine Ergebnisse vor. Zu erwarten
sind interessante Aufschliisse — sowohl bezogen auf den Aussagegehalt der schulsta-
tistischen Informationen als auch den der vom IQB eingesetzten Kontextfragebogen.
Eine Verkniipfung schulstatistischer Daten mit Leistungsinformationen ist sonst nur
moglich, wenn die Forscher*innen selbst die Daten erheben (wie in dem Beitrag
von Hogrebe ¢ Pomykaj), ein Zugang zu den VERA-Daten ermoglicht wird (Thoren,
Hannover & Brunner) oder eine Kooperation zwischen Forscher*innen und dem zu-
stindigen Kultusministerium vereinbart wird, was aufSerhalb Hamburgs bisher kaum
gelang.

Durch die hier vorgestellte Darstellung der methodischen Ansitze und der erzielten
Ergebnisse sollen Wissenschaftler*innen Anregungen fiir eigene Forschungsarbeiten
erhalten und motiviert werden, in groflerem Mafle als bisher Daten der amtlichen
Statistik fiir eigene Forschungsarbeiten zu nutzen, auch in Kombination mit selbst
durchgefiihrten Erhebungen. Den datenhaltenden Stellen in den fiir die verschiedenen
Bildungsbereiche zustindigen Ministerien oder Behérden und in den Statistischen
Amtern des Bundes, der Lander und der Kommunen sollen die in dem Beiheft vor-
gestellten Projekte den Wert ihrer Daten fiir wissenschaftliche Auswertungen ver-
deutlichen, um auf diese Weise ein Bewusstsein fiir die Notwendigkeit eines leich-
teren Datenzugangs zu schaffen. Zugleich soll auch der Wert von Ergebnissen von
Forschungsvorhaben mit amtlichen Daten fiir Steuerungsentscheidungen verdeutlicht
werden, die durch einfache deskriptive Auswertungen nicht zu erzielen wiren.

Eingeleitet wird der Sammelband durch einen Text von Mitgliedern des Rats fiir
Sozial- und Wirtschaftsdaten (Artelt, Bug, Kleinert, Maaz & Runge) zum Stand der
Bemithungen, den Forschungszugang zu Daten der amtlichen Bildungsstatistik tiber
Forschungsdatenzentren auszubauen und Zugangshindernisse abzubauen.

14 | DDS, 14. Beiheft (2019)
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In einem zweiten Text zur Datenlage und zum Datenzugang befasst sich Mundelius mit
dem Stand der Umsetzung des Kerndatensatzes der Kultusministerkonferenz, auf den
diese sich schon vor fast 15 Jahren einigte. Die Schulen und damit die Schulstatistik
bilden zwar den Kernbereich des Bildungswesens. Die Schulstatistik ist aber kei-
ne amtliche Statistik auf einer bundesweit einheitlichen gesetzlichen Grundlage, wie
im Vorschulbereich, bei der Berufsbildung und im Hochschulbereich, sondern eine
Behordenstatistik der Kultusministerien der Liander. Zum einen sind die rechtlichen
Grundlagen zwischen den Lindern sehr unterschiedlich; zum anderen ist auch der
Forschungsdatenzugang nicht vergleichbar mit § 16 Abs. 6 des Bundesstatistikgesetzes
geregelt, der auch den Zugang zu Einzeldaten fiir Forschungszwecke gestattet. Fiir
die Bundesstatistik zum Schulbereich und die internationalen Datenanforderungen
der EU, der UN und der OECD gibt es ebenfalls keine rechtlichen Regelungen, die
eine fiir die Bundesrepublik einheitliche Qualitit der Datenlieferungen der ein-
zelnen Bundeslidnder garantieren. Deshalb ist das Bemithen um eine den nationa-
len und internationalen Erfordernissen angemessene Schulstatistik von erheblicher
Bedeutung (siehe hierzu auch die Ausfithrungen zur Etablierung eines nationalen
Bildungsregisters oben).

Nicht realisiert werden konnte die Absicht, einen Beitrag zu den rechtlichen Grund-
lagen des Zugangs der Forschung zu den Daten der Schulstatistik aufzunehmen, weil
zu dieser speziellen Frage keine Autorin bzw. kein Autor gefunden werden konnte.
Doch ist zu hoffen, dass das gegenwirtig im Auftrag der Bertelsmann Stiftung er-
stellte Gutachten zu den Auswirkungen der Informationsfreiheitsgesetze in den
Landern auf den Datenzugang fiir die Forschung dazu beitrégt, einige offene Fragen
zu klaren und die Position der Forschung gegeniiber haufig wenig auskunftsfreudigen
Kultusministerien zu verbessern.

Die Reihenfolge der Beitrige folgt dem Bildungsverlauf. Sie beginnt mit einem Beitrag
aus der kommunalen Stadtforschung, der unterschiedliche Datenquellen heranzieht,
um die Bedingungen des Aufwachsens in einer Kommune kleinrdumig und unter
Einbeziehung von Individualdaten zu analysieren. Groos ¢ Kersting konnen mit dem
verfiigbaren Material individuelle Risikofaktoren und schwierige sozial-regionale
Forderkonstellationen identifizieren, auf die kommunales Handeln reagieren kann.

Der zweite Beitrag verwendet die Daten der medizinisch-sozialpddiatrischen Schul-
eingangsuntersuchung und kombiniert sie mit eigenen Erhebungen und den Daten
der Kindergartenstatistik. Hogrebe ¢» Pomykaj interessiert vor allem die Abhadngigkeit
der Sprachkompetenz von Kindergartenkindern zum Schulbeginn von unterschiedli-
chen Kontextfaktoren.

Die zwei folgenden Beitrige haben Entwicklungen der Grundschule zum Thema:
Kramer & Bauer analysieren aus bildungsgeografischer Sicht die Entwicklung der

Grundschulen in Baden-Wiirttemberg. Die Entwicklung der Grundschulstandorte
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in den neuen Bundeslindern mit Blick auf die Folgen von SchulschliefSungen und
die Bedeutung von Privatschulen werden von Helbig, Konrad & Nikolai analysiert.
Zusitzlich beziehen sie in jhre Analysen auch die Schulen der Sekundarstufe unter der
Fragestellung ein, wie sich — angesichts des starken Schiilerriickgangs — Schulen ohne
Sekundarstufe II neben Gymnasien und Schulen mit gymnasialer Oberstufe behaup-
ten konnten.

Zwei Beitrige befassen sich auf der Basis von Daten der Berliner Schulstatistik mit der
Auswirkung unterrichtsorganisatorischer Mafinahmen in der Grundschule: Ziegler,
Richter & Hartung-Beck gehen der Frage nach, ob die Entwicklung der Haufigkeit
fachfremden Unterrichts mit Merkmalen der Schiilerzusammensetzung zusammen-
héngt, und Thoren, Hannover ¢ Brunner kombinieren schulstatistische Daten mit
VERA-Leistungserhebungen. Sie gehen der Frage nach, ob sich jahrgangsiibergreifen-
des Lernen in der Eingangsphase der Grundschule in ethnisch heterogenen Schulen
positiv auf den Leistungsstand der Schiiler*innen auswirkt.

Am Beispiel von Nordrhein-Westfalen und Bremen werden in zwei Beitrigen die so-
zialraumlichen Unterschiede zwischen den Grundschulen untersucht: Jeworutzki ¢
Schripler berichten zentrale Ergebnisse aus einer umfangreichen Studie, in der sie
Daten der Volkszahlungen seit 1961 mit Ergebnissen der Schulstatistik kombiniert ha-
ben. Die Unterschiede in den Ubergangsquoten zum Gymnasium werden herange-
zogen, um die Auswirkungen sozialer Segregation auf Bildungschancen zu verdeut-
lichen. Makles, Schneider & Terlinden verwenden Bremer Schiilerindividualdaten.
Sie interessieren das Ausmaf} und die Entwicklung der Segregation im Zeitverlauf.
Zusitzlich werden von ihnen die Auswirkungen der freien Grundschulwahl auf Segre-
gationsprozesse analysiert.

Der zeitlichen Entwicklung der Nachfrage nach weiterfithrenden Schulen widmet
sich der Beitrag von Neumann & Maaz, die ebenfalls Daten fiir Bremen heranziehen.
Das verwendete Datenmaterial gestattet es, neben Merkmalen der Schiilerzusammen-
setzung auch Leistungsdaten zu berticksichtigen.

Der zunehmende Wettbewerb zwischen Gymnasien und die Folgen dieses Wett-
bewerbs sind Thema des Beitrags von Forell, Bellenberg & im Brahm. Mit einzelschuli-
schen Daten der Schulstatistik lassen sich Informationen tiber die Standortkonkurrenz,
den Zugang zu den Gymnasien, die Durchléssigkeit und die Wahrscheinlichkeit des
Verbleibs an den Gymnasien ermitteln, die den Ausgangspunkt der Analysen bilden.

Die letzten beiden Beitrige befassen sich mit der sonderpadagogischen Forderung
bzw. der Umsetzung der Inklusion. Kemper ¢ Goldan analysieren die iiber die
Schulstatistik fiir Nordrhein-Westfalen verfiigbaren Indikatoren und erginzen sie
um die Quote der Inklusionsschulen. Anhand ihrer Analysen werden grofle regio-
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nale Disparititen bei der Umsetzung der schulischen Inklusion deutlich. Weishaupt
untersucht am Beispiel Hessens die Situation der sonderpiddagogischen Forderung in
Forder- und allgemeinen Schulen insgesamt und kann dadurch das Zusammenspiel
von Foérderschule und Inklusion bei unterschiedlichen Angebotskonstellationen dar-
stellen.

Als Herausgeber des Bandes sind wir einerseits dankbar fiir die sehr interessanten
und an vielfiltigen Aspekten reichen Beitrage, die wir in diesem Band versammeln
konnen. Dafiir danken wir allen Autor*innen und den Gutachter*innen der Beitrége.
Andererseits ist es bedauerlich, dass wir keine Beitrdge zu den beruflichen Schulen
oder zu den Hochschulen aufnehmen konnten. Unter regionaler Perspektive fillt
auf, dass die jahrlich veroffentlichte, allgemein zugdngliche und sehr differenzierte
Schulstatistik von Nordrhein-Westfalen offensichtlich auch Forscher*innen animiert,
sie fur Querschnitts- oder Quasi-Lingsschnittuntersuchungen zu verwenden. Finf
der zwolf Artikel dieses Sonderhefts beziehen sich auf Nordrhein-Westfalen. In den
meisten anderen Lindern werden nur wenige Informationen, die tiber die bundes-
statistischen Veroffentlichungen hinausgehen, jihrlich veréffentlicht. So ist es kaum
verwunderlich, dass nur wenige Beitrage zu anderen Flichenldndern Eingang in den
Sammelband fanden, obwohl teilweise auf Anfrage sehr differenziertes schulstatisti-
sches Datenmaterial vorliegt. In den Landern, die den Kerndatensatz der KMK oder
zumindest Teile davon bereits umgesetzt haben, wiren auch im Langsschnitt ver-
kntipfbare Individualdaten verfiigbar. Informieren kann man sich iiber das poten-
ziell verfiigbare Datenangebot iiber den von der Kultusministerkonferenz beschlos-
senen Kerndatensatz (URL: http://www.kmk.org/fileadmin/pdf/Statistik/ FAQ_KDS.
pdf). Insofern hoffen wir, mit diesem Band auch Anstdfie dahingehend zu geben, den
verfiigbaren Datenbestand zu interessierenden Fragestellungen bei den jeweiligen
Statistischen Landesdmtern bzw. Kultusministerien zu erfragen. Damit verbinden wir
die Hoffnung auf zahlreiche weitere Studien, die tiber die Nutzung der in den Lindern
vorhandenen Daten entstehen.

Detlef Fickermann ¢ Horst Weishaupt

https://doi.org/10.31244/dds.bh.2019.14.01
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Ein Uberblick zu Erreichtem, mdglichen Chancen und
anstehenden Herausforderungen

Zusammenfassung

In den letzten Jahren hat sich - auch angespornt durch das vom Rat fiir Sozial- und
Wirtschaftsdaten (RatSWD) akkreditierte und eng begleitete Netzwerk aus Forschungs-
datenzentren - ein standardisierter und datenschutzkonformer Zugang zu (amtlichen)
Daten fiir die Bildungsforschung entwickelt. Der Beitrag bietet einen Uberblick iiber
Zugangs- und Nutzungsmoglichkeiten zu amtlichen Daten fiir die Bildungsforschung.
Die innovative Analyse amtlicher Daten und ihre Verkniipfung untereinander bzw.
mit generischen Daten aus der Forschung wird anhand griffiger Beispiele vorgestellt.
Die Vorteile fiir die evidenzbasierte Bearbeitung wichtiger gesellschaftlicher Heraus-
forderungen, die Vorteile fiir die datenproduzierenden Stellen selbst wie auch fiir den
Wissenschaftsstandort Deutschland werden offensichtlich. Eingang finden schliefs-
lich auch wichtige Liicken im Zugang zu amtlichen Daten. So liegt insbesondere in der
Nutzung von Individualdaten der amtlichen Statistik erhebliches Forschungspotenzial
derzeit noch brach.

Schliisselworter: Bildungsdaten, amtliche Daten, amtliche Statistik, Datenschutz, For-
schungsdatenzentrum, Schiilerkerndatensatz, Rat fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten

Potentials of Using Official Statistics in Educational Research
Accomplishments, Chances, and Obstacles

Abstract

In recent years, a standardized and data protection-compliant access to (official) data
for educational research has been developed - encouraged by the network of research
data centres accredited and closely monitored by the German Data Forum (RatSWD).
This article provides an overview of access to and use of official data for educational re-
search. The innovative analysis of official data and their linkage with each other as well
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as with other research data will be presented with useful examples. The potential for
finding evidence-based solutions to important social challenges, the advantages for the
data-producing bodies themselves as well as for Germany as a research area become ob-
vious. Finally, important gaps in access to official data are being identified. In particu-
lar, the use of individual data from official statistics has a considerable potential for re-
search.

Keywords: educational data, official data, official statistics, data protection, research
data centre, core data-sets on students, German Data Forum

1. Das Engagement des RatSWD in der Bildungsforschung

In den letzten zwei Jahrzehnten haben insbesondere quantitative empirische Daten
(und darauf beruhend Statistiken und Indikatoren) in der Bildungsforschung und
-steuerung in Deutschland an Bedeutung gewonnen, was u.a. an der Etablierung ei-
ner datenbasierten Bildungsberichterstattung (z.B. Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2016), der kontinuierlichen Teilnahme an internationalen Vergleichs-
studien im Bildungsbereich und dem Start des Nationalen Bildungspanels (NEPS)
deutlich wird.

Der Rat fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten (RatSWD) begleitet die Prozesse rund
um Bildungsdaten aktiv. So war und ist der RatSWD tiber die letzten beiden Jahr-
zehnte stets darauf bedacht, dass die verbesserte Datenbasis 1) fiir die allgemei-
ne Bildungsforschung und verwandte Forschungsgebiete auf einem transparenten
und den Datenschutz wahrenden offenen Weg nutzbar ist (vgl. z.B. RatSWD, 2006,
S. 9; RatSWD, 2017, S. 39) und 2) die neue Datenlandschaft auch tatsichlich in der
Community wahrgenommen und genutzt wird (RatSWD, 2006, S.20f; RatSWD,
2010, S. 825-942).

Der RatSWD sieht es entsprechend als Erfolg an, dass zentrale Einrichtungen in der
Bildungsforschung Forschungsdatenzentren (FDZ) eingerichtet haben. Sie ermdg-
lichen der unabhingigen wissenschaftlichen Forschung einen standardisierten, qua-
litatsgesicherten, transparenten und gleichsam demokratischen Zugang zu einer
grofSen Bandbreite quantitativer und z.T. auch qualitativer Bildungsdaten. Diese ent-
halten sehr oft sensible und damit besonders schiitzenswerte Mikrodaten zu natiirli-
chen Personen, Haushalten oder Institutionen.

Zugang zu Daten fiir die und aus der Bildungsforschung

Der RatSWD akkreditiert die FDZ nach einheitlichen Kriterien. Die FDZ wiederum
koordinieren gemeinsam die Qualitdtssicherung der entstandenen Forschungsdaten-
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infrastruktur und entwickeln sie weiter.! Unter den inzwischen 31 akkreditier-
ten FDZ, die tber 3.000 Datensdtze vorhalten und gut 26.000 Datennutzende ha-
ben (RatSWD, 2017, S. 6f.), halten 16 FDZ Bildungsdaten {iber alle Sektoren und
Altersgruppen und iiber individuelle Bildungsverldufe hinweg. Hierzu seien die auf
Bildungsdaten fokussierten FDZ in Kiirze genannt:

o Das Forschungsdatenzentrum des Leibniz-Instituts fiir Bildungsverlaufe (FDZ-
LIfBi)* ermdglicht bspw. die Analyse von Daten des Nationalen Bildungspanels
(NEPS).

o Das Forschungsdatenzentrum Bildung am Deutschen Institut fiir Internationale
Padagogische Forschung DIPF (FDZ-Bildung)® dient als zentrale Anlaufstelle fiir
Forschende im Bereich Bildung, die ihre Forschungsdaten archivieren und verof-
fentlichen lassen wollen.

o Das Forschungsdatenzentrum am Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungs-
wesen (IQB)* archiviert und dokumentiert die deutschen Datensitze aus den
groflen nationalen (z.B. ELEMENT, BiKS, ASCOT) und internationalen Schul-
leistungsstudien (u.a. IGLU, PISA, TIMSS, IQB-Landervergleiche).

o Das FDZ der BA im IAB (Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung der
Bundesagentur fiir Arbeit) hélt umfangreiche Daten zu den Erwerbsverldufen von
Auszubildenden und abhéngig beschiftigten Erwerbstitigen vor. Diese speisen
sich aus den jéhrlichen Sozialversicherungsmeldungen der Arbeitgeber und den
Prozessdaten der Bundesagentur fiir Arbeit zu Arbeitssuche und zu Leistungen im
SGB III und SGB II. Diese Daten wurden teilweise auch mit Bildungssurveys ver-
kntipft, so z.B. mit dem NEPS.

o Das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) erhebt jdhrlich flachendecken-
de Informationen zu allen neu abgeschlossenen Ausbildungsvertrigen im dualen
System, wie auch zu weiteren (beruflichen) Bildungsverldufen und zu Betrieben in
verschiedenen lings- und querschnittlichen Studiendesigns. Uber sein FDZ® bietet
das BIBB der Forschung Zugriff auf seine Forschungsdaten.

o Der Datenbestand des FDZ fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (fdz.
DZHW)?® speist sich aus den aktuellen Erhebungen der groleren Studienreihen
des Hauses (Studienberechtigtenpanel, Sozialerhebung, Absolventenpanel, Wissen-
schaftsbefragung) und aus sukzessive aufbereiteten fritheren Studien. Das fdz.
DZHW nimmt ebenfalls DZHW-externe Daten des Forschungsfeldes auf.

« Die Statistischen Amter des Bundes und der Lénder’ bereiten insbesondere die
Daten zur umfinglichen Fachserie 11: Bildung und Kultur (DESTATIS, 2018)

1 Verfiigbar unter: https://www.ratswd.de/forschungsdaten/akkreditierung; Zugriff am
04.04.2019.

Verfiigbar unter: https://www.neps-data.de/de-de/datenzentrum.aspx; Zugriff am 04.04.2019.
Verfiigbar unter: https://www.fdz-bildung.de/; Zugriff am 04.04.2019.

Verfiigbar unter: https://www.igb.hu-berlin.de/fdz; Zugriff am 04.04.2019.

Verfiigbar unter: https://www.bibb.de/de/53.php; Zugriff am 04.04.2019.

Verfiigbar unter: https://fdz.dzhw.eu/; Zugriff am 04.04.2019.

Verfiigbar unter: http://www.forschungsdatenzentrum.de/; Zugriff am 04.04.2019.
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auf. Die Fachserie speist sich aus den auf Landesebene aggregierten amtlichen
Bildungsstatistiken, die in Teilen tiber die Publikation der Fachserie hinaus tiber
das FDZ auswertbar sind.

Wie im Weiteren gezeigt wird, spielen die Datenquellen der Statistischen Amter
der Lander und des Bundes fiir die Bildungsforschung und -steuerung eine beson-
dere Rolle. Eine von der KMK (2003) beschlossene Neuerung sieht vor, einen ein-
heitlichen Kerndatensatz (dazu gehort auch der sog. ,Schiilerkerndatensatz®) auf
Individualebene aufzubereiten (siehe hierzu auch den Beitrag von Mundelius in die-
sem Heft). Diese Entwicklung, die auch zu einer weiteren Verbesserung des Zugangs
zu Bildungsdaten fiir Forschungszwecke fithren soll, ist bislang jedoch noch nicht fla-
chendeckend umgesetzt worden.

2. Bedeutung von amtlichen Daten fiir die Forschung

Amtliche Daten sind fiir die Bildungsforschung und -steuerung von enormer
Bedeutung, da sie verldssliche, bevolkerungsreprisentative Aussagen ermdoglichen,
ihre Nutzung das Erhebungsprogramm von Studien deutlich reduziert und Infor-
mationen enthalten sind, die iiber Befragungen nur schlecht zuginglich sind. Die
Relevanz amtlicher Daten hat dabei in den letzten Jahren im Zuge der erweiter-
ten Technisierung und damit einhergehender Moglichkeiten (record linkage, Mikro-
simulationen) noch zugenommen. Auch steigt die Nachfrage nach Verfahren, die
Bedarfe (etwa in Bezug auf Bildungsangebote) ermitteln und fiir politisch-admi-
nistrative Steuerungsprozesse zur Verfligung stellen. Gerade durch die zusitzliche
Nutzbarkeit von kleinrdumigen Regionaldaten, z.B. iiber die INKAR-Datenbank
des Bundesinstituts fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung,?® die Amtsdaten auf Kreis-
und Gemeindeebene zur Verfiigung stellt, sind fruchtbare Verbindungen von Daten-
typen moglich. Hierdurch wird es u.a. méglich, den Zusammenhang von Angebots-
strukturen und damit einhergehenden Bildungsungleichheiten zu analysieren (s. auch
Abschnitt 2.3.1). Das Spektrum der Nutzungsméglichkeiten von Daten der amtlichen
Statistik ist breit, wie auch die Beitrdge in diesem Themenheft verdeutlichen. In den
folgenden beiden Abschnitten gehen wir darauf ein, warum die Nutzung von amt-
lichen Statistiken fiir die Datenqualitit und Verldsslichkeit von Schitzungen uner-
ldsslich ist und warum die Analyse von Bildungsverldufen und von institutionellen
Kontexten auf die Nutzung amtlicher Daten angewiesen ist und zu einem sparsame-
ren Erhebungsprogramm fiihrt.

8 Verfiigbar unter: https://www.inkar.de/; Zugriff am 04.04.2019.
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2.1 Datenqualitit und Verlésslichkeit von Schitzungen

Bildungsforschung und -politik benétigen belastbare Datengrundlagen fiir ihre Ana-
lysen. Bevolkerungsweite Untersuchungen, die den Anspruch haben, fiir bestimm-
te Gruppen bevolkerungsreprasentative Aussagen zu treffen, sind darauf angewie-
sen, dass sie die Grundgesamtheit und die realisierte Stichprobe (insbesondere bzgl.
der Abweichungen von der Grundgesamtheit) charakterisieren konnen. Die Nutzung
amtlicher Daten ist dabei an vielen Stellen unverzichtbar, da nur durch sie die
Grundgesamtheit (z. B. Bildungsinstitutionen und darin genestet Lernende) bestimmt
und als Referenz fiir die Stichprobenziehung und Gewichtung verwendet werden
kann. Hierzu werden in der Regel aggregierte Daten verwendet. Um mit selektiver
Teilnahme umgehen zu konnen, sind jedoch Informationen iiber die nicht teilneh-
menden Personen notwendig. Dies kann fiir den Bereich Schule an vielen Stellen in
optimaler Weise durch die Nutzung von Daten aus der amtlichen Schulstatistik ge-
schehen.

Zinn und Steinhauer (2017) zeigten am Beispiel der INSIDE-Studie zur Inklusion,
dass durch eine Verkniipfung von amtlichen Daten zur Schule (Gréfle) und zur
Zusammensetzung der Schiilerschaft (u.a. Verkehrssprache in der Familie, Art des
Schulbesuchs im Vorjahr) Verzerrungen der erhobenen Daten, die aus iiberzufilligen
Absagen der Untersuchungsteilnahme von Schulen mit bestimmten Merkmalen ent-
stehen, aufgedeckt werden kénnen. Uber Verfahren der Gewichtung und Imputation,
die diese Informationen nutzen, kann ein verzerrtes (im Fall der INSIDE-Studie zu
positives) Bild der mittleren Leistungen der Schulen korrigiert werden (vgl. ebd.).

2.2 Bildungsverliufe, Kontextinformationen und Sparsamkeit

Um Merkmale erfolgreicher Bildungsbiographien oder Risikofaktoren eines gelingen-
den Bildungserwerbs zu beschreiben und damit fiir Interventionen nutzbar zu ma-
chen, missen Bildungsverldufe analysiert werden. Daten auf Individualebene liefern
dabei nicht nur einen zentralen Beitrag fiir die Analyse der individuellen, instituti-
onellen und regionalen Kontextbedingungen schulischer oder beruflicher Bildung,
sondern ermoglichen auch die Rekonstruktion von Bildungsverldufen. Auch fiir die
Bildungsberichterstattung, deren zentrale Datenquelle u.a. die amtliche Statistik ist
(vgl. Maaz & Kiihne, 2018), stellen Indikatoren, die Bildungsverldufe rekonstruieren,
eine wichtige Erginzung zu Zustandsindikatoren dar. Eine zentrale Datenquelle fiir
Bildungsverldufe bilden die lingsschnittlichen Daten des Nationalen Bildungspanels
(NEPS).

Seit 2010 erhebt das NEPS in sechs parallelen Startkohorten umfassende Daten zu
Bildungsverldufen und -ergebnissen. Acht Jahre nach dem Erhebungsstart liegen um-

fangreiche Datenbestinde fiir zwei schulische Startkohorten vor, mit denen auch
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Uberginge aus der Sekundarstufe analysierbar sind. Die Daten des NEPS weisen je-
doch gewisse Einschrankungen auf, die sich insbesondere auf die durch die freiwillige
Teilnahme bedingte liickenhafte Verfiigbarkeit von Kontextinformationen (s.u.) be-
ziehen. Durch die Nutzung amtlicher Daten hitten diese Liicken teilweise kompen-
siert und Kontextinformationen erweitert werden konnen, etwa durch strukturelle
Informationen zur raumlichen Lage oder zur Schiilerkomposition von Schulen.

Neben der Notwendigkeit, die Eingangsselektivitit der realisierten Stichprobe iiber
die Daten der amtlichen Statistik zu kontrollieren, sprechen also auch inhaltliche
Griinde fiir ihre Nutzung. Kontexte konnen durch Nutzung der in der Schulstatistik
vorliegenden Informationen erschlossen und fiir unterschiedliche Einheiten als
Aggregat auf Schul- oder Klassenebene zur Verfiigung gestellt werden. Gerade fiir
Panelstudien, die ihr Erhebungsprogramm an einer Institutionenstichprobe ausrich-
ten, ist dies eine wichtige Moglichkeit, um auch fiir Personen, fir die sich aufgrund
von Schul- bzw. Klassen- oder Ortswechseln andere schulische Rahmenbedingungen
ergeben, Informationen zu diesen Bedingungen eruieren zu kénnen.

Dariiber hinaus ermdoglicht die Nutzung von amtlichen Daten auch sparsame-
re Erhebungen. So konnen amtliche Daten auf der individuellen Schiilerebene (was
Lehrermerkmale als Kontext umfasst) dazu genutzt werden, das Befragungsprogramm
fir Lehrkrifte, Schulleitungen und Schiiler*innen deutlich zu reduzieren bzw. fehlen-
de Angaben zu erginzen. An vielen Stellen sind die amtlichen Angaben dabei auch
die verldsslichere Datenquelle. So sind Befragte (Eltern, Lehrkrifte, Schulleitungen,
Schiiler*innen) bei bestimmten Themen iiberfragt in dem Sinn, dass sie die Infor-
mationen nicht kennen, nicht parat haben oder ggfs. nur aus einer bestimmten
Perspektive wahrnehmen. Die Nutzung amtlicher Daten erhoht damit auch die
Datenqualitit.

2.3 Potenziale und Beispiele der Nutzung von amtlichen Daten

Das Potenzial der Forschung, die Primirdatenerhebungen mit Informationen aus
amtlichen Statistiken verbindet, ist sehr grofl. In Ergdnzung zu den genannten
Aspekten fiir reprasentative Langsschnittstudien gehen wir im Folgenden beispielhaft
auf einzelne Forschungsprojekte ein. Da amtliche Individualdaten bislang nicht oder
nur ansatzweise zur Verfiigung stehen, wird in den beschriebenen Beispielen z. T. mit
Approximationen gearbeitet. Die Steigerung des Potenzials fiir Bildungsforschung
und -steuerung, die sich iiber einen (Schiiler-)Kerndatensatz, d.h., iiber amtliche
Daten auf Individualebene und im Léngsschnitt ergeben wiirde, ist leicht absehbar.
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2.3.1 Die BiLO-Studie

Das Projekt ,BildungsLandschaft Oberfranken® (BiLO) untersucht die (schicht-
spezifische) Bedeutung regionaler Angebotsstrukturen bei individuellen Bildungs-
entscheidungen in zentralen Bildungsphasen im Lebensverlauf am Beispiel Ober-
frankens (vgl. Sixt et al., 2017). Die anzunehmenden schichtspezifischen Disparititen
in diesem Bereich erweisen sich angesichts des demographischen Wandels, zuriick-
gehender Bevolkerungszahlen in ldndlichen Regionen und damit verkniipftem Infra-
strukturabbau als wichtige und steuerungsrelevante Forschungsfrage. Dabei stehen
nicht nur schulische, sondern auch frithkindliche und berufliche Bildung wie auch
der Ubergang ins Studium und Weiterbildung im Erwachsenenalter im Fokus.

Die Datenbasis des Projektes, die in Ausziigen im ,,Atlas BildungsLandschaft Ober-
franken® offentlich zugénglich gemacht wurde, wurde in mehreren Schritten unter
Nutzung unterschiedlicher Datenquellen zusammengestellt. Nach einer systemati-
schen Recherche der oberfrinkischen Bildungsanbieter zur Abbildung der gegebe-
nen Infrastruktur wurden Daten der amtlichen Statistik des bayerischen Landesamts
fir Statistik (z.B. Tragerschaft, Unterrichtswochen nach Jahrgangsstufe, Anteil der
Schiiler*innen nach Geschlecht oder Ausldnderstatus, Altersstruktur der Lehrkrifte)
zu den Einrichtungen zusammengetragen. Erginzend wurden Onlinebefragungen bei
ausgewidhlten Anbietern durchgefithrt. Im Rahmen einer Befragung wurden ferner
Individualdaten in zwei Wellen erhoben, die die subjektive Wahrnehmung vorhande-
ner Bildungsangebote sowie die geplante und tatsichliche Nutzung dieser Angebote
in Oberfranken erfassen.

Uber projektinterne Schliisselnummern kénnen (unter Beachtung der datenschutz-
rechtlichen Bestimmungen) individuelle Bildungsentscheidungen mit strukturellen
Merkmalen von Einrichtungen kombiniert werden, z.B. strukturelle Merkmale wie in-
haltliche Ausrichtung des Gymnasiums, Schiiler-Lehrer-Relation, Klassengréflen nach
Jahrgangsstufe und die in der fiinften Klasse tatsichlich gewéhlte Schule. Erste in-
haltliche Analysen sind Ende 2018 veroffentlicht worden (Sixt, Bayer & Miiller, 2018).

2.3.2 Evaluation der Bremer Schulreform

Ein weiteres Beispiel fiir die Nutzung von amtlichen Daten ist die Evaluation der
Bremer Schulreform (vgl. Maaz, Hasselhorn, Idel, Klieme, Liitje-Klose & Stanat, 2019).
Anders als in anderen Evaluationsstudien zu schulstrukturellen Verdnderungen, etwa
bei der wissenschaftlichen Begleitung der Berliner Schulstrukturreform (vgl. Maaz,
Baumert, Neumann, Becker & Dumont, 2013; Neumann, Becker, Baumert, Maaz &
Koller, 2017), fir die ein komplexes Mehrkohorten-Langsschnittdesign entwickelt

9  Verfiigbar unter: https://www.bilo-atlas.de; Zugriff am 04.04.2019.
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wurde, konzentrierten sich die Analysen in Bremen auf im Land bereits vorhandene
Daten, die nur punktuell durch quantitative und qualitative Erhebungen ergénzt wur-
den. Dies setzt voraus, dass diese Daten in den Landern erhoben, vorgehalten und fiir
die Forschung zuginglich gemacht werden. In Bremen liegen diese Informationen fla-
chendeckend fiir die Stadtgemeinde Bremen bereits seit dem Schuljahr 1997/98 vor
(vgl. Makles, Schneider & Schwarz, 2014).

Die Untersuchung von Bildungsverldufen, herkunftsbezogenen Disparititen in der
Bildungsbeteiligung und erreichten Schulabschliissen griff fir die Evaluation der
Bremer Schulreform nicht ausschlief3lich, aber in erheblichem Umfang auf die Indivi-
dualdaten der Bremer Schulstatistik (teilweise mit Daten der amtlichen Statistik ver-
kntipft; vgl. Makles et al., 2014) zuriick. Anders als in eigens konzipierten Studien lie-
gen nicht alle relevanten Merkmale auf Individualebene vor, so z.B. fiir den sozialen
Hintergrund der Schiiler*innen. Um diese ndaherungsweise beschreiben zu konnen,
wurde der soziale Hintergrund auf Basis der Wohnumgebung erfasst. Hierzu wurden
die Daten der Schiilerin bzw. des Schiilers anhand der SGB-II-Quote des Baublocks
(bzw. der Abweichung vom Stadtmittelwert dieser Quote), in dem er bzw. sie wohnt,
ermittelt (vgl. Maaz et al., 2019; Makles et al., 2014).

Insgesamt war es moglich, mit den vorliegenden Daten Analysen zur Beschreibung
von Bildungsverldufen, sozialen Ungleichheiten der Bildungsbeteiligung sowie der
erreichten Schulabschliisse zu realisieren, ohne auf Erhebungsdaten zuriickzugrei-
fen. Fiir weitere Fragestellungen zur Evaluation wurden dariiber hinaus auch andere
Daten verwendet (vgl. Maaz et al., 2019). Die Nutzung verschiedener Datenzugéinge
hat eine umfangreiche Analyse der zentralen Evaluationsfragen ermdglicht. Es zeigt
sich damit, dass in der Kombination von amtlichen Daten mit Sekundéranalysen und
Primiranalysen erhebliches Analysepotenzial fiir kiinftige Studien im Bildungsbereich
liegt.

2.3.3 Berufliche und universitire Bildung

Im Bereich beruflicher und universitirer Bildung sind - analog zur Zustdndigkeit
unterschiedlicher Institutionen fiir bestimmte Bildungsbereiche - eine ganze Reihe
amtsstatistischer Datenquellen fiir die Bildungsforschung iiber verschiedene For-
schungsdatenzentren zuganglich.!

Aus dieser Offnung resultieren verschiedene innovative Verkniipfungen: Statistiken
zu allgemeinbildenden und beruflichen Schulen, die Hochschulstatistik und die

10 Einen Uberblick bietet die Vorstellung der FDZ in Abschnitt 1 dieses Beitrags. Dariiber hin-
aus halt die Statistik der Bundesagentur fiir Arbeit (vgl. URL: https://statistik.arbeitsagentur.
de) wichtige Informationen zum Ausbildungsstellenmarkt sowie zu berufsvorbereitenden
Mafinahmen vor.
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Personalstandstatistik (DESTATIS) sowie die Forderstatistik (BA) werden seit 2012
in der Integrierten Ausbildungsberichterstattung (iABE) miteinander verkniipft und
um Indikatoren angereichert, die vom BIBB entwickelt wurden, um die Beteiligung
junger Menschen an allen Sektoren des Ausbildungsgeschehens simultan betrach-
ten zu konnen. Momentan ist dies allerdings nur aggregiert auf der Ebene von
Bundesldndern méglich.

Kleinraumigere Aggregatdaten finden sich in den Statistiken des BIBB und der BA.
Diese wurden beispielsweise genutzt, um auf der Basis einer Vielzahl unterschied-
licher Kennzahlen zu Angebot und Nachfrage auf regionalen Ausbildungsmirkten
aus amtlichen Daten Ausbildungsmarkttypen zu identifizieren (Kleinert, 2015; Klei-
nert, Vosseler & Blien, 2017). Damit ldsst sich zeigen, welche regionalen Struktur-
merkmale auf Ausbildungsmaérkten eine Rolle spielen, welche Bedeutung sie fiir das
Ubergangsgeschehen von der Schule in duale Ausbildung haben und welche Muster
regionaler Ausbildungsmarkte sich in Deutschland finden lassen. Die Daten bieten
sich auch an, um sie in individuellen Ubergangsanalysen einzusetzen, um Kontext-
bedingungen zu kontrollieren.

Ein individuelles Linkage von (quasi-)amtsstatistischen und Befragungsdaten fin-
det in etlichen Surveys, so auch in den NEPS-Befragungen, mit den integrierten
Erwerbsbiographien des IAB statt (natiirlich immer nur dann, wenn eine informierte
Einwilligung der Befragten dazu vorliegt). Die Daten bieten auch Analysepotenziale
im Bereich der Berufsausbildung. Sie entwickeln dann ihr volles Potenzial, wenn
sie mit den NEPS-Daten der Startkohorte 4 verlinkt werden, weil dann zusitzliche
Informationen zu den Auszubildenden (z.B. Ausbildungsvergiitungen) und zu den
ausbildenden Betrieben (z.B. Branchen, Betriebsgrofle, Beschiftigtenkomposition) fiir
Analysen vorliegen. Diese Daten werden voraussichtlich im Jahr 2019 zur Verfiigung
stehen.

3. Herausforderungen bei der Nutzung von amtlichen
Bildungsdaten

Die grofiten Herausforderungen bei der Nutzung von amtlichen Bildungsdaten
sind die Verfiigbarkeit von Individualdaten sowie variierende Standards bzgl. ihrer
Erfassung. Wichtige Voraussetzungen fiir den bereits 2003 von der KMK beschlos-
senen und fiir die Bildungsforschung und -steuerung so wichtigen (Schiiler-)Kern-
datensatz sind damit noch nicht durchgehend gegeben.

Der Stand der Individualdatenerhebungen im Bildungsbereich ist in den Lindern

zudem sehr unterschiedlich. Den Stand bzw. erfolgreich implementierten Standard
beziiglich der datenschutzkonformen Erhebung und Nutzung von Schiilerindi-
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vidualdaten fassen Béttcher und Kithne (2017) fiir Hessen, Brandenburg, Rhein-
land-Pfalz und Hamburg zusammen. Nach unserem Kenntnisstand werden Schiiler-
individualdaten in den Bundeslindern Bayern, Brandenburg, Bremen, Hamburg,
Schleswig-Holstein, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern und Rheinland-Pfalz er-
fasst und sind (prinzipiell) als jahrliche Querschnitte verfiigbar. In Hessen sind seit
2014 pseudonymisierte Personenkennziffern in der Schulstatistik vorhanden und so-
mit Verlaufsanalysen auf Schiilerebene moglich. Ein Beispiel dafiir, wie schulstatisti-
sche Individualdaten (in diesem Fall fiir das Bundesland Bremen) intelligent autbe-
reitet und langsschnittlich verkniipft werden konnen, findet sich in Abschnitt 2.2.3.

Amtliche Bildungsdaten in Form aggregierter Daten, die fiir die Fachserie 11 des
Statistischen Bundesamtes von den Statistischen Landesiamtern vorgehalten und auf-
bereitet werden, sind gut verfiigbar und fiir die Forschung nutzbar. Oft reicht die
Aggregation jedoch nicht, um die intendierten Erkenntnisse generieren zu konnen.
Daten auf der Ebene einzelner Schulen werden von den Statistischen Landesimtern
ebenfalls bereitgestellt und sind unmittelbar per (Sammel-)Abfrage verfigbar, zu-
mindest insofern typischerweise abgefragte bzw. ohnehin aufbereitete Merkmale auf
Schulebene angefragt werden. Dies trifft insbesondere fiir Merkmale zu, welche auf
Schulebene iiblicherweise fiir Stichprobenziehungen der groflen nationalen bzw. in-
ternationalen Bildungsstudien benétigt werden. Diese Merkmale umfassen Schiiler-
und Klassenzahlen pro Jahrgangsstufe, Anzahl von ausldndischen Schiiler*innen
etc. Auf Daten zu individuellen Schiiler*innen kann bisher nur in wenigen Bundes-
lindern zugegriffen werden. Wihrend grundsitzlich die Nutzung der Daten auf der
Individualebene im Rahmen spezifischer Forschungsprojekte moglich ist, erfolgt die
Weitergabe dieser Daten durch die Statistischen Landesimter im Rahmen der lin-
derspezifischen datenschutzrechtlichen Vorgaben in kontrollierter aggregierter Form
bzw. in Form von Analyseergebnissen (Output-Kontrollen im Rahmen der Daten-
fernverarbeitung).

Auch wenn die Bildungsstatistik in den letzten Jahren deutlich an Bedeutung gewon-
nen hat, ist ihre Qualitit noch immer unbefriedigend, u.a. weil die Datenerhebungen
keinen einheitlichen Standards folgen. Fiir die Indikatoren zu Migration hat Kemper
(2016) dies anschaulich verdeutlicht. Er analysierte die zwischen den Landern variie-
renden Formen der Operationalisierung des Migrationshintergrundes und zeigte auf,
dass hieraus durchaus divergierende Aussagen resultieren.

Andere Linder sind Deutschland in Bezug auf die Erfassung und Nutzung amtli-
cher Individualdaten im Schulbereich deutlich voraus. So wurde in der Schweiz der
Zugang zu amtlichen Schiilerindividualdaten kiirzlich gesetzlich geregelt. Es existiert
eine entsprechende Verkniipfungsverordnung auf Bundesebene, die das Verkniipfen
von amtlichen Datensitzen auf Individualebene mit Daten Dritter erlaubt (vgl.
Klausing & Husfeldt, 2015).
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Neben dem bereits erkldrten politischen Willen, Individualdaten auf Schiilerebene
zur Verfugung zu stellen (KMK, 2011), bedarf es im schulischen Bereich (wie
auch in anderen Bildungsbereichen, die in der Hoheit der Lander liegen) noch ei-
ner Verstindigung tber die Standards und Formate der Erfassung. Die dezentrale
Zustandigkeit und unterschiedlich etablierte Standards fithren dazu, dass Regelungen
zur Vereinheitlichung nicht leicht implementierbar sind. Gleichwohl existieren in den
vom RatSWD akkreditierten Forschungsdatenzentren, und hier insbesondere durch
den Statistischen Verbund der Statistischen Amter der Linder und des Bundes, die
fiir Verkniipfungen mit Individualdaten der amtlichen Statistik zentral sind, nicht nur
ein hoher datenschutzrechtlicher Standard (vgl. Abschnitt 4.2), sondern auch multip-
le Erfahrungen in der Organisation des Datenzugangs und in der datenschutzsichern-
den Ergebniskontrolle, insbesondere bei Datenverkniipfungen.

4. Standards und Praktiken der Datenzuginge in
Forschungsdatenzentren

4.1 Forschungsdatenzentren

Die Verarbeitung von personlichen Daten unterliegt auch zum Zwecke der unab-
hingigen wissenschaftlichen (Bildungs-)Forschung seit dem 25. Mai 2018 unmittel-
bar den Bestimmungen der Européischen Datenschutz-Grundverordnung (DSGVO).
Diese wird durch das Datenschutzrecht der EU-Mitgliedstaaten ergdnzt. In Deutsch-
land sind hierfiir die Datenschutzgesetze des Bundes und der Linder sowie spezi-
algesetzliche Normen, wie das Bundesstatistikgesetz, das Sozialgesetzbuch oder die
Schulgesetze der Bundesldnder, einschlégig.

,Hier leisten die Forschungsdatenzentren einen wichtigen Beitrag, denn
sie stellen sicher, dass die gesetzlichen Anforderungen eingehalten wer-
den und achten gleichzeitig darauf, dass das Analysepotenzial der Daten
bestmoglich gemifl den Interessen der Forschung erhalten bleibt.”
(RatSWD, 2017, S. 9)

Dariiber hinaus bieten die FDZ umfangreiche Service- und Beratungsangebote, wie
bspw. (Daten-)Dokumentationen, Schulungsmaterial und Workshops.

4.2 Institutioneller Datenschutz in FDZ: der Portfolio-Ansatz
Die FDZ treffen umfangreiche technische, organisatorische und inhaltliche Mafi-

nahmen, um den Datenschutz institutionalisiert zu garantieren. Ziel ist es dabei, eine
Re-Identifikation von natiirlichen Personen, Haushalten oder Institutionen unter
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Wahrung des wissenschaftlichen Analysepotenzials auszuschliefSen bzw. bestmdéglich
zu verhindern (vgl. Hochfellner, Miiller & Schmucker, 2012, S. 8).

Das FDZ der Statistischen Landesédmter, das FDZ der Bundesagentur fiir Arbeit am
Institut fiir Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB) sowie zahlreiche weitere vom
RatSWD akkreditierte FDZ nutzen hierfiir einen Portfolio-Ansatz.!! Das Portfolio
sieht verschiedene, aufeinander aufbauende Mafinahmen vor (vgl. Bender, 2014,
S. 240f; Schiller et al., 2017, S. 5f.; Schmucker, Stiitber & Hamann, 2017, S. 31f.):

MafSnahmen vor der Datennutzung:

1. Priffung der formalen Zugangsvoraussetzung auf Basis des Antrags auf Daten-
zugang, bspw. ob es sich um ein unabhéngiges wissenschaftliches Projekt handelt,
die beantragten Daten und ihr Aggregationsniveau geeignet sind, die Forschenden
einer Einrichtung der unabhingigen wissenschaftlichen Forschung angehoéren so-
wie ggfs. weitere datensatzspezifische Voraussetzungen.

2. Regelungen zu Datenzugang und Datennutzung: In einem Nutzungsvertrag werden
die Zweckbindung der Datennutzung, eine zeitliche Befristung sowie der zugangs-
berechtigte Personenkreis geregelt. Auflerdem verpflichten sich - ggfs. bewehrt mit
Sanktionen - die Forschenden zu Schutzmafinahmen und zur Unterlassung einer
Re-Identifikation.

MafSnahmen wihrend der Datennutzung:

3. Sicherstellung der Anonymitdt der Forschungsdaten bei der Aufbereitung eines
Datensatzes durch z.B. die Ziehung einer Stichprobe sowie Anonymisierung bzw.
Pseudonymisierung.

Zur Anonymisierung werden die direkten Identifikatoren (Namen, Institutionen,
Geburtsdaten) entfernt und das Potenzial einer indirekten Identifikation durch
Verringerung des Detailgrades (Aggregation) oder Sperrung von (insbesondere
schwach besetzten) Variablen und Zellen minimiert.

Bei einer Pseudonymisierung werden die direkten Identifikatoren durch ein Kenn-
zeichen (Pseudonym) ersetzt; mittels einer Verbindungstabelle ist eine Zuordnung
von Daten zu einer Person weiterhin moglich, um bspw. Erhebungswellen bei
langsschnittlichen Studiendesigns zu verkniipfen.

MafSnahmen nach der Datennutzung:

4. Ergebnis- oder Outputkontrolle: Insbesondere bei der kontrollierten Datenfern-
verarbeitung (sieche Abschnitt 4.3) priift das FDZ manuell oder (teil-)automatisiert
Analyseergebnisse auf ihr mogliches Re-Identifikationspotenzial.

11 Ein komplementirer Ansatz sind die ,,5 Safes“: Safe People (geschulte Forschende), Safe Pro-
jects (Prifung der Zugangsvoraussetzungen), Safe Settings (technische Schutzmafinahmen),
Safe Outputs (kontrollierte Ergebnisse) und Safe Data (anonymisierte Daten) (vgl. Desai,
Ritchie & Welpton, 2016).
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Die praktische Ausgestaltung des Portfolios durch die FDZ ist stark von den vor-
gehaltenen Datensdtzen abhingig. ,Jede Form der Datenanonymisierung fiir einen
Forschungsdatensatz ist ein einzigartiger Vorgang, bei dem man sich nur begrenzt
an bereits bestehenden Beispielen orientieren kann.“ (Alda, Friedrich & Rohrbach-
Schmidt, 2016, S. 10) Neben dem Erhebungshintergrund, dem Variablenumfang und
damit der Sensibilitdt spielen hierbei auch besondere rechtliche Vorgaben eine Rolle,
wie bspw. bei Bundes- oder Landesbehorden einzuholende Genehmigungen.

4.3 Aggregation und Analysepotenzial: Datenzugangswege

Im Rahmen des Portfolio-Ansatzes konnen mittels verschiedener Datenzugangswege
auf die unterschiedlichen (gesetzlichen) Hintergriinde der Forschungsdaten reagiert
sowie verschiedene Nutzungsszenarien abgedeckt werden. Je hoher die technisch-or-
ganisatorischen Restriktionen des Datenzugangsweges ausfallen, desto niedriger kann
der Anonymisierungsgrad gewihlt werden. Dabei gilt: Je schwicher ein Datensatz an-
onymisiert wurde, desto hoher ist das verbleibende Analysepotenzial. Die Mehrheit
der FDZ bietet mindestens einen, i.d.R. mehrere der folgenden Zugangswege an (vgl.
RatSWD, 2017, S. 13£.):

Datenzugriff On-Site:

Diese Zugangswege eignen sich insbesondere fiir hoch sensible, schwach anonymi-

sierte Datensitze, welche die Tragerinstitution nicht verlassen diirfen:

o Gastwissenschaftsarbeitsplitze — Datenzugriff nur an einem speziell gesicherten
Computer in den Raumlichkeiten eines FDZ. Der Datensatz kann eingesehen, aber
nicht kopiert werden. Die Analyse-Ergebnisse werden vor ihrer Freigabe durch das
FDZ kontrolliert.

 Datenfernverarbeitung - ohne direkten Zugang zu den Datensitzen. Bei den FDZ
wird das Analyse-Skript eingereicht und ausgefithrt. Die dabei erzeugten Ergeb-
nisse werden nach einer Datenschutzpriifung den Forschenden zur Verfiigung ge-
stellt (vgl. Schiller et al., 2017). Dieser Zugang eignet sich insbesondere fiir Daten,
die aufgrund gesetzlicher Vorgaben nur durch die Datenerhebungsstelle eingese-
hen werden diirfen.

Datenzugriff Off-Site:

Der Datensatz wird den Forschenden per Download oder auf einem Datentriger und

abgestuft nach Anonymisierungsgrad in einem der folgenden Formate zur Verfiigung

gestellt:

o Scientific Use Files (SUF) bieten durch geringe Aggregation ein hohes Analyse-
potenzial und werden durch Nutzungsvereinbarungen geschiitzt.

« Campus Files (CF) eignen sich speziell fiir die universitire Lehre.

 Public Use Files (PUF) stehen ohne Nutzungsbeschrankungen zum Download zur
Verfiigung.
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5. Schlussfolgerungen

Kiinftige Entwicklungspotenziale im Bereich amtlicher Bildungsdaten bestehen vor
allem in einer Umstellung auf Individualdaten. Bildungsverldufe konnen zuverldssig
nachgezeichnet werden, wenn diese in Verbindung mit einer einheitlichen Identifi-
kationsnummer erstellt werden. Informationen iiber solche Verldufe bieten bis heu-
te nur ldngsschnittliche Befragungsdaten wie das NEPS. Diese sind allerdings, weil es
sich dabei um vergleichsweise kleine Stichproben handelt und die Teilnahme freiwil-
lig ist, mit Unsicherheiten behaftet, und sie lassen kaum Aufschliisse tiber die diffe-
renziellen Wege kleinerer Subgruppen im Bildungssystem zu.

Amtliche Statistiken, insbesondere der Schiilerkerndatensatz, der Daten auf Indi-
vidualebene bereitstellt und tiber durchgingige Pseudonyme von Individuen auch
die langsschnittliche Analyse von Bildungsverldufen (und das Linkage zu uiber klassi-
sche Studien erhobenen Daten) erlaubt, sind daher ein wichtiges Desiderat und Asset
fir die empirische Bildungsforschung sowie letztlich auch fiir die Bereiche Bildungs-
monitoring und Steuerung. Nicht zuletzt wiirde auch der Wissenschaftsstandort
Deutschland erheblich von der Nutzbarmachung dieser wichtigen Form von For-
schungsdaten profitieren. Die Entwicklungen zur Etablierung des Kerndatensatzes
(KMK, 2011) sollten daher vorangetrieben werden.

Mit den FDZ steht ein nutzungsorientiertes Losungsmodell fiir den Zugang zu sen-
siblen Bildungsdaten zur Verfiigung, welches den Datenschutz wahrt und gleichzeitig
Analysepotenziale sicherstellt. Durch die gebiindelten fachlichen Kompetenzen und
Erfahrungen mit spezifischen Datensétzen, u.a. durch eigene Forschungsarbeiten auf
Basis der angebotenen Daten, haben sich die FDZ als geeigneter Ort etabliert, um die
Flexibilitit und das hohe datenschutzrechtliche Niveau des Portfolio- Ansatzes auszu-
fihren.
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Der Kerndatensatz auf der Basis von
Individualdatenerhebungen in der Schulstatistik

Von Summendaten zu Einzeldaten

Zusammenfassung

Die dffentliche Aufmerksamkeit fiir die Einfithrung von Individualdaten in der Schul-
statistik hat in den vergangenen Jahren insgesamt etwas abgenommen; der ,Kern-
datensatz“ und die ,Datengewinnungsstrategie“ der KMK stehen aber immer wie-
der und zu unterschiedlichen Zeitpunkten in den einzelnen Lindern im Fokus der
Medien, der Wissenschaft und der Eltern. In diesem Beitrag wird nachgezeichnet, wie
sich die KMK auf den Weg gemacht hat, mithilfe der Umstellung der Schulstatistik auf
Individualdatensdtze verbesserte Datengrundlagen fiir das notwendige bildungspoliti-
sche Steuerungswissen zu erhalten und dabei die Belange des Datenschutzes in vollem
Umfang zu beriicksichtigen.

Schliisselworter: Schulstatistik, Individualdatenerhebungen, Kerndatensatz

The Core Set of Data on the Basis of Individual Data Surveys
in School Statistics

From Aggregated Data to Individual Data

Abstract

The public attention to the introduction of individual data in school statistics has slight-
ly decreased in recent years; but the “core set of data” and the “data acquisition strate-
gy of the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs in the
Linder of the Federal Republic of Germany (KMK) are time and again and at different
points in time in the focus of the media, of science and of parents in the individual fed-
eral states. This contribution shows how the KMK has set out to get an improved data-
base for the necessary education-political management knowledge by a conversion of the
school statistics to individual data, while fully observing the concerns of data protection.
Keywords: school statistics, individual data survey, core set of data
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Warum Individualdaten in der Schulstatistik?

Zur laufenden Information iiber relevante gesellschaftliche und strukturelle Ent-
wicklungen im Bildungsbereich (Bildungsberichte, amtliche Statistiken), als Basis fiir
Prognosen und Modellrechnungen, als Grundlage fiir die Entwicklung von politi-
schen und administrativen MafSnahmen, als Informationsquelle iiber den Stand von
Zielerreichungen (z.B. EU-Benchmarks) und zur Uberpriifung der Wirksamkeit von
bildungspolitischen Mafinahmen werden in den Lindern schulstatistische Daten im
Rahmen von Vollerhebungen erfasst. Wissenschaftler*innen fordern seit langem eine
erhebliche Verbesserung der Datenbasis fiir die genannten Zwecke; denn viele Fragen,
die von grofier politischer Relevanz sind, konnen mit statistischen Summendaten der-
zeit nur mit unverhiltnismaflig hohem Aufwand (Zusatzerhebung an den Schulen)
beantwortet werden. Die Losung besteht in der Umstellung auf Einzeldaten, wie sie
in vielen anderen Statistikbereichen bereits vollzogen ist. Auch konnen nur auf die-
sem Wege unterschiedliche Bildungsverldufe statistisch ohne Personenbezug analy-
siert werden. Beispiele hierzu wéren der Vergleich des Schulerfolges von Kindern mit
Migrationshintergrund im Grof3stadtbereich bzw. im lindlichen Raum mit dem von
Kindern ohne einen Migrationshintergrund oder der Vergleich von Bildungskarrieren
von Jungen und Midchen. Ebenso konnten die langfristige Wirksamkeit des ,,Sitzen-
bleibens“ untersucht oder die Durchléssigkeit des Bildungssystems, besonderes an
den ,Schnittstellen” und beim Ubergang in die Ausbildung, unter Beriicksichtigung
des sozio-6konomischen Hintergrundes der Schiiler*innen iiberpriift werden. Das
Nationale Bildungspanel (NEPS) stellt hier zwar eine Verbesserung der Datenlage dar,
ist aber z.B. fiir die Bildungsberichterstattung nur bedingt nutzbar, da es aufgrund
der zu kleinen Stichprobe keine Ergebnisse auf Landerebene bereitstellen kann.

Um solche Analysen lindervergleichend und deutschlandweit durchfithren zu koén-
nen, haben die Linder einen in Inhalt und Struktur einheitlichen Kerndatensatz ver-
einbart, der aus Individualdaten besteht. Die Individualdaten sollen aus regelméifig
durchgefiihrten Vollerhebungen mit tiber die Jahre hinweg konstanten Pseudonymen
stammen, um schuljahresiibergreifende Auswertungen zu erméglichen. Dazu sol-
len die Daten ab der Einschulung anonym mit einer Identifikationsnummer, kurz
»Schiiler-ID% gespeichert werden.

»Nach dem Grundgesetz liegt die Kulturhoheit bei den Landern, die al-
lerdings im Rahmen ihrer Zusammenarbeit in der Kultusministerkonfe-
renz bemiiht sind, eine abgestimmte Grundstruktur der Schulen in der
Bundesrepublik zu sichern. Dennoch gibt es Unterschiede in den Voraus-
setzungen und kultuspolitischen Zielrichtungen, die teilweise zu unter-
schiedlichen Auspridgungen des Bildungswesens in den Landern fithren.“
(Schmittlein, 1990, S. 20)
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Der lange Weg

Sowohl aufgrund der erhohten Nachfrage nach schulstatistischen Daten fiir iiber-
regionale und internationale Zwecke als auch im Gefolge der PISA-Studie hat die
Kultusministerkonferenz bereits im Jahr 2000 eine Neufassung des Katalogs tiberre-
gional und international notwendiger schulstatistischer Daten, die in den Landern
einheitlich zu erheben sind (den so genannten ,Minimalkatalog®), beschlossen. Aus
dem Minimalkatalog wurde dann der so genannte ,Kerndatensatz“ (KDS) abgeleitet.
Der KDS beschreibt, welche Daten zu den Schiiler*innen, zu den Absolvent*innen,
zu den Lehrkriften, zu den Einrichtungen und zu den Unterrichtseinheiten in den
Landern fur lindertibergreifende Auswertungen vorliegen sollen.

Im Jahre 2003 beschloss dann die KMK die Empfehlung zur Sicherstellung eines ein-
heitlichen Aufkommens schulstatistischer Daten fiir iiberregionale Zwecke unter Beriick-
sichtigung des Kerndatensatzes bei Umstellung der Schulstatistik von summarischen
Daten auf Individualdaten. Vereinbart wurde, die Umstellung auf Individualdaten-
erhebungen und die Umsetzung des Kerndatensatzes in der Schulstatistik bis 2008 in
den Lindern zu erreichen.

Ferner betonte die KMK auf Initiative der sogenannten ,Zollner-AG“ im Juni 2005
die Notwendigkeit der Einfiihrung von Individualdaten zur Sicherung der interna-
tionalen Anschlussfihigkeit der nationalen Daten im Bildungsbereich. Auf Initiative
des damaligen Kultusministers des Landes Rheinland-Pfalz und internationalen Daten-
beauftragten der KMK, Zéllner, wurden zusammen mit dem Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung (BMBEF), dem Statistischen Bundesamt und Vertreter*innen
der Landesministerien die Parameter und Indikatoren in der internationalen Bildungs-
berichterstattung gesichtet und ein MafSnahmenkatalog zur ,,Analyse der nationalen
Datenlieferung fiir die internationale Bildungsberichterstattung® erarbeitet.

Anfang 2007 stellte die KMK ihre Uberlegungen in einem Workshop zur ,Daten-
gewinnungsstrategie fiir die Bildungsstatistik“ vor — einem Workshop, der nicht nur
an die Vertreter*innen der Presse und Offentlichkeit adressiert war, sondern auch
als Plattform zum Austausch mit verantwortlichen Bildungspolitiker*innen, em-
pirischen Bildungsforscher*innen und Datennutzer*innen dienen sollte. Ein hal-
bes Jahr zuvor gelangte ein Arbeitsentwurf der Datengewinnungsstrategie der KMK
an die Offentlichkeit, noch bevor er beschlussreif war und die KMK mit den Daten-
schiitzer*innen in einen Dialog tiber die einzelnen Vorschldge hatte treten kénnen.
Viele der offentlichen Missverstandnisse, die in der Folge auftraten, sind vermutlich
auf die vorzeitige Veroffentlichung dieses Entwurfs zurtickzufithren.

Die vorzeitige 6ffentliche Erorterung des Themas hat auch dazu gefiihrt, dass sta-
tistische Fachbegriffe nicht mehr in fir die Allgemeinheit verstindliche und ein-
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deutige Begrifflichkeiten ,iibersetzt® werden konnten. Ein Beispiel: Den beteiligten
Expert*innen war immer klar, dass mit dem Merkmal ,Wohnort des Schiilers/der
Schiilerin® nicht die genaue Wohnadresse gemeint ist. In der 6ffentlichen Diskussion
wurden aber genau solche Befiirchtungen geduflert. Der in der 6ffentlichen Diskus-
sion und beim Workshop offensichtlich gewordene Bedarf an Informationen hat dann
zur Erarbeitung und Veréffentlichung des Papiers FAQ’s - Frequently Asked Questions
zum Kerndatensatz und zur Datengewinnungsstrategie (KMK, 2008) gefiihrt.

Wie sicher sind die Daten?

Der Umgang mit personenbezogenen oder personenbeziehbaren Informationen steht
seit der Volkszdhlung 1987 in Deutschland unter Missbrauchsverdacht. Um dem
entgegenzuwirken, hat die KMK die sogenannte Datengewinnungsstrategie und die
Konzeption des ,Kerndatensatzes fiir die Erhebung von Individualdaten® entwickelt,
die helfen sollen, die Offentlichkeit zu informieren.

Zur Entfernung des Personenbezuges der Einzeldatensitze soll fiir den Kerndatensatz
eine Einwegverschliisselung nach einem ldndereinheitlichen zweistufigen Verfahren
genutzt werden. Auf der ersten Stufe soll eine Hash-Verschliisselung des Datensatzes
auf Landesebene oder bereits dezentral, z.B. in den Schulen, erfolgen. Auf der zwei-
ten Stufe soll zur weiteren Erhohung der Sicherheit gegen Entschliisselungsangriffe
eine zusitzliche Verschliisselung des Hash-Wertes nach einem symmetrischen oder
asymmetrischen Verschliisselungsverfahren durch Integration eines Geheimnisses
stattfinden. Diese zweite Verschliisselung soll in den Landern zentral erfolgen, um
durch eine méglichst geringe Zahl von Verschliisselungsstellen die praktische Wirk-
samkeit der Mafinahme sicherzustellen.

Fir die Ermittlung des Hash-Wertes sollen wenig verdnderliche Personenmerkmale
der Schiiler*innen verwendet werden: Geschlecht, Vorname, Nachname, Geburts-
datum und Geburtsort. Die Hash-Werte und das nach Integration des Geheimnisses
entstehende Pseudonym sollen auf diese Weise iiber die Jahre weitgehend konstant
bleiben. Da anhand der verwendeten Merkmale immer dasselbe Pseudonym er-
zeugt wird, konnte auf diese Weise auf eine sonst notwendige Dateniibermittlung
bei einem Umzug oder Schulwechsel verzichtet werden. Die personenbezogenen
Merkmale, die zur Erzeugung der Hash-Werte notwendig sind, werden nach der
Berechnung der Werte dauerhaft und vollstindig aus dem Datensatz geloscht. An
keiner Stelle wird eine Tabelle mit einer Zuordnung zwischen personenidentifizie-
renden Merkmalen (Hash-Werten und Pseudonymen) abgelegt. Das geplante zwei-
stufige Verschliisselungsverfahren erlaubt einerseits statistische (!) Aussagen iiber
Bildungsverldufe, schliefdt aber andererseits einen Riickbezug auf eine bestimmte
Person nahezu aus, so dass von einer hochwertigen Pseudonymisierung der Daten-
sitze gesprochen werden kann. Die auf diese Weise hochwertig pseudonymisierten
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Einzeldaten sollen in den jeweiligen Landern gespeichert werden. Entgegen ersten
Uberlegungen sollen die Daten nicht zu einem linderiibergreifenden Datenbestand
zusammengefiihrt werden.

Fir lindertibergreifende Auswertungen sollen ausschliellich die fiir die jeweili-
ge Fragestellung benotigten Merkmale jeweils in Form schwach aggregierter Daten-
sitze der mit der Auswertung beauftragten Stelle zur Verfigung gestellt werden. Aus-
wertungen, die tiber das Verdffentlichungsprogramm der amtlichen Statistik oder
Anforderungen internationaler Organisationen hinausgehen, sollen in den Gremien
der KMK abgestimmt werden.

Bildungsforscher*innen sollen fiir spezielle Analysen sogenannte ,,scientific use files*
tiber die Forschungsdatenzentren der Statistischen Amter zur Verfiigung gestellt wer-
den. Es wurde vereinbart, dass Abfragen, deren Ergebnis eine Reidentifizierung an-
hand spezieller Merkmale oder Bildungsverlaufe moglich machen wiirde, grundsatz-
lich nicht veroffentlicht werden.

Die rechtlichen und organisatorischen Voraussetzungen fiir die Umsetzung des Kon-
zeptes missen in den einzelnen Lindern geschaffen werden. Dabei sind Fragen der
technischen Realisierung gemaf der ldnderiibergreifenden Vereinbarungen zu kon-
kretisieren.

Abb. 1:  Schematische Darstellung zur Nutzung schulstatistischer Einzeldaten mittels

Merkmalsreduzierung
Hilfsmerkmale > Erhebungsmerkmale - Ebene
landesspez. Schule/
Erhebungs- | H1 H2 H3 M1 M2 M3 M4 Land
datensatz : :
v v
H2 und M4|dienen ausschlieBlich landesspezifischen Zwecken
Aus H1 unq H3 wird nach einem landereinheitiichen Hash-Algorithmus ein Pseudonym| erzeugt.
Kern-
datensatz .- PSEUDONYM .- M M2 M3 .- Land
Aus M2 wird eine landesspez. Refereéznummer M2* erzeugt, um merkmalsbereichstbergreifende
Verknipfungen zu érmc‘iglichen
Datenschutzrgcht . v
— Grenzg¢ der Anonymisierung
Statistikrecht - .
| ;
iber- Land/
regionaler .- PSEUDONYM .- M M2* M3 --- Bund
Datensatz 4

Quelle: Datengewinnungsstrategie der KMK (2006), unveréffentlicht.
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Im Zuge der Abstimmung der Datengewinnungsstrategie der KMK mit der Konferenz
der Datenschutzbeauftragten von Bund und Landern im Jahr 2008 hat der damalige
Vorsitzende der Konferenz, der Bundesdatenschutzbeauftragte Schaar, die im Konzept
vorgesehene Einwegverschliisselung nach einem landereinheitlichen zweistufigen Ver-
fahren sehr positiv bewertet.

Umsetzung in allen Landern

Obwohl der Beschluss zur Umsetzung des Kerndatensatzes und zur Einfithrung von
Individualdaten in der Schulstatistik einstimmig gefasst worden ist (bei Enthaltung
Sachsens), ist er bis heute nicht vollstindig umgesetzt. Zurzeit sind kaum Fortschritte
erkennbar, und die Situation in den Léndern, in denen die Umsetzung noch aussteht,
scheint zu stagnieren.

Fiir einen Bericht zur Umsetzung des Beschlusses haben bei einer Landerabfrage im
Jahr 2018 einzelne Lander angegeben, die datenschutzrechtlichen Voraussetzungen zu
erarbeiten. Als Griinde fiir die Stagnation werden aber auch fehlende Finanzmittel
sowie der Widerstand der Eltern und Schulen ins Feld gefiihrt. In einigen Lindern
scheitert die Umstellung auch an dem fehlenden politischen Willen oder der fehlen-
den Einsicht in die Notwendigkeit einer Umstellung/Weiterentwicklung der amtlichen
Schulstatistik. Es scheint, dass der Datenschutz zunehmend als , Ausstiegsklausel
aus der Statistikmodernisierung genutzt wird. Schliefllich unterliegt das foderale
Schulsystem der Aufsicht der Landesdatenschiitzer*innen, weil eine Schiilerdatenbank
zundchst erst einmal Landersache ist.

Auch wird, wenn auch selten, darauf verwiesen, dass es problematisch sei, auf
Verwaltungsabldufe einzuwirken, wenn Individualdaten benutzt werden. Statt einer
aufwendigen Individualstatistik wiirden die Bildungsplaner*innen mit Stichproben
und Umfragen schneller das Ziel erreichen, die kommende Bildungsentwicklung zu
erkennen.

Ausblick

Nach tibereinstimmender Einschitzung der zustindigen Fachgremien und der Bil-
dungswissenschaften kann der wachsende Datenbedarf fiir den Schulbereich mit
dem bisherigen Anforderungskatalog von Daten in aggregierter Form nicht mehr
erfiillt werden. Die geforderte und zwingend notwendige Flexibilitit bei der Daten-
bereitstellung ist auf diesem Weg nicht zu erreichen. Es muss darauf hingewiesen
werden, dass die amtliche Schulstatistik anderen Bildungsstatistiken im Vorschul-,
Ausbildungs- und Hochschulbereich schon seit Jahren hinterherhinkt, insofern als in
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diesen Bildungsbereichen auf bundesgesetzlicher Grundlage ein einheitliches Daten-
aufkommen sichergestellt ist.

Mit dem Beschluss zur Einfilhrung des Kerndatensatzes ist auf KMK-Ebene Ahn-
liches auf dem Vereinbarungsweg versucht worden, aber bislang gescheitert: Ein Land
hat sich von vornherein enthalten, einige Linder haben ihre Schulstatistiken umge-
stellt oder arbeiten daran, andere haben fiinfzehn Jahre nach der Beschlussfassung
nur geringe oder keine Fortschritte vorzuweisen. Selbst wenn die Umsetzung auf
Landerebene komplett erfolgt wire, wiirde nach wie vor noch die Kldrung einer
linderiibergreifenden Zusammenfithrung der Daten ausstehen.

Zu den Hauptgriinden fiir die Verzégerung der Umsetzung des KDS in der Schul-
statistik zdhlen neben den Abstimmungen mit den Datenschutzbeauftragten der
Linder die anfallenden Kosten fiir den Umstellungsprozess. Die Umstellung von
summarischen auf Einzelfalldaten sowie die Herstellung der im Kerndatensatz ge-
forderten Verkniipfungen zwischen den verschiedenen Merkmalsbereichen verursa-
chen einen zusitzlichen finanziellen Mittelbedarf, vornehmlich fiir die Schaffung ei-
ner zeitgemiflen IT-Infrastruktur in den Schulen und den Schulaufsichtsbehérden.
Die hierfiir erforderlichen Investitionen lassen aber aus zwei Griinden vor al-
lem im betreffenden Land eine Amortisation erwarten: Zum einen werden Schulen
und Schulaufsichtsbehérden in die Lage versetzt, Verwaltungsabldufe eflizienter als
in der Vergangenheit zu gestalten; zum anderen entstehen durch die detailliertere
Datenbasis Informations- und Erkenntnisgewinne, die eine verbesserte Planung und
einen zielgenaueren Ressourceneinsatz ermdglichen. Zudem diirften sich die Kosten
tiir die erforderliche Software durch Lander-Kooperationen deutlich senken lassen.

Es ist noch reichlich politische Uberzeugungsarbeit nétig. Ob im Zuge des Projektes
»Registerzensus®, welches organisatorisch im Statistischen Bundesamt verortet sein
wird, ein neuer Impuls gegeben wird, bleibt abzuwarten. Dazu bedarf es wiederum
der Unterstiitzung der jeweiligen Kultusbehorden.
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Bildungsanalysen mit kommunalen Mikrodaten

Ein kooperativer Ansatz wissenschaftlich-kommunaler
Praxisforschung

Zusammenfassung

Im Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung zu ,,Kein Kind zuriicklassen! Kom-
munen in NRW beugen vor® (jetzt ,Kommunale Priventionsketten®) wurden un-
ter anderem mit Hilfe von Daten aus den kommunalen Verwaltungsprozessen Be-
dingungen gelingenden Aufwachsens in der Kommune untersucht. Die Kooperation
zwischen Projektkommunen und wissenschaftlicher Forschung, bei der kommuna-
le Verwaltungsdaten durch Wissenschaftler*innen in der Kommune ausgewertet wur-
den, ist mehr als ungewdhnlich, aber innovativ und fruchtbar. Fiir die Analysen im
frithkindlichen Bereich konnten hierarchisch strukturierte Daten, nédmlich Individual-,
Aggregat- und Institutionendaten aus kommunalen Quellen, wie dem SGB II, dem
Einwohnermeldewesen, der Schuleingangsuntersuchung, sowie Daten zum Kitabesuch
verwendet werden. Diese Daten wurden zu Forschungszwecken verkniipft und multiva-
riat analysiert (u.a. Mehrebenenanalysen). Die Ergebnisse zeigen Risiko- und Erfolgs-
faktoren fiir ge- oder misslingende Bildungskarrieren am Ubergang zum Schulsystem
auf. Nicht nur ,wie“ unterschiedliche Bildungsvoraussetzungen wirken wurde deut-
lich, sondern auch, ,wo und wann®. Sehr genau wurde auch auf die Bedeutung und den
Einfluss von Nachbarschaften sowie Kitas geschaut. Fiir den Ubergang ins Schulsystem
konnten auf der Basis dieser kommunalen Daten soziale Kita- und Schulprofile erstellt
werden, die eine bedarfsgerechte Mittelverwendung vor Ort ermoglichen. Weiterhin
wurden Kitawahlprozesse in den Blick genommen und die Auswirkungen der ,,freien”
Grundschulwahl in Nordrhein-Westfalen analysiert. Im Beitrag werden das Design des
Forschungsprozesses skizziert sowie zentrale Forschungsergebnisse présentiert.
Schliisselworter: Armutseffekte, Bildung, Soziale Herkunft, Kindertagesstitten, Schulen,
Sozialraum, Mehrebenenanalyse
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Educational Analyses with Administration Data
A Cooperative Approach of Scientific and Administration Research

Abstract

The scientific research program “Leave No Child Behind! Municipalities in North Rhine-
Westphalia providing equal opportunities for all children” used municipal data sources
for modelling structures and contexts of early child development. Individual, aggregate
und institutional data were combined to calculate multilevel models. The results show
factors for successful or unsuccessful educational careers at the transition to the school
system. The data was also used to build social school profiles that allow local adminis-
tration to manage unequal conditions between schools with very low und very high pov-
erty rates.

Keywords: poverty effects, education, social background, Kindergarten, schools, multi-
level-modelling

1. Einleitung

Kommunen besitzen einen Datenschatz fiir wissenschaftliche Auswertungen, da sie
in vielen Bereichen tber registerbasierte Vollerhebungen ihrer Bewohner*innen ver-
tiigen. Eine statistische Auswertung dieser Daten ist fiir die Kommunen in fast al-
len Bereichen immer zuldssig, sofern sie unter den besonderen Anforderungen des
Datenschutzes zu rein statistischen Zwecken erfolgt. Diese Auswertungen werden
in den meisten Fillen in eigens eingerichteten kommunalen Statistikstellen durch-
gefithrt. Diese sind Einrichtungen zur Planungsunterstiitzung und stellen vor allem
Analysen und Erkenntnisse, und nicht nur Zahlen, fiir die Politik, die Offentlichkeit
und die Fachverwaltungen zur Verfiigung.

Das Besondere an den kommunalen Statistikstellen ist, dass sie, im Gegensatz zur
Fachverwaltung, die Daten ausschliefllich zu statistischen Zwecken verwenden kann,
auch personenbezogene Daten aus unterschiedlichen Datenquellen miteinander ver-
kniipfen und auswerten diirfen. Auf diesem Umstand aufbauend kooperierte die wis-
senschaftliche Begleitforschung zum nordrhein-westfilischen Modellvorhaben ,,Kein
Kind zuriicklassen! Kommunen in NRW beugen vor“ im Rahmen der sogenannten
Mikrodatenanalyse mit ausgewéhlten Pilotkommunen, um kommunale Mikrodaten
unter anderem zu bildungsbiografischen Fragestellungen auszuwerten.

Zentrale Ergebnisse dieser Auswertungen werden im Folgenden vorgestellt. Die Aus-
fihrungen beziehen sich auf bereits publizierte Beitrige und stellen nur teilweise
neue, bisher nicht veroffentlichte Ergebnisse vor.! Die hier vorgestellten Ergebnisse

1 Ausfiihrlichere Verweise auf theoretische und methodische Hintergriinde finden sich in den

bereits publizierten Arbeitspapieren der wissenschaftlichen Begleitforschung ,,Kein Kind zu-
riicklassen!“
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wurden exemplarisch fiir die Kommunen Milheim an der Ruhr sowie teilwei-
se fir Hamm in Westfalen und Gelsenkirchen erstellt und lassen sich nicht gene-
rell auf alle Kommunen {ibertragen. Sie zeigen allerdings exemplarisch auf, welches
Potenzial sowohl fiir wissenschaftliche Fragestellungen als auch fir kommunale
Steuerungszwecke Daten aus kommunalen Verwaltungsprozessen haben. Fiir die fol-
genden Darstellungen wurden ausschliefllich solche Daten verwendet und keine zu-
satzlichen Primarerhebungen durchgefiihrt.

Im Fokus der Analysen standen Auswertungen zur Kita- und Grundschulwahl, zum
Ausmaf$ und zu den Ursachen von Kita- und Grundschulsegregation sowie zu Ein-
flussfaktoren auf den Kompetenzstand von Kindern zum Schulstart. Der frithkind-
liche Bereich stand und steht im Zentrum des Aufbaus kommunaler Priventions-
ketten, die nach wie vor der Pramisse folgen, dass friih viel hilft.

1.1 Kommunale Datenquellen fiir Bildungsanalysen

Auch wenn regionale Fragestellungen in der Bildungsforschung mittlerweile hiu-
figer verfolgt werden, so gibt es doch nur wenige Untersuchungen zu kleinrdumi-
gen Disparititen. Als kleinrdumig gilt meist schon die Ebene der Kreise und kreis-
freien Stidte (Weishaupt, 2018). Kommunale Daten werden derzeit iiberwiegend
im Rahmen der kommunalen Bildungsberichterstattung und im Zuge des Bundes-
programms ,Lernen vor Ort“ bzw. ,Bildung integriert® genutzt. Einen mittlerweile
nicht mehr ganz aktuellen Uberblick fiir die Praxis bieten Dobert & Weishaupt (2017).
Gezielte Bildungsanalysen werden mit kommunalen Verwaltungs- bzw. Mikro-
daten bislang nur selten und ansatzweise umgesetzt.

Fiir die kommunale Handlungsebene sind Anséitze dienlich, die bis auf die Ebene ein-
zelner Einrichtungen Ergebnisse liefern. Geldufig sind Auswertungen auf der Basis
von Befragungsdaten, wie der Hamburger KESS-Index (Schulte, Hartig & Pietsch,
2014). Oder es werden, wie in Nordrhein-Westfalen, Daten der Schulstatistik und
SGB-II-Daten fiir eine Schulstandorttypisierung genutzt (Schrapler, 2011).

Generell stehen Kommunen eine ganze Reihe von Datenquellen zur Verfiigung,
die detaillierte Informationen iiber soziale Hintergriinde, frithkindliche Férderun-
gen und Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen beinhalten. Bei diesen Daten-
quellen handelt es sich beispielsweise um Dokumentationen von Familienhebammen,
Informationen aus der Elternbeitragserfassung fiir Kitas und den offenen Ganztag,
Informationen aus Kindergartenscreenings, Informationen aus den Schuleingangs-
untersuchungen, Informationen aus der Schulstatistik (nur auf Aggregatebene der
Schulklassen oder Schulen), fiir Optionskommunen auch Angaben zum SGB-II-
Bezug, Informationen aus dem SGB VIII - vor allem zu Hilfen zur Erziehung - so-
wie Einwohnermeldedaten, die Auskiinfte iiber Staatsangehorigkeiten, den Wohnort
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und die Wohndauer sowie - eingeschrankt — Informationen iiber Religionszuge-
horigkeiten geben kénnen.

Die meisten dieser Informationen lassen sich kleinrdumig (z.B. auf der Ebene von
Stadtteilen, Quartieren, Nachbarschaften oder Kita- und Schuleinzugsbereichen) aus-
werten und teilweise auch auf einzelne Bildungseinrichtungen (Kitas, Schulen) bezie-
hen. Zur Beantwortung konkreter Fragestellungen ist es allerdings hiufig erforderlich,
verschiedene Datensitze miteinander zu verkniipfen. Abbildung 1 weist exemplarisch
die zentralen Datenquellen aus, die im Rahmen unserer Analysen verwendet wurden.

Abb. 1: Kommunale Prozessdaten

- Quellen
Kitabelragsi) Kiee- [ schulstatistik SGB-VIII
-er g Scr
N\
Familien- { —_ { Schuleingangs- h Einwohner-
hebammen A Kibiz-Web A untersuchung SGB-II meldedaten
‘~. AN 7,
1
Alter
vor der
e e [ ) e e P e—
o o B . Kontext
administrative R&dume Quartiere
Kita Grundschule SEK I+II

Adressen

Quelle: eigene Darstellung.

1.2 Datenaufbereitung

Kommunale Daten werden in aller Regel nicht zu statistischen Zwecken erhoben und
bediirfen einer Plausibilisierung, Validierung und griindlichen Aufbereitung, bevor
sie eine hinreichende Qualitit fiir wissenschaftliche Auswertungen haben.

Bei der Datenautbereitung gilt es zu iiberpriifen, ob Informationen fehlen, ob die
Datenfelder so belegt sind, wie sie sein sollten, ob Adressen richtig geschrieben sind,
ob diese Adressen existieren, ob Altersangaben plausibel sind und ob es gravieren-
de Unterschiede zu Daten anderer Jahre gibt, die auf Fehler hindeuten. Diese Fehler
sind das Ergebnis der nach wie vor iiberwiegend manuellen Datenerfassung in den
Kommunen. Die Datenaufbereitung ist mindestens ebenso zeitintensiv wie die ei-
gentliche Datenauswertung und stellt eine der grofiten Herausforderungen bei der
Analyse kommunaler Mikrodaten dar.
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Zur Verkniipfung von Daten mussten in den verschiedenen Datenquellen Hilfs-
merkmale wie Namen, Geburtsdaten, Geschlecht und Adresse fiir eine eindeuti-
ge Identifikation von Personen herangezogen werden. Nach der erfolgten Datenver-
kntipfung wurden diese Hilfsmerkmale wieder geloscht. Die so erstellten Datensitze
mit umfangreichen Informationen iiber Kinder aus verschiedenen Quellen diirfen
aus Datenschutzgriinden nicht zuriick in den Verwaltungsprozess fliefen (sogenann-
tes Riickspielverbot), sondern wurden ausschlief3lich fiir die statistischen Analysen im
Rahmen der wissenschaftlichen Begleitforschung verwendet.

1.3 ,Verkniipfungssterblichkeit“: Verlust von Personen durch die
Datenverkniipfung

Absicht war es, einen Datensatz anzulegen, der fiir vier aufeinanderfolgende Ein-
schulungskohorten Informationen aus einem Kindergartenscreening im Alter
von etwa vier Jahren und der Schuleingangsuntersuchung (im Alter von ca. sechs
Jahren), zum Sozialgeldbezug (am besten in der Historie), zum Migrationsstatus,
zur Kitakarriere sowie zur Wohnhistorie enthielt. Zu diesem Zweck wurden In-
formationen aus den verschiedenen Datenquellen miteinander verkniipft, wobei
die benétigten Hilfsmerkmale (Nachname, Vorname, Adresse, Geburtsdatum und
Geschlecht) nicht immer so vorlagen, dass sie eindeutig zuzuordnen sind. An eini-
gen Stellen gingen systematisch Fille (Kinder) verloren, da fiir diese keine eindeu-
tige Zuordnung anderer Datensitze moglich war. In Anlehnung an die bekannte
Panelmortalitdt kann dieser Verlust von Personen auch als Verkniipfungssterblichkeit
bezeichnet werden.

Die Datenverkniipfung kommunaler Verwaltungsdaten auf der Ebene des einzelnen
Kindes ist eine methodisch und praktisch herausfordernde Arbeit. Es sollte deshalb
eine genaue Abwigung zwischen dem hohen Arbeitsaufwand fiir in vielen Féllen ma-
nuelle Datenbereinigungen und einem eventuell daraus folgenden Nutzen vorgenom-
men werden. Es gilt dabei: Nicht alles, was prinzipiell moglich ist, ist auch effizient.

1.4 Fragestellungen

Das zentrale Erkenntnisinteresse der Untersuchungen bestand in der Identifizierung
von Risiko- und Schutzfaktoren gelingenden Aufwachsens fiir Kinder im Vorschulalter.
Da das Programm ,,Kein Kind zuriicklassen (KeKiz) kommunale Privention unter-
stiitzen will, stand zudem die praktische Umsetzbarkeit der Forschungsergebnisse im
Vordergrund.

Wihrend Wirkungszusammenhinge im schulischen Bereich mit multivariaten Ver-
fahren vielfach untersucht wurden, liegen fiir die frithkindliche Entwicklung im
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deutschen Sprachraum vergleichsweise wenige Studien vor. Dies mag verwundern,
da die internationale entwicklungspsychologische und bildungsckonomische For-
schung immer wieder die zentrale Bedeutung der ersten Lebensjahre fiir die kind-
liche Entwicklung betont. Vor allem US-amerikanische bildungsékonomische Studien
(vgl. Heckman, 2006, 2007) liefern Belege fiir die Bedeutung einer frithkindlichen
Forderung. Die Ergebnisse zeigen auch, dass besonders benachteiligte Kinder von ei-
ner frithen Forderung profitieren (W6f8mann & Schiitz, 2006, S. 10ff,; Spief3, 2013,
S. 1221.).

Die Auswertungen des von uns verkniipften Datensatzes hatten zum Ziel, Determi-
nanten und Faktoren zu bestimmen, die die frithkindliche Entwicklung negativ
oder positiv beeinflussen und sich durch kommunales Handeln gestalten lassen. In
den folgenden Kapiteln 2 bis 4 zeigen wir exemplarisch anhand von drei Beispielen,
wie sich solche Determinanten und Faktoren mit Daten aus den kommunalen
Verwaltungsprozessen identifizieren lassen.

2. Auswertungen zum Kompetenzniveau von Kindern zum
Schulstart

Zur Beurteilung der Kompetenzen von Kindern wurden die Resultate der Schul-
eingangsuntersuchungen fiir die Bereiche Visuomotorik, Deutschfihigkeit, Aufmerk-
samkeit und Zihlen herangezogen. Diese Daten liegen jahrlich als Vollerhebungen in
den nordrhein-westfilischen Kommunen vor.

2.1 Einflussfaktoren auf den Kompetenzstand von Kindern -
Bivariate Auswertungen

Kinder im SGB-II-Bezug sind in allen betrachteten Entwicklungsdimensionen be-
sonders héufig in ihrer Entwicklung auffillig (vgl. Abb. 2). Gleichzeitig nutzen arme
Kinder viel seltener priventive Angebote und Mafinahmen, die negative Effekte von
Armut verringern kénnen (vgl. Abb. 3). Hierzu zéhlen der frithe Kitabesuch, die
Sportvereinsmitgliedschaft und das Erlernen von Musikinstrumenten.
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Abb. 2:  Entwicklungsmerkmale von Kindern und Sozialgeldbezug in Prozent
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Quelle: Schuleingangsuntersuchung Miilheim an der Ruhr 2009/2010 bis 2012/2013, eigene Berechnung und Darstellung.

© Bertelsmann Stiftung und ZEFIR 2015, mit finanzieller Unterstiitzung des Landes NRW und des Europaischen Sozialfonds.

Abb. 3:  Frithkindliche Férderung
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Quelle: Schuleingangsuntersuchung Miilheim an der Ruhr 2009/2010 bis 2012/2013, eigene Berechnung und Darstellung.

© Bertelsmann Stiftung und ZEFIR 2015, mit finanzieller Unterstiitzung des Landes NRW und des Europaischen Sozialfonds.

| 55



| Thomas Groos & Volker Kersting

Die beschriebenen Zusammenhinge zeigen sich nicht nur in bivariaten Analysen,
sondern bleiben auch bei multivariaten Betrachtungen relevant. Im Rahmen lo-
gistischer Mehrebenenanalysen kann die soziale Zusammensetzung von Kitas und
Nachbarschaften neben vielen individuellen Merkmalen der Kinder bzw. ihrer Eltern
differenziert und simultan betrachtet werden. Exemplarisch fiir die durchgefithrten
Analysen stehen die nachfolgenden Ergebnisse zu Einflussfaktoren der kindlichen
Visuomotorik.

2.2 Beispiel Visuomotorik - Multivariate Auswertungen

Die Visuomotorik (Hand-Augen-Koordination) ist eine zentrale Fihigkeit zum
Erlernen der Schriftsprache (Daseking, Petermann, Rosek, Trost-Brinkhues, Simon
& Oldenhage, 2009). Im Rahmen des SOPESS? wird die Visuomotorik mit einem
Zeichentest tiberpriift (LIGA.NRW, 2009, S. 171L.). 14,5 Prozent aller in Miilheim an
der Ruhr einzuschulenden Kinder haben Probleme in der Visuomotorik.

Die berechneten Mehrebenenmodelle testen, ob es neben individuellen Einfluss-
taktoren auch Effekte von Kontexten gibt, die die Visuomotorik der Kinder beeinflus-
sen. Als Kontexte werden in diesen Modellen sowohl die besuchten Kitas als auch die
Quartiere aufgenommen, in denen die Kinder zum Untersuchungszeitpunkt wohnten.
Groflere sozialrdumliche Abgrenzungen, z.B. Stadtteile mit 5.000 Einwohner*innen
und mebhr, die tbliche statistische RaumgrofSen fiir Kontextanalysen darstellen, zeig-
ten in allen Modellen keine erkennbaren Kontexteftekte.

Als signifikante Einflussfaktoren der Kinder bzw. der Eltern konnen in den ausge-
wiesenen Modellen 1 bis 6 in Tabelle 1 mangelhaftes Deutsch, der Bildungsstand der

Eltern, Armut, eine Mitgliedschaft in einem Sportverein, das Geschlecht sowie der
Zeitpunkt des Kitabeginns festgestellt werden.

2 Sozialpadiatrisches Screening fiir Schuleingangsuntersuchungen.
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Tab. 1:  Modell zur Erklirung der Visuomotorikauffilligkeit®

Modell
1 2 3 4 5 6
Statistische

- Statistische Bezirke &  Quartiere
Kontext Kitas Bezirke Quartiere Kitas & Kitas
Individualmerkmale
Mangelhaftes Deutsch 2.39** 2.41% 2.37** 2.34** 2.36** 2.26**
Bildungsjahre der Eltern 81 .82%* .82** .82x* .82x* .82**
Sozialgeldbezug 1.51% 1.45%* 1.47% 1.45% 1.44% 1.43%
Mitglied im Sportverein 79** .81* .81** .81* .81* .82*
Méadchen .66*** .65 .66*** .66*** .66*** .65***
Kitabeginn tber 4 Jahre 1.47* 1.54* 1.50** 1.48* 1.51* 1.50**
Kontextmerkmale
Anteil an Sozialgeldbeziehern ...
... in Raumeinheit - - n.s. n.s. n.s. n.s.
... in Kita - 1.28** - - 1.24* 1.24*
,Soziale Brennpunktkita“ - B7** - - .66** .66**
Modellinformationen
Anzahl Kinder 3828 3828 3828 3828 3828 3828
Anzahl Kontexte 0 81 28 90 626 1024
ICC im leeren Modell - 8.4% 4.2% 4.1% 9.4% 10.5%
¢ im konditionterten - 3.5% 12%  1.3% 36%  57%
ICC im Schatzmodell - 3.0% 1.1% 1.2% 3.1% 5.2%
F“;‘gi:ﬁ/:;gagzvoina) 134%  14.8% 137%  14.0% 14.4% 14.9%

Anm.:  Signifikanzen: *** = 99 %; ** = 95%; * = 90 %; Datenquelle: Schuleingangsuntersuchung Miil-
heim an der Ruhr, 2009/10-2012/13; Bildungsjahre und Kontextmerkmale sind standardisiert
bzw. grand-mean-zentriert; n.s. = nicht signifikant; Alterseffekte vorhanden, aber nicht aus-
gewiesen.

Quelle: eigene Berechnung und Darstellung.

Die Modellrechnungen basieren auf vier aufeinanderfolgenden Einschulungskohorten
in Miilheim an der Ruhr (Einschulungsjahre 2010 bis 2013). Es lagen Informationen
iber rund 4.000 Kinder vor. Damit konnten in einem gepoolten Datensatz quer-
schnittsbezogene Auswertungen vorgenommen werden, die bis auf wenige fehlen-
de Angaben von Kindern und deren Eltern Vollerhebungen darstellen. Die sechs
berechneten Modelle unterscheiden sich durch die beriicksichtigten Kontexte. In
Modell 1 wurden keine Kontexte kontrolliert; Modell 2 schatzt neben den indivi-

3 Visuomotorik auffillig oder grenzwertig im SOPESS.
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duellen Effekten Einflisse von Merkmalen fiir 81 Miilheimer Kitas. Modell 3 weist
als Kontexte die 28 Statistischen Bezirke Miilheims auf; Modell 4 dagegen hat als
Kontexteinheiten 90 Nachbarschaften, die als potenzielle Aktionsrdume fiir Kinder
iiber die raumlichen Barrieren im Stadtgebiet abgegrenzt wurden. Modell 5 kontrol-
liert sowohl 81 Kitas als auch die 28 Statistischen Bezirke, und Modell 6 umfasst als
Kontexte die 90 Nachbarschaften sowie 81 Kitas.

Es zeigte sich in allen Modellen, dass die deutsche Sprachkompetenz einen signifikan-
ten Einfluss auf die Visuomotorikkompetenz eines Kindes hat. Gleiches gilt fiir die
weiteren untersuchten Kompetenzen. Dieser Befund lasst sich dadurch erkldren, dass
die untersuchten Kinder mit Deutschproblemen haufig nicht verstanden haben, was
genau sie in diesem Test machen sollen, und deshalb haufiger auffillig getestet wur-
den als Kinder, die keine Probleme mit der deutschen Sprache hatten.* Der Befund
kann auch als Notwendigkeit einer sprachsensiblen Testung gedeutet werden; mindes-
tens jedoch sollten die Sprachkompetenzen der Kinder bei Zusammenhangsanalysen
berticksichtigt werden.

Die Bildung der Eltern hat einen Einfluss auf die Visuomotorik der Kinder. Je ho-
her sie ist, desto seltener sind die Auffilligkeiten. Weisen die Eltern vier Jahre mehr
Bildung auf als durchschnittlich gebildete Eltern,’ sinkt das Risiko um das 0,81-fache.

Armut hat ebenfalls einen eigenstdndigen Einfluss auf die Visuomotorik von Kindern.
Das Risiko eines armen Kindes, gemessen iiber den SGB-II-Bezug, Probleme bei der
Hand-Augen-Koordination zu haben, betragt das 1,5-fache des Risikos eines nicht-
armen Kindes. Da die ausgewiesenen Effekte der Regressionsmodelle Nettoeffekte
sind, heif3t das auch, dass sich die kindliche Armutslage unabhéngig vom elterlichen
Bildungshintergrund negativ auf die Kompetenzen auswirkt. Dies ist ein sozial- und
bildungspolitisch hochst prekdrer, wenngleich nicht neuer Befund.

Geht ein Kind erst spidt in eine Kita, d.h. nach Vollendung des vierten Lebensjahres,
ist sein Risiko um das 1,47-fache im Verhdltnis zu Kindern, die frither eine Kita besu-
chen, erhoht, eine auffillige Visuomotorik aufzuweisen. Dieses Ergebnis ist umso bri-
santer, als die Datenauswertung ebenso zeigt, dass eben jene Kinder, die von diesen
praventiven Mafinahmen profitieren konnten, erst vergleichsweise spit eine Kita be-
suchen (siehe Kapitel 4 des Beitrags).

Eine Mitgliedschaft in einem Sportverein hat einen priventiven Nutzen und reduziert
das Risiko fiir eine auffillige Visuomotorik. Das Geschlecht der untersuchten Kinder

4 Die Sensitivitit des SOPESS konnte auch fiir viele weitere Entwicklungsdimensionen nach-
gewiesen werden.

5 Das Merkmal Bildungsjahre der Eltern geht standardisiert mit einer Standardabweichung
von ca. vier Bildungsjahren in die Modellschitzung ein.
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hat ebenfalls einen Einfluss auf diesen Kompetenzbereich; Madchen weisen deutlich
seltener eine solche Auffalligkeit auf als Jungen.

Kontexteffekte

Die in den Modellen kontrollierten rdumlichen Kontexte der Statistischen Bezirke
und Nachbarschaften liefern in den betrachteten Modellen zur Erkldrung der Visuo-
motorik keinen nennenswerten Aufkldrungsanteil an der Gesamtvarianz. Die Kon-
texte der Kitas dagegen konnen immerhin einen geringen Varianzanteil erkliren.
Das Modell 1, welches keine Kontexte berticksichtigt, weist einen r?>-Wert von 13,4
Prozent auf, das Modell 2 mit den 81 Kitas sowie Kitamerkmalen 14,8 Prozent und
das Modell 6, das Kitas und Nachbarschaften als Kontexte berticksichtigt und die bes-
te Erkldrungskraft zu bieten hat, 14,9 Prozent. Die Mehrebenenanalyse kann somit
zur besseren Modellerkldrung beitragen. Gleichwohl sind die individuellen Merkmale
der Kinder und der Eltern, wie Armut und Bildungshintergrund, wesentlich bedeut-
samer fir die Schitzung von Einflussfaktoren auf die Kinderkompetenzen als kon-
textuelle Faktoren der Kitas und Wohnquartiere. Allgemein gilt fiir die betrachteten
Kompetenzbereiche der Kinder, dass der Einfluss der Kitas erheblich grofer ist als
der Einfluss der direkten Wohnumgebung. Der Sozialraum ist nur in einem geringen
Ausmaf3 direkt als Kontext wirksam, die besuchte Kita dagegen sehr wohl.

Als signifikante Kontexteffekte konnen einerseits der SGB-II-Anteil in den Kitas
und andererseits zusitzliche finanzielle Ressourcen fiir benachteiligte Einrichtungen
(so genannte soziale Brennpunktkitas) ausgemacht werden. Diese Effekte zeigen sich
auch bei weiteren Modellrechnungen, allerdings mit unterschiedlichen Effektstidrken
fiir die iibrigen Kompetenzbereiche Deutschfihigkeit, Aufmerksamkeitsfahigkeit und
Zihlen. Einen Uberblick liefert Tabelle 2, auf deren Interpretation an dieser Stelle al-
lerdings verzichtet werden muss.®

6 Fiir eine ausfithrliche Modellerkldrung sowie weitere Modellrechnungen siehe Groos & Jeh-
les (2015); eine Ubersicht bieten Groos, Jehles, Kersting, Niemann & Trappmann (2017).
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Tab. 2:  Modelliiberblick zur Erkldrung unterschiedlicher Kompetenzen

Merkmal Visuomotorik Dengﬁgﬂic:;ieit Aufmerksamkeit Zahlen
Individualmerkmale

Madchen .B5*** - A48+ 79
Mangelhaftes Deutsch 2.26™** - 2.03*** 4.34**
Kinderreichtun_w ) 1.49%% } }

(3 und mehr Kinder)

Bildungsjahre der Eltern .82 .68*** .90** 81+
Sozialgeldbezug 1.43*** 1.27** 1.30** 1.25*
MHG: turkisch - 6.93** - -
MHG: anderer - 4.29*** - -
Kitabeginn zw. 3 und 4 J. - 1.82%** - -
Kitabeginn > 4 J. 1.50** 2.56** - 1.37*
Sportverein .82* A48*** - .66***
Kontextmerkmale

Anteil Sozialgeld ...

... im Sozialraum n.s. 1.15% n.s. 1.15**
... in der Kita 1.24** 1.37%** 1.17** n.s.
Brennpunktkita .66** .75* 74** -
Familienzentrum - 70" - -
Modellinformationen

Untersuchte Kinder 3828 3494 4052 3928
F&'ﬂﬁgﬁ/;’;gagzvoma) 14.9% 43.2% 10.7% 21.3%

Anm.: Signifikanzen: *** = 99 %; ** = 95 %; * = 90 %; Datenquelle: Stadtforschung und Statistik, Miil-
heim an der Ruhr, Schuleingangsuntersuchungen 2009/2010 bis 2012/2013; Bildungsjahre
und Kontextmerkmale sind standardisiert bzw. grand-mean-zentriert; n.s. = nicht signifikant;
Alterseffekte vorhanden, aber nicht ausgewiesen.

Quelle: eigene Berechnung und Darstellung.

2.3 Ergebnisse der Schitzmodelle

Aus den zuvor prasentierten Schétzergebnissen ldsst sich berechnen, wie grof$ fiir
bestimmte Gruppen die Wahrscheinlichkeit einer — in diesem Beispiel — auffilligen
Visuomotorik angenommen wird (fiir die Berechnung siehe Windzio, 2013, S. 51).
Mit Hilfe der Modelle kann auch die Effektstirke der im kommunalen Einfluss lie-
genden Handlungsmoglichkeiten berechnet werden. Wie das Beispiel fiir zwei
Kontrastgruppen belegt, ist sie enorm. Es zeigt, dass sich die sozial benachteiligenden
Einflisse mit praventiven Mafinahmen deutlich reduzieren lassen (Abb. 4). Im dar-
gestellten Modell gelingt es, durch gezielte Sportférderung, frithen Kitazugang und
Unterstiitzung benachteiligter Kitas die Risiken fiir benachteiligte Kinder mehr als zu
halbieren.
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Abb. 4:  Geschitzte Wahrscheinlichkeit fiir eine auffillige Visuomotorik

34 %
kein Sportverein, Sportverein,
U4 Kitabeginn U4 Kitabeginn
soziale Brennpunktkita

Junge, keine Deutschprobleme
Eltern unterdurchschnittlich gebildet,
Sozialgeldbezug,
hoher Sozialgeldanteil der Kita

Quelle: Eigene Berechnung und Darstellung.

© Bertelsmann Stiftung und ZEFIR 2015, mit finanzieller Unterstiitzung des Landes NRW und des Europaischen Sozialfonds.

3. Kitawahl und Kitasegregation

Der Begrift der (sozial-)raumlichen Segregation beschreibt das Ausmaf3 der un-
gleichen Verteilung von Bevolkerungsgruppen iiber die Gebiete einer Stadt (vgl.
Friedrichs, 1983, S. 217). Segregation kann ebenso in Einrichtungen des Bildungs-
systems beobachtet werden. Als Bildungssegregation wird hier die Zusammensetzung
einer Gruppe nach dem sozialen oder ethnischen Hintergrund verstanden. In der
Bildungsforschung werden die Auswirkungen der Konzentration von Kindern mit be-
stimmten Merkmalen in einer Gruppe auf die Bildungsergebnisse als Kompositions-
effekte bezeichnet (Kristen, 2007, S. 419, in Anlehnung an Massey & Denton, 1988).
Vor allem einer hohen Konzentration sozial benachteiligter Kinder in einer Bildungs-
gruppe (Klasse oder Kitagruppe) konnen eigenstindige benachteiligende Effekte un-
terstellt werden.

Die Ursachen der Segregation in Bildungseinrichtungen sind bislang iiberwie-
gend fiir den Schulbereich erforscht worden; gleichwohl lassen sich die zugrun-
de liegenden theoretischen Ansitze auch auf den vorschulischen Bereich iibertra-
gen. Die residentielle Segregation, also die ungleiche Verteilung von verschiedenen
Bevélkerungsgruppen im Stadtgebiet, ist eine wesentliche Ursache fiir die Segregation
in Bildungseinrichtungen (Kristen, 2007, S. 420; Holz, 2007, S. 8). Befindet sich eine
Einrichtung in einem Gebiet, in dem viele sozial benachteiligte Familien leben, ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sich diese Kinder in den Einrichtungen dieses Stadtgebietes
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konzentrieren, sehr hoch. Allerdings kann Bildungssegregation nicht vollstindig durch
das Wohnumfeld erklirt werden, da die (ethnische) Zusammensetzung im Wohn-
umfeld nicht unbedingt der Zusammensetzung in den Einrichtungen entspricht.

Kristen nennt neben der residentiellen Segregation die sozial selektiven Wahlent-
scheidungen der Eltern als zweite Ursache fiir Bildungssegregation und unterscheidet
dabei drei Schritte: die Wahrnehmung von Alternativen (1), deren Bewertung (2) so-
wie den Zugang zur gewdhlten Einrichtung (3). Die drei Schritte laufen meist nach-
einander ab und beeinflussen sich gegenseitig. Bei allen drei Schritten konnen soziale
Unterschiede wirksam werden und damit zu sozial ungleichen Wahlentscheidungen
fithren.

Der Zugang zur Einrichtung ist eine wesentliche Ursache fiir die Konzentration be-
stimmter Bevolkerungsgruppen in Bildungseinrichtungen. Die Kitas haben eine star-
ke Autonomie bei der Auswahl der Kinder, die von ihnen aufgenommen werden. Es
ist zwar nicht zuléssig, Kinder aufgrund ihrer Religionszugehorigkeit nicht aufzuneh-
men, jedoch haben die kirchlichen Trager das Recht aufgrund der ihnen gesetzlich
garantierten Trigerautonomie, Kinder ihrer Religion bevorzugt auszuwihlen.

Bei Elterninitiativen oder privaten Trdgern koénnen die finanziellen Ressourcen
der Familien eine Rolle spielen, sodass beispielsweise tiber die Hohe der zusitzli-
chen Elternbeitrige, die aufgrund des zu leistenden finanziellen Eigenanteils der
Trager hdufig erhoben werden, eine soziale Selektion erfolgt. Dariiber hinaus haben
Praktiken der bewussten oder unbewussten institutionellen Diskriminierung eine he-
rausgehobene Bedeutung (Kristen, 2007, S. 4291.; ausfiihrlich s. Groos, Trappmann &
Jehles, 2018, S. 21f1.).

Kommunale Elternbeitragsdaten fiir den Besuch von Kitas und Angebote des offe-
nen Ganztags an Grundschulen erlauben Analysen zur sozialen und ethnischen
Segregation im Bereich frithkindlicher Bildung. Exemplarisch werden Ergebnisse die-
ser Auswertungen fiir den Kitabereich vorgestellt.”

Die offentlich geforderte Kindertagesbetreuung wird erkennbar sozial ungleich in
Anspruch genommen (vgl. Abb. 5). So besuchen bereits 11,1 Prozent aller Einjéhrigen
ohne SGB-II-Bezug in Miilheim an der Ruhr eine Kita, aber nur 3,3 Prozent der
Kinder im SGB-II-Bezug. Bei den Zweijdhrigen sind es 48,9 Prozent der Kinder ohne
SGB-II-Bezug im Vergleich zu nur 34,3 Prozent der Kinder mit SGB-II-Bezug. Erst
bei den Vierjdhrigen gleichen sich die Quoten nahezu an. Die Quoten in Hamm sind
fast identisch mit jenen in Miilheim an der Ruhr und verweisen auf eine gleichgela-
gerte Inanspruchnahme. Viele arme Kinder, die hinsichtlich ihrer Entwicklung be-

7  Fir ausfiihrliche Ergebnisse siehe Groos, Trappmann & Jehles (2018).

62 | DDS, 14. Beiheft (2019)



Bildungsanalysen mit kommunalen Mikrodaten |

nachteiligt sind und von einem friithen Kitabesuch profitieren wiirden (vgl. Groos &
Jehles, 2015), kommen demnach erst vergleichsweise spit in eine Kita.®

Abb. 5:  Kitabesuch nach SGB-II-Bezug und Alter in Miilheim und Hamm

Il Milheim mit SGB I Hamm mit SGB || [l Mdlheim ohne SGB Il Hamm ohne SGB Il

100% 5 97%
91% 90% 909% 91% 93%
90% I

0 N
80% 5% 739

70% [—

60% -

— 49% 49% |

40% I
34% 329%
30% -

20% —
1% 10%

0,
10% 3% 4% —
0% - 1

1 Jahr 2 Jahre 3 Jahre 4 Jahre

Quelle: Stadt Mlheim an der Ruhr, Referat V.1 Stadtforschung und Statistik, SGB-II-Daten vom 31.12.2014 und
Stadt Hamm, SEU 2011/12 und 2012/13, Kita-Beitragserfassung und SGB-II-Daten der Jahre 2011 bis 2013;
eigene Berechnung und Darstellung.

© Bertelsmann Stiftung und ZEFIR, mit finanzieller Unterstiitzung des Landes NRW und des
Europaischen Sozialfonds.

Gemeinhin wird davon ausgegangen, dass die in einem Stadtteil gelegenen Kitas auch
die Sozialstruktur des Stadtteils abbilden. Dass diese Sichtweise nur bedingt rich-
tig ist, zeigt die gleichzeitige Betrachtung der sozialraumlichen und institutionellen
SGB-II-Quoten fiir die Mulheimer Kitas und Statistischen Bezirke. Wenn das Motto
»Kurze Beine — kurze Wege® zutrife und die meisten Kinder eine Kita besuchen wiir-
den, die moglichst nah an ihrem Wohnort liegt, sollten die sozialen und ethnischen
Strukturen der Kitas der sozialen und ethnischen Segregation am Wohnort gut ent-
sprechen. Dies ist aber nicht bei allen Kitas der Fall.

In Abbildung 6 sind einerseits die Sozialgeldquoten der Kinder unter 6 Jahren in den
28 Statistischen Bezirken Miilheims dargestellt sowie andererseits die SGB-II-Quoten
der Kinder in den Miilheimer Kitas. Wahrend die SGB-II-Quote der Kinder zwischen
0 und unter 6 Jahren stadtweit Ende 2014 bei 28,4 Prozent liegt, betrdgt die durch-
schnittliche SGB-II-Quote in den Kitas 25,6 Prozent. Auffillig sind sowohl die starke

8 Diese soziale Schichtung zum Zeitpunkt des Kitabesuchs spiegelt sich sehr dhnlich in der
ethnischen Schichtung wider; siehe Groos, Trappmann & Jehles (2018).
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Abb. 6:  SGB-II-Quote 0 bis unter 6 Jahre in den Statistischen Bezirken und SGB-II-Quote der
Kitas in Miilheim an der Ruhr

SGB-II-Quote in der Kita
0 % bis unter 10 %
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40 % bis unter 50 %
50 % bis 71,4 %
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1 20 % bis unter 30 %
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€eadt am Eluss T 50 % bis 63,5 %

Thomas Groos, ZEFIR und Referat V.1 Stadtforschung und Statistik, Quelle: Sozialagentur, SGB-II-Daten vorr
31.12.2014, Einwohnermeldedaten vom 31.12.2014, Kinder in Kitas vom 27.11.2014

© Bertelsmann Stiftung und ZEFIR, mit finanzieller Unterstitzung des Landes NRW und des
Europaischen Sozialfonds.
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Streuung der SGB-II-Quote von null bis zu 63,5 Prozent zwischen den Statistischen
Bezirken als auch die Streuung von null bis zu 71,4 Prozent zwischen den 86 Kitas.
Fiir den iiberwiegenden Teil der Kitas ist in der Karte eine farbliche Ubereinstimmung
mit der Quote des darunterliegenden Statistischen Bezirks zu erkennen. Dort spiegelt
die soziale Kitastruktur die sozialraumliche Struktur wider. Allerdings gibt es Kitas,
bei denen die soziale Struktur nicht mit der sozialraumlichen iibereinstimmt. So fin-
den sich in Quartieren mit sehr hohen SGB-II-Quoten Kitas mit einer sehr niedrigen
SGB-II-Quote sowie in privilegierten Quartieren Kitas mit einer sehr hohen SGB-II-
Quote (rote oder orangene Kitas in griilnem oder gelbem Bezirk).

Diese Abweichungen sind einerseits auf die sehr viel kleinteiligere sozialrdumliche
Strukturierung der Wohnbevoélkerung zuriickzufiithren, die nicht tiber die Quoten
auf der Ebene der Statistischen Bezirke wiedergegeben wird. Andererseits sind sie
Ergebnis der freien und sozialselektiven Kitawahl, die zu einer Ausdifferenzierung der
sozialen Segregation in den Bildungseinrichtungen fiihrt.

3.1 Auswirkungen einer fiktiven Umverteilung der Kinder auf die
nichstgelegene Kita

Was wiirde passieren, wenn jedes Kind in die nachstgelegene Kita ginge?® Hitte dies
eine nennenswerte Auswirkung auf das gesamte Ausmafl der Ungleichverteilung?
Und wie wiirde dies die Ungleichverteilung hinsichtlich der Kitatrdger beeinflussen?
Diesen Fragen wird anhand einer fiktiven Umverteilung nachgegangen, indem die so-
zialen und ethnischen Strukturen fiir die Miilheimer Kitas unter der Annahme des
fiktiven Besuchs der nichstgelegenen Kita berechnet werden. Insgesamt zeigt sich,
dass sich dadurch das Ausmaf3 der ethnischen Kitasegregation fast gar nicht, das
der sozialen jedoch deutlich reduzieren wiirde (Groos, Trappmann und Jehles, 2018,
S. 48).

Vor allem hitte diese fiktive Umverteilung in Milheim an der Ruhr aber Aus-
wirkungen auf die Zusammensetzung der Kinder in den Kitas der unterschiedlichen
Kitatrdger. Tabelle 3 weist die realen sowie die fiktiven SGB-II- und Migrantenanteile
der Miilheimer Kitas aus. So weisen derzeit die konfessionellen Kitas stark unter-
durchschnittliche SGB-1I- und Migrantenquoten auf, wihrend sich vor allem in den
stddtischen Einrichtungen diese Gruppen konzentrieren. Beim Besuch der nichsten
Einrichtung wiirde diese ungleiche Verteilung erheblich verringert werden.

9 Dieses fiktive Beispiel ist real nicht umsetzbar, da die Kitas tiber ein festes Platzangebot ver-
fiigen, das nicht beliebig verdndert werden kann. Es veranschaulicht aber als Gedankenspiel
die Auswirkungen der Selektionsprozesse und der ungleichen Platzstrukturen.
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Tab. 3:  Reale und fiktive SGB-II- und Migrantenanteile der Miilheimer Kitas

reale Verteilung fiktive Verteilung
Tragerschaft
Anteil (%) Anzahl Anteil (%) Anzahl

SGB-ll-Leistungen
anderer Trager 17 114 22 178
evangelisch 15 88 29 279
katholisch 14 125 25 224
stadtisch 35 862 25 508
Durchschnitt/gesamt 26 1189
Migrationshintergrund
anderer Trager 41 275 45 358
evangelisch 23 141 48 454
katholisch 38 337 43 380
stadtisch 56 1390 47 951
Durchschnitt/gesamt 47 2143

Quelle: Stadt Miilheim an der Ruhr, Referat V.1 Stadtforschung und Statistik und Amt fiir Kinder,
Jugend und Schule, SGB-II-Daten vom 31.12.2014; eigene Berechnung und Darstellung.

Die Ergebnisse lassen auf stark selektive Kitazuginge in Miilheim an der Ruhr schlie-
8en, bedingt durch das elterliche Wahlverhalten und die Auswahl der Kinder durch
die Einrichtungen. Die starke Trennung zwischen den Kitatrdgern wird nicht durch
die wohnortnahe Versorgung mit Kitas entsprechender Trigerschaften hervorgerufen.

In Hamm in Westfalen wurde mit der gleichen Vorgehensweise ebenfalls die sozia-
le und ethnische Zusammensetzung der Kitas betrachtet. Die in Miilheim auffindbare
starke Trennung hinsichtlich der Kitatrager konnte fiir Hamm nicht bestétigt werden.
Gleichwohl ist auch dort das Ausmaf3 der sozialen und ethnischen Ungleichheit zwi-
schen den Kitas mit den Ergebnissen fiir Miilheim vergleichbar (Groos, Trappmann
& Jehles, 2018).

4. Freie Grundschulwahl verstirkt Segregation

Die Frage der sozialen und ethnischen Selektivitit bei der Schulwahl beschaftigt
die Bildungsforschung schon lingere Zeit. Einen Methodenmix-Ansatz dazu ha-
ben Ramos Lobato & Groos (2019) mit qualitativen Interviews und quantitati-
ven Datenauswertungen unternommen. Dabei geht es konkret um Erkenntnisse zur
Auswirkung der Authebung der Grundschulbezirksbindung im Jahr 2008 in NRW auf
die soziale und ethnische Zusammensetzung der Schiilerschaft.

Das Ergebnis ist fiir die Modellkommune Miilheim an der Ruhr eindeutig: Die freie
Grundschulwahl sorgt fiir eine zunehmende soziale und ethnische Segregation durch
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die selektiv in Anspruch genommene Wahlmadglichkeit. Grundschulen mit vielen
Migrant*innen und vielen sozial benachteiligten Kindern sind davon besonders stark
betroffen. Thre Schulen werden durch die selektive Nichtwahl von Eltern privilegier-
terer Schichten und von Nichtmigrant*innen gemieden. Dies fithrt zu einem deutli-
chen Schiilerschwund sowie zu einer Konzentration von Armen und Migrant*innen
an eben diesen Schulen in oftmals benachteiligten Quartieren.

Abbildung 7 zeigt den klaren Anstieg des Anteils der Wahl einer ehemals nichtzu-
stindigen Grundschule in Miilheim an der Ruhr an. Durch den Zusammenschluss
zweier Bekenntnisgrundschulen (BGS) im Jahr 2014 zu einer konfessionslosen
Gemeinschaftsgrundschule (GGS) ist der Anteil der Kinder, die eine ehemals zu-
stindige BGS besuchen, deutlich zuriickgegangen. Knapp ein Drittel aller Miilheimer
Grundschilerfinnen besucht mittlerweile eine Grundschule, die zu Zeiten der
Schulbezirksbindung nicht hatte besucht werden diirfen.

Dies hat Auswirkungen auf die soziale und ethnische Segregation in diesen Ein-
richtungen. Ginge jedes Kind in die nichstgelegene Grundschule, lige der soziale
Segregationsindex (Duncan & Duncan, 1955) auf der Grundlage des SGB-II-Bezugs
der Kinder bei 35 Prozent; faktisch liegt er derzeit bei 46 Prozent. Der ethnische
Segregationsindex, berechnet auf der Basis der Verteilung von Kindern mit und ohne
Migrationshintergrund, liegt derzeit bei 33 Prozent und betriige beim fiktiven Besuch
der néchstgelegenen Grundschule nur 30 Prozent.

Abb. 7:  Grundschulwahl im Zeitverlauf in Miilheim an der Ruhr

2016/17, alle Grundschiiler ]
2015 I

2014 — |

2013 [— |

2012 [—

2011 [— |

2010 [— ]

2009 [— |

2008 [N |
2001-2004 [ |

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

zustandige GGS gewahlt M zustandige BGS gewahlt W nichtzustdndige GS gewahlt

Quelle: Stadt Miilheim an der Ruhr, Referat V.1 Stadtforschung und Statistik; eigene Berechnung und
Darstellung.
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Die Auswertung von Elterninterviews zum Schulwahlverhalten konnte bestitigen,
dass der Ruf einer Schule und die zu erwartende soziale und ethnische Zusammen-
setzung eine wesentliche Entscheidungsgrundlage fiir Eltern bilden und damit die so-
ziale Ungleichheit zusdtzlich verstarkt wird (Ramos Lobato & Groos, 2019).

Die Verwendung von Sozialindices im Bildungsbereich erfreut sich derzeit zunehmen-
der Beliebtheit. Der Hamburger KESS-Index ist dafiir seit vielen Jahren ein Muster-
beispiel. Kommunen benétigen fiir eine bedarfsgerechtere Ressourcenverteilung insti-
tutionelle Datengrundlagen, die mit moglichst geringem Aufwand, am besten mit be-
reits vorhandenen Daten, ermittelt werden kénnen.

Hierzu wurden in Miilheim an der Ruhr mehrere Verfahren ausprobiert, um beispiels-
weise mit SGB-II-Quoten, dem Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund, aber
auch den Quoten zur Inanspruchnahme frithkindlicher Férderung und den Kom-
petenzen der Kinder zum Schulstart einrichtungsspezifische Sozialindices zu berech-
nen. Diese eignen sich aus fachplanerischer Sicht fiir eine zielgruppengenauere und
bedarfsgerechtere Mittelverteilung, um die stark ungleichen Bildungsvoraussetzungen
sowie die Folgen der erheblichen institutionellen Segregation in Kitas und Grund-
schulen zu mildern (Groos, 2015).

5. Fazit

Kommunen verfiigen mit ihren Verwaltungsdaten tiber einen Datenschatz, der sich
fir vielfiltige Analysen im Bildungsbereich nutzen ldsst. Solche Analysen kénnen fiir
ein kommunales Bildungsmonitoring und ein sich in vielen Kommunen im Aufbau
befindliches Bildungsmanagement genutzt werden. Die verfiigbaren Daten erschlie-
Ben aufgrund ihres lokalen Bezuges Gebiete kommunaler Praxisforschung, die sich
von einer oftmals eher iibergeordneten wissenschaftlichen Grundlagenforschung
durch ihren Nutzen fiir kommunale Steuerungsentscheidungen unterscheidet. Ergeb-
nisse solcher kommunalen Datenanalysen konnen eine bedarfsgerechte und ziel-
gruppengenaue Bildungspolitik vor Ort legitimieren. Die Daten dafiir liegen in vie-
len Kommunen vor oder lassen sich erschliefen. Alleine, es mangelt noch zu oft
am Willen und den personellen und fachlichen Ressourcen, den vorhandenen
Datenschatz zu heben und fiir datenbasierte Steuerungsentscheidungen zu nutzen.
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Die Schuleingangsuntersuchung als Datenquelle fiir
Kontextstudien im Elementarbereich

Zum Zusammenhang von Kita-Komposition und kindlichen
Sprachkompetenzen

Zusammenfassung

Daten der Schuleingangsuntersuchung (SEU) konnen sekunddranalytisch fiir Kon-
textstudien im Elementarbereich genutzt werden. Wir kombinieren Befragungsdaten mit
der SEU einer Kommune und untersuchen mehrebenenanalytisch den Zusammenhang
zwischen der Kita-Zusammensetzung und kindlichen Sprachfihigkeiten zu Schulbeginn
(n=7.604 Kinder in 84 Kitas). Hohe Anteile an benachteiligten Kindern in Kitas stehen
negativ mit grundlegenden sprachlichen Fihigkeiten von Kindern in Verbindung; dies
trifft insbesondere auf Kinder zu, deren Erstsprache nicht (nur) Deutsch ist.
Schliisselworter: Schuleingangsuntersuchung, Komposition, Sprachkompetenz, Mehr-
ebenenanalysen

The School Entrance Examination as a Data Source for Context
Studies in Early Childhood Education and Care

Preschool Composition and Children’s Language Skills

Abstract

We use data from a school entry examination (SEE) to study the relationship between
preschool composition and children’s language skills at school entry. Using the example
of a German city, we combine SEE data and a preschool survey (7,604 children in 84
preschools) and employ multilevel regression analyses. Our results indicate that the pro-
portion of disadvantaged children in settings negatively relates to children’s basic lan-
guage skills. This finding especially applies to children whose first language is not (only)
German.

Keywords: school entry examination, preschool composition, language skills, multilev-
el modelling
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1. Sekundiranalysen in der friihkindlichen Bildung

In der aktuellen empirischen Bildungsforschung nimmt die Bedeutung von Sekundér-
analysen zu (Grunert & Kriiger, 2012; Groos, 2014). Im Bereich der frithkindlichen
Bildung bieten Daten aus Schuleingangsuntersuchungen (SEU) hierfiir Potenzial, da
sie als Vollerhebung nach standardisierten Verfahren die Entwicklung von Kindern
untersuchen und dabei familidre Lebenslagen beriicksichtigen (Kelle, 2010), indem
demografische Merkmale (z.B. Familiensprache, Herkunft) sowie Informationen
tiber das familidre Umfeld (z.B. Vorsorgeuntersuchungen und Teilnahme an non-
formalen Bildungsangeboten) durch Elternangaben oder vorgelegte Dokumente er-
ginzt werden. In der Regel werden auch der Wohnort des Kindes und die besuch-
te Kindertageseinrichtung (Kita) erfasst. Informationen zum institutionellen Kontext
konnen z.B. durch Regionaldaten oder eigene Erhebungen erginzt werden.

Da die SEU als kommunale Mikrodaten dezentral organisiert ist und die Erfassung
der kindlichen Merkmale nicht einheitlich durchgefithrt wird (Bollig, 2013), stehen
nicht in allen Kommunen die gleichen Informationen zur Verfiigung. Der vorlie-
gende Beitrag stellt die Erkenntnisse des DFG-Projektes Kompositionseffekte in Kitas
(KomiK) - Sprachkompetenzen von Kindern zu Schulbeginn (HO 5561/1-1) dar, das
Befragungsdaten mit der SEU einer Kommune kombiniert, um den Zusammenhang
zwischen der Kita-Zusammensetzung und kindlichen Sprachfihigkeiten zu untersu-
chen.

2. 'Theoretische Grundlagen: Lern- und Entwicklungskontexte

Sozio-okologische Entwicklungstheorien, sozio-kulturelle Lerntheorien, interaktionis-
tische Spracherwerbstheorien und sozial-konstruktivistische Ansétze haben gemein-
sam, dass sie die Bedeutung eines anregungsreichen Lernumfeldes fiir die kindliche
Entwicklung hervorheben (z.B. Bronfenbrenner, 1990; Rogoft, 1990; Vygotsky, 1978;
Wood, Bruner & Ross, 1976). Da die wichtigsten Phasen der Sprachentwicklung
im frithen Kindesalter zu verorten sind, spielen Kitas im Kontext einer institutio-
nellen sprachlichen Bildungsarbeit eine grofle Rolle (Jungmann & Albers, 2013).
Qualitativen und quantitativen Input geben in diesen Settings das péadagogische
Personal, aber auch die anderen Kinder (Peers) (Konig, 2013).

Peerbeziehungen sind in der Erziehungswissenschaft als eigenstdndige Entwicklungs-
ressource fiir die sozial-emotionale und die kognitive Entwicklung von Kindern an-
erkannt (Brandes, 2013; Siebholz & Winter, 2014). Im aktuellen Diskurs iiber die
sprachliche Bildung in Kitas nimmt allerdings die Fachkraft-Kind-Interaktion den
zentralen Stellenwert ein; nur selten finden sich Hinweise, dass auch Peers einen
wichtigen Teil der sprachlichen Umwelt bereitstellen (z.B. Licandro & Liidtke, 2012).
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3. Forschungsstand: Kompositionseffekte im Bildungsbereich

Insbesondere aus der Schulforschung gibt es Hinweise, dass die Komposition, d.h. die
Zusammensetzung von Schulen und Klassen, die Leistungen von Schiiler*innen be-
einflusst. Im Zentrum der Untersuchungen stehen das Zusammenspiel von leistungs-
und fahigkeitsbezogenen Merkmalen (z.B. durchschnittliche kognitive Kompetenzen
oder Intelligenz) oder der sozialen und ethnisch-kulturellen Zusammensetzung (z.B.
Anteil an Kindern aus Armut oder mit Migrationshintergrund) mit Schiilerleistungen
(vgl. fiir einen Uberblick Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Thrupp, Lauder &
Robinson, 2002). Mit Bezug auf sprachliche Fahigkeiten kommt Stanat (2006) auf der
Basis von PISA-Daten fiir Deutschland zu dem Ergebnis, dass ein Migrantenanteil ab
40 Prozent mit um 25 Punkte niedrigeren Lesekompetenzen einhergeht.

Auch fir den frithkindlichen Bereich verweisen Untersuchungen auf die Bedeutung
der durchschnittlichen kognitiven bzw. sprachlichen Fahigkeiten von Peers sowie der
ethnischen und/oder sozialen Zusammensetzung von vorschulischen Einrichtungen
fir die sprachlichen Kompetenzen von Kindern (z.B. de Haan, Elbers, Hoofs &
Leseman, 2013; Fram & Kim, 2012; Henry & Rickman, 2007; Mashburn, Justice,
Downer & Pianta, 2009; Reid & Ready, 2013; Schechter & Bye, 2007). Ein hoherer
Anteil an benachteiligten Kindern in den Kitas geht dabei in der Regel mit niedri-
geren Sprachkompetenzen einher. Einige Studien weisen darauf hin, dass ein besse-
res bzw. schlechteres peerbezogenes sprachliches Umfeld primar fiir Kinder mit ge-
ringeren sprachlichen Fihigkeiten von Vorteil bzw. Nachteil sei (z. B. Justice, Petscher,
Schatschneider & Mashburn, 2011; Niklas & Tayler, 2018).

Unklar ist, ob die bisher betrachteten Kompositionsmerkmale tatsichlich die ent-
scheidenden Faktoren abbilden. Studien, die der sozialen Zusammensetzung eine
Bedeutung beimessen (z.B. Niklas, Schmiedeler, Prostler & Schneider, 2011), stehen
Untersuchungen gegeniiber, die die ethnische Komposition in den Vordergrund rii-
cken (z.B. Biedinger & Becker, 2010). Dariiber hinaus wiirde laut Fantuzzo, LeBoeuf
und Rouse (2014) im Schulbereich der Einfluss sowohl von Armut als auch der eth-
nischen Herkunft reduziert, wenn weitere biologische/psychosoziale Risikofaktoren
(z.B. Frithgeburten, Schwangerschaftsvorsorge, Stabilitit der familidren Situation) be-
ricksichtigt werden.

Vor diesem Hintergrund verweisen Niklas und Tayler (2018) auf einen Bedarf an
Studien im Elementarbereich, die verschiedene Kompositionsmerkmale gleichzei-
tig betrachten und Interaktionseffekte zwischen individuellen und einrichtungsbezo-
genen Merkmalen in den Blick nehmen. Dies gilt insbesondere fiir den deutschen
Kontext, fiir den mit Ausnahme einer Studie (Niklas et al., 2011) kaum aussagekraf-
tige Ergebnisse vorliegen. Die bisherigen Untersuchungen auf Basis von SEU-Daten
(Biedinger & Becker, 2010; Biedinger, Becker & Rohling, 2008; Groos & Jehles, 2015)
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sind nicht nur hinsichtlich ihrer Aussagekraft eingeschrinkt, sondern beriicksichti-
gen auch nur einen Teil der Kita-Zusammensetzung (die Schulanfinger*innen; hier-
zu ausfiihrlicher Pomykaj & Hogrebe, im Erscheinen). Hinzu kommt, dass bislang vor
allem lineare Zusammenhiange untersucht wurden (Becker & Schober, 2017).

4. DFG-Projekt Kompositionseffekte in Kitas (KomiK)

Wir untersuchen den Zusammenhang zwischen der Komposition von Kitas und
sprachlichen Fahigkeiten von Kindern zum Beginn der Schulzeit. Insbesondere ste-
hen die Fragen im Zentrum, welche Kompositionsmerkmale ausschlaggebend und
ob alle Kinder gleichermafien betroffen sind. Ein weiteres zentrales Anliegen ist, ver-
schiedene mogliche Beziehungsformen in den Blick zu nehmen.

4.1 Datengrundlage und Variablen

Die zentrale Datengrundlage stellen sechs Kohorten (2010/11 bis 2015/16) der
SEU einer Kommune (ca. 300.000 Einwohner) dar. Unter Riickgriff auf verschie-
dene Charakteristika der Kinder und ihrer Familien (n=14.109) kann die Zusam-
mensetzung der Kitas (n=171) aggregiert werden. Zur Abbildung institutionel-
ler Merkmale wurden erginzend Leitungen befragt. Bei einer Riicklaufquote von
gut 50 Prozent resultiert das Zusammenfithren beider Datenquellen in einer effek-
tiven Stichprobe von 7.604 Kindern in 84 Kitas. Die Kinder/Kitas dieses analyti-
schen Samples unterscheiden sich in den durch die SEU erfassten Merkmalen, die im
Folgenden beschrieben werden, kaum von den restlichen Kindern/Kitas, sodass wir
in Bezug auf diese Variablen von einer fiir die untersuchte Kommune reprasentativen
Stichprobe ausgehen.!

4.1.1 Outcome-Variablen

Die Outcome-Variable ist die Sprachkompetenz von Kindern zu Schulbeginn. In der
vorliegenden Studie verwenden wir zwei standardisierte Tests, die im Rahmen des
Sozialpéddiatrischen Screenings fiir Schuleingangsuntersuchungen (SOPESS: Peter-
mann, Daseking, Oldenhage & Simon, 2009) erhoben werden (Prdipositionen und
Pluralbildung). Dariiber hinaus beurteilt der Schularzt bzw. die Schuldrztin im Verlauf
der Untersuchung die Grammatikfihigkeiten und die allgemeinen Deutschkenntnisse
des Kindes, wie sie sich in der situativen Kommunikation darstellen.

1 Unter https://tinyurl.com/y3kt6{53 steht ein Online-Appendix zur Verfiigung, in dem die
deskriptive Statistik der verwendeten Variablen der SEU jeweils fiir die Grundgesamtheit,
die in den Analysen unberiicksichtigten Fille sowie die in den Analysen verwendete Stich-
probe separat ausgewiesen sind.

74 | DDS, 14. Beiheft (2019)



Die Schuleingangsuntersuchung als Datenquelle fiir Kontextstudien im Elementarbereich |

Da alle Bewertungen primir besonders sprachauffillige Kinder identifizieren sol-
len, sind die Variablen rechtsschief verteilt, d.h., der Grofiteil aller Kinder ver-
fiigt Giber gute Sprachkompetenzen (vgl. Tab. 1). Das Ergebnis einer explorati-
ven Faktorenanalyse verweist darauf, dass die Variablen Prdiposition (Faktorladung
4=0,865), Pluralbildung (4=0,716) und Grammatikfihigkeiten (4=0,696) alle et-
was dhnliches erfassen, sodass wir sie zu einem gemeinsamen Faktor Grammatik-
kompetenzen (Cronbachs a=0,826) zusammenfiihren.

Tab. 1:  Deskriptive Statistik - Outcome-Variablen

Variable Auspragung MW SD Fehlend (%)
Pluralbildung 0-7 6,1 1,6 15,0
Prapositionen 0-8 6,5 1,8 2,3
n %
Grammatikfahigkeit 3,9
0 = auffallig 1.145 15,1
1 = grenzwertig 1.313 17,3
2 = normal 4.841 63,7
Deutschkenntnisse 6,3
0 = keine 175 2,3
1 = maRige 616 8,1
2 = gute 6.333 83,3

Anm.. MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung.

Quelle: eigene Berechnungen

4.1.2 Kovariaten

Individuelle und familiale Merkmale der Kinder gehen als Kovariaten in die Analysen
ein (vgl. Tab. 2): das Alter, das Geschlecht, die Dauer des Kitabesuchs, der wochent-
liche Betreuungsumfang sowie eine etwaige Friihgeburt. Die familialen Merkmale be-
riicksichtigen dltere Geschwister und Alleinerziehende. Der sprachliche Hintergrund
wird durch die Erstsprache des Kindes erfasst sowie die Deutschkenntnisse der Eltern.
Die Variablen der unvollstindigen Vorsorgeuntersuchungen und zusdtzlichen non-for-
malen Bildungsangebote (Musik, Sport, Schwimmen) umfassen das Ausmaf3 der el-
terlichen Unterstiitzung. Die Variable kumuliertes Risiko gibt an, ob mindestens
drei der folgenden Merkmale auf ein Kind zutreffen: keine Teilnahme an zusétzli-
chen Bildungsangeboten, unvollstindige Vorsorgeuntersuchungen, alleinerziehen-
des Elternteil, drei oder mehr Kinder im Haushalt, ein Migrationshintergrund beider
Elternteile und Ubergewicht (fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Variablen vgl.
Hogrebe, 2014).
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Tab. 2:  Deskriptive Statistik — Individuelle Kovariaten

Individuelle Variable MW SD Fehlend (%)
Alter in Monaten 75,4 3,8 0,0
Besuchsdauer in Monaten 41,2 10,3 2,2
% n
Geschlecht 0,0
0=weiblich 48,2 3.663
1=mannlich 51,8 3.941
Frihgeburt 6,3
0=nein 81,1 6.169
1=ja 12,6 957
Wodchentlicher Betreuungsumfang 2,4
25h 5,9 447
35h 39,2 2.979
45h 52,5 3.994
Altere Geschwisterkinder 2,1
0=nein 50,5 3.841
1=ja 47,4 3.602
Alleinerziehend 1,8
0=nein 85,3 6.483
1=ja 12,9 982
Erstsprache 3,1
O=deutsch 69,4 5.277
1=andere/andere und deutsch 27,5 2.088
Deutschkenntnisse der Eltern 4,8
0=gute 86,2 6.556
1=keine/maRige 9,0 686
Vorsorgeuntersuchungen 6,3
O=unvollstéandig 6,1 462
1=vollstandig (max. 1 fehlt) 87,6 6.658
Non-formale Bildung (Sport, Musik, Schwimmen) 1,6
0=ja 75,8 5.764
1=nein 22,6 1.717
Kumuliertes Risiko 0,0
0=nein 86,1 6.548
1=ja 13,9 1.056

Anm.: n = Anzahl; MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung.

Quelle: eigene Berechnungen

76 | DDS, 14. Beiheft (2019)



Die Schuleingangsuntersuchung als Datenquelle fiir Kontextstudien im Elementarbereich |

Die Kita-Umfrage erfasst zusdtzlich den Betreuungsschliissel als einen Indikator fiir
die Strukturqualitit der Kitas sowie drei Variablen als Proxys fiir die sprachbezoge-
ne Prozessqualitdt in den Einrichtungen (vgl. Tab. 3): die Haufigkeit der Themen-
schwerpunktsetzung Sprache in Teamsitzungen, das Angebot an Weiterbildungen zur
sprachlichen Bildungsarbeit und Aktivititen zur sprachbezogenen Elternarbeit (vgl.
Pomykaj & Hogrebe, 2016).

Tab. 3:  Deskriptive Statistik — Institutionelle Kovariaten

Institutionelle Kontrollvariable MW SD Fehlend (%)
Personalschlissel (Vollzeitaquivalent) 5,7 1,2 8,3
% n
Sprachbezogene Themen in Teamsitzungen 2,3
weniger als alle 3 Monate 6,0 5
1 bis 2 Mal in 3 Monaten 32,1 27
1 Mal im Monat 28,6 24
mehr als 1 Mal im Monat 31,0 26
Weiterbildungen 1.2
nein 19,0
ja 79,8
Elternarbeit 2,3
nein 66,7 56
ja 31,0 26

Anm.: n = Anzahl; MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung.

Quelle: eigene Berechnungen

4.1.3 Kompositionsvariablen

Mit den Daten aus der SEU kann die Zusammensetzung der Kitas riickwirkend re-
konstruiert werden. Anhand der Kohorten aus den Jahren 2010/11 bis 2015/16 kann
unter Beriicksichtigung der Besuchsdauer fiir die vier Schuljahre 2009/10 bis 2012/13
die Zusammensetzung retrospektiv ermittelt werden (zum methodischen Vorgehen
vgl. Hogrebe, 2014; Pomykaj & Hogrebe, im Erscheinen). Dabei werden fiinf un-
terschiedliche Indikatoren in den Blick genommen: der Anteil an Kindern (1) mit
Migrationshintergrund, (2) mit Sprachforderbedarf, (3) ohne Teilnahme an zusitzli-
chen non-formalen Bildungsangeboten, (4) mit unvollstindigen Vorsorgeuntersuchungen
und (5) mit Frithgeburt. Die Umfrage der Kitas erfasst zusitzlich den Anteil an
(6) beitragsbefreiten Kindern als einkommensbezogenen Indikator fiir Armut. Die
Anteile variieren zwischen null und 92,0 Prozent (vgl. Tab. 4).
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Tab. 4:  Deskriptive Statistik - Kompositionsmerkmale (in %)

Anteil an Kindern MW SD Min Max
aus Armut 24,7 28,5 0,0 92,0
mit Migrationshintergrund 27,0 20,5 0,0 81,0
mit Sprachférderbedarf 20,4 171 0,0 66,5
ohne non-formale Bildungsangebote 22,8 21,0 0,0 77,7
mit unvollst. Vorsorgeuntersuchungen 7,5 57 0,0 26,7
mit Friihgeburt 14,3 4,4 0,0 33,4
Faktor Risikokompilation 20,3 17,3 0,0 62,9

Anm.: MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Min = Minimum; Max = Maximum.

Quelle: eigene Berechnungen

Korrelationsanalysen zeigen, dass alle Kompositionsmerkmale bis auf den Anteil
an Kindern mit Frithgeburten miteinander zusammenhdngen (vgl. Tab. 5). Eine
gleichzeitige Betrachtung der unterschiedlichen Kompositionsmerkmale ist vor die-
sem Hintergrund problematisch (Schneider, 2007): Unterschiedliche Anteile an be-
nachteiligten Kindern treffen in den untersuchten Kitas so aufeinander, dass sich
ihre Effekte mit den vorliegenden Daten nicht voneinander trennen lassen (wo
es hohe Armutsquoten gibt, findet sich auch ein hoher Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund, mit unvollstindigen Vorsorgeuntersuchungen etc.).

Wir fassen daher die fiinf betroffenen Variablen zu einem Mittelwert Risikokompila-
tion zusammen, der zum Ausdruck bringt, in welchem Ausmafl die Einrichtungen
von niedrigen oder hohen Anteilen verschiedener Formen der Benachteiligung be-
troffen sind. Anschlieflend fithren wir die Analysen fiir den Anteil an Kindern mit
Friihgeburt und den Faktor Risikokompilation durch.

Tab. 5:  Korrelationen zwischen den Kompositionsmerkmalen

Anteil an Kindern 1 2 3 4 5 6
aus Armut 1

mit Migrationshintergrund 0,874 1

mit Sprachfoérderbedarf 0,896 0,966 1

ohne non-formale Bildungsangebote 0,862 0,845 0,873 1

mit unvollst. Vorsorgeuntersuchungen 0,809 0,816 0,828 0,789 1

mit Frihgeburt 0,044 -0,015 0,048 0,126 0,106 1

Anm.: Mit Ausnahme der Korrelation zwischen den Variablen Anteil an Kindern mit Migrations-
hintergrund und Anteil an Frithgeburten sind alle Korrelationen auf dem Niveau von p > 0,01
signifikant.

Quelle: eigene Berechnungen
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4.2 Analysestrategie

Um den Zusammenhang zwischen der Kita-Zusammensetzung und kindlichen
Sprachkompetenzen unter Beriicksichtigung der individuellen und institutionellen
Einflussvariablen zu untersuchen, werden Mehrebenenanalysen durchgefiihrt, die der
Gruppierung von Kindern in Kitas und damit verbundenen Selektionsmechanismen
Rechnung tragen (Hox, 2010; Snijders & Bosker, 2012). Drei Modelle nehmen unter-
schiedliche Beziehungsformen in den Blick: Zum einen werden lineare Zusammen-
hinge untersucht, in die die Kompositionsvariablen als kontinuierliche Variablen
eingehen (Modell 1). Daneben untersuchen wir auch einen méglichen nicht-linea-
ren Zusammenhang, indem die Kita-Komposition zusdtzlich quadriert wird (Modell
2). Und schliefllich gruppieren wir Einrichtungen zu Anteilsklassen, um etwaige
Schwellenwerte zu identifizieren (Modell 3).

Dabei untersuchen wir auch, ob sich die Zusammenhinge fiir Kinder mit Deutsch
oder einer anderen Erstsprache unterschiedlich darstellen. Hierzu modellieren wir
den Zusammenhang zwischen der Erstsprache und den Sprachkompetenzen als soge-
nannten Random Slope und regressieren diesen Parameter auf die Kita-Komposition
(Interaktion Erstsprache x Kita-Komposition). Hiermit priifen wir, ob Unterschiede
in den sprachlichen Fihigkeiten dieser Kinder in Kitas mit hohen Anteilen an be-
nachteiligten Kindern hoher ausfallen als in Einrichtungen mit geringen Anteilen.

4.3 Ergebnisse

Die Tabellen 6 und 7 bilden die Ergebnisse der Analysen ab.? Nur der Faktor Risiko-
kompilation (und nicht der Anteil an Kindern mit Friihgeburt) steht mit den kind-
lichen Sprachkompetenzen negativ in Verbindung, wobei sich dies mit Blick auf die
gesamte Stichprobe nur fir die Grammatikkompetenzen und primér in Einrichtungen
mit hohen Anteilen (iiber 30 Prozent) als bedeutsam erweist. Fur Kinder, deren
Erstsprache nicht (nur) Deutsch ist, sind demgegeniiber (fast) durchgingig signifi-
kante negative Zusammenhdnge zu erkennen, d.h., fiir diese Kinder steht die Kita-
Komposition grundsitzlich mit ihren Sprachkompetenzen in Verbindung.

2 Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden hier nur die Koeffizienten fiir den Zusammen-
hang des Faktors Risikokompilation und den kindlichen Sprachkompetenzen dargestellt.
Die gesamten Analyseergebnisse finden sich im Online-Appendix unter https://tinyurl.com/
y3kt6£53.
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Tab. 6:  Analyseergebnisse fiir den Faktor Risikokompilation (Modelle 1 und 2)

Modell (1) Modell (2)
Grammatik- Deutsch- Grammatik- Deutsch-
kompetenzen kenntnisse kompetenzen kenntnisse
) SE [ SE ) SE [ SE
Erstsprache -0,323** 0,116 -0,080 0,051 0,217 0,190 0,067 0,080
Anteil RK linear -0,106*** 0,026 0,002 0,014 0,033 0,074 0,015 0,013
Anteil RK quadriert -0,024 0,013 -0,002 0,002

Erstsprache X

. ) -0,010 0,026 -0,032*** 0,009 -0,265** 0,102 -0,095** 0,044
Anteil RK linear

i;ﬁ:f’:ﬂi; driert 0,039** 0,016 0,010 0,006
o2e 0,294** 0,029 0,093** 0,010 0,295 0,029 0,093** 0,010
o2 u0 0,029* 0011 0,000 0004 0,023 0008 0000 0,006
o2 uf 0,031** 0011 0,008 0,006 0,023 0,008 0,007 0,006

Anm.: Ergebnisse linearer (Grammatikkompetenzen) und logistischer (Deutschkompetenzen) Re-
gressionen unter Berticksichtigung der in Abschnitt 4.1 genannten Kovariaten (die Regressions-
parameter fiir die Kovariaten sind im Online-Appendix 4 unter https://tinyurl.com/y3kt6f53
aufgefiihrt). Mehrebenenanalysen mit n = 7.604 (Level 1) und n = 84 (Level 2). Analysen wurden
mit Mplus Version 7 (Muthén & Muthén, 1998-2015) durchgefiihrt. Fehlende Werte in der SEU
wurden mit dem ,,Multiple Imputation“-Modul in SPSS 24 imputiert. Fehlenden Werten in der
Befragung wird mit dem ,,Full Information Maximum Likelihood“ (FIML)-Verfahren begegnet.
Die Variablen zur Berechnung der latenten Outcome-Variable Grammatikkompetenzen sind
z-standardisiert. Die metrischen Kompositionsvariablen wurden zur leichteren Interpretation
durch zehn geteilt (Modell 1 und 2).

RK = Risikokompilation; *p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

Quelle: eigene Berechnungen
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Tab. 7:  Analyseergebnisse fiir den Faktor Risikokompilation (Modell 3)

Modell (3)
Grammatik- Deutsch-
kompetenzen kenntnisse
R SE R SE
Erstsprache 0,127 0,089 0,027 0,033
Anteil RK 0 bis <5% Referenz
Anteil RK 5 bis <10% 0,044 0,050 0,030* 0,013
Anteil RK 10 bis <15% 0,028 0,056 0,028* 0,013
Anteil RK 15 bis <30% 0,001 0,065 0,029 0,018
Anteil RK >30% -0,462*** 0,121 0,022 0,023
Erstsprache X Anteil RK 0 bis <5% Referenz
Erstsprache X Anteil RK 5 bis <10% -0,569*** 0,110 -0,171%* 0,048
Erstsprache X Anteil RK 10 bis <15% -0,494*** 0,099 -0,149*** 0,039
Erstsprache X Anteil RK 15 bis <30% -0,647*** 0,115 -0,202*** 0,040
Erstsprache X Anteil RK >30% -0,530** 0,124 -0,288*** 0,049
c2e 0,295*** 0,029 0,093*** 0,010
o2 ul 0,025* 0,009 0,000 0,004
o2 ul 0,019* 0,009 0,007 0,003

Anm.: Erlduterungen vgl. Tab. 6.

Quelle: eigene Berechnungen

Fir die Deutschkenntnisse sprechen die Interaktionen in allen Modellen fiir ei-
nen linearen Zusammenhang, d.h., mit zunehmendem Anteil an benachteilig-
ten Kindern sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass diese Kinder tiber basale Spontan-
sprachkompetenzen verfiigen (vgl. auch die grafische Darstellung des nicht-linearen
Zusammenhangs in Abb. 1). Hinsichtlich der Grammatikkompetenzen ist demge-
gentiber kein signifikanter linearer Zusammenhang sichtbar (Modell 1), und die vi-
sualisierten Ergebnisse von Modell 2 weisen darauf hin, dass sich der negative
Zusammenhang fiir Kinder, deren Erstsprache nicht (nur) Deutsch ist, ab einem be-
stimmten Punkt wieder abzuschwichen scheint. Die Ergebnisse des dritten Modells
weisen in die gleiche Richtung, da der Koeffizient bei Einrichtungen mit iiber 30
Prozent wieder etwas kleiner ist als in der Gruppe mit Anteilen von 15 bis 30 Prozent.
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Abb. 1:  Sprachkompetenzen von Kindern in Abhdngigkeit von ihrer Erstsprache (nicht (nur)
Deutsch im Vergleich zu Deutsch) und der Kita-Komposition
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Quelle: eigene Darstellung

Eine mégliche Erkldrung fiir unterschiedliche Interaktionsformen bei den beiden un-
tersuchten Sprachvariablen wire, dass Kitas mit besonders hohen Anteilen an be-
nachteiligten Kindern mit zusatzlichen Ressourcen oder einer besonderen Expertise
ausgestattet sind und damit verbundene Mafinahmen die in der SEU getesteten
Grammatikfihigkeiten besser fordern konnen als die kommunikative Anwendung der
deutschen Sprache. Hinsichtlich der Qualitéit der (sprachlichen) Bildungsarbeit in den
Einrichtungen, die sich in vielen Studien als relevante Grofie erwiesen hat (vgl. z.B.
Fram & Kim, 2012; Kratzmann, Smidt, Pohlmann-Rother & Kuger, 2013; Niklas &
Tayler, 2018), ist allerdings auffillig, dass die Koeffizienten der berticksichtigten insti-
tutionellen Merkmale — bis auf einen negativen Zusammenhang der sprachbezogenen
Elternarbeit und der kindlichen Sprachfihigkeiten (vgl. hierzu Pomykaj & Hogrebe,
2017) - nicht signifikant sind.*> Dies konnte auch darauf verweisen, dass sich die
Qualitit der Kitas nicht gut mit den in der Befragung erfassten Aktivititen abbilden
lasst.

3 Die Analyseergebnisse finden sich im Online-Appendix unter https://tinyurl.com/y3kt6£53.
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5. Fazit: Kontextstudien mit SEU-Daten

Die vorgestellte Studie greift auf Daten der SEU zuriick, um sekundéranalytisch die
Bedeutung der Kita-Komposition fiir die Sprachkompetenzen von Kindern zum
Schulbeginn zu untersuchen. Wihrend die Verwendung der in der SEU generier-
ten Daten im erziehungswissenschaftlichen Kontext mitunter kritisch diskutiert wird
(Bollig, 2013; Kelle, 2011), ermdglichen die Daten es, die Kita-Zusammensetzung als
zentrales Merkmal der kindlichen Lernumgebung abzubilden (Pomykaj & Hogrebe,
im Erscheinen).

Diesbeziiglich verweisen hohe Korrelationen zwischen der Mehrheit der in der vor-
liegenden Studie erfassten Kompositionsmerkmale darauf, dass in der untersuchten
Kommune Aspekte der Benachteiligung in Kitas konfundiert sind: Einrichtungen
mit hohen Armutsquoten haben z.B. auch einen hohen Anteil an Kindern mit
Migrationshintergrund, unvollstindigen Vorsorgeuntersuchungen und Sprachférder-
bedarf (vgl. auch Stanat, 2006). Bildungspolitisch ist diese Erkenntnis insofern rele-
vant, als dass Segregationsprozessen und der daraus resultierenden Konzentration
(mehrfach) benachteiligter Kinder in Kitas durch kommunale Steuerungsaktivititen
moglichst Rechnung zu tragen wire. Dies ist umso dringlicher, als die Analyse-
ergebnisse in der Gesamtschau zeigen, dass mit hohen Anteilen an benachteiligten
Kindern in den Kitas die kindlichen Sprachkompetenzen sinken.

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beriicksichtigen, dass die Instrumente
zur Erfassung der Sprachkompetenzen primdr zwischen sprachlich auffilligen und
allen anderen Kindern unterscheiden. Aussagen dahingehend, inwieweit die Kita-
Zusammensetzung fiir die Forderung der sprachlichen Féhigkeiten der als unauf-
fallig wahrgenommenen Kinder eine relevante Grofle darstellt, sind somit weniger
moglich. Im Einklang mit dem bisherigen Forschungsstand verweisen auch die un-
tersuchten Interaktionen darauf, dass insbesondere Kinder, deren Erstsprache nicht
(nur) Deutsch ist, von negativen Zusammenhiangen betroffen sind. Dabei ist es als of-
fene Frage zu formulieren, ob diesem Sachverhalt durch gute Qualitit und entspre-
chende Fordermafinahmen begegnet werden kann.
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Baden-Wiirttemberg im Wandel -
Entwicklungen und Einflussfaktoren

Zusammenfassung

Das Standortnetz der Grundschulen in Baden-Wiirttemberg hat in den vergange-
nen fiinfzig Jahren Zentralisierungs- und Dezentralisierungsprozesse erlebt. Mit klein-
raumigen Daten auf Gemeindeebene kinnen zeit-rdumliche Muster und Typen der
Standortentwicklung aufgezeigt werden. Neben den demographischen Einflussfaktoren
lassen sich bildungspolitische und pidagogische Leitbilder sowie 6konomisch motivier-
te Argumentationen als prigend fiir die Entwicklung des Schulstandortnetzes identifi-
zieren.

Schliisselworter: Grundschulen, Kleinschulen, Standortnetz, Zentralisierung, Leitbilder,
Privatisierung

Baden-Wiirttemberg’s Changing Network of Primary School
Locations - Developments and Influencing Factors

Abstract

In the past fifty years Baden-Wiirttemberg’s network of primary school locations has ex-
perienced both centralization and decentralization processes. Based on local level data,
time-spatial patterns and types of location developments can be uncovered. Factors in-
fluencing these processes are demographics, educational policy and pedagogical guiding
principles as well as economically motivated arguments.

Keywords: primary schools, small schools, location networks, centralization, guiding
principles, privatization
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1. Einleitung

Das Standortnetz der Grundschulen in Baden-Wiirttemberg weist seit der Nachkriegs-
zeit unterschiedliche Phasen von Zentralisierungs- und Dezentralisierungsprozessen
auf. Mithilfe langer Zeitreihen der amtlichen Statistik, die mit einem hohen Detail-
lierungsgrad fiir jede Grundschule vorliegen, kénnen diese Prozesse auf regionaler
und lokaler Maf3stabsebene sehr detailliert beschrieben werden. Somit lassen sich
unterschiedliche zeitliche Phasen und besonders deren regional unterschiedliche
Ausprigungen identifizieren. Dariiber hinaus kénnen mit Hilfe dieser Darstellungen
rdumliche Cluster erkannt werden, die Interpretationen und Erklirungen dieser
Prozesse ermoglichen.

Im Folgenden wird in Kapitel 2 auf die spezifisch bildungsgeographischen Frage-
stellungen dieses Beitrags sowie die in diesem Beitrag verwendeten Daten der amt-
lichen Statistik eingegangen. Im dritten Kapitel werden anhand der baden-wiirttem-
bergischen Daten zu verschiedenen Zeitschnitten das Standortnetz von Grundschulen
und die Entwicklung der Schiilerzahlen' dargestellt. Die bildungspolitischen Ent-
scheidungen in den unterschiedlichen Phasen stehen in Kapitel vier im Fokus, wo-
bei auch thematisiert wird, wie sie begriindet wurden bzw. derzeit begriindet werden.
Im letzten - flinften — Kapitel werden die zentralen Ergebnisse zusammengefasst und
Forschungsdesiderata formuliert.

2. Bildungsgeographische Fragestellungen zum Standortnetz von
Grundschulen

Die spezifische Perspektive der Bildungsgeographie richtet sich auf bildungsbezo-
gene Strukturen und Prozesse in ihren raumlichen und zeitlichen Ausprigungen.?
Dabei sind Fragen zur rdumlichen Verteilung von Bildungseinrichtungen, zu ihrem
Zugang und zu jhrer Bedeutung fiir ihre rdumliche Umgebung schon seit Beginn
der Bildungsgeographie (Meusburger, 1998) bedeutsam. Dem Leitbild der ,gleich-
wertigen Lebensverhéltnisse® folgend, das in § 1, Abs. 2 des Raumordnungsgesetzes
(Bundesministerium fir Justiz und Verbraucherschutz & Bundesamt fiir Justiz, 2008)
festgeschrieben ist, zdhlen eine flichendeckende Bildungsversorgung und eine gute
Erreichbarkeit von Bildungseinrichtungen zu den zentralen Infrastrukturen, die die
offentliche Hand den Biirger*innen zur Verfiigung stellen soll. Uber diesen klassi-
schen Ansatz der Daseinsvorsorge hinaus sind jedoch auch Konzepte der raumlichen
Verankerung (Werlen, 2000) und der raumbezogenen Identitdt (Weichhart, Weiske &
Werlen, 2006) fiir bildungsgeographische Untersuchungen von Schulstandortnetzen

1  Wenn von ,Schiilerzahlen® gesprochen wird, ist immer die Zahl der Schiilerinnen und
Schiiler gemeint.
2 Siehe dazu Freytag, Jahnke & Kramer, 2015, und Freytag, Jahnke & Kramer, 2016, S. 1401f.
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und deren Planung bedeutsam. Diese Konzepte kommen dann zum Einsatz, wenn
z.B. die Rolle der Schule und der Lehrkrafte fiir das soziale und kulturelle Leben von
Gemeinden thematisiert wird. Da bildungspolitische Konzepte und Planungen auf der
Landesebene in Gemeinden und Ortsteilen ihre Wirkung entfalten, ist ein wesentli-
ches Kennzeichen bildungsgeographischer Studien, sowohl die verschiedenen raumli-
chen Ebenen als auch die dort anzutreffenden Akteure in den Blick zu nehmen.

Vor diesem Hintergrund wird der bildungsgeographische Blick, der in diesem Beitrag
auf das Standortnetz von Grundschulen eingenommen wird, von folgenden Frage-
stellungen geleitet:

o Wie hat sich das Standortnetz der Grundschulen in den vergangenen fiinf Jahr-
zehnten entwickelt? Welche organisatorischen Veranderungen im Bildungssystem
haben Einfluss auf dieses Schulstandortnetz?

o Wie hat sich die Zahl und Verteilung der Schiiler*innen in diesem Zeitraum entwi-
ckelt? Welche Einflussfaktoren auf das Schulstandortnetz sind auf welchen raumli-
chen Ebenen zu erkennen?

o Welche Auswertungsmoglichkeiten bietet die amtliche Statistik, und wie konnen
diese die Bildungsplanung unterstiitzen?

o Wie gestaltet die baden-wiirttembergische Bildungspolitik und -planung das Stand-
ortnetz der Grundschulen?

Die Frage nach der Entwicklung der Standortnetze ist nicht nur unter dem Aspekt
der Daseinsvorsorge und der Infrastrukturausstattung zu stellen, sondern es sind da-
mit auch Fragen der Bildungsgerechtigkeit verbunden. Mit der Distanz zu Schulen
und ihrer Erreichbarkeit sind haufig auch individuelle Bildungschancen und da-
mit potenzielle Ungleichheiten verknupft, die nicht nur Kinder aus bildungsfernen
Haushalten treffen (Fickermann, 1997, S. 149; Fickermann, Schulzeck & Weishaupt,
2002, S. 42; Sixt, 2010, S. 218). Auch wenn auf diesen Aspekt in dem vorliegenden
Beitrag nicht ausfiihrlich eingegangen werden kann, so stellt er einen weiteren wichti-
gen Grund dar, die Standortnetze von Bildungseinrichtungen genauer zu betrachten.

Analysiert man die Verdnderungen eines Standortnetzes von Schulen, so kénnen
grundsitzlich zwei gegenldufige raumliche Prozesse unterschieden werden, niamlich
Zentralisierungs- und Dezentralisierungsprozesse (vgl. Abb. 1). Im ersten Fall wer-
den Schulen - in der Regel an peripheren Standorten - geschlossen und gleichzei-
tig Institutionen an zentralen Standorten vergroflert. Zugleich wird ihr Einzugs-
bereich vergrofiert, und die Schulwege werden linger. Im zweiten Fall finden im
Zuge von Dezentralisierungsprozessen Neugriindungen oder Wiederer6ffnungen
von Schulen in Orten statt, an denen zuvor keine Schule (mehr) war. Damit gehen
in der Regel kiirzere Schulwege und kleinere Einzugsgebiete einher. Meist finden
Zentralisierungsprozesse bei sinkenden Schiilerzahlen statt, und umgekehrt kommt
es hdufiger zu Dezentralisierungsprozessen bei steigenden Schiilerzahlen (vgl. fett ge-
rahmte Felder in Abb. 1).
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Abb. 1:  Typen der Standortentwicklung
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Quelle: eigener Entwurf nach Bauer, 2016, S. 89

Da im Rahmen von Zentralisierungsprozessen grundsatzlich zuerst kleine Schulen
geschlossen werden, gilt ihnen in diesem Beitrag besondere Aufmerksamkeit. Thr
Erhalt ist zum einen davon abhéngig, dass eine ausreichende Zahl schulpflichtiger
Kinder in jhrem Einzugsgebiet lebt. Aus diesem Grund besteht die Gefahr, dass die-
se Schulen bei riicklaufigen Geburtenzahlen und Abwanderungen junger Menschen
die Mindestgrofle nicht mehr erreichen und dann in der Regel eine Schlieffung
der Schule vorgeschlagen wird. Dies ist seit der Wiedervereinigung in den neuen
Bundeslidndern zu beobachten (Fickermann, Schulzeck & Weishaupt, 2002, S. 28f;
Kann, 2016) und wird derzeit in Baden-Wiirttemberg wieder diskutiert (vgl. Kap. 4).
Zum anderen ist die Entscheidung tber die Mindestgrofle, die Mindestzahl der
Parallelklassen (Mindestziigigkeit) und die Organisationsform (jahrgangsiibergreifen-
de oder nur nach Jahrgidngen getrennte Klassen) eine ausschliefSlich bildungspoliti-
sche und -organisatorische Entscheidung. Daher gibt es weitaus mehr Spielrdume fiir
die Gestaltung des Schulstandortnetzes, als nur der Entwicklung der Schiiler*innen-
zahl zu folgen (vgl. dazu auch Kann, 2016, S. 254).

Insbesondere der jahrgangsiibergreifende Unterricht, bei dem in der Regel zwei
Schiilerjahrgange in einer Klasse gemeinsam unterrichtet werden, stellt eine orga-
nisatorische Besonderheit dar, die seit den Reformschulbewegungen zu Beginn des
20. Jahrhunderts immer wieder zu kontroversen Diskussionen gefithrt hat (Ficker-
mann, Weishaupt & Zedler, 1998, S. 9ff.) und u.a. unter der Bezeichnung ,Land-
schuldiskussion“ (Diederich, 1967, S.129) bekannt geworden ist. Die schulischen
Leitbilder lassen sich im Wesentlichen zwei kontraren Positionen zuordnen: a) die
Verfechter*innen der kleinen, niedrig organisierten Schulen vor Ort (= Dezentra-
lisierung) und b) die Verfechter*innen der groflen Schulen mit Jahrgangsklassen am
grofleren und zentraleren Ort (= Zentralisierung).> Wihrend die Verfechter*innen
der kleinen Schule die Vorteile des ganzheitlichen und fichertibergreifenden, lebens-

3 Diese Diskussion zu Vor- und Nachteilen kleiner Grundschulen wurde (Kramer, 1993; Fi-
ckermann, Weishaupt & Zedler, 1998) und wird in vielen europdischen Lindern aufgrund
des demographischen Wandels immer noch bzw. wieder intensiv gefithrt (Kvalsund & Har-
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weltlich ausgerichteten Unterrichts, des sozialen Lernens und Helfens sowie die Ndhe
der Schule am Ort betonen, stellen die Verfechter*innen der grofien, voll organisier-
ten Schule den fachspezifischen Unterricht, grofiere Wahlmoglichkeiten und eine ef-
fizientere Gestaltung des Schulalltags in den Vordergrund. Die Vertreter*innen dieser
beiden Leitbilder treffen in der Bildungspolitik oft auf unterschiedlichen rdumlichen
Ebenen aufeinander. Wahrend die Verfechter*innen der kleinen Schulen meist im lo-
kalen und regionalen Kontext (oder in den Bildungswissenschaften) anzutreffen sind,
so sind auf Bezirks- und Landesebene deutlich héufiger Verfechter*innen der grofien
Schulen zu finden (vgl. Kap. 4).

Da Bildungsaufgaben im foderalen System der Bundesrepublik Deutschland zu den
Hoheiten der Bundesldnder zahlen, werden auch die dazugehorigen Daten in den
Statistischen Landesamtern gesammelt und verwaltet (https://www.statistik-bw.de).
Fiir einen detaillierten Vergleich der Schulen zwischen 1991/92 und 2014/15 erhiel-
ten die Autorinnen eine Sonderauswertung des Statistischen Landesamtes Baden-
Wiirttemberg zu Schiilerzahlen, Klassenzahlen und Standorten der einzelnen
Schulen, so dass Auswertungen auf Gemeindeebene moglich waren. Dies hatte den
Vorteil, dass Schulen, die organisatorisch nur als Auflenstellen gefiihrt werden und
in den offiziellen Schulstatistiken wegfallen, jedoch héufig die einzige Schule an ih-
rem Standort sind, beriicksichtigt werden konnten. Allerdings werden Schiiler*innen
unter dem Schulort gefiihrt, so dass keine Aussage iiber den tatsichlichen Wohnort
getroffen werden kann. Allerdings ist zu vermuten, dass die Abweichungen zwi-
schen Schul- und Wohnort gering sind, da sich die Grundschulwahl weitgehend
an vorgeschriebenen Schulbezirken orientiert und Eltern in Baden-Wiirttemberg
nur in Ausnahmefillen von dieser Vorgabe abweichen diirfen. Ein besonderes
Augenmerk liegt auf den Schulen im ldndlichen Raum. Die Definition des ldndlichen
Raums orientiert sich hierbei an den Raumkategorien auf Grundlage des Landes-
entwicklungsplanes 2002 fiir Baden-Wiirttemberg, in dem Verdichtungsraume, Rand-
zonen der Verdichtungsrdume und lédndlicher Raum unterschieden werden. Der
lindliche Raum wird vorwiegend aufgrund der geringeren Siedlungsdichte von den
beiden anderen Kategorien abgegrenzt (Wirtschaftsministerium Baden-Wiirttemberg,
2002, S. 15).* Zum landlichen Raum in dieser Studie werden alle Kreise gezihlt, die
ganz oder mehrheitlich dem lindlichen Raum (im o.g. Sinne) zugehorig sind. Der
lindliche Raum umfasst somit 18 Landkreise in Baden-Wiirttemberg, welche sich
iiberwiegend in den siidlichen Regionen im Hochschwarzwald, in der Region Baar-
Heuberg, auf der Schwibischen Alb und in der nordéstlichen Region Hohenlohe-
Bauland befinden.

greaves, 2009; Aberg-Bengtsson, 2009; Raggl, 2015; Autti & Hyry-Beihammer, 2014; Jahnke,
Kramer & Meusburger, 2019 (im Druck)).

4 Innerhalb des lindlichen Raums wird zwischen den Verdichtungsbereichen im lindlichen
Raum und dem ldndlichen Raum im engeren Sinne unterschieden. Dies geschieht anhand
von Siedlungsverdichtung, Verflechtungen und Freiraumanteil (Wirtschaftsministerium Ba-
den-Wiirttemberg, 2002, S. 15).
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3. Entwicklung des Schulstandortnetzes der Volks- und
Grundschulen in Baden-Wiirttemberg

Das Standortnetz der baden-wiirttembergischen Schulen hat in den vergangenen fiinf-
zig Jahren mehrere Wechsel von Zentralisierungs- und Dezentralisierungsprozessen
erfahren. Nach dem zweiten Weltkrieg war das Schulwesen in Baden-Wiirttemberg
- wie in vielen anderen Flichenstaaten der Bundesrepublik auch — noch von einer
grofSen Zahl ein- und zweiklassiger Volksschulen geprigt. So wurden 1960 von den
insgesamt 4.060 Volksschulen in Baden-Wiirttemberg noch 52 Prozent der Schulen
ein- und zweiklassig gefithrt (Kramer, 1993, S. 104ff.). Die Volksschulen waren zu
diesem Zeitpunkt nahezu flichendeckend iiber das Land verteilt, was daran zu erken-
nen ist, dass von den damals noch 3.381 Gemeinden des Landes Baden-Wiirttemberg
97 Prozent iiber mindestens eine Volksschule verfiigten (ebd., S. 105).°

Ab Mitte der 1960er-Jahre begann auch in Baden-Wiirttemberg unter dem da-
maligen Kultusminister Hahn die erste grofle Bildungsreform, die durch starke
Zentralisierungsprozesse und die Auflsung einer grofSen Zahl kleiner Schulen ge-
kennzeichnet war (1965: 4.079 Schulen; 1974: 2.043 Schulen). Der Anteil der ein-
klassigen Schulen sank in dieser Zeit von 41 Prozent auf 16 Prozent. Gleichzeitig er-
folgte eine Gemeindereform, in der die Zahl der Gemeinden von 3.381 auf 1.111
Gemeinden reduziert wurde, von denen nach beiden Reformen 16 Prozent keine ei-
gene Schule mehr besaflen. Diese parallel verlaufenden Zentralisierungsprozesse wur-
den von der Landespolitik als Modernisierungsprozess verstanden, der nicht zuletzt
eine groflere 6konomische Effizienz der Verwaltung zum Ziel hatte. Besonders deut-
lich wirkten sich diese Zentralisierungsprozesse in den ldndlichen und peripheren
Regionen Baden-Wiirttembergs aus.

Ein Blick auf die unterschiedliche Entwicklung der Anzahl der Schulen und der
Anzahl der Schiiler*innen zeigt, dass das Jahrzehnt der Zentralisierung des Stand-
ortnetzes von Volksschulen von 1965 bis 1975 nicht mit einem Riickgang der
Schiilerzahlen einherging (Zentralisierung bei steigenden Schiilerzahlen=ZENTR-
steigend; vgl. Abb. 1, 2 und 5). Der sog. ,Sputnik-Schock® (1957) und die Studie
von Picht (1964) zur ,Bildungskatastrophe in Deutschland“ waren Ausloser fur die
Forderung nach Schulen, die die Anforderungen einer meritokratischen Gesellschaft
erfilllen konnten. Als Vorbild galten die stddtischen groflen, nach Jahrgingen ge-
gliederten Schulen; kleine Schulen mit jahrgangstibergreifendem Unterricht galten
als riickstindig. Diese Haltung war in dieser Zeit weit verbreitet und fiithrte auch in
zahlreichen anderen europdischen Lindern zu starken Konzentrationsprozessen im
Schulstandortnetz (vgl. Fuinote 3). Da nach 1974 die Schiilerzahlen sanken und der

5 Zu diesem Zeitpunkt wurden noch die Klassen 1-8 in einer Volksschule gefiihrt und auch
in den Statistiken als eine Schulform abgebildet. Mit dem Hamburger Abkommen wurde
1964 das allgemeinbildende Schulwesen in Deutschland vereinheitlicht. Erst ab diesem Zeit-
punkt werden Grundschulen bis zur vierten Klasse als eigenstdndige Schulform gefiihrt.
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Abb. 2:  Zahl der Schiiler*innen in Klasse 1 bis 4 an o6ffentlichen (Grund-)Schulen in Baden-
Wiirttemberg von 1959/60 bis 2016/17 und Entwicklung des Standortnetzes
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* Ab 1984 sind nur die Grundschulstandorte dargestellt.

Quelle: Statistisches Landesamt Baden-Wiirttemberg (https://www.statistik-bw.de), Statistisches Bun-
desamt (https://www.destatis.de); eigene Berechnungen

Zentralisierungsprozess weiter voranschritt, kann diese Phase als Zentralisierung bei
sinkenden Schiilerzahlen (ZENTR-sinkend) bezeichnet werden.

Nach einem Jahrzehnt der Konsolidierung folgte im Jahr 1987 auf Initiative des ba-
den-wiirttembergischen Kultusministers Mayer-Vorfelder eine kurze Phase der
Dezentralisierung des Standortnetzes der Grundschulen. Im Rahmen des Programms
~Wiedereinrichtung wohnortnaher Grundschulen® wurden bis 1991/92 insgesamt 119
kleine Grundschulen (wieder) eingerichtet. Dabei wurde betont, dass diese Schulen
nicht mit den ,Zwergschulen® alter Pragung vergleichbar sein sollten. Wihrend die
Eltern diese Initiative auf Grund der kurzen Schulwege meist positiv bewerteten,
standen die Kommunen ihr hiufig skeptisch gegeniiber, da sie die Kosten fiir die
bauliche Wiedereinrichtung und den Erhalt der Schulen tragen mussten. Oft wur-
den in den Ortsteilen, in denen die Schule wieder eroffnet wurde, die Gebdude be-
reits anderweitig genutzt (z.B. fiir Vereine, die Feuerwehr), so dass diese Initiative
nicht unerhebliche Kosten fiir die Gemeinden zur Folge hatte. Zu dieser Zeit war ein
leichter Anstieg der Schiilerzahlen abzusehen. Das Schulstandortnetz erfuhr einen
Dezentralisierungsprozess bei steigenden Schiilerzahlen (DEZ-steigend).

Grundschulen sind in Baden-Wiirttemberg aktuell vielfltig organisiert. Sie kénnen
eigenstindig oder im Verbund mit einer weiterfithrenden Schule - meist Werkreal-
schulen und Gemeinschaftsschulen - gefiihrt werden. Zudem kénnen Grundschulen
in Baden-Wiirttemberg als Auflenstelle einer Stammschule organisiert sein. Die Herab-
stufung einer eigenstindigen Schule zur Auflenstelle erfolgt meist aus 6konomi-
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schen Griinden, da keine Schulleitung finanziert werden muss und Lehrkrifte mit
der Stammschule geteilt werden konnen. Sie stellt oft den ersten Schritt zur spéteren
SchlieBung dar. Immer starkeren Zuspruch finden in den letzten Jahren die Konzepte
der verldsslichen Grundschule und der Ganztagesgrundschule, welche fiir die At-
traktivitdt einer Grundschule entscheidend sein konnen. Verlissliche Grundschulen
garantieren eine Betreuung der Kinder wihrend der Stundenplanzeiten. In der Ganz-
tagesgrundschule werden Schiiler*innen an fest vereinbarten Wochentagen ganz-
tagig betreut. Den Schiiler*innen wird ein Mittagessen angeboten, und es werden
Freizeitangebote, beispielsweise durch Sportvereine oder Musikschulen, geschaffen.
Ziel dieser Konzepte ist es, die Vereinbarkeit von Familie und Beruf zu verbessern.
Zudem soll damit fiir mehr Bildungsgerechtigkeit und bessere Lernleistungen bei den
Schiiler*innen gesorgt werden.

Fir die Sicherung der Grundschulen in Baden-Wirttemberg ist ihre organisatori-
sche Einbindung ein wesentlicher Standortfaktor. Nach den Analysen von Bauer
(2016) wurden rund zwei Drittel der geschlossenen Schulen zuletzt als Auflenstellen
(ebd., S. 63) und zu 91 Prozent nicht im Verbund mit einer weiterfithrenden Schule
gefithrt (ebd., S. 64). Auflerdem ist es in den letzten Jahren zunehmend schwieriger
geworden, Schulleiter*innen fiir Grundschulen zu finden, da die Besoldung nur un-
wesentlich hoher ist als fir Lehrkrifte, damit nur eine geringe Deputatserméafligung
verbunden ist, dafiir aber wesentlich mehr Verwaltungsarbeit anfillt. Aus diesen
Griinden waren im April 2018 in Baden-Wiirttemberg 251 Schulleitungsstellen va-
kant, davon allein 164 Stellen an Grundschulen, die meist in ldndlichen Regionen lie-
gen (vgl. Lehrer Online in Baden-Wiirttemberg). Es muss an dieser Stelle erwédhnt
werden, dass Personalmangel in allen Zentralisierungsphasen als Argument fiir eine
Schulschlieffung genutzt wurde, er jedoch oft auf unattraktive Arbeitsbedingungen
zuriickzufiihren ist.

Um die Entwicklung des Schulstandortnetzes prézise zu analysieren, ist es notwendig,
die Zahl der Schulen an ihren jeweiligen Standorten zu ermitteln. Aufgrund der zahl-
reichen Schulreformen in den vergangenen Jahren in Baden-Wiirttemberg (Auflosung
der Hauptschule, Einfithrung der Werkrealschule (und Wiederauflosung) sowie der
Gemeinschaftsschule) ist es nicht leicht, die Zahl der Grundschulstandorte verlass-
lich zu ermitteln, da diese im ersten Zeitschnitt noch mehrheitlich in Kombination
mit weiterfithrenden Schulen gefithrt wurden. Bauer (2016) hat diese Daten fiir den
Vergleich der Grundschulstandorte zwischen den Schuljahren 1991/92 und 2014/15
aufbereitet; dieser ist Grundlage der nachfolgenden Analysen.

Auch wenn die Zahl der Grundschulen fiir das gesamte Bundesland in diesem
Zeitraum kaum Verdnderungen erfahrt (vgl. Abb. 2) und trotz insgesamt sinkender
Schiilerzahlen im Ganzen stabil bleibt, sind dennoch grofle regionale Unterschiede
festzustellen (vgl. Abb. 3). Die Standortnetze in den lindlichen Regionen im Siiden
des Landes erfahren im Beobachtungszeitraum eine deutliche Ausdiinnung, wo-
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von besonders Kleinstidte und Landgemeinden betroffen sind (73 Prozent al-
ler SchliefSungen betreffen Gemeinden dieser Kategorie). Nur die Kreise im Hoch-
schwarzwald, wo sehr periphere Lagen und winterliche Schulwegbedingungen
pragend sind, bleiben von Schlieffungen verschont. Insgesamt werden in diesem Zeit-
raum 147 Grundschulstandorte geschlossen, wobei der periphere Siiddosten dabei stér-
ker betroffen ist als der periphere Nordosten.®

Abb. 3:  GrundschulschlieSungen in Baden-Wiirttemberg zwischen 1991/92 und 2014/15
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Anm.: Linke Karte: Anzahl der offentlichen Grundschulen, die zwischen 1991/92 und 2014/15 ge-
schlossen wurden; rechte Karte: Prozentualer Anteil der Anzahl der 6ffentlichen Grundschulen,
die zwischen 1991/92 und 2014/15 geschlossen wurden, an allen 6ffentlichen Grundschulen des
Kreises.

Quelle: eigener Entwurf nach Bauer, 2016, S. 61

Eine Zunahme an Grundschulen erfahren fast ausschliefllich die Grof3- und Mittel-
stddte in Baden-Wiirttemberg, allen voran Stuttgart (14 zusitzliche Schulen, davon 12
privat), Freiburg (13, davon 10 privat), Heidelberg (8, davon 7 privat) und Karlsruhe
(6, davon 5 privat). Wahrend von den geschlossenen Schulen von 1991/92 bis 2014/15
nur eine Schule privat gefithrt wurde, waren von neu eréftneten Grundschulen 57
Prozent (= 119 Schulen) in offentlicher und 43 Prozent (= 90 Schulen) in privater
Hand. In den Stadtkreisen Freiburg und Heidelberg machen private Grundschulen
bereits rund ein Viertel aller Grundschulen aus. Darauf wird in Kapitel 4 niher ein-
gegangen.

6 Da hier Auflenstellen mitgezahlt wurden, ist die Zahl der Schulen deutlich hoher als in
Abb. 2.
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Neben den Grundschulschliefungen und -eréffnungen sind die im Untersuchungs-
zeitraum stattgefundenen Umstrukturierungen durch Schulreformen bemerkens-
wert, da sie latent auch Auswirkungen auf das Standortnetz der Grundschulen ha-
ben. Wihrend 1991/92 noch die Mehrheit der Grundschulen mit einer Schule im
Sekundarschulbereich zusammengefithrt wurde, so trifft dies 2014/15 nur noch auf
rund ein Viertel der Schulen zu. Der Konzentrationsprozess im Schulwesen betrifft
somit in dieser Phase vorwiegend nur die weiterfithrenden Schulen. Der Erhalt der
Grundschulen in kleinen Gemeinden ist aus vielerlei Sicht umso mehr langfristig fiir
die Entwicklung des landlichen Raums von grof3er Bedeutung.

Abb. 4:  Vergleich der prozentualen Verdnderung der Anzahl der Grundschulstandorte und
Anzahl der Grundschiiler*innen (6ffentliche Grundschulen)

1
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Anm.: Linke Karte: Prozentuale Verinderung der Anzahl der 6ffentlichen Grundschulen zwischen
1991/92 und 2014/15; rechte Karte: Prozentuale Verinderung der Anzahl der Grundschiiler*innen
an offentlichen Grundschulen zwischen 1991/92 und 2014/15.

Quelle: eigener Entwurf nach Bauer, 2016, S. 81

Vergleicht man die regional differenzierte Entwicklung der Zahl der Schulen mit der
Schiilerzahl (Abb. 4), so wird deutlich, dass nur fiir zehn Kreise die Klassen fiir bei-
de Karten in der prozentualen Entwicklung {ibereinstimmen. Vor allem in den lind-
lich geprigten Kreisen im Nordosten und im Siiden des Landes geht die Schiilerzahl
deutlich stirker zuriick als die Zahl der Schulen, was darauf hinweist, dass in der
Schulstandortplanung zu dieser Zeit die Sicherung bestehender Standorte im Vor-
dergrund steht. Man konnte dies als eine Art ,passive“ Dezentralisierung bezeich-
nen, die dadurch entsteht, dass trotz sinkender Schiilerzahlen an kleinen Standorten
festgehalten wird. Dieser Erhalt der Schulen vor Ort geht mit einer Verkleinerung
der Schulen einher, denn in den Kreisen, die ganz dem lindlichen Raum zuzuord-
nen sind, steigt der Anteil der Grundschulen, die als sog. ,Kleinschulen mit weni-
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ger als 64 Schiiler*innen gefithrt werden, von 24 Prozent (1991/92) auf 33 Prozent
(2014/15). Sie stellen damit die vorherrschende Grof3enkategorie der Schulen in die-
sen Kreisen dar. Somit reagiert das Schulstandortnetz bis 2014/15 auf die sinkenden
Schiilerzahlen vorwiegend mit einer Verkleinerung der Schulen und jahrgangsiiber-
greifendem Unterricht. Im Schuljahr 2014/15 liegt der Klassenteiler fiir Grundschulen
bei 28 Schiiler*innen und die Mindestschiilerzahl fiir eine Grundschulklasse bei
16 Schiiler*innen, welcher mit der Einrichtung jahrgangsiibergreifender Klassen
an peripheren Standorten Rechnung getragen wird. Richtet man den Blick auf
die Gemeinden, so ist ein Ergebnis dieser Mafinahmen, dass im Jahr 2014/15 nur
in 63 Gemeinden (und damit sechs Prozent aller Gemeinden des Landes) kei-
ne Grundschule vor Ort besteht, wovon 58 Gemeinden dem landlichen Raum zu-
zurechnen sind. Sie liegen vorwiegend auf der Schwibischen Alb oder im sudli-
chen Hochschwarzwald, und ihre Einwohnerzahl liegt in 87 Prozent der Fille unter
1.000 Einwohner*innen. Sie besaflen bereits 1991/92 keine eigene Schule, so dass im
Untersuchungszeitraum keine weitere Gemeinde ihre letzte Grundschule verlor -
ganz im Gegenteil: Von den 76 Gemeinden ohne Grundschule im Jahr 1991/92 er-
hielten bis 2014/15 sieben Gemeinden wieder eigene Grundschulen.

Nutzt man fiir den Vergleich zwischen den Schuljahren 1991/92 und 2014/15 die in
Abb. 1 und Abb. 2 eingefithrte Typisierung der Standortentwicklung fiir alle 1.101
Gemeinden (Abb. 5), so werden kleinrdumige Muster der Zentralisierungs- und De-
zentralisierungsprozesse sichtbar. In dieser Karte ist fiir jede Gemeinde der Quotient
aus Schiiler- und Schulenzahl in seiner Entwicklung zwischen 1991/92 und 2014/15
abgebildet. Das heifst, wenn in einer Gemeinde trotz sinkender Schiilerzahl die
Schulenzahl ansteigt, gleich bleibt oder in gleichem Mafle wie die Schiilerzahl sinkt,
dann zahlt sie zu dem Typus ,Dezentralisierung bei sinkenden Schiilerzahlen (DEZ-
sinkend)“ (n=575); steigen beide Zahlen, dann zdhlt sie zum Typus ,Dezentrali-
sierung bei steigenden Schiilerzahlen (DEZ-steigend)“ (n=16); sinken beide Zah-
len, zdhlt sie zu ,Zentralisierung bei sinkenden Schiilerzahlen (ZENTR-sinkend)“
(n=79); sinkt die Schulenzahl, bleibt sie gleich oder steigt deutlich weniger an als die
Schiilerzahl, so zdhlt sie zu ,,Zentralisierung bei steigenden Schiilerzahlen (ZENTR-
steigend)“ (n=95). Bewegen sich die Veranderungen im Bereich von +/-10 Prozent,
so wird dies als ,,stabil“ bezeichnet (n=336). Grundsitzlich ist zu erkennen, dass der
Typus ,DEZ-sinkend“ mehr als die Hilfte der Gemeinden ausmacht (52 %). Dies be-
deutet, dass in den meisten Gemeinden trotz sinkender Schiilerzahlen die Zahl der
Schulen nur wenig oder gar nicht reduziert wurde, so dass man von einer ,passi-
ven Dezentralisierung® sprechen kann. Diese Gemeinden befinden sich im Osten und
Nordosten des Landes sowie im Schwarzwald, d.h. in lindlichen Regionen. Daran
lasst sich erkennen, dass man in dem beobachteten Zeitraum in diesen Regionen den
demographischen Prozessen mit strukturellen Anpassungen begegnet ist, die auf den
Erhalt der Schulen Wert legten. Auf der Schwibischen Alb, in der Region Hohenlohe
und im Breisgau sind dagegen Zentralisierungstendenzen sichtbar. Hier wurden in
den Gemeinden Schulen geschlossen, was sowohl mit sinkenden Schiilerzahlen, hiu-
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ADD. 5:  Typen der Standortentwicklung offentlicher Grundschulen in Gemeinden zwischen 1991/92
und 2014/15
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Quelle: eigener Entwurf, nach Sonderauswertungen des Statistischen Landesamtes

figer jedoch sogar mit steigenden Schiilerzahlen einherging. Dies deutet darauf hin,
dass dort eine andere Schulstandortpolitik betrieben wurde, die weniger den Erhalt
der Ortsteilschulen im Blick hatte. Es ist zu vermuten, dass dies auf Entscheidungen
in den Regierungsbezirken oder den Schuldmtern zuriickzufiihren ist, d.h. auf bil-
dungspolitische Leitbilder und Strategien.
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4. Wie reagiert man in Baden-Wiirttemberg auf die jiingsten
Entwicklungen?

In den Jahrzehnten nach der Schliefungswelle der 1960-/70er-Jahre erwies sich das
Standortnetz der Grundschulen in Baden-Wiirttemberg als relativ stabil, obwohl Zu-
und Abnahmen der Schiilerzahlen stattfanden. Man hat im Rahmen des bestehenden
Schulstandortnetzes weitgehend so flexibel reagiert, dass in Wachstumsphasen beste-
hende Schulen vergrofiert und in Schrumpfungsphasen Schulen entweder verkleinert,
zu Auflenstellen umgewandelt wurden und/oder jahrgangsiibergreifender Unterricht
eingefiihrt wurde.

In der Arbeit von Bauer (2016) wurde auch gepriift, ob die Gemeinden, in denen im
Rahmen des Programms zur ,Wiedereinrichtung wohnortnaher Grundschulen“ von
1987 bis 1992 Schulen (wieder-)eroffnet wurden, ihre Schulen erhalten konnten, oder
ob dieser Phase der Dezentralisierung wenig spdter erneut eine Zentralisierung folg-
te. In zwei Dritteln der Gemeinden (64 von 97) blieb die Zahl der Schulen gleich, in
15 Féllen wuchs die Zahl der Schulen, und nur in 18 Gemeinden nahm die Zahl der
Schulen ab (ebd., S. 111f.). Insofern hat das damalige Programm langfristig nachhal-
tig zur Verbesserung der schulischen Versorgung vor allem in lindlichen Regionen
beigetragen.

Allerdings gelten nach den Kriterien der Stindigen Kultusministerkonferenz der
Lander aus dem Jahr 2014 (KMK, 2014, S.2), die sich an Mindestschiilerzahlen
und Klassenbesetzungen orientieren, 22 Prozent aller Grundschulen in Baden-
Wiirttemberg und rund 30 Prozent in landlichen Rdumen, in einzelnen Kreisen so-
gar 40 Prozent, als gefihrdet (Bauer, 2016, S. 116). Das Motto der Bildungspolitik
im jiingsten Koalitionsvertrag lautet ,verldsslich, vielfiltig, innovativ® (Biindnis 90/
Die Griilnen BW & CDU BW, 2016, S. 25) sowie ,.kurze Wege fiir kurze Beine“ (ebd.,
S.27). Es wird sich erweisen, inwieweit die Landesregierung auch zukiinftig daran
festhilt. Allerdings deutet der nachfolgende Text, den das Ministerium fir Kultus,
Jugend und Sport unter dem Stichwort ,,Regionale Schulentwicklung® veréffentlicht
hat, darauf hin, dass mit Schlieungen kleiner Schulen zu rechnen ist:

»Baden-Wiirttemberg steht im Hinblick auf die Weiterentwicklung seiner
Bildungslandschaft weiterhin vor Herausforderungen. Eine davon ist die
Anpassung der Schulstrukturen an die veranderten gesellschaftlichen Be-
dingungen, dabei vor allem an den demografischen Wandel und das ver-
dnderte Schulwahlverhalten.

Wichtigstes Ziel der regionalen Schulentwicklung ist es, allen Schiilerin-
nen und Schiilern in zumutbarer Erreichbarkeit von ihrem Wohnort ei-
nen Bildungsabschluss entsprechend ihren Begabungen und Fihigkeiten
zu ermoglichen. Gleichzeitig geht es darum, im Interesse aller Beteiligten
langfristig leistungsstarke und effiziente Schulstandorte zu sichern, gera-
de auch in lindlichen Gebieten.
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Es sollen Schulen geschaffen werden, die aufgrund ihrer Grofle sehr gute
padagogische Bedingungen bieten und langfristig effizient arbeiten kon-
nen. So kénnen grofle Schulen unter anderem vielféltigere padagogische
Angebote schaffen, etwa in Hinblick auf Wahlméglichkeiten, als klei-
ne Schulen. Auch kénnen Personalengpidsse, etwa bei Erkrankung einer
Lehrkraft, an groflen Schulen besser ausgeglichen werden.“ (MKJS BW,
2018)

Die mehrfachen Hinweise auf die ,,Effizienz der Schule“ (d.h. 6konomische Effizienz
bzgl. des Einsatzes der Landesmittel) und der unterstellte Zusammenhang zwischen
der Qualitit einer Schule und ihrer Grof3e entsprechen der Rhetorik, die bereits in
der Landschuldiskussion des vergangenen Jahrhunderts von Verfechter*innen der
groflen Schulen verwendet wurde. Es ist bedauerlich, dass die wissenschaftlichen
Erkenntnisse zur Qualitét kleiner Schulen und ihrer Bedeutung fiir die Gemeinden
hier offensichtlich keinen Eingang finden. Ebenso vermisst man in den Forder- oder
Entwicklungsprogrammen fiir den landlichen Raum die Erwdhnung der Grundschule
als zentralem Element der Infrastruktur (MLR BW, 2014), obwohl deren Existenz we-
sentlich iiber die Attraktivitit als Wohnstandort fiir junge Familien entscheidet. Das
wichtige Thema ,,Schulwege® wird in dieser Darstellung mit dem Stichwort ,,in zu-
mutbarer Erreichbarkeit® nur am Rande erwdhnt. Die Frage, wie weit ein zumutba-
rer Schulweg mit welchem Verkehrsmittel fiir ein Grundschulkind sein darf, wird
meist nicht in einer Wegeldnge oder Wegezeit bemessen, sondern von den konkreten
Schulwegbedingungen abhingig gemacht. Dabei sollte beriicksichtigt werden, dass ein
Schulweg auch immer ein ,Erlebnis-, Erfahrungs- und Lernweg“ (Limbourg, 2009,
S.26) ist, auf dem Kinder wichtige soziale und motorische Fihigkeiten erwerben.
Zudem kann das Auspendeln von Kindern aus dem Wohnort die Entstehung einer
lokalen Identitdt behindern. Langfristig fordert man damit Abwanderungstendenzen
aus den kleinen Gemeinden (Kramer, 1993).

Dass manche Standorte in Zeiten des demographischen Wandels dennoch aufgrund
des auflerordentlichen Engagements von Biirgermeister*innen, Schulleiter*innen
oder Eltern trotz der Konzentration des Schulstandortnetzes bestehen bleiben, ldsst
sich immer wieder mit Beispielen belegen. Im Detail wird oft sichtbar, dass bei einer
Entscheidung fiir/gegen einen Schulstandort viele Faktoren und Akteure eine Rolle
spielen, die beriicksichtigt werden miissen. Eine Entscheidung ausschliefllich nach
okonomischer Effizienz greift bei einer solch folgenreichen Veranderung fiir einen
Ort sicher zu kurz.

Wihrend sich das Schulstandortnetz der 6ffentlichen Schulen nach den Schlieflungen
der 1960er-/70er-Jahre insgesamt als relativ stabil erwiesen hat, ist vor allem seit
Mitte der 1990er-Jahre das Netz der privaten Schulen’ stark expandiert (von 1991/92
bis 2014/15 um knapp 500 %; Bauer, 2016, S. 91). Die privaten Grundschulen befin-

7  Dazu zahlen nicht die Freien Waldorfschulen.
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den sich zu 70 Prozent in Verdichtungsrdumen und ihren Randzonen, allen voran in
Freiburg, Stuttgart, Heidelberg und Tiibingen, d.h. besonders in Universitatsstadten.
Interessant ist die Grofle und demzufolge die Ziigigkeit der privaten Grundschulen:
Mehr als die Hilfte der privaten Grundschulen (53 %) sind Kleinschulen mit weni-
ger als 64 Schiiler*innen, wohingegen nur 22 Prozent aller Grundschulen in 6ffent-
licher Trigerschaft Kleinschulen sind. Die geringe Grofie der privaten Grundschulen
scheint in diesem Fall offensichtlich die Attraktivitidt der Schulen eher zu erhéhen. In
diesem Zusammenhang gilt es, auf die Ergebnisse von Kann (2016) hinzuweisen. Sie
stellt fest, dass Schlieffungen von 6ffentlichen Schulstandorten (aufgrund der strengen
Umsetzung von Regelungen zur Mindestschiilerzahl) oft zeitgleich mit Eréffnungen
neuer Privatschulen einhergehen (ebd., S. 257). Der von ihr beobachtete Prozess einer
zunehmenden Segregation, der wiederum die Integrationsfunktion der Grundschule
erodiert (ebd., S. 252), stimmt nachdenklich.

5. Zusammenfassung und Desiderata

Nach den groflen Zentralisierungswellen in den 1960er-/70er-Jahren ist die abso-
lute Zahl von Schulen im Land seit geraumer Zeit fast gleich geblieben. Dennoch
deuten Verschiebungen in der Organisationsstruktur (Rickstufung von Schulen zu
Auflenstellen, Schlieffung der Sekundarstufen) sowie die Ausbreitung von Privat-
schulen auch im Primarbereich darauf hin, dass sich spiirbare Verdnderungen ab-
zeichnen. Die Einflussfaktoren auf diese Prozesse sind vielfiltig und reichen weit {iber
den Faktor ,,Entwicklung der Schiilerzahlen™ hinaus. Es sind Phasen erkennbar, in de-
nen bildungspolitische Leitbilder, die durchaus ideologische Ziige tragen, zum Zuge
kommen (z.B. ein Modernisierungsideal wihrend der grofien Schlieffungswellen). In
anderen Phasen werden pddagogische Konzepte bedeutsam (wie z.B. in der Phase der
Wiedereréftnung der kleinen Schulen mit jahrgangsiibergreifendem Unterricht), oder
es werden verwaltungstechnische bzw. 6konomische Griinde als mafigeblich angese-
hen (evtl. auch in néherer Zukunft), mit denen Schulschlieffungen begriindet werden.
Auch ein Lehrkriftemangel oder unbesetzte Schulleitungsstellen werden immer wie-
der zum Anlass genommen, kleine Schulen zu schlielen.

Von zentraler Bedeutung fiir ein dichtes Schulstandortnetz sind all die Mafinahmen,
die von Seiten der Schulorganisation getroffen werden, wie z.B. niedrige und flexi-
ble Mindestschiilerzahlen fiir Klassen und Schulen, die Einrichtung jahrgangsiiber-
greifender Klassen, Fachlehrereinsatz an mehreren Schulen (wie z.B. in Bayern)
und eine angemessene Besoldung sowie eine Deputatsreduktion fiir Schulleitungen
in kleinen Schulen. In Nachbarlindern, wie z.B. im osterreichischen Bundesland
Vorarlberg, werden Grundschulen (dort ,Volksschulen® genannt) auch mit weniger
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als 20 Schiilern gefiihrt.® Dort werden Vorgaben bzgl. Mindestschiilerzahlen flexib-
ler gehandhabt, und die 6rtliche Volksschule genief3t eine sehr hohe Wertschatzung.
Lehrkrifte fiir kleine Schulen werden meist direkt von den Schulen angeworben und
nicht von zentraler Stelle zugewiesen, was die Fluktuation deutlich reduziert. Diese
Vorgehensweise kann durchaus als Vorbild fiir landliche Regionen in Deutschland
angesehen werden.

Nicht zu unterschétzen sind die lokalen Einflussfaktoren, die darauf hinweisen, welch
eine identitétsstiftende Kraft eine Schule fiir eine Gemeinde besitzt, was vor allem bei
drohenden Schlieffungen sichtbar wird. Insofern sind Akteure auf allen rdumlichen
Ebenen bei eine Analyse der Einflussfaktoren auf das Schulstandortnetz zu beriick-
sichtigen.

Es wire fiir wissenschaftliche Zwecke aufSerordentlich hilfreich, wenn zumindest ein
Teil jener Daten, die an Schulen mit groflem Aufwand zu Verwaltungszwecken er-
hoben werden, fiir die Forschung zugénglich wire. Dazu wiirden z.B. Informationen
der weiterfithrenden Schulen zdhlen, wie Angaben zur Herkunftsschule der Schii-
ler*innen und zum Schulerfolg der Kinder. So liefle sich z.B. kldren, ob Kinder aus
kleinen Schulen mit jahrgangsiibergreifendem Unterricht an weiterfithrenden Schulen
weniger erfolgreich sind (was Kleinschulgegner*innen unterstellen) oder ob sie glei-
che oder sogar bessere Ergebnisse erzielen als Kinder aus grofien Schulen (was in
Expertengesprachen mit Lehrkriften aus weiterfithrenden Schulen mehrfach ange-
deutet wurde).

Grundsitzlich deutet vieles darauf hin, dass eine auf 6konomische Effizienz ausge-
richtete Bildungsplanung grofie Risiken birgt. Grundschulen am Wohnort der Kinder
erfiillen wichtige Funktionen, die sowohl aus der Perspektive der Kinder als auch aus
der Perspektive der Schulstandorte prigend sind. Aus diesem Grund muss sich die
Bildungs- und damit auch die Schulstandortplanung die Frage stellen lassen, welche
Ziele eine Gesellschaft mit Hilfe dieser Institution verfolgt und in wessen Hand sie
ihre Gestaltung legt.
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Entwicklung der Schulinfrastruktur in Ostdeutschland
und die Rolle privater Schulen

Zusammenfassung

Der Beitrag analysiert, wie sich das Schulnetz in den ostdeutschen Bundeslindern in
den letzten 25 Jahren entwickelt hat. Den Bundeslindern gelang es in dieser Zeit rela-
tiv gut, eine Versorgung mit Grundschulen und Schulen mit gymnasialer Oberstufe ab-
zusichern; weniger erfolgreich waren sie dagegen in der Versorgung mit Schulen ohne
gymnasiale Oberstufe. Privatschulen spielten bei der rdumlichen Grundversorgung mit
Bildungseinrichtungen eine untergeordnete Rolle.

Schliisselworter: Schulinfrastruktur, Ostdeutschland, Dichte des Schulangebots, Schiiler-
zahlen

Development of the School Infrastructure in East Germany
and the Role of Private Schools

Abstract

The article analyzes the development of school sites in the last 25 years since the reuni-
fication. The East German Linder were successful in ensuring the coverage of prima-
ry schools and schools with an upper school form, but less of secondary schools with-
out such forms. Private schools played a minor role for the basic and spatial supply of
schools.

Keywords: school infrastructure, East Germany, coverage of schools, number of students
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1. Einleitung'

Nach der Wiedervereinigung mussten in den ostdeutschen Bundeslindern auf-
grund eines starken Riickgangs der Schiilerzahlen viele offentliche Schulstandorte
geschlossen werden (z.B. Fickermann, Schulzeck & Weishaupt, 2000; Weishaupt,
2018). Zuriickgehende Schiilerzahlen betreffen jedoch nicht nur die ostdeutschen
Bundeslidnder, sondern abgeschwicht auch die westdeutschen Bundesldnder. Sich
verdndernde Schiilerzahlen bediirfen also weiterhin der steuernden Planung durch
Ministerien und Kommunen. Bei ihrer Schulentwicklungsplanung miissen diese
Akteure vielfiltige Entscheidungsparameter berticksichtigen, zu denen vor dem Hin-
tergrund der Ressourcenabschdtzungen Fragen zur inhaltlichen Standortsicherung,
zur Qualitdtsentwicklung wie auch zur Sicherstellung eines Reservoirs von gut ausge-
bildeten Lehrkriften gehoren. Wie Kommunen und Ministerien mit solchen Heraus-
forderungen umgehen und zu deren Entscheidungsprozessen liegen bereits zahlreiche
Analysen vor (z.B. Kann, 2017; Walde, 2019). Sie stehen deshalb auch nicht im Fokus
der vorliegenden Analysen.

Wir wollen stattdessen im Kontext von SchulschliefSungen und Zusammenlegungen
von Schulformen untersuchen, wie sich die rdumliche Schulversorgung verdndert hat
und welche Rolle Privatschulen? fiir Verdnderungen der Schulinfrastruktur hatten.
Im aktuellen Nationalen Bildungsbericht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2018, S. 88) wurde die Annahme formuliert, dass private Anbieter gerade im land-
lichen Raum Ostdeutschlands Schulangebote aufrechterhalten haben. In den ost-
deutschen Bundeslindern wurden tatsichlich viele Privatschulen gerade im Grund-
schulbereich gegriindet (Koinzer & Mayer, 2015). Jedoch fehlt es bislang an
Untersuchungen, welchen Beitrag Privatschulen fiir die Schulversorgung und den Er-
halt einer wohnortnahen Beschulung in diinn besiedelten lindlichen Regionen leis-
ten. In unserem Beitrag untersuchen wir folgende Fragestellungen:

1) Wie hat sich die Schulinfrastruktur in Ostdeutschland in den letzten 25 Jahren
entwickelt?

2) Welche Rolle spielten dabei die Privatschulen?

3) Inwieweit haben schulrechtliche Vorgaben wie Mindestklassengréflen und Mog-
lichkeiten zur Zusammenfassung von Schulformen die Schulversorgung beein-
flusst?

1 Rita Nikolai wird durch ein Heisenberg-Stipendium der Deutschen Forschungsgemeinschaft
gefordert (Forderkennzeichen: NI 1371/4-1). Wir danken Sophie Drebes und Martin Biicher
fiir Unterstiitzung bei Recherche und Aufbereitung der Schullisten. Ebenso bedanken wir
uns bei den Gutachter*innen fiir hilfreiche Anregungen.

2 Die Begriffe ,private Schule®, ,,Privatschule® sowie ,Schule in freier Tragerschaft® verwen-
den wir synonym und schlieffen uns mit dem Begriff ,,Privatschule“ der Begrifflichkeit des
Grundgesetzes an. Zudem beziehen wir uns auf die allgemeinbildenden und nicht auf die
berufsbildenden und sonstigen Privatschulen.
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Inwieweit es den ostdeutschen Bundesldndern gelang, ein breites Schulangebot trotz
zuriickgehender Schiilerzahlen aufrechtzuerhalten, ist eine relevante Frage, denn
Verdnderungen in der Schulinfrastruktur und etwaige Ausdiinnungen von Schulange-
boten haben Auswirkungen auf den Zugang zu Bildungsangeboten und damit auch
auf Bildungschancen. Kurze Wege zur nichsten Schule sind bedeutsam fiir den regi-
onalen und sozial gleichwertigen Zugang zu allen Bildungsabschliissen. (vgl. Ditton,
2008; Berkemeyer, Bos, Manitius, Hermstein, Bonitz & Semper, 2014).>

Basis unserer Analyse bildeten die Schulverzeichnisse der ostdeutschen Bundeslidnder
der Schuljahre 1992/93 bis 2015/16. Die darin enthaltenen Informationen zu den
Adressen der Schulstandorte verkniipften wir zunédchst mit Geokoordinaten, die
wir dann via Open-Street-Map fiir jedes Jahr kartierten. Mit Hilfe dieser Web-An-
wendung konnte die Entwicklung der Schulstandorte (nach Bildungsgang getrennt)
nachverfolgt werden. Das Ergebnis haben wir in einer interaktiven Karte festgehal-
ten (verfiigbar unter: https://schulenkarte.wzb.eu; Zugriff am 06.04.2019). Mit die-
ser Karte und den zugehorigen Berechnungen und Grafiken kann die Entwicklung
der Schulangebotsdichte in den ostdeutschen Bundesldndern analysiert und dabei die
Rolle der privaten Schulen iiberpriift werden. Wir empfehlen daher, bei der Lektiire
dieses Beitrags die Karte und die jeweils genannten Online-Graphiken zu bertick-
sichtigen. Wahrend mittlerweile verschiedene Geo-gestiitzte Karten von Schulen in
Deutschland existieren, stellt unsere Arbeit die erste dar, die Veranderungen von
Schulstandorten grafisch im Zeitverlauf darstellt.

2. Daten und Operationalisierung

Mit dem Meniipunkt ,Karte kann mithilfe eines Reglers auf der linken Seite die
Verdnderung der Schullandschaft von 1992/93 bis 2015/16 nachvollzogen werden.
Wir empfehlen, die Bundeslinder separat zu betrachten. Die offentlichen Schulen
sind in blauer Farbe dargestellt, und die privaten Schulen haben wir je nach Tréager-
schaft bzw. padagogischem Konzept in kirchliche Schulen, Waldorfschulen und sons-
tige Privatschulen unterteilt und sie unterschiedlich farblich hervorgehoben. Mit
dem Reiter rechts unten konnen die verschiedenen Schulformen (Schulen mit ei-
nem Grundschulteil, Schulen mit bzw. ohne gymnasiale Oberstufe) ausgewéhlt wer-
den. Unter ,,Anzeige“ (rechts oben) kann gewidhlt werden, ob jeweils alle Schulen, die
Schulcluster oder die Schulen mit zugehérigem Voronoi-Diagramm?® angezeigt wer-
den sollen. Links oben kénnen mit dem Meniipunkt ,Begleitgraphiken® die verschie-

3 Ein ausfiihrliches WZB-Discussion-Paper beschreibt die theoretische Einbettung sowie Vor-
gehensweise der Analyse und nennt die jeweiligen schulrechtlichen Quellen (Helbig, Konrad
& Nikolai, 2018).

4 Siehe z.B. https://jedeschule.de/schulen/; Zugriff am 06.04.2019.

5 Zur Definition von Voronoi-Diagrammen siehe https://de.wikipedia.org/wiki/Voronoi-Dia
gramm; Zugriff am 21.03.2019.
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denen Abbildungen angeklickt werden, auf die wir uns im vorliegenden Beitrag bezie-
hen und die wir mit den jeweiligen Nummern nennen.

Die Schulformen in den Bundeslindern sind relativ schwer miteinander vergleich-
bar. Nicht einmal innerhalb eines Bundeslandes ist anhand des Schulnamens er-
kennbar, welche Schulform sich tatsdchlich dahinter verbirgt. So hatten die meis-
ten Gesamtschulen in Brandenburg nie eine gymnasiale Oberstufe. Gleiches gilt
tiir die stark wachsenden Gemeinschaftsschulen in Thiiringen. Auch wenn mit die-
sen Schulformen eine andere padagogische Grundhaltung einhergeht, eignen sich
die Schulformbezeichnungen nicht fiir einen Bundesldndervergleich iiber die Zeit.
Das einzige sinnvolle Unterscheidungsmerkmal zwischen den weiterfithrenden
Schulen ist, ob es an einer Schule eine gymnasiale Oberstufe gibt. Anhand der Schul-
verzeichnisse der Lander (bzw. auf Nachfrage in Thiiringen) konnten wir fiir jede in-
tegrierte Schule (Gesamt- und Gemeinschaftsschulen) ermitteln, ob es eine gymna-
siale Oberstufe an den jeweiligen Schulen gibt. Die weiterfithrenden Schulen haben
wir daher unterteilt in solche mit bzw. ohne gymnasiale Oberstufe. Die integrierten
Schulen mit einer gymnasialen Oberstufe zahlen wir insoweit ,,doppelt®, da sie fiir die
Schulen mit und ohne gymnasiale Oberstufe die Dichte des Schulangebots verbes-
sern. Die Gemeinschaftsschulen (vor allem Thiiringen), Gesamtschulen (Brandenburg
und Mecklenburg-Vorpommern) und Gymnasien (nur Mecklenburg-Vorpommern)
zdhlen wir zudem zu den Grundschulen, wenn sie die Klassen 1 bis 4 beinhalten. In
einzelnen Féllen haben wir also Schulen, die in allen drei Kategorien gezihlt werden.

Bei den ,,Schulen mit gymnasialer Oberstufe“ haben wir fiir alle Schulen festgehal-
ten, ob diese auch tatsdchlich eine solche haben. Dies triftt neben den Gymnasien
auch auf die Gesamtschulen, einige Gemeinschaftsschulen in Thiringen und die
Waldorfschulen zu. Als Schulen ,,ohne gymnasiale Oberstufe“ haben wir alle Nicht-
Gymnasien im Sekundarschulbereich kodiert. Dies bedeutet auch, dass eine Gesamt-
schule mit gymnasialer Oberstufe oder eine Waldorfschule zweifach auftaucht,
bei den Schulen mit und ohne gymnasiale Oberstufe. Hier sind auch die anderen
Bildungsabschliisse neben dem Abitur ein ,reguldres Bildungsziel” Bei der Schul-
form ,,Grundschule® haben wir neben den reguldren Grundschulen auch die Waldorf-
schulen und die Gemeinschaftsschulen in Thiiringen codiert.

Insgesamt finden sich in der Schulkarte knapp 140.000 einzelne Datenpunkte. Wird
die einzelne Schule angeklickt, so werden fiir die Datenpunkte der Name und die
Adresse der Schule angezeigt. Zudem wird die Entfernung zur nichstgelegenen
gleichartigen Schule im gleichen Bundesland angegeben.
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3. Methodisches Vorgehen

Die grafische Darstellung aller Schulen in den ostdeutschen Bundeslindern erlaubt
es erstens, deskriptiv zu beobachten, wie sich die Zahl der Schulstandorte und -for-
men entwickelt hat und wo private Schulen entstanden sind. Allerdings ist es auf
diese Weise relativ schwierig, prazise Angaben dariiber zu machen, wie sich die
Erreichbarkeit von Schulen in einem Bundesland entwickelt hat. Hierfiir sind zwei-
tens Kennziffern notig, die es erlauben, im Zeitverlauf zu beobachten, wie sich ein
Schulnetz verdndert hat: So kénnen mit der Erzeugung von Schulclustern die Cluster-
zu-Cluster-Distanzen und fiir jeden Schulstandort mit einer dazugehorigen Voronoi-
Region ein theoretischer Einzugsbereich jeder Schule berechnet werden.

Das Clustering bildeten wir auf Basis der Luftliniendistanzen zwischen den Schulen,
und die Cluster erzeugten wir {ber ein Distanzkriterium, d.h., innerhalb eines
Clusters durfte eine Schule eine bestimmte Maximaldistanz zu jeder anderen Schule
dieses Clusters nicht iiberschreiten. Als Maximaldistanz innerhalb der Cluster haben
wir fiir den Primarbereich einen Abstand von drei Kilometern (km) festgelegt und
im Sekundarbereich von fiinf Kilometern. Dadurch konnten auch ,,Einzelcluster® ent-
stehen, also einzelne Schulen, die selbst ein Cluster darstellen, da ihre nachste Schule
weiter entfernt ist, als per Maximaldistanz erlaubt. Die gewihlten Distanzkriterien
orientieren sich ungefahr daran, was zumutbare Entfernungen sind, die Kinder im
jeweiligen Alter zu Fufl bzw. in den weiterfithrenden Schulen mit dem Fahrrad zu-
riicklegen konnten. Bei einer Distanz von 3 km zwischen zwei Grundschulen soll-
te die Entfernung fiir die Grundschiiler*innen, die zwischen diesen Schulen wohnen,
1,5 km nicht iiberschreiten. Bei den weiterfithrenden Schulen wiren es entsprechend
2,5 km. Dies trifft natiirlich nur dann zu, wenn die Schiiler*innen relativ genau zwi-
schen beiden Schulen wohnen. Im Einzelfall wird die Entfernung dementsprechend
grofSer sein.

Ein Clustering von Schulstandorten erlaubte es somit, mehrere, nah beieinander lie-
gende Standorte zu einem Cluster verschmelzen zu lassen. Da es fiir unsere Analysen
nicht wichtig war, wie viele Schulen an einem bestimmten Ort fiir ein Schulangebot
sorgen, sondern ob iiberhaupt ein solches Angebot an einem Ort existiert (bzw. wie
weit die Entfernung dazu ist), erlaubte das Clustering, stabilere Distanzberechnungen
vorzunehmen. Schloss eine von insgesamt drei Schulen in einem Cluster, war das fiir
Distanzen zwischen Clustern kaum relevant. Machte allerdings ein ,Einzelcluster®
zu, d.h. eine Schule, die allein ein Cluster darstellte, erhohte sich die Distanz zwi-
schen den umgebenden Clustern signifikant. Inwieweit sich die theoretischen Ein-
zugsbereiche verandert haben, bewerteten wir daran, wie sich die durchschnittlichen
Abstande zwischen den Clustern pro Anzahl der Cluster veridndert haben.
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In einem Voronoi-Diagramm wurde durch eine Menge von Zentren (in diesem
Fall von Schulstandorten) der Raum in mehrere Regionen unterteilt. Jeder zufil-
lige Punkt innerhalb einer solchen Voronoi-Region war nidher am Zentrum seiner
Region (also hier: Schulstandort) als an irgendeinem anderen Zentrum. So entstand
fiir jede Schule ein kiinstliches Einzugsgebiet, das eine Fldche beschreibt. Anhand
der durchschnittlichen Grofle dieser Einzugsgebiete konnten wir die theoretischen
Einzugsbereiche der Schulen beschreiben. Abb. 1 zeigt beispielhaft ein Voronoi-
Diagramm. Die Fliche der dufleren Voronoi-Regionen, hier begrenzt durch gestri-
chelte Linien, ist dabei theoretisch unendlich grof. Diese Regionen wurden auf die
Grenzen der Bundesldnder bzw. die Kiistenlinie beschrankt.* Wenn Eltern ihre Kinder
ggfs. tiber eine Bundeslandgrenze hinweg zur Schule schicken konnen, konnten wir
das somit nicht mit abbilden.

Abb. 1:  Beispiel eines Voronoi-Diagramms mit sieben Punkten

Quelle: eigene Darstellung

Mit beiden Methoden ist ein Vergleich der Bundeslander im Querschnitt nicht ziel-
tithrend. Denn beide Maf3e beziehen sich nicht auf die Schulkinder im tatsdchli-
chen Einzugsgebiet, sondern beschreiben nur eine theoretische Raumeinheit. Im
Langsschnitt ist der Vergleich anhand der genannten Kennzahlen deutlich sinnvoller.
Denn die Ausgangsmessung der Schullandschaft 1992 bildet einen Ausgangszustand
ab, der sich auf die damaligen Siedlungsverhaltnisse bezieht.

6 Ein Softwarepaket zum Zuschneiden und Abbilden von Voronoi-Regionen fiir geographi-
sche Anwendungen wurde im Rahmen dieser Arbeit entwickelt und wird unter https://
github.com/WZBSocialScienceCenter/geovoronoi frei zur Verfiigung gestellt; Zugriff am
06.04.2019.
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Die Betrachtung in Schulclustern und Voronoi-Einzugsgebieten hat eine wich-
tige Limitation: Sie orientiert sich nicht an der Schiilerzahl in einer bestimmten
Region. Wenn es im Zeitverlauf zu stark unterschiedlichen raumlichen Schiilerzahl-
entwicklungen kommt, dann wird die Passung zwischen einer Schullandschaft des
Jahres 1992 und heutigen Anforderungen schlechter. Fiir die lokale Schulnetzplanung,
die nicht im Fokus dieses Artikels liegt, ist dies eine methodische Herausforderung.

4. Verinderungen der Schulinfrastruktur in den ostdeutschen
Bundeslindern

Nach der Wiedervereinigung 1990 wandelten die fiinf ostdeutschen Bundeslander das
Schulsystem der DDR, das im Wesentlichen aus der zehnjdhrigen Polytechnischen
Oberschule und der zweijahrigen Erweiterten Oberschule bestand, innerhalb weni-
ger Monate um und nahmen unterschiedliche schulstrukturelle Entscheidungen vor
(Fuchs, 1997; Nikolai, 2018). Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen entschieden
sich im Anschluss an eine vierjihrige Grundschule fiir eine zweigliedrige Losung
aus Gymnasien und Schularten mit mehreren Bildungsgingen (mit jeweils den
Namen Mittelschule’, Sekundarschule oder Regelschule). Brandenburg fiihrte eben-
so wie diese drei Bundeslinder nicht die Hauptschule als eigenstindige Schulform
ein, legte sich aber zundchst mit Gymnasium, Gesamtschule und Realschule auf drei
Sekundarschulformen fest. Wie in Berlin dauert die Grundschule in Brandenburg
sechs Jahre.

Mecklenburg-Vorpommern folgte dem westdeutschen Pfad und fithrte ein vierglie-
driges Schulsystem mit Haupt-, Real-, Gesamtschulen und Gymnasien ein. Es
gab allerdings nur wenige Hauptschulen in Mecklenburg-Vorpommern (10% der
Schiller*innen in der Sekundarstufe I im Jahr 1993: StBa, 2018a; eigene Berech-
nungen). In den 1990er-Jahren nahmen die ostdeutschen Bundeslinder weitere Ver-
anderungen in der Schulstruktur vor. So wurde die Gesamtschule als eine weite-
re Schulform in Thiiringen 1992/93 und in Sachsen-Anhalt 1997/98 eingefiihrt. In
Thiiringen wurde zum Schuljahr 2010/11 auch die Gemeinschaftsschule erméglicht.
Zweigliedrige Schulsysteme wurden in Brandenburg zum Schuljahr 2005/06 und in
Mecklenburg-Vorpommern 2006/07 etabliert (Helbig & Nikolai, 2015).

Fiir Brandenburg ist festzustellen, dass neben den Gymnasien bis zur Etablierung ei-
nes zweigliedrigen Schulsystems vorrangig Gesamtschulen bestanden; Realschulen
gab es nur an wenigen Schulstandorten. Dabei hatten viele der Brandenburger Ge-
samtschulen keine gymnasiale Oberstufe (fiir eine detaillierte Ubersicht vgl. Helbig
& Nikolai, 2015, S.53ff.). Ahnlich wie derzeit in Berlin, Hamburg, Schleswig-
Holstein und dem Saarland gibt es aber an der zweiten Sekundarschulform neben

7 In Sachsen wurde die Mittelschule 2013/14 umbenannt in Oberschule.
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dem Gymnasium nicht an jeder Schule eine gymnasiale Oberstufe (Stand Schuljahr
2017/18). Welche Schule eine gymnasiale Oberstufe hat, ergibt sich in Brandenburg
aus dem Schulverzeichnis. In Brandenburg sollten die unterschiedlichen Gesamt-
schulen miteinander kooperieren und gemeinsame gymnasiale Oberstufen betreiben.
Hier geschah dies vornehmlich tiber die Oberstufenzentren, die wir ebenfalls (nur fiir
Brandenburg) farblich abgestuft in der Karte festgehalten haben.

Nicht nur die Schulstrukturen unterschieden sich zwischen den ostdeutschen Bun-
deslandern, Unterschiede bestanden auch hinsichtlich der Siedlungsdichte (gemes-
sen an Einwohner*innen pro km?). Zu den Bundesldndern mit der geringsten Be-
volkerungsdichte gehoren im Bundesldndervergleich Mecklenburg-Vorpommern und
Brandenburg. Mit etwas Abstand folgen Sachsen-Anhalt und Thiiringen. Sachsen liegt
zwar unter dem Bundesdurchschnitt der Bevolkerungsdichte, hat aber eine hohere
Siedlungsdichte als etwa Bayern, Rheinland-Pfalz, Schleswig-Holstein oder Nieder-
sachsen. Sachsen-Anhalt, Thiiringen und insbesondere Sachsen weisen anders als
Brandenburg oder Mecklenburg-Vorpommern eine groflere Zahl von Stidten und
auch Grof3stadte auf (StBa, 2018b). Aufgrund der z.T. betrichtlichen Unterschiede in
der Bevolkerungsdichte stellte der Riickgang der Schiilerzahlen die fiinf ostdeutschen
Bundeslander auch vor unterschiedliche Herausforderungen.

So verringerte sich die Zahl der Schulkinder im Alter von 7 bis 15 Jahren in den
ostdeutschen Bundeslandern bis 2007 auf 38,8 (Mecklenburg-Vorpommern) bis 48,4
Prozent der Ausgangswerte (Brandenburg) (Abb. 1-web). Auch wenn der Anstieg
der Schiilerzahlen ab 2007 bis 2015 um 10,6 (Sachsen-Anhalt) bis 22,5 Prozent
(Sachsen) im Spiegel des historischen Einbruchs niedrig erscheinen mag, so sind die-
se Nachfrageverinderungen fiir die Schulnetz- und Personalplanung eine immen-
se Herausforderung (Kann, 2017). Zudem war der Einbruch bei der Grundschul-
(Abb. 2-web) und der Sekundarschulpopulation (Abb. 3-web) noch tiefer, und der
Tiefpunkt wurde zu unterschiedlichen Zeiten erreicht (2002 bzw. 2007). Schlief3lich
war der Einbruch der Schiilerzahlen im Sekundarschulbereich an Gymnasien bzw.
Schulen mit gymnasialer Oberstufe weniger stark zu spiiren (Abb. 4-web und 5-web).

Wihrend die Schiilerschaft in den ostdeutschen Bundesldndern insgesamt stark zu-
riickging, erstarkte die Zahl privater Schulen (Abb. 6-web bis 9-web). Thre Ex-
pansion begann in den &stlichen Bundeslindern dabei erst so richtig, als der Be-
volkerungseinbruch seinen Tiefpunkt bereits erreicht hatte. Kaum aufrechtzuerhalten
ist die Annahme, dass private Schulen fiir eine bessere Dichte des Schulangebots
im ldndlichen Raum gesorgt hitten (Autorengruppe Bildungsberichterstattung,
2018, S. 88) oder diese mit ,ihren Angeboten erfolgreich ,eingesprungen™ (Klemm,
Hoffmann, Maaz & Stanat, 2018, S. 18) seien. Neben der allgemeinen Ausdiinnung
der Schullandschaft zeigt sich, dass sich die privaten Schulen vor allem in den mitt-
leren und grofieren Stidten bzw. fiir Brandenburg geballt rund um Berlin angesiedelt
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haben.® Wie sich die Dichte des Schulangebots in den ostdeutschen Bundeslindern
darstellt und wie private Schulen dazu beitragen, stellen wir gegliedert nach Schul-
formen dar.

4.1 Grundschulen

Bei den Grundschulen war der Riickgang der Zahl der Schulen (Abb. 10-web) we-
niger stark als der Einbruch bei den Schiilerzahlen (Abb. 2-web). Abbildung 16-web
zeigt, wie sich die Anzahl der Schulcluster im Grundschulbereich seit 1992 entwickelt
hat. Wihrend die Anzahl der Grundschulen auf 56 (Mecklenburg-Vorpommern) bis
80 Prozent (Brandenburg) ihres Ausgangsniveaus zuriickgegangen ist (Abb. 10-web),
verringerte sich die Anzahl der Schulcluster auf 63 (Mecklenburg-Vorpommern) bis
86 Prozent. Thiiringen verlor dabei bereits ab 1999 nur noch graduell Schulcluster,
Sachsen ab 2002 und Brandenburg ab 2006. Demgegeniiber ist es in Mecklenburg-
Vorpommern 2005 bis 2010 zu einem sehr starken Einbruch der Schulcluster ge-
kommen (ab 2010 stabil), und in Sachsen-Anhalt hdlt diese Entwicklung seit 2009
an. Die Karte zeigt ab 2010 fiir Sachsen-Anhalt einen massiven Riickgang der
Grundschulstandorte an der Grenze zu Brandenburg und im Norden in der Altmark
Sachsen-Anbhalts.’

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass sich der Riickgang von Grundschulen tiberpro-
portional innerhalb von Grundschulclustern vollzog und dass er weniger stark den
Riickgang von Grundschulclustern zur Folge hatte. Auch wenn wir die Entfernungen
zwischen den Grundschulclustern heranziehen (Abb. 19-web),!° kénnen wir feststel-
len, dass fast alle ostdeutschen Bundesldnder iiber die Zeit ein enges Grundschulnetz
aufrechterhalten konnten, wenn auch mit deutlichen Niveauunterschieden.

Hatten Sachsen, Sachsen-Anhalt und Thiiringen 1992 noch eine durchschnittliche
Entfernung zwischen den Grundschulclustern von unter 5 km, in Sachsen sogar von
unter 4 km, waren die Grundschulcluster in Brandenburg und Mecklenburg-Vor-
pommern mit durchschnittlich 5,7 km viel weiter voneinander entfernt. Die Ent-
fernungen zwischen den Grundschulclustern erhéhten sich zwar im Zeitverlauf bis

8 Besonders hoch ist der Anteil von privaten Grundschulen (inklusive Waldorfschulen, die
auch mit Klasse 1 beginnen) an allen Grundschulen 2015 in Schwerin (44 Prozent), Rostock
(29 Prozent), Greifswald (44 Prozent), Neubrandenburg (25 Prozent) und Potsdam (33 Pro-
zent) (siehe auch Karte).

9 Neben der Betrachtung der Anzahl der Schulen wire es auch interessant gewesen, die Schii-
leranteile in den jeweiligen Jahrgangsstufen zu betrachten. Jedoch bieten Schullisten nicht
diese detaillierten Informationen, und zudem ist es fiir uns noch eine offene methodische
Frage, wie Zahlen zur Jahrgangsstirke in einem Raum darstellbar sein kénnen.

10 Ebenso haben wir dargestellt, wie sich die einzelnen Schulcluster nach verschiedenen Ent-
fernungskategorien in den Jahren 1995, 2005 und 2015 verteilten, jeweils fiir die Grund-
schulen (Abb. 20.1-web bis 20.5-web) und fiir die Sekundarschulen mit und ohne gymnasi-
ale Oberstufe (Abb. 22.1-web bis 22.5-web bzw. Abb. 24.1-web bis 24.5-web).
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2015 in fast allen ostdeutschen Bundeslandern zwischen 0,63 km und 0,85 km, doch
nur in Mecklenburg-Vorpommern nahmen die Entfernungen auf mehr als 7 km zu.
In diesem Bundesland hat sich das lokale Grundschulangebot gegeniiber 1992 ge-
messen an den Entfernungen zwischen den Grundschulclustern deutlich verschlech-
tert. Betrachten wir die Voronoi-Flichen, also die kiinstlichen Schuleinzugsgebiete
(Abb. 25.1-web bis 25.5-web), dann zeigt sich vor allem ein Riickgang der Grund-
schulen mit einem Einzugsgebiet von unter 50 Quadratkilometern (km?). Gleichzeitig
ist die Anzahl von Grundschulen mit Einzugsgebieten von tiber 50 km? angestiegen.
Sowohl in Brandenburg und Sachsen-Anhalt als auch in Mecklenburg-Vorpommern
gibt es mittlerweile Grundschulen, die ein Einzugsgebiet von iiber 300 km? haben.

Fiir alle ostdeutschen Bundesldnder konnen wir festhalten, dass private Grundschulen
wenig zur Schulangebotsdichte beigetragen haben. Sie entstanden {iberwiegend im
stddtischen Raum, sie befinden sich nur selten weiter als 6 km von der nachsten of-
fentlichen Schule entfernt (Abb. 13.1-web bis 13.5-web), sie verringern kaum die
durchschnittliche Entfernung zwischen den einzelnen Schulclustern (Abb. 19-web
bis 20.5-web.), und sie decken vorrangig Schuleinzugsgebiete von unter 50 km? ab
(Abb. 25.1-web bis 25.5-web). Einzig in Mecklenburg-Vorpommern und Brandenburg
gibt es vereinzelt private Grundschulen im lindlichen Raum, die die Erreichbarkeit
von Grundschulen verbessern.

4.2 Schulpolitik und Dichte des Grundschulangebots

Brandenburg, Thiiringen, Sachsen und teilweise Sachsen-Anhalt konnten stirker an
bestehenden Grundschulclustern festhalten (Abb. 16-web) als Mecklenburg-Vor-
pommern, und dementsprechend konnten sie auch eine bessere raumliche Dichte des
Grundschulangebots erhalten (Abb. 19-web). Eine wichtige Rolle hatten dabei schul-
rechtliche Regelungen, die es ermdglichten, Grundschulstandorte trotz zuriickgehen-
der Schiilerzahlen bestehen zu lassen.

Im Untersuchungszeitraum erlaubte Brandenburg, dass Schulen an mehreren Stand-
orten gemeinsam als eine Schule gefiihrt werden und Grundschulen auch jahrgangs-
tibergreifend unterrichten konnen. Zudem waren einziigige Grundschulen moglich,
und die Mindestschiilerzahl an Grundschulen betrug 15 Schulkinder pro Klasse.
Ahnlich niedrig war die Mindestschiilerzahl in Sachsen. In Thiiringen wurden ent-
sprechende Richtlinien zur Mindestzligigkeit vom Kultusministerium nie erlassen
(Kann, 2017, S. 113), wodurch es in Thiiringen keinen ,demografischen Automatis-
mus“ gibt, der zur Grundschulschliefung fithrt. Im Bundeslidndervergleich (auch
mit den westdeutschen Bundesldndern) ist Thiiringen das einzige Bundesland, das
noch keine Vorgaben zur Klassenbildung fiir den Grund- oder auch den Sekundar-
schulbereich macht (KMK, 2018). Jahrgangsiibergreifender Unterricht an Grund-
schulen war zwar auch in Mecklenburg-Vorpommern vorgesehen, doch wurden die
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Mindestschiilerzahlen sukzessive auf 20 Schulkinder in der 1. Jahrgangsstufe erhoht
(Kann, 2017). Die weniger rigiden Regelungen fiir den Betrieb von Grundschulen
konnten in Brandenburg, Sachsen und Thiiringen zu einer hoheren Dichte des
Grundschulangebots als in Mecklenburg-Vorpommern gefithrt haben. In Sachsen-
Anhalt gelang dies zuletzt nicht mehr, obwohl auch hier eine weniger rigide Mindest-
ziigigkeit von 15 Schulkindern bzw. 13 in diinnbesiedelten Regionen (in Magdeburg,
Stadt Halle (Saale) und Stadt Dessau-Rofllau 20 Schulkinder) und auch die Einziigig-
keit von Grundschulen erméglicht wurden.

4.3 Sekundarschulen

Ahnlich wie bei den Grundschulen wurde die Dichte des Angebots der Sekundar-
schulen untersucht, getrennt fiir die Sekundarschulen ohne gymnasiale Oberstufe
(Abb. 11-web, 17-web, 21-web, 22.1-web bis 22.5-web, 26.1-web bis 25.5-web) und
mit gymnasialer Oberstufe (Abb. 12-web, 18-web, 23-web, 24.1-web bis 24.5-web,
27.1-web bis 27.5-web).

Bei den Schulen ohne gymnasiale Oberstufe wird ein Riickgang der Schulzahl
auf gut 30 bis knapp 60 Prozent der Ausgangsschulzahl deutlich (Abb. 11-web) -
der Einbruch der Schulzahlen ist einschneidend. In Thiiringen und Sachsen blie-
ben iiber 80 Prozent aller Schulcluster bestehen, wihrend in den anderen drei
Bundesldndern nur 50 bis 60 Prozent erhalten blieben (Abb. 17-web). Die Schlieffung
der Schulstandorte konzentrierte sich in Thiiringen und Sachsen eher auf eine
Ausdiinnung innerhalb von Schulclustern als auf eine Schlieffung von Clustern.
Dadurch blieb die Entfernung zwischen den einzelnen Schulclustern in Thiiringen
und etwas weniger in Sachsen relativ stabil. Zwischen 1992 und 2015 stieg der
Abstand der Schulcluster in Thiiringen durchschnittlich um weniger als 1 km an. In
Sachsen war der Anstieg mit 1,3 km etwas hoéher. In Brandenburg, Sachsen-Anhalt
und Mecklenburg-Vorpommern erhéhten sich die Abstinde zwischen den einzelnen
Schulclustern durchschnittlich um 2 bis 2,7 km (Abb. 21-web). Ein dhnliches Bild
ldsst sich aus den Schuleinzugsgebieten der Voronoi-Diagramme ableiten (Abb. 26.1-
web bis 26.5-web).

Es kam in allen Bundeslindern zu einem Riickgang der Schulen ohne gymnasi-
ale Oberstufe mit einem Einzugsgebiet unter 50 km? Gleichzeitig blieb die Anzahl
von Schulen mit Einzugsgebieten iber 50 km? konstant bis steigend. Sowohl in
Brandenburg als auch in Sachsen-Anhalt gibt es mittlerweile Schulen ohne gym-
nasiale Oberstufe, die ein Einzugsgebiet von iiber 500 km? haben. Eigentlich kénn-
ten die Sekundarschulen ohne gymnasiale Oberstufe im Sekundarbereich eine
»Grundversorgung® bereitstellen, doch zumindest in Sachsen-Anhalt, Brandenburg
und Mecklenburg-Vorpommern ist in diesem Schulbereich eine Ausdiinnung zu be-
obachten. Der Privatschulbereich trug relativ wenig dazu bei, dieser Entwicklung et-
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was entgegenzusetzen bzw. fiir eine héhere Dichte des Schulangebots zu sorgen (siehe
Abb. 14.1-web bis 14.5-web, 21-web, 22.1-web bis 22.5-web, 26.1-web bis 26.5-web).

Bei den Schulformen mit gymnasialer Oberstufe ist bereits 1992 ein relativ ausge-
diinntes Bild festzustellen. Die Abstdnde zwischen einzelnen 6ffentlichen Gymnasien
lagen bereits damals oft tiber 15 km. Im Norden Sachsen-Anhalts und Brandenburgs
sowie in Mecklenburg-Vorpommern ist ein Abstand zwischen diesen Schulen von
tiber 25 km keine Ausnahme. Insgesamt ist es zudem zu einer Ausdiinnung gekom-
men, die einige Regionen besonders betroffen hat (den Westen Brandenburgs und die
Altmark in Sachsen-Anhalt); aber insgesamt ist das Netz von Schulen mit gymnasia-
ler Oberstufe trotz des Bevolkerungsriickgangs relativ stabil geblieben. Die Standorte
der Schulen mit gymnasialer Oberstufe sind trotz massiven Riickgangs der Zahl der
Schiiler*innen zumindest in Thiiringen, Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern
fast alle erhalten geblieben. 2015 existierten dort 90 bis 94 Prozent der Schulcluster
von 1992 (Abb. 18-web). Auch die Entfernung zwischen den Schulclustern blieb in
Thiiringen, Sachsen-Anhalt, Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern gemessen an al-
len Schulen (privat und 6ffentlich) relativ konstant im Zeitverlauf (Abb. 23-web). Dies
gelang aber nur in Thiiringen aus dem 6ffentlichen Schulnetz heraus.

Abgesehen von Thiiringen wire in den anderen ostdeutschen Bundesldndern ohne
die Griindung privater Schulen mit gymnasialer Oberstufe die Abdeckung wesent-
lich schlechter gewesen. In Sachsen, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern
wurde die Schlieffung 6ffentlicher Gymnasien durch private Gymnasien kompensiert,
die die alten offentlichen Gymnasialstandorte iibernahmen (siehe Karte).

Im Gegensatz zu Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen sank die
Zahl der Schulcluster in Brandenburg und Sachsen-Anhalt auf 80 bzw. 72 Prozent
(Abb. 18-web). In Brandenburg ist dies insoweit tiberraschend, als hier die Schulzahl
mit gymnasialer Oberstufe konstant blieb (Abb. 12-web). Private Gymnasien tru-
gen in Brandenburg wenig zur Erreichbarkeit bei, weil diese sich eher im Berliner
Umland befanden, wo sie keine eigenen Schulcluster darstellten. Auflerhalb des
Berliner ,Speckgiirtels“ verschwanden Schulcluster mit der SchlieSung ortli-
cher Gymnasien; die Voronoi-Einzugsgebiete der Gymnasien verdeutlichen dies
(Abb. 27.1-web bis 27.5-web). Anders als bei den anderen Schulformen kam es zu
geringen Verschiebungen der Einzugsgebiete. In allen fiinf Bundeslindern gibt es
mittlerweile Schulen mit gymnasialer Oberstufe, die ein Einzugsgebiet von 500 bis
1.000 km? aufweisen, in Brandenburg und Sachsen-Anhalt sogar Gymnasien mit ei-
nem Einzugsgebiet von iiber 1.000 km?.

Bei den Schulen mit gymnasialer Oberstufe spielen die privaten Schulen eine deut-
lich wichtigere Rolle fiir die Dichte des Schulangebots, wobei eine Vielzahl privater
Gymnasien sich in den grofleren Stidten befindet. So ist der Anstieg der Zahl der
Gymnasien ab 2007 auf die Griindung privater Gymnasien zuriickzufithren (Abb. 12-
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web); diese befinden sich in nennenswerter Anzahl tiber 10 km von der nichs-
ten Offentlichen Schule entfernt (Abb. 15.1-web bis 15.5-web) und tragen (aufler in
Thiiringen) dazu bei, dass die Entfernung zwischen den Schulclustern ab 2004 nicht
zu-, sondern teilweise sogar abnimmt (Abb. 23-web).

4.4 Schulpolitik und Dichte des Sekundarschulangebots

Auch im Sekundarschulbereich gibt es schulpolitische Regelungen, die die Dichte des
Schulangebots beeinflussen. Im Bereich der Schulen ohne gymnasiale Oberstufe ist
auf die Orientierungsstufen in Sachsen-Anhalt (1997/98 bis 2002/03) und in Meck-
lenburg-Vorpommern ab 2006/07 hinzuweisen. In beiden Lindern gingen bzw. ge-
hen zunichst alle Schulkinder in den Klassen 5 und 6 auf die nicht-gymnasialen
Schulformen und wechselten bzw. wechseln erst ab Klasse 7 auf die Gymnasien
(Helbig & Nikolai, 2015, S.83). Diese Schulreform koénnte auch als eine Stiitz-
mafinahme fiir die nicht-gymnasiale Schulform verstanden werden. Allerdings ist mit
den vorliegenden Daten nicht nachweisbar, dass die Orientierungsstufen in beiden
Landern die Dichte des Schulangebots bei den nicht-gymnasialen Schulformen er-
hoht hatten.

Die Schulangebotsdichte wird ebenso durch die Mindestschiilerzahl beeinflusst.
Sachsen macht relativ rigide Vorgaben, denn Gymnasien miissen mindestens dreizii-
gig sein, und die Einrichtung von Gesamtschulen ist bis heute schulrechtlich ausge-
schlossen (Helbig & Nikolai, 2015). Dies mag dazu gefithrt haben, dass es in Sachsen
vermehrt zu Schlieffungen von offentlichen zu Gunsten von privaten Gymnasien
kam. Solch rigide Vorschriften kénnten aber auch Kettenreaktionen auslosen, indem
durch die Etablierung neuer privater Gymnasien den 6ffentlichen Gymnasien die be-
standswahrende Schiilerzahl entzogen wird.

Die Ermoglichung integrierter Schulformen kann eine zentrale Stellschraube sein, um
Schulstandorte aller Schulformen zu sichern. Wihrend Sachsen Gesamtschulen nicht
zuldsst, nutzen z.B. in Mecklenburg-Vorpommern private Anbieter diese Moglichkeit,
und vornehmlich an der Ostseekiiste haben sich private Gesamtschulen etabliert, wo
offentliche Gymnasien eine ,,Liicke” lieSen.

Den Weg tiber das staatliche Schulsystem geht Thiiringen, das zum Schuljahr 2011/12
die Gemeinschaftsschule als eine Regelschulform einfiihrte. Sie gilt dabei als eine
»schulstrukturelle Alternative® zur ,Aufrechterhaltung der Schulstandorte® und
zur ,Gewihrung eines einheitlichen Bildungsangebots auch im ldndlichen Raum®
(TMBJS, 2016, o.S.). Anders als die integrierten Gesamtschulen integrieren die
Gemeinschaftsschulen auch die Grundschulen. Gymnasiale Oberstufen existieren bis-
her nur an wenigen der Thiiringer Gemeinschaftsschulen.
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5. Fazit

Mit der Analyse der Schulstandortentwicklung in den ostdeutschen Bundeslindern
konnten wir zunichst veranschaulichen, wie einfachste Angaben der amtlichen
Statistik (in unserem Fall Schulverzeichnisse) mit multimedialen Mitteln aufberei-
tet und analysiert werden kénnen. Zudem konnten wir zeigen, dass es angesichts der
enormen demografischen Herausforderungen der letzten 25 Jahre in den ostdeut-
schen Bundeslindern relativ gut gelungen ist, zumindest das Grundschulangebot
in der Fliche abzusichern (mit Abstrichen in Mecklenburg-Vorpommern). Bei
den Schulen ohne gymnasiale Oberstufe ist dies nur fiir Thiiringen und teilweise
fiir Sachsen zu attestieren. Die privaten Schulen spielten fiir die Erreichbarkeit von
Grund- und Sekundarschulen ohne gymnasiale Oberstufe eine marginale Rolle. In
nur wenigen Fillen konnten sie die Angebotsdichte verbessern.

Bei den Schulen mit gymnasialer Oberstufe zeigt sich ein anderes Bild. Hier kam es
in allen ostdeutschen Bundesldndern zu einem geringeren Riickgang der Dichte des
Schulangebots. Besonders in Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern sorgen priva-
te Anbieter zudem fiir eine bessere raumliche Erreichbarkeit von Schulstandorten.
Nichtdestotrotz gibt es mittlerweile in allen ostdeutschen Bundeslindern Schulen
mit gymnasialer Oberstufe, die ein Einzugsgebiet von 500 bis 1.000 km? und so-
gar von iiber 1.000 km? haben. Welche Auswirkungen solch grofle Einzugsgebiete
auf Bildungschancen haben, bleibt zu tiberpriifen. Beitrdge aus Sixt, Bayer & Miiller
(2018) weisen jedoch darauf hin, dass weite Schulentfernungen insbesondere sozial
benachteiligte Schulkinder von einem Gymnasialbesuch bzw. Besuch einer Schule mit
gymnasialer Oberstufe abhalten kénnen.

Privatschulen spielen im Osten bei der rdumlichen Grundversorgung von Bildungs-
einrichtungen (Grundschulen und Schulen ohne gymnasiale Oberstufe) eine un-
tergeordnete Rolle. Private Schulen sind auch dort kaum entstanden, wo &ffentli-
che Schulen schliefSen mussten; vielmehr befinden sie sich vor allem in den Stadten.
Die hohe Anzahl privater Grundschulen in Schwerin, Rostock oder Potsdam ist in-
soweit bedenklich, als im Grundgesetz Art. 7 Abs. 5 die Hiirden zur Genehmigung
privater Schulen hoch angesetzt sind. Historisch ist diese Regelung als Absage an
gymnasiale Vorbereitungsschulen zu sehen und folgt dem Ideal einer gemeinsamen
Primarstufe fiir Schulkinder aller Schichten. Jedoch werden sowohl die Umsetzung
der Grundgesetzvorgaben als auch das Sonderungsverbot nach Art. 7 Abs. 4 wenig
kontrolliert (Wrase & Helbig, 2016).

Unsere Analyse fokussierte auf die rdumliche Erreichbarkeit und die Dichte des
Schulangebots als eine rdumliche Kategorie. Nicht beriicksichtigen konnten wir da-
bei die jeweiligen Entscheidungsprozesse und auch Abwiagungsprozesse schul-
politischer Akteure in Landesministerien und in den Kommunen bei der Schul-
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entwicklungsplanung. Mitunter treffen Landesministerien vor dem Hintergrund der
Ressourcensteuerung unliebsame Entscheidungen, die sich in den Kommunen nur
schwer durchsetzen lassen oder mit Kompromissen und Reibungsverlusten einher-
gehen.

Der Beitrag weist zudem darauf hin, dass flexible Regelungen zu Mindestschiiler-
zahlen oder die Griindung integrierter Schulformen eine hohere Dichte des Schul-
angebots gewdhrleisten konnen. Nicht aufzeigen konnen wir, wo es schon Schulen
mit mehreren Schulstandorten gibt, die als Kooperationsschulen bereits heute zu-
sammenarbeiten (sieche TMBJS, 2017). In Thiiringen existieren im Schuljahr 2018/19
zwar 83 Schulen mit mehreren Schulgebduden (Datenlieferung des Thiiringer Kultus-
ministeriums); allerdings handelt es sich nur in 20 Fillen um Schulen, die in unter-
schiedlichen Gemeinden liegen.!!

Die Beispiele aus Ostdeutschland zeigen, dass integrierte Schulformen und auch
Kooperationen zwischen Schulen (z.B. gemeinsame Oberstufen oder auch Zweig-
stellen) notwendig sind, um Schulstandorte aufrechterhalten zu konnen. Nicht
nur in Ostdeutschland ist zur Schulstandortsicherung gerade im lindlichen Raum
Pragmatismus von Noten, der auch die Gymnasien einbeziehen sollte und auch in
Bundeslandern notwendig wire, die entweder keine Schulformenintegrationen (z.B.
Gesamt- oder Gemeinschaftsschule) vornehmen und/oder an den nicht-gymnasialen
Schulformen keine Oberstufe ermdglichen.

Literatur und Internetquellen

Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018). Bildung in Deutschland 2018. Bielefeld:
Bertelsmann.

Berkemeyer, N., Bos, W., Manitius, V., Hermstein, B., Bonitz, M., & Semper, L. (2014).
Chancenspiegel 2014. Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

Ditton, H. (2008). Schule und sozial-regionale Ungleichheit. In W. Helsper & J. Béhme
(Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 631-649). Wiesbaden: VS. https://doi.org/
10.1007/978-3-531-91095-6_25

Fickermann, D., Schulzeck, U., & Weishaupt, H. (2000). Zur Effizienz regionaler Standort-
systeme am Beispiel von Mecklenburg-Vorpommern. In M. Weiff & H. Weishaupt
(Hrsg.), Bildungsokonomie und Neue Steuerung (S.169-202). Frankfurt a. M. et al.:
Peter Lang.

Fuchs, H.-W. (1997). Bildung und Wissenschaft seit der Wende. Opladen: Leske + Budrich.

Helbig, M., Konrad, M., & Nikolai, R. (2018). Die Schulinfrastruktur in Ostdeutschland
(WZB Discussion Paper P 2018-006). Berlin: WZB. Zugriff am 21.03.2019. Verfiigbar
unter: https://bibliothek.wzb.eu/pdf/2018/p18-006.pdf.

Helbig, M., & Nikolai, R. (2015). Die Unvergleichbaren. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

11 Fir die anderen Bundeslander liegt uns die Aufstellung von Schulen mit mehreren Schul-
standorten nicht vor. Auch hier sind derartige Modelle zu erwarten.

DDS, 14. Beiheft (2019) | 119



| Marcel Helbig, Markus Konrad & Rita Nikolai

Kann, C. (2017). Schulschlieffungen und Umbau von Schulstandorten. Wiesbaden: Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-18269-4

Klemm, K., Hoffmann, L., Maaz, K., & Stanat, P. (2018). Privatschulen in Deutschland.
Berlin: Friedrich-Ebert-Stiftung.

KMK (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundes-
republik Deutschland) (2018). Vorgaben fiir die Klassenbildung. Schuljahr 2018/2019.
Bonn: KMK.

Koinzer, T., & Mayer, T. (2015). Private Schulen. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 8 (2),
28-41.

Nikolai, R. (2018). Schulpolitik im Wandel. Berlin et al.: Peter Lang.

Sixt, M., Bayer, M., & Miiller, D. (Hrsg.). (2018). Bildungsentscheidungen und lokales Ange-
bot. Miinster et al.: Waxmann.

StBa (Statistisches Bundesamt) (2018a). Bildung und Kultur. Allgemeinbildende Schulen.
Schuljahr 2017/2018. Fachserie 11. Wiesbaden: StBa.

StBa (Statistisches Bundesamt) (2018b). Bundeslinder mit Hauptstidten nach Fliche,
Bevilkerung und Bevolkerungsdichte. Wiesbaden: StBa.

TMBJS (Thiringer Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport) (2016). Die Thiiringer
Gemeinschaftsschule (Flyer). Erfurt: TMBJS. Zugriff am 21.03.2019. Verfiigbar unter:
https://tinyurl.com/yddq4wva.

TMB]JS (Thiiringer Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport) (2017). Zukunft Schule.
Erfurt: TMB]JS.

Walde, A. (2019). Schulpolitik in Stidten mit Schiilerriickgang. Wiesbaden: Springer VS.

Weishaupt, H. (2018). Bildung und Region. In R. Tippelt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.),
Handbuch Bildungsforschung (S. 271-286). Wiesbaden: VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-19981-8_10

Wrase, M., & Helbig, M. (2016). Das missachtete Verfassungsgebot. Neue Zeitschrift fiir
Verwaltungsrecht, 35 (22), 1591-1598.

Marcel Helbig, geb. 1980, Professor fiir ,Bildung und soziale Ungleichheit® an der
Universitit Erfurt und am Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung.

E-Mail: marcel.helbig@uni-erfurt.de

Anschrift: Universitit Erfurt, Erziehungswissenschaftliche Fakultét, Postfach 900 221,
99105 Erfurt

Markus Konrad, geb. 1987, Data Scientist im Wissenschaftszentrum Berlin fiir
Sozialforschung.

E-Mail: markus.konrad@wzb.eu

Anschrift: Wissenschaftszentrum Berlin fiir Sozialforschung, Reichpietschufer 50,
10785 Berlin

Rita Nikolai, geb. 1977, Heisenberg-Stipendiatin der Deutschen Forschungsgemein-
schaft (DFG) am Institut fiir Erziehungswissenschaften der Humboldt-Universitéit zu
Berlin.

E-Mail: rita.nikolai@hu-berlin.de

Anschrift: Humboldt-Universitit zu Berlin, Institut fiir Erziehungswissenschaften,
Geschwister-Scholl-Str. 7, 10099 Berlin

120 | DDS, 14. Beiheft (2019)



DDS - Die Deutsche Schule

Beiheft 14, S. 121-139

2019 Waxmann

CC BY-NC-SA 4.0
https://doi.org/10.31244/dds.bh.2019.14.08

Corinna Ziegler, Dirk Richter & Viola Hartung-Beck

Entwicklung des Anteils fachfremden Unterrichts
an Berliner Schulen

Eine Untersuchung zur Identifizierung verschiedener
Verlaufsmuster

Zusammenfassung

Anhand der Berliner Schulstatistik wird tiberpriift, inwiefern sich Gruppen von Schulen
bilden lassen, die sich in der Entwicklung des fachfremden Unterrichts iiber fiinf Jahre
dhneln und ob die Zusammensetzung der Schiilerschaft zur Erkldrung der Gruppen-
unterschiede beitragen kann. Latente Klassenanalysen identifizieren drei Gruppen.
Mit Hilfe der sozialen und zuwanderungsbezogenen Zusammensetzung ldsst sich die
Gruppenzugehorigkeit der Schulen zum Teil vorhersagen. Mogliche Erklirungsansdtze
werden diskutiert.

Schliisselworter: fachfremder Unterricht, Klassenkomposition, Schulstatistik, Zusammen-
setzung der Schiilerschaft

The Development of the Share in Out-of-field Teaching
in Berlin Schools
An Analysis to Identify Different Developmental Patterns

Abstract

The extent to which groups of schools that are similar in their development of out-of-
field teaching over the period of five years can be formed is examined on the basis of
the Berlin School Statistics. It is taken into account whether the composition of the stu-
dent body can help to explain these groups. Latent class analysis identifies three groups.
Social and immigration-related composition allow to predict group affiliation of schools.
Possible explanations are discussed.

Keywords: out-of-field teaching, classroom composition, school statistics
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1. Einfiihrung

Die Zahl von Lehrkriften, die fachfremd unterrichten, riickt seit den Berichten zu
den IQB-Landervergleichen 2011 und 2012 zunehmend in den Fokus bildungspoli-
tischer Diskussionen und bildungswissenschaftlicher Forschung (vgl. Porsch, 2016).
Dabei wird das Erteilen fachfremden Unterrichts in der Forschung eher kritisch be-
trachtet, denn es wird angenommen, dass fachfremd unterrichtende Lehrkrifte we-
niger fachspezifische Kompetenzen aufweisen (Blomeke, Kaiser, D6hrmann, Suhl &
Lehmann, 2010).

Die Ursachen fiir das fachfremde Unterrichten an Schulen konnen dabei aber sehr
unterschiedlich sein. Insbesondere an Grundschulen wird das Klassenlehrerprinzip
umgesetzt, welches besagt, dass der Unterricht weitestgehend von der Klassenlehr-
kraft erteilt wird. Inwieweit mit dem Klassenlehrerprinzip wiederum auch ein fach-
fremdes Unterrichten einhergeht, liegt in der bundeslandspezifischen Ausrichtung
der Lehrkrifteausbildung begriindet und bedarf einer genauen Betrachtung im wei-
teren Verlauf des Beitrags, wie auch die Frage danach, ob dem Klassenlehrerprinzip
im Vergleich zum Fachlehrerunterricht der Vorzug zu geben ist. Dem Klassenlehrer-
prinzip wird von der Kultusministerkonferenz (KMK, 2015a) grofle Bedeutung fiir
den Unterricht in der Grundschule beigemessen. Problematisch wire die Umsetzung
des Klassenlehrerprinzips dann, wenn der damit verbundene grofiere Anteil fach-
fremden Unterrichts nachteilige Effekte fiir die unterrichteten Schiiler*innen hat-
te. So gibt es zwar eindeutige Hinweise, dass Fachlehrkrifte stirker ausgeprigte
fachspezifische Kompetenzen aufweisen als Lehrkrifte, die nicht fiir dieses Fach aus-
gebildet wurden (Blomeke et al., 2010) und dass diese Kompetenzen wiederum die
Unterrichtsqualitdt sowie die Schiilerleistung in diesem Fach beeinflussen (Baumert
et al., 2010; Kunter, Klusmann, Baumert, Richter, Voss & Hachfeld, 2013). Der empi-
rische Forschungsstand zum Zusammenhang zwischen dem fachfremden Unterricht
und der Leistung der unterrichteten Schiiler*innen weist jedoch fiir die Grundschule
nicht auf nachteilige Effekte hin (fiir einen Uberblick vgl. Rjosk, Hoffmann, Richter,
Marx & Gresch, 2017). Hammel (2011) geht davon aus, dass die positive Schiiler-
Lehrer-Beziehung, die durch das Klassenlehrerprinzip entsteht, genauso lernforderlich
ist wie die fachliche Ausbildung der Lehrkraft und den erwarteten Fachlehrereffekt
somit kompensieren kann. Dies bedeute jedoch nicht umstandslos, dass der fach-
fremde Unterricht keine Nachteile mit sich bringe.

Wie bereits kurz dargelegt, besteht an der Grundschule die Notwendigkeit, eine aus-
gewogene Balance zwischen der Fachlichkeit des Unterrichts und dem Unterricht
durch die Klassenlehrkraft zu gewiéhrleisten. Die Grundschulen stehen damit aktu-
ell vor der Herausforderung, dass Lehrkrifte einen Grofiteil des Unterrichts in der
eigenen Klasse unterrichten sollen und dies moglichst auch nicht fachfremd. Damit
stehen die Schulen vor einer groflen organisatorischen Aufgabe bei der Verteilung
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der Lehrkrifte. Diese konnte durch den vorherrschenden Lehrkriftemangel (Klemm
& Zorn, 2018) noch verstirkt werden. Inwieweit es den Grundschulen gelingt, die-
se Balance angesichts des zudem stetig wachsenden Mangels an Lehrkriften herzu-
stellen, soll im Rahmen dieses Beitrages untersucht werden. Dazu wird der Anteil
des fachfremden Unterrichts beispielhaft an den Grundschulen des Bundeslandes
Berlin im Zeitverlauf vom Schuljahr 2012/13 bis 2016/17 betrachtet. Auflerdem sol-
len Kompositionsmerkmale der Schiilerschaft einbezogen werden, da es Hinweise da-
rauf gibt, dass diese mit dem Anteil fachfremden Unterrichts assoziiert sind. Denn es
konnte gezeigt werden, dass an Schulen mit grofSeren Anteilen von Schiiler*innen mit
Zuwanderungshintergrund bzw. kognitiv schwécheren Schiiler*innen haufiger fach-
fremder Unterricht stattfindet (Ziegler & Richter, 2017). Es soll daher im Folgenden
untersucht werden, inwieweit sich Grundschulen im Bundesland Berlin hinsicht-
lich der zeitlichen Entwicklung des Anteils des fachfremden Unterrichts iiber fiinf
Schuljahre unterscheiden. Anhand der Kernficher Deutsch, Englisch und Mathematik
soll auflerdem der Frage nachgegangen werden, inwieweit die Zusammensetzung der
Schiilerschaft die Entwicklung des Anteils fachfremden Unterrichts vorhersagen kann.
Im Folgenden wird zunichst fachfremder Unterricht definiert und anschlieflend ana-
lysiert, wie er entsteht (Kap. 1.1). Des Weiteren wird auf den Zusammenhang des
fachfremden Unterrichts mit der Zusammensetzung der Schiilerschaft eingegangen
(Kap. 1.2).

1.1 Fachfremder Unterricht an Grundschulen in Deutschland bzw. Berlin

Als fachfremd unterrichtende Lehrkrifte gelten diejenigen, denen fiir das von ihnen
erteilte Unterrichtsfach eine fachliche Qualifikation bzw. Lehrbefihigung fehlt (z.B.
Porsch, 2016; Richter, Kuhl, Reimers & Pant, 2012). Uber eine Lehrbefihigung werden
ein fachbezogenes Studium sowie die praktische Ausbildung im Vorbereitungsdienst
nachgewiesen. Sie wird mit dem erfolgreichen Abschluss des (Zweiten) Staatsexamens
vergeben (Porsch, 2016). Lehrkrifte, die beispielsweise eine Lehrbefihigung fiir die
Facher Deutsch und Mathematik besitzen, jedoch das Fach Englisch unterrichten, tun
dies nach vorangegangener Definition fachfremd.

Die KMK (2015a) betrachtet das Klassenlehrerprinzip als , konstituierendes Element
der Arbeit in der Grundschule® und fordert, dass dieses ,in ein ausgewogenes
Verhiltnis zur Fachlichkeit des Unterrichts gebracht® werden soll (S.21). Weiter
begriindet wird dies jedoch nicht. Folglich ist in Berlin nach den ersten beiden
Schuljahren ,der Unterricht im Umfang von mindestens zehn Stunden gemaf der
Stundentafel von der Klassenlehrerin oder vom Klassenlehrer zu erteilen® (SenBJE
2005, §8). Schorch (2009) argumentiert, dass das Klassenlehrerprinzip der tiberfachli-
chen bzw. ficherintegrierenden Unterrichtsplanung entgegenkomme und das projekt-
orientierte Arbeiten begiinstige. Wissenschaftliche Theorien zur Stiitzung oder empi-
rische Befunde zur Priifung finden sich jedoch nicht.
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Wie gut das Herstellen des geforderten Gleichgewichts von Klassenlehrerprinzip
und Fachlichkeit innerhalb einer Schule gelingen kann, hingt einerseits damit zu-
sammen, wie viele Lehrkrifte zur Einteilung verfiigbar sind, aber andererseits auch
damit, welche Ausrichtung in der Lehrkrifteausbildung bis zur Einstellung der
Lehrkraft in den Schuldienst verfolgt wird bzw. wurde. Wenn Lehrkrifte an Grund-
schulen méglichst viele Facher unterrichten sollen, miissten sie laut Porsch (2017) zu
Generalist*innen ausgebildet werden. Diese sollten mindestens drei Unterrichtsfacher
in Studium und Vorbereitungsdienst studiert und angewandt haben. Lehrkrifte,
die eher zu Generalist*innen statt zu fachlichen Spezialist*innen ausgebildet wiir-
den, sollten weniger hiufig in die Situation kommen, Unterricht fachfremd ertei-
len zu missen. Auflerdem empfiehlt die KMK (2013), dass die Ausbildung fiir das
Lehramt fur die Grundschule verpflichtend in den Fichern Deutsch und Mathematik
erfolgen solle. Mit einer solchen verpflichtenden Ausbildung wiirde ein fachfremdes
Unterrichten in diesen Fichern nicht mehr erforderlich sein. Die Anderungen in der
Lehrkrifteausbildung der Bundesldnder stellen daher einen wichtigen Schritt hin zu
mehr Fachlichkeit im Grundschulunterricht dar.

Zum Zeitpunkt der Bestandsaufnahme des Beitrags (Stand: 09/2016) wurden beide
Forderungen - Ausbildung zu Generalist*innen sowie Deutsch und Mathematik als
verpflichtende Facher — nur von sieben Bundeslindern angemessen umgesetzt, z.B.
in Berlin (Porsch, 2017). Dort werden seit dem neuen Lehrerbildungsgesetz von 2014
(SenBJF, 2014) angehende Lehrkrifte fiir die Grundschule in den Fiachern Deutsch
und Mathematik sowie einem weiteren Unterrichtsfach oder zwei sonderpiada-
gogischen Fachrichtungen ausgebildet - sowohl im Studium als auch im Vorberei-
tungsdienst. Auch andere Lénder haben in den letzten Jahren die Ausbildungs-
verordnungen fiir Lehrkrifte angepasst. So hat z.B. das Ministerium fiir Schule
und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen im Jahr 2018 beschlossen, dass die
Ausbildung im Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt fir die Grundschule nun in
den Féchern Deutsch (Sprachliche Grundbildung) und Mathematik (Mathematische
Grundbildung) sowie einem dritten Fach erfolgt (MSB NRW, 2018). Fiir die anderen
Bundeslander zeigte Porsch (2017), dass in zweien (Mecklenburg-Vorpommern und
Sachsen) die Facher Deutsch und Mathematik verpflichtend waren, die Ausbildung
zum Generalisten bzw. zur Generalistin jedoch nicht vollstindig umgesetzt wurde.
In drei Bundeslindern (Baden-Wiirttemberg, Bremen und Nordrhein-Westfalen)
war entweder Deutsch oder Mathematik verpflichtend, und in vier Bundeslindern
(Brandenburg, Hamburg, Niedersachsen und Schleswig-Holstein) war es sogar mog-
lich, ohne eine Ausbildung in einem der beiden Ficher — weder im Studium noch
im Vorbereitungsdienst — das Lehramt fiir die Grundschule zu erwerben. Letzteres
war vor dem neuen Lehrerausbildungsgesetz von 2014 auch in Berlin der Fall (vgl.
SenBJF, 1985, 2014).

Der aktuelle Personalbestand und -einsatz in den Schulen basiert aber noch auf
der Ausbildungssituation, wie sie vor der Reform der Lehrkrifteausbildung durch-
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gefithrt wurde. Durch die Anderung des Berliner Lehrerbildungsgesetzes im Jahr
2014 ist mit den neu ausgebildeten Lehrkriften frithestens im Schuljahr 2019/20 im
Vorbereitungsdienst zu rechnen. Von daher ist der Anteil fachfremd unterrichten-
der Lehrkrifte in Berlin im Vergleich zum Bundesdurchschnitt noch sehr hoch. In
den Daten des IQB-Bildungstrends 2016 lassen sich deutliche Unterschiede zwischen
den Bundeslandern erkennen: Wihrend bundesweit 19 Prozent der Deutschlehrkrifte
und 31 Prozent der Mathematiklehrkrifte in der Grundschule fachfremd unterrich-
ten, sind es in Berlin mit 27 Prozent in Deutsch und 42 Prozent in Mathematik deut-
lich mehr (Rjosk et al., 2017).

Aber nicht nur das Klassenlehrerprinzip, sondern auch der bereits erwahnte Mangel
an Lehrkriften erschwert den Einsatz von Fachlehrkriften im Unterricht und konn-
te damit ebenfalls dazu fithren, dass Unterricht zunehmend fachfremd erteilt wer-
den muss. Um den Fachunterricht in den Mangelfichern (MINT-Facher, Englisch,
Musik; KMK, 2015b) abzudecken, miissen Lehrkrifte anderer Fiacher diese fachfremd
unterrichten. Die KMK (2015b) geht davon aus, dass zwischen 2014 und 2025 eine
absolute Unterdeckung von durchschnittlich 200 Grundschullehrkriften pro Jahr in
den ostdeutschen Bundesldndern inkl. Berlin besteht. Die Prognose der Bertelsmann
Stiftung geht fiir das gesamte Bundesgebiet sogar von einer durchschnittlichen
Unterdeckung von rund 2.700 Stellen in den Schuljahren 2016/2017 bis 2020/2021
und von rund 4.200 Stellen in den folgenden fiinf Schuljahren aus (Klemm & Zorn,
2018). Es ist also damit zu rechnen, dass sich der bestehende Lehrkraftemangel und
damit der fachfremde Unterricht weiter verstirken werden. Inwiefern der Mangel an
Lehrkriften in den Schulen aufgefangen werden kann, ist noch unklar. Jedoch liegt
die Vermutung nahe, dass sich die Schulen darin unterscheiden, wie sich der Anteil
des fachfremden Unterrichts iber die Schuljahre bei ihnen entwickelt.

1.2 Verteilung fachfremden Unterrichts

Neben dem Lehrkriftemangel und dem Klassenlehrerprinzip wird die Haufig-
keit fachfremd erteilten Unterrichts von weiteren Merkmalen beeinflusst. So gibt es
Hinweise, dass der fachfremde Unterricht mit der zuwanderungs- sowie leistungs-
bezogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft an den Schulen variiert (Ziegler &
Richter, 2017). Anhand der Daten des IQB-Landervergleichs 2011 konnte gezeigt
werden, dass der Anteil des fachfremden Unterrichts an Grundschulen mit hohen
Anteilen an Schiiler*innen mit Zuwanderungshintergrund und einer durchschnittlich
kognitiv schwicheren Schiilerschaft grofSer ist (ebd.).

Fiir die USA zeigen sich dhnliche Zusammenhinge - u.a. in Bezug auf die soziale Zu-
sammensetzung der Schiilerschaft (z.B. Lankford, Loeb & Wyckoft, 2002). Lankford
et al. (2002) gehen davon aus, dass Unterschiede in der Attraktivitit von Schulen
fiir die systematischen Unterschiede im Anteil fachfremd erteilten Unterrichts ver-
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antwortlich sind. Demnach nahmen Lehrkrifte Schulen unterschiedlich attraktiv als
Arbeitsplatz wahr und entschieden sich - insofern sie die Moglichkeit dazu hitten
- fir die fur sie attraktivste Schule. Neben der Ausstattung und dem Gehalt habe
auch die Zusammensetzung der Schiilerschaft einen Einfluss darauf, wie attraktiv
eine Schule wahrgenommen werde. Schulen mit hohen Anteilen sozial schwacher
Schiiler*innen bzw. solcher mit Zuwanderungshintergrund wiirden weniger attraktiv
wahrgenommen als andere Schulen. Fiir Schulen in Deutschland gehen Treptow und
Rothland (2005) davon aus, dass weniger attraktive Schulen weniger Bewerbungen
auf ausgeschriebene Stellen erhalten und entsprechend eine kleinere oder gar kei-
ne Auswahl bei der Besetzung einer Stelle haben. Driger und Kober (2018a) se-
hen dhnliche Zusammenhénge. Sie vermuten, dass ,der Lehrermangel die mangel-
hafte Chancengerechtigkeit noch verscharft und ,Grundschulen in privilegierten
Stadtteilen [...] die knappen Lehrkrifte leichter anziehen als Grundschulen mit be-
nachteiligter Schiilerschaft® (S. 9).

Die Bundesldnder sind deshalb gezwungen, mit verschiedenen Mafinahmen den ak-
tuellen Entwicklungen aufgrund des Mangels an Fachlehrkriften in den Schulen
entgegenzuwirken. In Berliner Schulen wird durch Umsetzungen von Lehrkriften
an andere Schulen und weitere Einstellungen das Ziel verfolgt, einer mdglichen
Ungleichverteilung der Lehrkrifte zu begegnen und eine gleichmiflige Personal-
ausstattung zu gewdhrleisten (SenBJW, 2014). Dartiber hinaus hat das Abgeordneten-
haus Berlin im November 2018 beschlossen, Lehrkriften, die in den Schuljahren
2018/2019 sowie 2019/2010 an Schulen in schwieriger Lage arbeiten, eine monatliche
Zulage von 300 Euro zu zahlen (Abgeordnetenhaus Berlin, 2018). Diese Mafinahme
hat das Ziel, Lehrkrifte fiir die Arbeit an diesen Schulen zu gewinnen sowie den
durch die heterogene Schiilerschaft bedingten erhohten Arbeitsaufwand zu entloh-
nen.

Neben den vermuteten Einflissen und Steuerungsinstrumenten, die Lehrkrifte auf
die Schulen zu verteilen, kénnten vorhandene Unterschiede in den Schulen beziig-
lich des Anteils fachfremden Unterrichts auch auf Einfliisse innerhalb dieser zu-
riickzufithren sein. So konnten z.B. in den USA Kalogrides, Loeb & Béteille (2011)
zeigen, dass neuere Lehrkrifte bzw. diejenigen, die bei ihren Schiiler*innen kleine-
re Leistungszuwidchse erzielt haben, im nachsten Schuljahr eher leistungsschwiche-
ren Klassen zugewiesen werden, die mehr sozial schwache Schiiler*innen aufwei-
sen. Ob und welche Einfliisse auf die Verteilung von Lehrkréften auf die Klassen
innerhalb von Schulen in Deutschland wirken, ist bisher empirisch nicht gepriift
worden. Es kann jedoch vermutet werden, dass die Zuordnung von Lehrkriften zu
Klassen nicht zufillig geschieht, sondern auf der Basis systematischer Entscheidungen
der Schulleitungen. So koénnten sie es zum Beispiel als sinnvoll erachten, in ei-
ner Klasse mit vielen leistungs- und sozial schwachen Schiiler*innen eine gut aus-
gebildete und engagierte Lehrkraft einzusetzen, ,,um die Kinder und Jugendlichen,
die unter erschwerten Startbedingungen aufwachsen, besser individuell zu fordern®
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(Drager & Kober, 2018b, S. 6). Welche spezifischen Merkmale der Lehrkraft und der
Schiilerschaft dabei jedoch einbezogen werden und inwiefern solche Entscheidungen
zu Unterschieden im fachfremden Unterricht zwischen den Schulen beitragen, ist
noch ungeklart.

1.3 Hypothesen und Forschungsfragen

Fiir das deutsche Schulsystem gibt es bisher keine Arbeiten, die die Entwicklung
des fachfremden Unterrichts tiber mehrere Schuljahre hinweg analysieren. Eine sol-
che Analyse wiirde Aussagen dariiber erméglichen, inwiefern Schulen eine Balance
von Fachlichkeit und Unterricht durch die Klassenlehrkraft herstellen. Um diesem
Forschungsdesiderat zu begegnen, wird im Rahmen dieses Beitrages die Entwick-
lung des Anteils fachfremden Unterrichts an allen Berliner Grundschulen iiber ei-
nen Zeitraum von fiinf Jahren ab dem Schuljahr 2012/13 unter Einbezug der Zusam-
mensetzung der Schiilerschaft analysiert. Es wird gepriift, ob es Gruppen von Schulen
gibt, die sich dhneln und vergleichbare Entwicklungsprozesse aufweisen.

Es werden folgende Forschungsfragen untersucht:

1. Lassen sich die Berliner Grundschulen anhand der Entwicklung des Anteils an

fachfremd erteiltem Unterricht in den Fichern Deutsch, Englisch und Mathematik
in Gruppen einteilen?
Bei der Zuordnung der Lehrkrifte zu den Klassen muss die Schulleitung sowohl
das Klassenlehrerprinzip umsetzen als auch den Anteil fachfremden Unterrichts
moglichst klein halten. Es soll iiberpriift werden, ob sich Gruppen von Schulen bil-
den lassen, in denen sich die Entwicklung des fachfremden Unterrichts dhnelt und
diese sich von der Entwicklung innerhalb einer anderen Gruppe unterscheidet.

2. Lésst sich die Zugehorigkeit zu den Gruppen durch Merkmale der Schiilerschaft
vorhersagen?
Es soll iiberpriift werden, inwieweit die Zusammensetzung der Schiilerschaft der
Schulen mit der Entwicklung des fachfremden Unterrichts zusammenhéngt und ob
sich Unterschiede in der sozialen und zuwanderungsbezogenen Zusammensetzung
der Schiilerschaft zwischen den Gruppen der Schulen mit unterschiedlichen
Entwicklungen im fachfremden Unterricht zeigen.
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2. Methode
2.1 Datengrundlage und -erhebung

Fir die vorliegende Studie wurden Daten der Berliner Schulstatistik genutzt. Diese
erfasst unter anderem die Anteile fachfremden Unterrichts sowie Merkmale der
Schiiler*innen der 359 offentlichen allgemeinbildenden Berliner Grundschulen aus
den Schuljahren 2012/13 bis 2016/17. Im Folgenden gehen wir naher darauf ein, wie
die Daten der Lehrkrifte und der Schiiler*innen an den Schulen operationalisiert
wurden.

2.1.1 Fachfremder Unterricht

Zur Erfassung des fachfremden Unterrichts wurden sowohl der Unterrichtseinsatz als
auch die Ausbildungsficher der einzelnen Lehrkrifte von den Schulen an die Senats-
verwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie gemeldet. Als Ausbildungsficher wer-
den diejenigen Ficher erfasst, bei denen es sich um nachgewiesene Studienficher,
belegbare Fort- oder Weiterbildungsficher oder Kompetenzficher handelt. Als Fort-
und Weiterbildungsfiacher werden diejenigen definiert, fiir die eine dem fachgerech-
ten Unterrichtseinsatz dienende entsprechende Fort-/Weiterbildung besucht und ein
entsprechender Nachweis eingereicht wurde. Ein Kompetenzfach liegt vor, wenn die
Kompetenzen zur Erteilung fachgerechten Unterrichts auch ohne Aus-, Fort- oder
Weiterbildung vorliegen (z.B. Muttersprache Englisch als Kompetenz zur Erteilung
von Englisch-Unterricht). Die Unterrichtsficher wurden mit den Ausbildungsfiachern
abgeglichen, um den fachfremden Einsatz zu erfassen. Der Anteil fachfremden
Unterrichts gibt den Anteil der Unterrichtsstunden der Jahrgangsstufen 1 bis 6 der
jeweiligen Schule wieder, bei denen das Unterrichtsfach nicht Ausbildungsfach der
Lehrkraft war.

2.1.2 Merkmale der Schiiler*innen

Die Schulstatistik erfasst ebenfalls den Anteil der Schiiler*innen pro Schule mit
Lernmittelbefreiung und nicht deutscher Herkunftssprache zum Stichtag jeweils
drei Wochen nach Unterrichtsbeginn. Dabei werden Schiiler*innen nicht deutscher
Herkunftssprache definiert als diejenigen, ,deren Mutter- bzw. Familiensprache
nicht Deutsch ist. Die Staatsangehorigkeit ist dabei ohne Belang; entscheidend ist
die Kommunikationssprache innerhalb der Familie” (SenBJF, 2018a, S.7). Diese
Einschitzung erfolgt jeweils intern an den Schulen und wird der Senatsverwaltung
gemeldet.
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Eine Lernmittelbefreiung liegt vor, wenn die Eltern der Schiiler*innen vom Eigen-
anteil in Hohe von maximal 100 Euro im Schuljahr fiir Lernmittel befreit sind.
Dies ist dann der Fall, wenn offentliche Sozialleistungen (Hilfe zum Lebensunter-
halt, Arbeitslosengeld II, Wohngeld, BAf6G-Leistungen, Leistungen fiir Asylbewer-
ber*innen) bezogen werden oder die Schiiler*innen sich in Vollzeitpflege, Heim-
erziehung oder sonstigen betreuten Wohnformen befinden (SenBJE, 2018b). Diese
Bedingungen miissen am 1. August (Schuljahresbeginn) erfiillt sein.

2.2 Datenanalyse

Um die erste Forschungsfrage zur Gruppierung von Schulen mit dhnlicher Entwick-
lung zu tberpriifen, wurde zunichst fiir jede einzelne Schule die Entwicklung des
fachfremden Unterrichts der Ficher Deutsch, Englisch und Mathematik {iber die
Schuljahre 2012/13 bis 2016/17 mit Hilfe latenter Wachstumskurven (Meredith &
Tisak, 1990) untersucht. Dabei wurden fiir jede Schule ein Ausgangswert sowie ein li-
nearer Wachstumskoeffizient pro Fach ermittelt. Ersterer gibt den Ausgangswert wie-
der, der sich im ersten Jahr der Erhebung zeigt; letzterer stellt den durchschnittlichen
Anstieg pro Jahr dar. Sie werden in unstandardisierter Form berichtet, um sie als
Prozentsatz interpretieren zu konnen.

Anschlieflend wurden mit Hilfe einer latenten Klassenanalyse Gruppen von Schulen
gebildet, die dhnliche Entwicklungen aufwiesen. Es wurden Modelle mit 2, 3 und
4 Gruppen gebildet, da bei der Bildung von 5 oder mehr Gruppen sehr kleine und
schwer zu interpretierende Gruppen erwartet wurden. Die Modelle wurden hin-
sichtlich der informationstheoretischen Mafle (AIC, BIC, aBIC)' verglichen sowie
Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenztests durchgefithrt. Die informationstheoreti-
schen Mafle geben die Passung des jeweiligen Modells zu den vorhandenen Daten
wieder. Kleinere Werte sprechen fiir eine bessere Modellpassung. Der Bootstrap-
Likelihood-Ratio-Differenztest iiberpriift die Passung des jeweiligen Modells mit den
vorhandenen Daten jeweils im Vergleich zu dem Modell mit einer Gruppe weniger.
Passt das Modell mit mehr Gruppen nicht signifikant besser zu den Daten (Test wird
statistisch signifikant), soll das sparsamere mit weniger Gruppen gewéhlt werden. Die
in den Analysen gewonnenen Statistiken sind in Tabelle 1 dargestellt. Der Bootstrap-
Likelihood-Ratio-Differenztest zeigte, dass ein Modell mit 3 Gruppen einem Modell
mit 2 Gruppen vorzuziehen ist (Ax2 =43.20; df =7; p <.01). Der Vergleich der
3-Gruppenlésung mit einem Modell mit 4 Gruppen zeigte wiederum, dass letzte-
re einem Modell mit 3 Gruppen nicht signifikant iiberlegen ist (Ax2 = 18.05; df = 9;
p = .40). Die Aussagen der informationstheoretischen Mafe sind nicht ganz einheit-
lich. Wahrend BIC und aBIC beim Modell mit 3 Gruppen am kleinsten sind, zeigt

1 AIC = Akaike’s Information Criterion (Akaike, 1987); BIC = Bayesian Information Criterion
(Schwarz, 1978); aBIC = sample size adjusted BIC (Sclove, 1987).
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das AIC beim Modell mit 4 Gruppen den kleinsten Wert. Da Nylund, Asparouhov &
Muthén (2007) auf Basis von Simulationsstudien jedoch besonders den BIC-Index zur
Bestimmung der Anzahl der latenten Klassen empfehlen und dieser fiir 3 Gruppen
spricht, wird fiir die folgenden Analysen das Modell mit 3 Gruppen genutzt.

Tab. I:  Informationstheoretische Mafe fiir verschiedene Klassenlgsungen

Anzahl latenter Klassen AlC BIC aBIC
2 Klassen 43630.81 43821.10 43665.64
3 Klassen 43601.61 43819.08 43641.42
4 Klassen 43597.56 43842.21 43642.34

Anm.: AIC = Akaike’s Information Criterion (Akaike, 1987); BIC = Bayesian Information Criterion
(Schwarz, 1978); aBIC = sample size adjusted BIC (Sclove, 1987); kleinste Werte sind fett
gedruckt.

Quelle: eigene Berechnungen

Im néchsten Analyseschritt wurde untersucht, wie die Merkmale der Schiilerschaft
mit der Einteilung der Schulen in die jeweiligen Gruppen zusammenhéngen. Dazu
wurde je eine multinomial logistische Regression mit den Anteilen der Schiiler*innen
mit nicht deutscher Herkunftssprache und denen mit Lernmittelbefreiung als un-
abhingigen Variablen und der Zugehorigkeit zu einer der Gruppen als abhingi-
ge Variable durchgefiihrt. Innerhalb des 3-Gruppen-Modells wurde die Gruppe 2
als Vergleichskategorie gewiahlt. Die Gruppen 1 und 3 scheinen die Schulen wider-
zuspiegeln, die positiv bzw. negativ von der durchschnittlichen Entwicklung abwei-
chen. Die Ergebnisse werden in Form von Odds Ratios (OR) berichtet. Diese sind
als Quoten-Verhiltnis zu interpretieren. Werte von OR>1 bedeuten, dass die unab-
héngige Variable die Wahrscheinlichkeit erhoht, zu dieser Gruppe im Vergleich zu
Gruppe 2 zu gehoren; ein OR<1 bedeutet eine niedrigere Wahrscheinlichkeit. Die
unabhingigen Variablen werden durch zehn geteilt, so dass die Odds Ratios als
Quotenverhiltnis bei einem Zuwachs von 10 Prozent in der unabhéngigen Variablen
interpretiert werden kénnen. Die Analysen wurden mit Hilfe von MPlus 7 unter Ver-
wendung des Full-Information-Likelihood Prinzips durchgefiihrt.

3. Ergebnisse

Unabhidngig von den gebildeten latenten Klassen lag der durchschnittliche Anteil
fachfremd erteilter Unterrichtsstunden im Schuljahr 2012/2013 iiber alle Schulen hin-
weg im Fach Deutsch bei 63 Prozent, im Fach Englisch bei 40 Prozent und im Fach
Mathematik bei 73 Prozent. Im Schuljahr 2016/2017 waren die Anteile jeweils leicht
niedriger und lagen im Fach Deutsch bei 56 Prozent, im Fach Englisch bei 32 Prozent
und in Mathematik bei 69 Prozent. Um die zeitliche Entwicklung des Anteils fach-
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fremden Unterrichts iiber die fiinf Schuljahre hinweg genauer zu betrachten, wurden
latente Wachstumskurven berechnet; um im Anschluss Schulen zu identifizieren, die
dhnliche Entwicklungen zeigen, folgte eine latente Klassenanalyse.

3.1 Ergebnisse der Wachstumskurven und der latenten Klassenanalyse

Nach Berechnung der latenten Wachstumskurven und der Bildung der laten-
ten Klassen iiber die ermittelten Wachstumskoeffizienten konnen drei unterschied-
liche Entwicklungsverldufe des fachfremden Unterrichts unterschieden werden,
die sich in den latenten Klassen widerspiegeln (vgl. Tab. 2 und Abb. 1). Schulen,
die mit der hochsten Wahrscheinlichkeit der Gruppe 1 zugeordnet werden, haben
hohe Ausgangswerte im fachfremden Unterricht in allen drei Fachern im Schuljahr
2012/2013 (Deutsch: 639%; Englisch: 54%; Mathematik: 72%). In den Fachern
Englisch und Mathematik zeigt sich iiber die Jahre von 2012/2013 bis 2016/2017 kei-
ne signifikante Verdnderung. In Englisch liegt ein tendenzieller Anstieg des Anteils
fachfremden Unterrichts vor, der jedoch nicht signifikant wird. Schulen, die mit der
grofiten Wahrscheinlichkeit der Gruppe 2 zugeordnet werden, haben in Deutsch
und Mathematik dhnlich hohe Ausgangswerte (Deutsch: 61 %; Mathematik: 71 %), in
Englisch jedoch deutlich kleinere (27 %). AufSerdem reduziert sich bei Schulen die-
ser Gruppe der fachfremde Unterricht statistisch bedeutsam um zwei Prozent pro
Jahr im Fach Englisch. Schulen, die mit der hochsten Wahrscheinlichkeit der Gruppe
3 zugeordnet werden, zeichnen sich durch eine starke Verdnderung im Anteil fach-
fremden Unterrichts in allen drei Fichern aus. Die Ausgangswerte sind mit denen
der Schulen aus Gruppe 2 vergleichbar (Deutsch: 60 %; Englisch: 35 %; Mathematik:
75%), jedoch reduziert sich der Anteil fachfremden Unterrichts sehr stark - in
Deutsch und Englisch um sieben Prozent und in Mathematik sogar um zehn Prozent
pro Schuljahr.

DDS, 14. Beiheft (2019) | 131



Corinna Ziegler, Dirk Richter & Viola Hartung-Beck

Abb. 1:  Entwicklungsverldufe der Anteile fachfremden Unterrichts in den Fichern Deutsch,
Englisch und Mathematik in den latenten Klassen
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Quelle: eigene Darstellung
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Tab. 2:  Koefhizienten der Wachstumskurven der drei latenten Klassen

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3
n =97 n=241" n=21
Deutsch
Intercept 62.85 61.03 60.06
Slope -1.52 -1.16 -7.02
Englisch
Intercept 54.30 27.37 35.24
Slope 1.22 -2.00 -6.53
Mathematik
Intercept 72.08 71.07 75.39
Slope .03 -.10 -10.39
Anm.: 'Anzahl der Schulen, die mit der h6chsten Wahrscheinlichkeit dieser Klasse zugeordnet werden;

fett gedruckte Koeftizienten sind statistisch signifikant von Null verschieden (p < .05).

Quelle: eigene Berechnungen

3.2 Ergebnisse der multinomial logistischen Regression

Bei der Uberpriifung, ob die Merkmale der Schiilerzusammensetzung zu Beginn
des Beobachtungszeitraums die Klassenzugehorigkeit der Schulen vorhersagen koén-
nen (vgl. Tab. 3), zeigte sich, dass sowohl der Anteil der Schiiler*innen mit Lern-
mittelbefreiung als auch der Anteil der Schiiler*innen mit nicht deutscher Her-
kunftssprache die Zugehorigkeit zu Gruppe 1, jedoch nicht zu Gruppe 3 jeweils
im Vergleich zu Gruppe 2 vorhersagen konnen. Bei einem Anstieg des Anteils der
Schiiler*innen um zehn Prozent mit dem jeweiligen Merkmal steigt die Wahr-
scheinlichkeit, dass die Schule zur Gruppe 1 gehort — im Vergleich zu Gruppe 2 - um
zwolf Prozent (Lernmittelbefreiung: OR = 1.12) bzw. neun Prozent (nicht deutsche
Herkunftssprache: OR = 1.09). Die gleichzeitige Reduzierung der Wahrscheinlichkeit
um jeweils sechs Prozent, zu Gruppe 3 im Vergleich zu Gruppe 2 zu gehoéren, wird
statistisch nicht signifikant.
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Tab. 3:  Odds Ratio mit 95 %-Konfidenzintervallen fiir die Zugehoérigkeit zu den Klassen
1 und 3 im Vergleich zu Klasse 2 in Abhéngigkeit von der Zusammensetzung der
Schiilerschaft im ersten Schuljahr

Klasse 1 Klasse 3

OR (95%-KI) p OR (95%-KI) p

Anteil der Schiilerinnen mit
... Lernmittelbefreiung’ 112 (1.02-1.23) .022 94 (77-1.14) 502
... nicht deutscher Herkunftssprache!  1.09 (1.00 — 1.19)  .04? .94 (79 -1.11) 482

Anm.: OR = Odds Ratio; 95 %-KI = 95 %-Konfidenzintervall; 1Anderungen um eine Einheit bedeuten
10 Prozent mehr Schiiler*innen mit diesem Merkmal an der Schule; 2 p-Wert fiir den Vergleich
mit Klasse 2.

Quelle: eigene Berechnungen

4. Diskussion

Im Rahmen dieses Beitrages wurde untersucht, welche unterschiedlichen Gruppen
von Schulen in der Entwicklung des Anteils des fachfremden Unterrichts identifiziert
werden konnen und wie diese mit den Merkmalen der Schiilerschaft zusammenhén-
gen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich drei Gruppen von Schulen hinsichtlich der Ent-
wicklung des Anteils fachfremden Unterrichts unterscheiden lassen und dass sich die
Zugehorigkeit zu diesen Gruppen durch die Merkmale der Schiilerschaft zum Teil
vorhersagen ldsst.

Auf der einen Seite gibt es Schulen, die eine starke Reduzierung des Anteils fach-
fremden Unterrichts in den betrachteten Fichern Deutsch, Mathematik und Eng-
lisch zeigen (Gruppe 3). Gleichzeitig gibt es jedoch auch Schulen, bei denen sich
kaum Verdnderungen nachweisen lassen. Bei ihnen ist der Anteil des fachfremden
Unterrichts nahezu konstant (Gruppe 1). Bei der Unterscheidung der Schulen der
Gruppen 1 und 2 ist vor allem die Entwicklung im Fach Englisch auffillig. Wahrend
sich in den Fachern Deutsch und Mathematik nahezu keine Unterschiede zeigen, un-
terscheiden sich die Verldufe im Fach Englisch umso mehr: Der Anteil fachfremden
Unterrichts in Englisch in Gruppe 1 ist nicht nur zu Beginn deutlich gré8er, sondern
zeigt auch keine Verdnderung, wihrend er in Gruppe 2 stetig abnimmt.

Schulen der Gruppe 2 gelingt es anscheinend besser, Fachlehrkrifte fiir Englisch
(wieder) in ihren studierten Fichern einzusetzen. Inwieweit dies jedoch mit einer
Reduzierung des Klassenlehrerprinzips, dem Einsatz von Quereinsteigenden oder
sogar vermehrt fachfremdem Unterricht in anderen Unterrichtsfichern einhergeht,
bleibt an dieser Stelle offen. Schulen der Gruppe 1 scheint es jedoch im Vergleich
weniger zu gelingen, die Fachlichkeit im Englischunterricht zu sichern. Dabei ldsst
sich die Zugehorigkeit zu Gruppe 1 durch die Merkmale der Schiilerschaft vor-
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hersagen. Je mehr sozial schwache Schiiler*innen bzw. solche mit nicht deutscher
Herkunftssprache an einer Schule sind, desto hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass
es sich um eine Schule aus der Gruppe 1 handelt.

Eine mogliche Erklirung liegt in der Verteilung des absoluten Lehrkraftemangels
zwischen den Schulen. Wenn Schulen mit benachteiligter Schiilerschaft stirker un-
ter dem Lehrkriftemangel zu leiden hitten, wiirde dies erkldren, dass diese Schulen
mit groflerer Wahrscheinlichkeit der Gruppe 1 angehoéren als einer der beiden an-
deren Gruppen. Dabei ist zu beachten, dass — wenn auch in allen Bundesldndern
Lehrkrifte fehlen - die Situation des Lehrkriftemangels in Berlin besonders evi-
dent ist. Der Blick auf die Seiteneinsteigenden, die dann eingesetzt werden, wenn of-
fene Stellen nicht mehr mit grundstindig ausgebildeten Lehrkriften besetzt werden
konnen, verdeutlicht die Situation: Von allen im Jahr 2017 in der Bundesrepublik
Deutschland eingestellten Seiteneinsteigenden wird fast jede*r dritte im Bundesland
Berlin eingesetzt (KMK, 2018). Im Schuljahr 2018/2019 ist die Situation nicht we-
niger dramatisch: Von 2.700 Lehrkriften, die neu eingestellt worden sind, sind 738
Seiteneinsteigende und weitere 915 Lehrkrifte ohne volle Lehrbefahigung (SenBJE
2018c). Wenn nun einzelne Schulen besonders unter dem - ohnehin schon sehr
starken — Lehrkriftemangel leiden, liegt die Vermutung nahe, dass hier zunichst
die Sicherung des Kernunterrichts priorisiert wird und die fachliche Passung von
Lehrkraft und Unterrichtsfach eine untergeordnete Rolle spielt. Daher konnten die
Unterschiede in den Anteilen fachfremd erteilten Unterrichts zwischen den drei
Gruppen von Schulen auch auf unterschiedliche Priorisierungen in Bezug auf die
Balance zwischen Klassenlehrerprinzip und Fachunterricht entstehen.

Das Klassenlehrerprinzip soll eine konstante Betreuung und Ansprechperson fir die
Schiiler*innen bieten. Die Vermutung, dass gerade Schiiler*innen mit nicht deutscher
Herkunftssprache oder aus sozial benachteiligten Familien davon profitieren konnten,
liegt nahe und wiirde die Ergebnisse von Gruppe 1 ebenso erkliren wie Unterschiede
im Lehrkriftemangel an den Schulen selbst. Da letztlich nicht eindeutig gesagt wer-
den kann, ob der fachfremde Unterricht Nachteile im Hinblick auf die Leistungen
der Schiiler*innen mit sich bringt, ldsst sich kein abschlieffendes Urteil iiber diese
verschiedenen Zuteilungen des fachfremden Unterrichts treffen. Welche Griinde die
Unterschiede zwischen den ermittelten Gruppen von Schulen tatsdchlich erklédren, ist
im Rahmen der Arbeit mit den vorliegenden Daten leider nicht weiter aufzukléren.

4.1 Limitationen und Ausblick

Dass die zur Verfiigung stehenden Daten keine exakten Riickschliisse auf die Griinde
der Zuordnung der Fachlehrkrifte zu den Klassen in den Schulen zulassen, stellt
die stirkste Limitation dieser Untersuchung dar. Es kann nicht gepriift werden, in-

wieweit die Unterschiede zwischen den Gruppen von Schulen auf Unterschiede im
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Lehrkriftemangel, unterschiedliche Priorisierungen oder andere Prozesse zuriick-
zufithren sind. Um zu tberpriifen, inwieweit unterschiedliche Priorisierungen eine
Rolle spielen, um die Unterschiede im Anteil fachfremden Unterrichts zwischen den
Schulen zu erkldren, miissten die Steuerungsintentionen innerhalb der Schule zu-
néchst erfasst werden. Im Rahmen der Schulstatistik scheint dies nicht méglich zu
sein. Die bisherigen Daten miissten durch aktuelle Befragungen an den Schulen
zum Einsatz von Lehrkriften in Bezug auf die von ihnen studierten Féicher, zum
Lehrkriftemangel und zum Klassenlehrerprinzip ergianzt werden.

Weiterhin sollte der Frage nachgegangen werden, inwieweit die Personalverteilung
zwischen den Schulen systematisch unterschiedlich ist. Wenn die Unterschiede im
Anteil fachfremden Unterrichts darauf zuriickzufiihren sind, dass Lehrkrafte Schulen
mit benachteiligter Schiilerschaft systematisch meiden, muss dem mit Nachdruck be-
gegnet werden. Dabei stellt der Beschluss, dass Lehrkrifte an Schulen in schwieri-
ger Lage starker entlohnt werden, einen moglichen Schritt dar. Dabei sollte nicht nur
die absolute Verteilung von Lehrkriften zwischen Schulen untersucht werden, son-
dern auch die Passung der Qualifikation der Lehrkrifte zum Bedarf der Schule mit-
einbezogen werden. Wenn Lehrkrifte lediglich gleich auf die Schulen verteilt wer-
den, gewihrleistet das nicht, dass die eingestellten Lehrkrifte auch zum Bedarf der
Schule passen bzw. gleich gut ausgebildet sind. Wenn eine Schule nur Lehrkrifte ein-
stellen kann, die entweder fachlich nicht zum Bedarf passen oder nicht voll ausgebil-
det sind - wie z.B. Lehrkrifte ohne volle Lehrbefahigung -, ist zwar moglicherwei-
se eine ausreichende Personalausstattung gegeben, aber nicht notwendigerweise ein
Personaleinsatz, der anhand der erforderlichen Qualifikationen erfolgen kann.

Hinweise auf eben solche Ungleichverteilungen lassen sich in der empirischen
Forschung bereits finden: So zeigte sich in der Lehrkriftebefragung von PISA 2015,
dass Schulen mit sozial benachteiligter Schiilerschaft in Deutschland zwar durch-
schnittlich kleinere Klassen bzw. ein besseres Schiiler-Lehrer-Verhiltnis aufwei-
sen; gleichzeitig jedoch sind sowohl Schulleitungen als auch Lehrkrifte an diesen
Schulen hiufiger der Meinung, dass das Lernen durch den Lehrkriftemangel be-
eintriachtigt ist (OECD, 2018). Fiir Berliner Grundschulen zeigten Richter, Marx &
Zorn (2018), dass an denjenigen mit sozial benachteiligter Schiilerschaft vermehrt
Seiteneinsteigende - im Vergleich zu Referendar*innen mit Lehramtsstudium - ein-
gestellt werden. Inwieweit dies mit hoheren Anteilen fachfremden Unterrichts an
eben diesen Grundschulen einhergeht, wurde in der Untersuchung nicht betrachtet.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen zumindest auf den ersten Blick nahe,
dass es Schulen in weniger privilegierten Lagen schwerer fillt, grundstindig ausgebil-
dete Referendar*innen fiir eine Einstellung an ihrer Schule zu gewinnen, und dass sie
daher auf Quereinsteigende zuriickgreifen miissen.
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4.2 Fazit

Es konnte gezeigt werden, dass die Grundschulen in Berlin sich hinsichtlich der
Entwicklung des fachfremden Unterrichts unterscheiden. Schulen, die grofie-
re Anteile an Schiller*innen mit nicht deutscher Herkunftssprache oder mit Lern-
mittelbefreiung aufweisen, werden héiufiger der Gruppe von Schulen zugeordnet, in
der der Anteil fachfremden Unterrichts keine positive Entwicklung zeigt. Um die
dahinterliegenden Mechanismen néher zu untersuchen, bedarf es stirker prozess-
orientierter Forschung. Falls der Anteil fachfremden Unterrichts jedoch - wie ange-
nommen — Riickschliisse auf das Ausmaf3 des Lehrkraftemangels an einer Schule zu-
lasst, weist diese Untersuchung auf eine systematische Benachteiligung der Schulen
hin, deren Schiiler*innen hiufiger eine nicht deutsche Herkunftssprache oder eine
Lernmittelbefreiung aufweisen.
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Jahrgangsiibergreifendes Lernen (JUL):
Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung
in Deutsch und Mathematik in ethnisch
heterogenen Schulen

Zusammenfassung

Eine stark heterogene Schiilerschaft gilt fiir Schulen als herausfordernd fiir das
Erreichen leistungsbezogener Bildungsziele. Wir untersuchen, ob Lernen in iiber drei
Jahrgangsstufen zusammengefassten Gruppen (Jahrgangsiibergreifendes Lernen; JUL-
3) die Leistungsentwicklung in Schulen mit einer ethnisch heterogenen Schiilerschaft
in besonderem MafSe unterstiitzen kann. Die Ergebnisse zeigen, dass unter Kontrolle
der Vorleistung JUL-3-Schulen mit hohen Anteilen an Schiiler*innen mit Migra-
tionshintergrund relativ zu vergleichbaren Schulen, die jahrgangsbezogen unterrich-
ten, einen Leistungsvorsprung in Deutsch (standardisierte Mittelwertdifferenz [SMD]:
SMD = 0,19) und in Mathematik (SMD = 0,16) erzielten. Es wird diskutiert, inwiefern
eine Leistungsforderung durch JUL insbesondere an Schulen erfolgreich ist, die durch
eine heterogene Schiilerschaft herausgefordert sind.

Schliisselworter: Jahrgangsiibergreifendes Lernen, VERA, Heterogenitit, Schiiler*innen
mit Migrationshintergrund

Mixed-Age Learning: Effects on Student Achievement in German
and Mathematics in Ethnically Heterogeneous Schools

Abstract

The achievement of high learning outcomes is challenged by a school’s highly heteroge-
neous student body. We investigate whether learning in groups comprising three age co-
horts (mixed-age learning; JUL-3) can be particularly supportive of competence devel-
opment in schools with ethnically heterogeneous students. Results show that, controlling
for prior achievement, JUL-3 schools with a high proportion of students from an immi-
grant background achieved an average performance (measured in standardized mean
differences [SMD]) in German that was SMD = 0.19 better and an average performance
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in mathematics that was SMD = 0.16 better than in comparable schools teaching their
students in groups separated by age. We discuss whether the promotion of learning out-
comes by JUL is particularly successful in schools, which are challenged by a heteroge-
neous student population.

Keywords: mixed-age learning, standardized assessment, heterogeneity, students with an
immigrant background

1. Einleitung

Jahrgangsiibergreifendes Lernen (JUL) bedeutet, dass Schiiler*innen unterschiedlicher
Jahrgangsstufen gemeinsam in einer Lerngruppe oder Klasse lernen. Ein wesentli-
ches Merkmal bei der jahrgangsiibergreifenden Organisation ist die Fokussierung auf
die Heterogenitét innerhalb von Klassen, wobei der produktive Umgang mit dieser
Heterogenitit ein wichtiges Ziel von JUL darstellt (siehe u.a. Carle & Metzen, 2014).

Mit JUL verbindet sich die Idee, durch bewusste Vergrofierung der Altersheterogenitit
der Schiiler*innen Lehrkriften die Notwendigkeit der Individualisierung des Lern-
prozesses zu verdeutlichen sowie firr die Kinder ein Lernumfeld zu schaffen, in dem
sie in Abhéingigkeit ihrer unterschiedlichen Lernstinde jeweils geeignete Peers finden,
die sie in ihrer weiteren Entwicklung optimal unterstiitzen koénnen (ebd.; Rofibach
& Wellenreuther, 2002). Durch die gezielte Erhohung der Altersheterogenitit sollte
also beispielsweise ein Kind, das in seiner Lernentwicklung altersnormiert eher zu-
rickliegt, in gleicher Weise geeignete Interaktionspartner*innen unter seinen Mit-
schiiler*innen finden wie ein Kind, das gemessen an seinem Alter schon sehr weit in
seiner Lernentwicklung vorangeschritten ist.

Wir haben angenommen, dass Schulen mit einer heterogenen Schiilerschaft in beson-
derem Mafle von JUL profitieren kénnen. Denn diese Schulen haben es mit Kindern
zu tun, die in ihren Lern- und Leistungsstinden innerhalb einer Altersgruppe stark
voneinander abweichen. Durch die Zusammenfassung in altersgemischten Gruppen
kann diese Leistungsheterogenitit kompensiert werden.

Wenn von Schulen mit einer heterogenen Schiilerschaft die Rede ist, so ist damit
das Ausmaf} der Verschiedenheit der Schiiler*innen gemeint, die diese Schule be-
suchen. Die Verschiedenheit kann sich dabei auf verschiedene Merkmale beziehen:
(a) auf kognitive Fihigkeiten, Vorwissen und Motivation, die unmittelbar fiir das in-
dividuelle Lernen und die Leistung relevant sind, sowie (b) auf Personenmerkmale
(z.B. Alter, Geschlecht, Forderstatus) und Merkmale der Herkunft (z.B. nicht deut-
sche Erstsprache), deren Relevanz fiir die individuelle Leistung sich indirekt, vermit-
telt tiber die mit ihnen einhergehenden Unterschiede in Lernvoraussetzungen und
Lernbedingungen, zeigt (Baumert, Maaz, Stanat & Watermann, 2009; Scharenberg,
2012; Zulliger & Tanner, 2013). Heterogenitit kann dabei entweder durch Streuungs-
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mafle (z.B. die Leistung in einer Klasse) oder den Anteil an Schiiler*innen mit einem
bestimmten Personen- oder Herkunftsmerkmal innerhalb einer Klasse oder Schule
bestimmt werden. Je stirker die Streuung bzw. je hoher der Anteil der Lernenden, die
eine vom Modus abweichende Auspragung haben, desto grof3er ist die Heterogenitit.

Ein bedeutsames Merkmal fiir Heterogenititsunterschiede zwischen Schulen ist
der Anteil von Lernenden mit nicht deutscher Erstsprache oder mit einem Migra-
tionshintergrund. In unserer Studie haben wir dieses Merkmal fiir die Beschreibung
der Heterogenitit einer Schule gewdhlt, da die Komposition einer Schulklasse hin-
sichtlich der Erstsprache der Kinder sich mafigeblich auf den mittleren Lernerfolg
auswirkt (Decristan, Fauth, Kunter, Biittner & Klieme, 2017). Wir haben vermu-
tet, dass Primarschulen mit hohen Anteilen von Kindern mit nicht deutscher
Erstsprache die damit verbundene starke Heterogenitit durch das Angebot von
JUL in besonderem Mafle kompensieren kénnen und deshalb einen Vorteil in der
Leistungsentwicklung ihrer Kinder im Vergleich zu Schulen mit dhnlicher Schiiler-
schaft aufweisen, die ihren Unterricht jahrgangsbezogen organisieren.

1.1 Kinder mit nicht deutscher Erstsprache und ihre Benachteiligung in
der deutschen Bildungslandschaft

Substanzielle individuelle Leistungsunterschiede zuungunsten von Kindern mit
nicht deutscher Erstsprache konnten firr die Grundschule (Bos, Tarelli, Bremerich-
Vos & Schwippert, 2012; Bos, Wendt, Koller & Selter, 2012; Kristen & Granato,
2007; Schnepf, 2004), fir die weiterfiihrenden Schulen (OECD, 2006, 2010a, 2010b;
Prenzel, Blum & Klieme, 2015) sowie in Bildungsabschliissen zum Ende der Schulzeit
(Diefenbach, 2009; Kristen & Granato, 2007) wiederholt nachgewiesen werden. Dies
héngt u.a. damit zusammen, dass Kinder aus migrantischen Familien weniger hiu-
fig vorschulische Einrichtungen, wie einen Kindergarten, besuchen oder, wenn sie
eine Kindertagesstitte besuchen, dies erst ab einem hoéheren Alter und somit zeit-
lich gesehen kiirzer tun (Schober & Spief3, 2012; Schober & Stahl, 2014). Zudem be-
suchen Kinder mit nicht deutscher Erstsprache hiufiger Einrichtungen von niedriger
Qualitit (z.B. in Bezug auf Prozessqualitat: Kuger & Kluczniok, 2009) im Vergleich
zu Kindern mit deutscher Erstsprache (Stahl, 2015). Zusitzlich sind diese Kinder
auch in ihren Familien hiufig mit einer vergleichsweise weniger anregenden hiusli-
chen Lernumgebung konfrontiert (OECD, 2011).

Ahnliche Unterschiede gelten fiir Kinder und Jugendliche im Schulalter (z.B. OECD,
2006, 2007, 2010b, 2010c, 2015): Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache besu-
chen wahrscheinlicher eine Schule mit geringeren Ressourcen, wo sie gleichzeitig auf
mehr Mitschiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache treffen und die aus Familien
mit niedrigerem soziookonomischen Status kommen. Dass die Zusammensetzung der
Schiilerschaft auf Klassen- und Schulebene Auswirkungen auf die Lernergebnisse von
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Schiiler*innen hat, konnte ebenfalls vielfach nachgewiesen werden (u.a. Decristan et
al., 2017; Dumont, Neumann, Maaz & Trautwein, 2013; van Ewijk & Sleegers, 2010).
In vertiefenden Analysen der Daten aus PISA 2000 bezifferten Baumert, Stanat und
Watermann (2006) den Beitrag der sozialen Herkunft der Schiiler*innen auf die inter-
schulischen Fahigkeitsunterschiede auf 70 Prozent.

1.2 Jahrgangsiibergreifendes Lernen an Berliner Schulen

In Berlin wurde JUL in der Schulanfangsphase zum Schuljahr 2008/09 verpflich-
tend eingefithrt. Die Verpflichtung wurde ab dem Schuljahr 2011/12 gelockert,
und mit dem Schuljahr 2012/13 wurden sowohl die jahrgangsbezogene als auch
die jahrgangsiibergreifende Organisation der Schulanfangsphase rechtlich ermog-
licht (Abgeordnetenhaus Berlin, 2007a, 2012a, 2012b; SenBWE, 2010). Die Wieder-
aufhebung der Verpflichtung war eine Reaktion auf kritische Stimmen, die davor
warnten, dass JUL zu einem erhohten Arbeitsaufwand und angesichts fehlender Fort-
bildungsmafinahmen und fehlenden Personals zu einer Uberforderung der Lehr-
krafte fithren wiirde (Abgeordnetenhaus Berlin, 2007b), dass die Leistungen der
Schiiler*innen in JUL-Lerngruppen abfallen konnten (ebd.) sowie die erforderlichen
schulischen Strukturen fehlten (Abgeordnetenhaus Berlin, 2006a). Auch wurde dar-
auf reagiert, dass JUL von verschiedenen Seiten als ,Verordnung von oben“ (Abge-
ordnetenhaus Berlin, 2014; Klesmann, 2011) oder gar als ,,Experiment (Schneider,
2013) gewertet worden war.

Schulen, die in Berlin JUL implementieren, sind gehalten, mindestens zwei Jahrgangs-
stufen gemeinsam zu unterrichten (JUL-2). Um einen produktiven Umgang mit
Heterogenitit bestmoglich gewiéhrleisten zu konnen, wird in der reformpadagogi-
schen Tradition, in der JUL seine Urspriinge hat, jedoch die Zusammenfassung von
drei Jahrgangsstufen (JUL-3) favorisiert. In Berlin haben Schulen die Moglichkeit,
auf einen Antrag hin auch JUL-3 zu implementieren. Demnach haben Schulen in
Berlin aktuell drei Moglichkeiten, ihren Schulanfang zu gestalten: (1) Klassen der
Schulanfangsphase werden jahrgangsbezogen unterrichtet, (2) Klassen der Schul-
anfangsphase werden jahrgangsiibergreifend unterrichtet (JUL-2) oder (3) Klassen
der Schulanfangsphase und der dritten Jahrgangsstufe werden jahrgangsiibergreifend
unterrichtet (JUL-3).

1.3 Empirische Befunde zum Zusammenhang von JUL mit der
Leistungsentwicklung der Schiiler*innen
Ob JUL die erhofften Vorteile fiir die Entwicklung der Kinder mit sich bringt, ist ver-

schiedentlich empirisch untersucht worden. Tatsdchlich zeigten sich dabei nur weni-
ge Belege fiir eine Uberlegenheit jahrgangsiibergreifenden Lernens. Vielmehr erga-
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ben die meisten Studien, in denen Leistungen oder sozio-emotionale Merkmale der
Kinder aus jahrgangiibergreifenden und anders organisierten Klassen (meist jahr-
gangsbezogen) verglichen wurden, keine Unterschiede (Gutierrez & Slavin, 1992;
Hattie, 2009; Kucharz & Wagener, 2007; Kuhl, Felbrich, Richter, Stanat & Pant, 2013;
Thoren, Broder, Gelke & Brunner, 2016; Veenman, 1995, 1996). Die wenigen Studien,
die positive Effekte nachweisen konnten, haben keine leistungsbezogenen Outcomes,
sondern das psychosoziale Wohlbefinden (Hattie, 2009), die Lernfreude und die
Anstrengungsbereitschaft (Kuhl et al., 2013) der Kinder untersucht.

Auch eigene Studien zur Wirkung von JUL konnten fiir das Beispiel Berlin keine be-
deutsamen Leistungsvorteile oder -nachteile einer jahrgangsiibergreifenden gegen-
tiber einer jahrgangsbezogenen Unterrichtsorganisation feststellen (Thoren, Broder,
Gelke & Brunner, 2016). Vor diesem Hintergrund priifen wir in der vorliegenden
Untersuchung, ob sich Leistungsvorteile von JUL méglicherweise dann nachweisen
lassen, wenn nur Schulen mit einer vergleichsweise stark heterogenen Schiilerschaft
einbezogen werden.

2. Forschungsfragen

Die vorliegende Studie verfolgt zwei Ziele: Zundchst soll der Frage nachgegangen
werden, ob Schulen mit einer besonders hohen Heterogenitit auf die damit ver-
bundenen Herausforderungen bereits hiufiger mit einer jahrgangsiibergreifenden
Unterrichtsorganisation reagiert haben als Schulen mit einer vergleichsweise gerin-
gen Heterogenitdt ihrer Schiilerschaft (Forschungsfrage 1). Eine starke Heterogenitit
wird in unserer Studie {iber einen hohen Anteil von Kindern mit nicht deut-
scher Erstsprache operationalisiert. Als Cutoff fiir eine stark heterogene Schule ha-
ben wir einen Anteil von mindestens 40 Prozent Schiiler*innen mit nicht deutscher
Erstsprache festgelegt. Diesen Wert haben wir gewdhlt, da Schulen ab einem sol-
chen Anteil in Berlin besondere Zuwendungen in Form von personellen und finan-
ziellen Ressourcen erhalten (Abgeordnetenhaus Berlin, 2006b; Verordnung iiber den
Bildungsgang der Grundschule Berlin, 2005 i.d.E.v. 2012).

In einem zweiten Schritt haben wir untersucht, ob stark heterogene Schulen stér-
ker von einer jahrgangsiibergreifenden Organisation ihrer Klassen profitieren als
Schulen mit dhnlicher Schiilerschaft und jahrgangsbezogener Unterrichtsorganisation
(Forschungsfrage 2). Dazu werden die Kinder der stark heterogenen Schulen in ih-
ren mittleren Leistungen in den VERA-Tests in Deutsch und Mathematik verglichen.
Der Annahme folgend, dass insbesondere mit einer drei Jahrginge umfassenden
Umsetzung von JUL der Heterogenitit der Schiilerschaft erfolgreich begegnet wer-
den kann, wird weitergehend zwischen Schulen unterschieden, die ihre ersten beiden
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(JUL-2) bzw. die ersten drei (JUL-3) Jahrginge jahrgangsiibergreifend organisiert ha-
ben.

3. Datengrundlage und Methode

Die Datengrundlage der vorliegenden Studie umfasst auf Schul- und Jahrgangsebene
aggregierte Datensitze aus den Schuljahren 2007/08 (vor der JUL-Reform), 2012/13
(zum Ende der JUL-Reform) sowie 2015/16 (nach der JUL-Reform). Die einzelnen
Datensitze wurden zu einem Liangsschnitt zusammengefasst und setzen sich aus den
folgenden Quellen zusammen:

1) Daten der amtlichen Schulstatistik des Landes Berlin (SenBJW, 2016)

Diese Daten enthalten Informationen zu Klassenarten, Anzahl der Schiiler*innen
und Klassen sowie zu den Anteilen von Kindern mit nicht deutscher Erstsprache.
In die Analysen gingen 348 Schulen ein, fiir die zu allen drei Messzeitpunkten
Informationen aus der Schulstatistik vorlagen. Da es sich um Pflichtangaben der
Schulen handelt, bedeuten fehlende Werte, dass es zu diesem Zeitpunkt die rele-
vanten Jahrgangsstufen (Schulanfangsphase und 3. Jahrgangsstufe) an der jewei-
ligen Schule nicht gab. Im Hinblick auf die untersuchten drei Schuljahre wur-
den maximal 10 Prozent der Schulen aus den Analysen ausgeschlossen. Eine
Verzerrung der Ergebnisse aufgrund von Selektionsprozessen ist fiir die in dieser
Studie relevanten Merkmale nicht zu befiirchten (vgl. Tab. 1).

2) Die Ergebnisse der jihrlich bundesweit durchgefiihrten standardisierten Verfahren
zur Leistungsmessung (Vergleichsarbeiten, kurz VERA: 1SQ, 2017)
Die Vergleichsarbeiten werden unter Federfilhrung des Instituts zur Qualitéts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) von Lehrkriften auf Basis der Bildungs-
standards entwickelt. Aufgrund der Variation der untersuchten Teilkompetenzen
zwischen den Schuljahren (vgl. Tab. 1) wurde fiir die Analysen ein globaler
Leistungswert jeweils fiir die Kompetenzbereiche Deutsch und Mathematik ge-
bildet. Um die Ergebnisse iiber die Domédnen und iiber die Zeit besser verglei-
chen zu kénnen, wurden die globalen Leistungswerte jeweils pro Schuljahr und
Kompetenzbereich tiber alle Schulen, die an VERA 3 teilgenommen haben, z-stan-
dardisiert (mit einem Mittelwert von M = 0 und einer Standardabweichung von
SD = 1). Bis auf wenige Ausnahmen waren alle Kinder der jeweiligen Schulen zur
Teilnahme an den VERA-Tests verpflichtet. Fehlende Werte traten nur unsystema-
tisch (z.B. aufgrund von Krankheit am Testtag) und in geringer Anzahl (5-7 %)
auf, sodass vor der Aggregation auf Schulebene auf multiples Imputieren ver-
zichtet werden konnte. Nach Aggregation lagen fiir alle Schulen giiltige mittlere
Leistungswerte auf Schulebene vor. Eine Ubersicht iiber die zugrundeliegenden
Daten ist in Tabelle 1 dargestellt.
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Tab. 1:  Ubersicht der Datengrundlage

Schuljahr 2007/2008  2012/2013  2015/2016
Schulstatistik

Anzahl Schulen 348

Anteil Schiler‘innen mit nicht deutscher Erstsprache 33,2% 39,1% 42.1%
VERA 3

Reliabilitaten der getesteten Teilkompetenzen'

Deutsch / Lesen 0,82 0,81 0,77
Deutsch / Sprache und

Sprachgebrauch untersuchen 0,91 - -
Deutsch / Zuhéren - 0,81 0,76
Mathematik / Zahlen und Operationen 0,77 - 0,76
Mathematik / Muster und Strukturen 0,83 - 0,69
Mathematik / Raum und Form 0,74 0,88 -
Mathematik / GroRen und Messen - 0,87 -

Anm.: !'Fir das Schuljahr 2007/08 wird die Reliabilitat als Cronbach’s Alpha angegeben (Cronbach,
1951); fiir die Jahre 2012/13 und 2015/16 wurden die Daten IRT-skaliert. Als Reliabilitdtsmafs
wird daher die EAP/PV-Reliabilitit angegeben, die wie Cronbach’s Alpha interpretiert werden
kann (Jude, 2006; Rost, 1996).

Quelle: eigene Berechnungen

Fir die Unterscheidung der Schulen, je nachdem, ob sie ihren Schulanfang jahrgangs-
bezogen oder -iibergreifend organisiert haben, wurde das Schuljahr 2015/16 als
Kriterium herangezogen:' Alle Schulen der Stichprobe, die ihre ersten drei Jahr-
gangsstufen zu diesem Zeitpunkt getrennt voneinander unterrichteten, wurden der
Kategorie ,jahrgangsbezogen® zugeordnet; Schulen, die ihre ersten beiden Jahrgangs-
stufen - die sogenannte Schulanfangsphase — tibergreifend organisierten, wurden der
Kategorie ,,JUL-2 und Schulen, die zu ihrer Schulanfangsphase zusitzlich die drit-
te Jahrgangsstufe hinzunahmen, der Kategorie ,,JUL-3“ zugeordnet. Von allen 348
Berliner Primarschulen, fiir die zu allen drei Messzeitpunkten Daten vorlagen, hat-
ten 177 Schulen Anteile von Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache von 40
Prozent und mehr.

Um unsere Hypothese zu priifen, dass sich die 177 Schulen mit stark heterogener
Schiilerschaft entsprechend der Form ihrer Unterrichtsorganisation (jahrgangsbe-
zogen, JUL-2, JUL-3) hinsichtlich der Leistungsentwicklung ihrer Schiiler*innen
unterscheiden (Forschungsfrage 2), wurden zu drei Zeitpunkten mehrere lineare
Regressionsmodelle berechnet: in dem Schuljahr, bevor JUL verpflichtend wurde

1 Wir entschieden uns fiir dieses Schuljahr als Kriterium, da zu diesem Zeitpunkt die Ver-
pflichtung zu JUL bereits seit drei Schuljahren aufgehoben war und somit nur noch solche
Schulen JUL realisierten, die von dieser Form der Unterrichtsorganisation selbst iiberzeugt
waren.

146 | DDS, 14. Beiheft (2019)



Jahrgangsiibergreifendes Lernen (JUL): Auswirkungen auf die Leistungsentwicklung |

(Schuljahr 2007/08), in dem Schuljahr, als die Verpflichtung zu JUL aufgehoben wur-
de (Schuljahr 2012/13), und drei Jahre nach Ende der JUL-Verpflichtung (Schuljahr
2015/16). Als abhingige Variable diente dabei jeweils die Leistung der Kinder bei den
Vergleichsarbeiten der dritten Jahrgangsstufe (VERA 3) fiir die Kompetenzbereiche
Deutsch und Mathematik.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1, ob Schulen auf einen hohen Anteil von Kindern
mit nicht deutscher Erstsprache bereits hdufiger mit einer jahrgangsiibergreifenden
Unterrichtsorganisation reagiert haben, sind in Tabelle 2 dargestellt. Zunéchst ist fest-
zuhalten, dass im Schuljahr 2015/16 etwas mehr als die Halfte der insgesamt 348
Schulen (56,8 %) ihren Schulanfang jahrgangsiibergreifend organisierten. Knapp 40
Prozent aller Schulen praktizierten dabei JUL-2 und eine Minderheit von knapp 20
Prozent (18,6 %) JUL-3. Unter den 177 Schulen mit stark heterogener Schiilerschaft
war der Anteil mit jahrgangsiibergreifender Unterrichtsorganisation mit 60,4 Prozent
etwas hoher als unter den Schulen mit wenig heterogener Schiilerschaft (53,2%) im
Vergleich zur Gesamtstichprobe. Dieser Unterschied geht vor allem darauf zuriick,
dass die stark heterogenen Schulen hiufiger JUL-3 praktizierten (22,6 %) als die we-
nig heterogenen Schulen (14,6 %). Ein Chi-Quadrat-Test zum Vergleich der Anteile
der Schulen je nachdem, ob sie ihren Schulanfang jahrgangsbezogen oder jahrgangs-
iibergreifend mit JUL-2 oder JUL-3 organisierten, zeigt, dass die Verteilungen sich
in Abhingigkeit einer niedrigen oder hohen Heterogenitit der Schiilerschaft nicht
statistisch bedeutsam voneinander unterschieden (x> =4,03, df=2, p =0,13). Die
Annahme, dass Schulen mit hoher Heterogenitit hinsichtlich der Erstsprache der
Kinder ihren Schulanfang haufiger jahrgangstibergreifend organisieren, ldsst sich so-
mit nicht bestétigen.

Tab. 2:  Verteilung der verschiedenen Formen der Klassenorganisation

Schulen mit einem Anteil von Schiiler*innen mit

Klassen- Gesamtstichprobe nicht deutscher Erstsprache von
organisation 240 % <40 %

N % N % N %
jahrgangsbezogen 150 43,1 % 70 36,7 % 80 46,8 %
JUL-2 133 382 % 67 37,8 % 66 38,6 %
JUL-3 65 18,6 % 40 22,6 % 25 14,6 %

Quelle: eigene Berechnungen

In einem néchsten Schritt wurde untersucht, ob unter den 177 Schulen, deren Migra-
tionsanteil 40 Prozent und mehr betrdgt, diejenigen mit jahrgangsiibergreifen-
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der Klassenorganisation sich hinsichtlich der mittleren Leistungen der Kinder in
Deutsch und Mathematik iiber die Zeit am stirksten verbesserten. Der Theorie fol-
gend sollte sich hierbei JUL-3 als besonders produktiv zeigen (Forschungsfrage 2).
Die Ergebnisse der Regressionsanalysen sind in Tabelle 3 dargestellt. In Modell 1
(M1) wurden als unabhéngige Variablen Schulen entsprechend der Form ihrer Unter-
richtsorganisation (als Dummy-Variablen mit der jahrgangsbezogenen Organisation
als Referenz) aufgenommen. In Modell 2 wurde zusitzlich die doménenspezifische
Ausgangsleistung zu Beginn der Reform (im Schuljahr 2007/08) als weitere Kovariate
spezifiziert. (Folglich konnte Modell 2 nicht fiir das Schuljahr 2007/2008 berechnet
werden.)

Tab. 3:  Unterschiede der mittleren Leistung zwischen den Formen der Klassenorganisation
in Deutsch und Mathematik in den Schuljahren 2007/08, 2012/13 und 2015/16;
Ergebnisse der Regressionsanalysen

Schulen mit hohem Deutsch Mathematik

Anteil SuS mit nicht M1 M2 M1 M2
deutscher Erstsprache R SE R SE R SE R SE
2007/08

Intercept -0,2*** 0,06 -0,15** 0,05

JUL-2 -0,07 0,09 -0,06 0,08

JUL-3 -0,08 0,10 -0,05 0,09

R? 0,01 0,00

2012/13

Intercept -0,33** 0,05 -0,2** 0,04 -0,34** 0,06 -0,23*** 0,05
JUL-2 -0,01 0,08 0,03 0,06 -0,01 0,08 0,04 0,07
JUL-3 0,10 0,09 0,16* 0,07 0,15 0,10 0,19* 0,08
Ausgangsleistung 0,63*** 0,05 0,68*** 0,07
R? 0,01 0,49 0,02 0,37
2015/16

Intercept -0,29*** 0,05 -0,18** 0,04 -0,22*** 0,05 -0,14** 0,04
JUL-2 -0,03 0,07 0,00 0,06 -0,06 0,07 -0,02 0,06
JUL-3 0,15° 0,08 0,19** 0,06 0,13 0,08 0,16* 0,07
Ausgangsleistung 0,55*** 0,05 0,57*** 0,06
R? 0,03 0,45 0,03 0,38

Quelle: eigene Berechnungen

Wie in Modell 1 sichtbar, waren die Leistungen der Kinder in den Doméanen Deutsch
und Mathematik in stark heterogenen Schulen im Vergleich zum Leistungsmittel-
wert der VERA3-Ergebnisse aller Berliner Schulen signifikant niedriger. Diese Be-
nachteiligung kann in Form von standardisierten Mittelwertdifferenzen (SMD)
ausgedriickt werden. Die SMD entspricht hierbei den standardisierten Regressions-
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koeftizienten 3 und kann analog zu Cohen’s d (Cohen, 1988) interpretiert werden, da
die SMD die Mittelwertdifferenz an der Gesamtstandardabweichung der abhingigen
Variablen relativiert und so die Mittelwertdifferenz in Standardabweichungseinheiten
abbildet. Die Werte der SMDs bewegten sich zwischen SMD =-0,20 (2007/08)
bis SMD =-0,33 (2012/13) fir die Leistungen in Deutsch und von SMD = -0,15
(2007/08) bis SMD = -0,34 (2012/13) fiir die Leistungen in Mathematik.

Der Vergleich der 177 heterogenen Schulen in Abhdngigkeit von der Art ihrer Unter-
richtsorganisation ergab fiir den ersten Messzeitpunkt keine Unterschiede in den
Dominen Deutsch und Mathematik. Fiir die folgenden zwei Messzeitpunkte (Schul-
jahre 2012/13 und 2015/16) wiederholte sich dieses Befundmuster. Ein leistungsbe-
zogener Vorteil von SMD = 0,15 zugunsten von JUL-3 im Vergleich zur jahrgangs-
bezogenen Organisation wurde fiir das Schuljahr 2015/16 knapp nicht statistisch
bedeutsam. Insgesamt erklirte die Form der Unterrichtsorganisation (jahrgangsbezo-
gen, JUL-2, JUL-3) maximal R*=3% der Varianz zwischen den Schulen beziiglich
der VERA3-Ergebnisse in Deutsch und Mathematik.

Waurden in Modell 2 die Leistungen der Schulen zum ersten Messzeitpunkt (2007/08)
als Kontrollvariable in die Regressionsmodelle aufgenommen, waren sowohl zum
zweiten (2012/2013) als auch zum dritten Messzeitpunkt (2015/16) bedeutsame Leis-
tungsvorteile der stark heterogenen Schulen festzustellen, die die ersten drei Jahr-
ginge ihres Schulanfangs iibergreifend organisierten (JUL-3). Dies galt sowohl fiir die
Deutschleistungen (2012/13: SMD = 0,16, p < 0,05; 2015/16: SMD = 0,19, p < 0,01)
als auch fiur die Mathematikleistungen (2012/13: SMD = 0,19, p < 0,05; 2015/16:
SMD = 0,16, p < 0,05).

5. Diskussion

Ausgehend von der Befundlage einer systematischen Benachteiligung von Schiile-
r*innen mit nicht deutscher Erstsprache im deutschen Bildungssystem (u.a. Bos,
Tarelli et al., 2012; Kristen & Granato, 2007; OECD, 2006) sowie den Erkenntnissen
iber die besonderen Herausforderungen von Schulen mit heterogener Schiiler-
schaft (Baumert et al., 2006; van Ewijk & Sleegers, 2010) haben wir mit der vorlie-
genden Studie untersucht, inwieweit Schulen mit einer vergleichsweise hohen Hetero-
genitdt ihrer Schiilerschaft durch einen hohen Anteil an Kindern mit nicht deutscher
Erstsprache von einer jahrgangsiibergreifenden Unterrichtsorganisation besonders
profitieren konnen.

Zunichst wurde gepriift, ob Schulen mit starker Heterogenitit den Unterricht ih-

res Schulanfangs haufiger jahrgangsiibergreifend organisieren als Schulen, deren
Schiilerschaft weniger heterogen zusammengesetzt ist. Der Vergleich der Anteile zeig-
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te zwar, dass JUL in der Stichprobe der Schulen, deren Anteil an Schiiler*innen mit
nicht deutscher Erstsprache bei 40 Prozent und mehr lag, hdufiger vorkam als in der
Vergleichsstichprobe der Schulen, die geringere Anteile solcher Kinder aufwiesen.
Allerdings lief sich dieser Unterschied statistisch nicht gegen den Zufall absichern.

Wenn auch stark heterogene Schulen JUL nicht héufiger realisieren als Schulen mit
geringerer Heterogenitit, sollte in einem zweiten Schritt dennoch untersucht wer-
den, ob diese Schulen von JUL hinsichtlich der Leistungen der Kinder bei den
Vergleichsarbeiten der dritten Jahrgangsstufe (VERA3) besonders profitieren. Leitend
war dabei die Annahme, dass eine jahrgangsiibergreifende Organisation fiir den pro-
duktiven Umgang mit einer heterogenen Schiilerschaft besonders geeignet ist (Carle
& Metzen, 2014). Die Ergebnisse bestitigten diese Annahme zum Teil: Wurden die
Leistungen bei VERA3, ohne Beriicksichtigung weiterer Kontrollvariablen, zwischen
Schulen mit einer jahrgangsbezogenen Organisation, JUL-2 und JUL-3 miteinan-
der verglichen, zeigten sich weder im Schuljahr 2007/2008 noch in den Schuljahren
2012/2013 und 2015/2016 Unterschiede in den Deutsch- und Matheleistungen der
Kinder. Die vielfach nachgewiesene leistungsbezogene Benachteiligung von Schulen
mit hohen Anteilen an Schiiler*innen mit nicht deutscher Erstsprache (Baumert et
al., 2006; Bos, Tarelli et al., 2012; OECD, 2006) hingegen zeigte sich auch hier zu al-
len drei Messzeitpunkten. Wurde jedoch die Leistung der Schiilerschaft im Schuljahr
2007/2008 als Kontrollvariable in die Berechnungen aufgenommen, konnten fiir
die Schuljahre 2012/2013 und 2015/2016 statistisch bedeutsame Leistungsvorteile
der JUL-3-Schulen im Vergleich zu den Schulen mit einer jahrgangsbezogenen
Organisation festgestellt werden. Das bedeutet, dass bei gleicher Leistung im Schul-
jahr 2007/2008 diejenigen Schulen in den Schuljahren 2012/2013 und 2015/2016 eine
bessere Leistung erzielen konnten, die ihre ersten drei Jahrginge gemeinsam unter-
richteten (JUL-3).

Wenn die VERA-Ergebnisse aus dem Schuljahr 2007/08 kontrolliert wurden, waren
die Leistungsvorteile der JUL-3-Schulen so grof}, dass ihre Ergebnisse der Vergleichs-
arbeiten dem Berliner Durchschnitt entsprachen, wéihrend die tibrigen stark heteroge-
nen Schulen (jahrgangsbezogene Organisation und JUL-2) weiterhin bedeutsam unter
dem Berliner Durchschnitt lagen. Diese Ergebnisse werden von uns als Hinweis dar-
auf gewertet, dass Schulen mit einer vergleichsweise stark heterogenen Schiilerschaft
JUL-3 dafiir nutzen kénnen, den Herausforderungen produktiver zu begegnen, als
dies mit einer jahrgangsbezogenen Organisation oder JUL-2 der Fall ist.

5.1 Limitationen
Fiir die vorliegende Studie konnten wir auf eine umfangreiche Datenbasis zuriickgrei-
fen, die alle offentlichen allgemeinbildenden Schulen eines Bundeslandes, hier Berlin,

und mindestens 93 Prozent der Schiiler*innen in den dritten Jahrgangsstufen umfasst.
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Eine solche, einer Vollerhebung nahekommende, Datengrundlage kann in der Regel
nur unter Ruckgriff auf offizielle Statistiken sowie auf die fiir alle 6ffentlichen Schulen
und den weitaus grofiten Teil ihrer Schiiler*innen verpflichtenden Vergleichsarbeiten
(VERA) erreicht werden. Die Verwendung einer solchen Datenbasis bringt jedoch
auch Einschrankungen mit sich, die bei der Ergebnisinterpretation berticksichtigt
werden miissen:

1) Die Zuweisung der einzelnen Klassen entsprechend der Form ihrer Unter-
richtsorganisation erfolgt in der Bildungsstatistik entlang der Verteilung der
Schiiler*innen aus den Jahrgangsstufen. So bedeutet eine jahrgangsiibergreifende
Organisation, dass mindestens ein Drittel der Schiiler*innen einer Klasse in der
Schulanfangsphase der ersten oder zweiten Jahrgangsstufe zugewiesen sein muss,
wihrend die iibrigen Kinder dann jeweils Jahrgangsstufe 2 oder 1 angehoren (JUL-
2). Bei JUL-3 gehoren der Klasse, neben Schiiler*innen der Schulanfangsphase, zu
mindestens einem Drittel Kinder der dritten Jahrgangsstufe an. Es handelt sich
hierbei also um ein rein quantitativ definiertes Merkmal. Uber die Qualitit der
Umsetzung von JUL und des Unterrichts allgemein sind mit dieser Datenbasis kei-
ne Aussagen moglich.

2) Neben der Qualitit der JUL-Umsetzung enthalten weder die Daten der Schul-
statistik noch die der Vergleichsarbeiten Informationen iiber wichtige Hinter-
grundmerkmale, wie solche zur Lehrperson, zu den kognitiven Fihigkeiten der
Schiilerschaft oder zu den der Schule zur Verfiigung stehenden materiellen und
immateriellen Ressourcen (z.B. Engagement der Eltern, Schulkultur, Schul-
kooperationen). Auch die fiir eine erfolgreiche Umsetzung von Reformen wesent-
lichen Einstellungen der beteiligten Akteur*innen (z.B. Eltern, Lehrpersonen,
Schulleitung) werden nicht erfasst.

3) Die Varianzaufklirung von maximal R’ =3% verdeutlicht, dass Unterschiede in
den VERA3-Ergebnissen nur zu einem sehr geringen Anteil tiber die Form der
Unterrichtsorganisation erklart werden konnen.

5.2 Ausblick

Trotz dieser Limitationen gibt der vorliegende Beitrag erstmalig Hinweise auf diffe-
renzielle Effekte einer jahrgangsiibergreifenden Organisation des Unterrichts an stark
heterogenen Schulen. Zur weiteren Priifung sollten fiir Berlin auch die nachfolgenden
Schuljahre in den Blick genommen werden. Denn nur wenn sich die Leistungsvorteile
von JUL-3 noch deutlicher herauspriagen, kann von einem wirklichen Vorteil von
JUL-3 gegeniiber anderen Formen der Unterrichtsorganisation bei Schulen mit
stark heterogener Schiilerschaft ausgegangen werden. Weitere Forschungen zu die-
sem Thema sollten ebenfalls die Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf andere (Bundes-)
Lander untersuchen.
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Fir die padagogische Praxis konnen die Ergebnisse dieser Studie dahingehend in-
terpretiert werden, dass jahrgangsiibergreifendes Lernen eine Moglichkeit sein kann,
mit einer heterogenen Schiilerschaft produktiv umzugehen. Mit Blick auf die Heraus-
forderungen in Zusammenhang mit der Implementation von JUL (z.B. belastete
Lehrkrifte, mangelnde Fortbildungen, fehlende Strukturen, Umdenken von allen be-
teiligten Akteur*innen) sollte sichergestellt werden, dass Schulen die Einfithrung von
JUL mitgestalten kénnen, dabei die Eltern einbeziehen und ihr Personal ausreichend
fortgebildet ist.
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Kleinrdaumiges regionales Bildungsmonitoring -
Analysen mit amtlichen Zensus- und Schuldaten
in Nordrhein-Westfalen

Zusammenfassung

Der Beitrag zeigt anhand einer umfassenden Léngsschnittstudie fiir Nordrhein-Westfalen
Moglichkeiten fiir ein kleinrdumiges regionales Bildungsmonitoring mit amtlichen Daten
auf (Jeworutzki et al., 2017). Im Rahmen der Analysen werden der langfristige wirt-
schaftliche und soziodemographische Strukturwandel unterhalb der Gemeindeebene un-
tersucht und Zusammenhdnge mit rdumlichen Bildungsdisparititen analysiert. Dazu
werden typische strukturelle Entwicklungen in den Untersuchungsrdumen identifiziert
und der Einfluss der Entwicklungsmuster auf die Hohe der Ubergangsquote von der
Grundschule zum Gymnasium diskutiert. Datengrundlage fiir die Analysen sind einer-
seits amtliche Daten auf Einzelschulebene fiir den Zeitraum 2003 bis 2015 und anderer-
seits Daten der Volkszéihlungen 1961, 1970, 1987 und 2011, die fiir kleinrdumige zeitin-
variante Bezirke (Stadtteilebene) aufbereitet wurden.

Schliisselworter: Regionales Bildungsmonitoring, Bildungsdisparititen, Zensusdaten,
Gymnasialquote

Monitoring Education with Small-Area Official Statistics
in North Rhine-Westphalia

Abstract

Based on a comprehensive longitudinal study for North Rhine-Westphalia, the arti-
cle shows possibilities for small-scale regional educational monitoring with official data
(Jeworutzki et al., 2017). We examine the long-term economic and socio-demograph-
ic structural change below the municipal level and analyze correlations with spatial ed-
ucational disparities. For this purpose, typical structural developments in the study ar-
eas are identified and the influence of development patterns on the level of transition
from elementary to grammar school is discussed. Data for the analyses are on the one
hand official data at individual school level for the period 2003 to 2015 and on the oth-
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er hand data of the census 1961, 1970, 1987 and 2011 which were prepared for small-
scale time-invariant districts (district level).

Keywords: regional educational monitoring, educational disparities, census data, transi-
tion to grammar school

1. Einleitung

Im Rahmen der Sozialberichterstattung wird unter Monitoring das systematische
Erfassen, Messen, Beobachten und Uberwachen von gesellschaftlichen Vorgingen und
Prozessen, die als relevant angesehen werden, verstanden. Hierbei spielt insbesondere
die wiederholte, regelmiflige, systematische Durchfithrung eine zentrale Rolle, um
Beziige und Veranderungen addquat zu protokollieren und die entsprechenden Daten
auswerten zu kénnen. In diesem Sinne ist das Monitoring eine wichtige gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe, deren Ziel es ist, iiber gesellschaftliche Strukturen und Prozesse
zu informieren, so dass auf deren Grundlage gesellschaftspolitische Mafinahmen ge-
plant und begriindet werden konnen (vgl. bspw. NRW.ProjektSoziales GmbH, 2017,
S.9).

In Anlehnung an die schon seit vielen Jahren praktizierte Sozialberichterstattung
des Bundes, der Lander und vieler Kommunen, die sich schwerpunktmaf3ig mit
dem Thema ,,Armut” und der Lebenslage von in Armut lebenden Personen und Be-
volkerungsgruppen beschiftigen, wurden inzwischen in unterschiedlichen zeitlichen
Abstinden auch Bildungsberichte veréffentlicht. Von der Kultusministerkonferenz
wurde im Jahr 2006 eine Gesamtstrategie zum Bildungsmonitoring beschlossen
(KMK, 2016). Neben der regelmifligen Teilnahme an internationalen Leistungs-
studien und der Uberpriifung von Bildungsstandards wird hier vor allem die regel-
maflige Bildungsberichterstattung als wesentliches Instrument hervorgehoben. Als
Herausforderung und zentrale Aufgabe der Bildungspolitik werden dabei sowohl die
Erhohung der Bildungsqualitédt insgesamt als auch die gleichzeitige Verbesserung der
Bildungschancen fiir alle Schiiler*innen angesehen (ebd., S. 5).

In den Bildungsberichten werden iblicherweise auch die gesellschaftlichen Rah-
menbedingungen mit dargestellt (vgl. exemplarisch Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung, 2018). In einer Vielzahl von Studien (z.B. Peisert, 1967; Fickermann, 1999;
Terpoorten, 2014; Baumert et al., 2010) konnte gezeigt werden, dass kleinrdumige so-
zialstrukturelle und sozialraumliche Bedingungen einen mafSgeblichen Einfluss auf
die Bildungsteilhabe und Bildungschancen der Bevolkerung haben und als Kontexte
miteinbezogen werden miissen. Allerdings bleibt die Erfassung des Kontextes in den
bisherigen Bildungsberichten hinter den Méoglichkeiten zuriick: Erstens beziehen
sich die Bildungsberichte des Bundes oder der Linder nur auf die jeweilige admi-
nistrative Gliederung. Regionale Bildungsberichte wie etwa in Nordrhein-Westfalen

DDS, 14. Beiheft (2019) | 157



| Sebastian Jeworutzki & Jorg-Peter Schrépler

der Bildungsbericht Ruhr (Regionalverband Ruhr, 2012) verbleiben in ihrer rdumli-
chen Betrachtung zumeist auf einer Kreis- oder Gemeindeebene. Die Heterogenitit
der Lebensbedingungen innerhalb der Stidte wird hier kaum mitberiicksichtigt. Im
Falle der kommunalen Bildungsberichte ist dann zwar i. d. R. eine kleinrdumige
Darstellung gegeben; hier fehlt jedoch aufgrund der Beschrinkung auf die jeweilige
Einzelkommune eine notwendige {ibergreifende Perspektive.

Ein regionales Bildungsmonitoring ist insbesondere immer dann relevant, wenn zwi-
schen den beteiligten Kommunen enge strukturelle Verbindungen und stabile Aus-
tauschbeziehungen bestehen. Isolierte kommunale Betrachtungen greifen dann zu
kurz. Dies lasst sich in Nordrhein-Westfalen (NRW) sehr gut anhand des Ruhr-
gebietes' zeigen. Die strukturellen und demografischen Besonderheiten der Region
hingen mit ihrer langen industriellen Prigung durch Kohle und Stahl zusam-
men. In den groflen Stidten iiberlagern sich soziale, ethnische und demografische
Ungleichheiten, wobei sich Armut in den stark vom Bergbau gepragten nérdlichen
Stadtteilen der Stidte konzentriert. Insofern ist auch eine kleinrdumige Analyse un-
terhalb der Gemeindeebene notwendig.

Fir das Ruhrgebiet konnte anschaulich gezeigt werden (Jeworutzki, Kniittel, Nie-
mand, Schmidt, Schrapler & Terpoorten, 2017; Jeworutzki & Kniittel, 2018), dass in
vielen Fillen verfestigte Bildungsnetzwerke existieren: Die Schiilerstrome zwischen
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen machen nicht an den jeweiligen kom-
munalen Grenzen halt. Zudem sind wichtige sozialstrukturelle Entwicklungen zu-
meist nicht auf eine Kommune beschrankt, sondern sind regionale Phédnomene.
Empfehlenswert ist somit ein kleinrdumiges regionales oder sogar iiberregionales
Bildungsmonitoring, welches zudem auch Einblick in die bisherige Entwicklung der
Bildungslandschaft bietet.

In den nachfolgenden Abschnitten wird anhand von Ergebnissen aus der Langs-
schnittstudie Wege zur Metropole Ruhr (Schrépler, Jeworutzki, Butzin, Terpoorten,
Goebel & Wagner, 2017) gezeigt, wie auf Basis von kleinrdumigen amtlichen Sozial-
raum- und Schuldaten ein flichendeckendes kleinrdumiges Bildungsmonitoring um-
gesetzt werden kann. Das hier dokumentierte Vorgehen ist nicht speziell auf die
Datenverfiigbarkeit in NRW beschrinkt, sondern lédsst sich prinzipiell mit aktuellen
Daten auch deutschlandweit umsetzen. Als Grundlage dienen neben den amtlichen
Schuldaten auf Schulebene, die Bestandteil jeder Landesstatistik sind, Zensusdaten,

1 Zum Ruhrgebiet zdhlen die Stadte Bottrop, Bochum, Dortmund, Duisburg, Essen, Gelsen-
kirchen, Hagen, Hamm, Herne, Miilheim an der Ruhr, Oberhausen und die Landkreise
Ennepe-Ruhr, Recklinghausen, Unna und Wesel. Die Stidte und Kreise sind zum Regional-
verband Ruhr (RVR) zusammengeschlossen.
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die zumindest seit dem Zensus 2011 fiir alle Bundeslinder auch kleinrdumig auf
Rasterebene unterhalb der Gemeindeebene verfiigbar sind.?

In dem hier betrachteten Beispiel stehen auch historische Zensusdaten zur Verfiigung,
so dass erstmals iiber eine weiter in die Vergangenheit reichende Langsschnitt-
betrachtung die sozialstrukturelle Entwicklung von kleinrdumigen Bezirken unterhalb
der Gemeindeebene fiir ganz NRW mit dem Fokus auf das Ruhrgebiet analysiert wer-
den kann. Vor diesem Hintergrund werden die Prozesse der Bildungssegregation dar-
gestellt und die Zusammenhénge zwischen residentieller Segregation und kleinrdumi-
gen Bildungsdisparitaten analysiert. Das hier beschriebene Vorgehen kann zum einen
dazu genutzt werden, handlungsrelevantes Wissen iiber die Schulen einer Region zu
generieren. Zum anderen kann es im Kontext der Stadt(teil)entwicklung klein- und
sozialrdumliche Informationen zur lokalen Bildungssituation liefern.

Die Analyse der kleinrdumigen sozialstrukturellen Entwicklungen des Schulumfeldes
und der Schillerzusammensetzung ist nicht auf deskriptive Auswertungen be-
schrankt, sondern es lassen sich mittels multivariater Verfahren z.B. fiir einzelne
Schulen Erwartungswerte in Bezug auf Output-Indikatoren wie etwa die Ubergangs-
quote zum Gymnasium ableiten. Bezogen auf ihren Sozialraum unerwartet hohe
Ubergangsquoten machen so auf Schulen aufmerksam, die mit innovativen padago-
gischen Konzepten oder unter speziellen Rahmenbedingungen besondere Erfolge er-
zielen. Diese Erkenntnisse konnten dann in weitere Planungen zur Steigerung der
Bildungsqualitat miteinbezogen werden.

2. Datengrundlage

Fir die Analyse der regionalen sozialstrukturellen Disparititen werden Daten der
Volkszahlungen 1961, 1970, 1987 und 2011 auf Ebene der Orts- bzw. Stadtteile ge-
nutzt. Um raumliche Analysen zu ermoglichen, wurden die Raumabgrenzungen
fur die Ortsteile der Gemeinden in NRW zum Stand des Jahres 2011 digitalisiert.?
Im Rahmen einer Sonderauswertung wurden die Daten des Zensus 2011 diesen
Ortsteilen zugespielt.! Die Daten aus den vergangenen Volkszahlungen liegen in

2 So werden tiber den Zensus-Atlas Bevolkerungszahlen fiir das Jahr 2011 auf einem 100-Me-
ter-Raster und umfassende Personen-, Haushalts- und Familienmerkmale auf einem Qua-
dratkilometer bereitgestellt. Zudem geben die Forschungsdatenzentren der Statistischen
Amter des Bundes und der Linder wissenschaftlichen Einrichtungen weitere Moglichkei-
ten, kleinrdumigen Daten zu analysieren. Der Zugang zu kleinraumigen historischen Daten
aus fritheren Volkszdhlungen wird vermutlich nur in einzelnen statistischen Landesdamtern
moglich sein.

3 Die Abgrenzungen basieren bei Gemeinden mit mehr als 100.000 Einwohnern auf kommu-
nalen Daten. Fiir die kleineren Gemeinden werden Ortsteilgeometrien der Firma infas 360
genutzt (Jeworutzki et al., 2017, S. 46 ff.).

4 Die Daten des Zensus 2011 werden um einige kommerzielle Daten von infas 360 zur Er-
werbstatigkeit ergidnzt.
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NRW zu den verschiedenen Zeitpunkten zu unterschiedlichen Ortsteilaggregaten vor
und mussten manuell den Ortsteilabgrenzungen zugeordnet werden.

Das neue Erhebungsverfahren des Zensus 2011 erlaubt es, kleinrdumige Analysen
mit den erhobenen Registermerkmalen durchzufithren. Insbesondere fiir tiberregi-
onale Analysen steht daher eine kleinrdumige Datenquelle mit einem einheitlichen
Indikatorenset zur Verfiigung, auch wenn aufgrund des langen Aktualisierungs-
intervalls von zehn Jahren keine kurzfristigen Veranderungen abgebildet werden kén-
nen. Da aber die sozialen und 6konomischen rdumlichen Disparitéiten zeitlich rela-
tiv bestandig sind, konnen die Daten der Volkszdhlungen einen wichtigen Beitrag zur
Beschreibung des raumlichen Kontextes der Bildungsinstitutionen liefern.

Fiir Zeitreihenanalysen ist es wichtig, dass die regionale Gliederung tiber die Zeit hin-
weg moglichst unveridndert bleibt, damit sichergestellt ist, dass Niveauunterschiede in
den betrachteten Indikatoren nicht durch Veridnderungen im Raumbezug hervorge-
rufen werden. Fiir die weiteren Analysen werden daher ,zeitinvariante Bezirke* kon-
struiert, die im Hinblick auf die Datenverfiigbarkeit der Volkszédhlungen so aus den
Ortsteildaten aggregiert werden, dass identische Raumabgrenzungen fiir die ver-
schiedenen Zeitpunkte entstehen. Fiir NRW fithrt das Verfahren zu 1.586 unter-
schiedlich groflen zeitinvarianten Bezirken mit durchschnittlich 11.058 Einwohnern
(403 bis 40.764 Einwohner).” Insbesondere in den Gebieten, in denen durch die
Gemeindereform neue Strukturen geschaffen wurden, ergeben sich teilweise etwas
groflere raumliche Aggregate, da sonst eine eindeutige Zuordnung der Ortsteile nicht
moglich geworden wire.

Die Analyse der Bildungsdisparititen basiert auf Schuleinzeldaten des statisti-
schen Landesamtes NRW (ITNRW) fiir die Schuljahre 2003/2004 bis 2014/2015.
Der Datensatz umfasst die Zahl der Ubergiinge zwischen den einzelnen éffentlichen
Schulen, differenziert nach Geschlecht und Nationalitat. Die Schuldaten wurden geo-
referenziert, so dass zum einen eine Zuordnung zu den zeitinvarianten Bezirken
moglich ist und zum anderen die Luftlinienentfernungen zwischen den Grundschulen
und weiterfiihrenden Schulen berechnet werden konnten.

3. Analyse von Grundschuliibergingen zu weiterfithrenden Schulen

Im Rahmen der Bildungsberichterstattung und der Diskussion um ungleiche Bil-
dungschancen spielen die Ubergangsquoten zu den weiterfilhrenden Schulen eine
zentrale Rolle (Stadt Essen, 2011; Stadt Dortmund, 2014; Landeshauptstadt Miinchen,
2016) und werden u. a. als Indikator fiir die Durchléssigkeit und Selektivitat der Bil-
dungsginge genannt (vgl. Dobert, 2007). In der Studie Wege zur Metropole Ruhr

5 Jeweils das 5. und 95. Perzentil.
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(Schriépler et al., 2017) wurden sowohl die Grundschuliiberginge zu weiterfiihren-
den Schulen als auch die Schulformempfehlungen fiir NRW flichendeckend im
Langsschnitt analysiert. Wir beschrianken uns im Rahmen der Deskription auf den
Anteil der Schiiler*innen der Grundschulen im Zeitraum 2011 bis 2014, die nach der
vierten Klasse auf ein Gymnasium gewechselt haben.

Die Fokussierung auf das Gymnasium soll nicht unterstellen, dass der Besuch ei-
nes Gymnasiums der alleinige Indikator fiir Bildungserfolg ist. Schiiler*innen kén-
nen auch in anderen Schulformen erfolgreiche Bildungskarrieren absolvieren oder
auch im weiteren Verlauf ihrer Ausbildung die Schulform wechseln. Gleichzeitig ist
jedoch festzustellen, dass der Gymnasialbesuch nicht nur wie in der Vergangenheit
eine zentrale Rolle beim Erwerb der Hochschulreife spielt, sondern auch in vie-
len Ausbildungsberufen ein Abitur vorausgesetzt wird oder dieses Vorteile in der
Konkurrenz um Ausbildungsplitze mit sich bringt (vgl. Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung, 2017; Baethge, Solga & Wieck, 2007, S.40). Da an den
Gesamtschulen nur eine Minderheit der Absolvent*innen das Abitur macht, ist
die Ubergangsquote zur Gesamtschule als Indikator fiir die Bildungsteilhabe als
vergleichsweise schwierig zu bewerten.

Die Ubergangsquoten variieren deutlich zwischen den einzelnen Schulen, aber auch
zwischen den Regionen (siehe Schrépler et al., 2017, S. 175). Bei den Ubergéngen
zum Gymnasium und zu den Gesamtschulen finden sich Schulen mit extrem niedri-
gen (unter 2%) und auch extrem hohen Ubergangsquoten (iiber 95%). Die Extrem-
werte sind bei den Ubergingen zur Real- und Hauptschule weniger stark ausgeprigt.
Betrachtet man das Niveau der Ubergangsquoten, dominiert auch auf Einzel-
schulebene das Gymnasium mit 41,4 Prozent in NRW und mit 39,5 Prozent im Ruhr-
gebiet. Die durchschnittlichen Ubergangsquoten zu den anderen Schulformen sind
deutlich geringer und variieren weniger stark. Auffillig ist, dass die durchschnitt-
liche Ubergangsquote zur Gesamtschule im Ruhrgebiet mit 28,6 Prozent deutlich
hoher liegt als in ganz NRW mit 22,3 Prozent und gleichzeitig die durchschnittli-
chen Uberginge zur Hauptschule geringer ausfallen. Die groflen Unterschiede zwi-
schen den Schulen zeigen, dass die eigentlich relevante Analyseebene fiir die Frage
nach der Wechselbeziehung zwischen Sozialstruktur und Bildungsbeteiligung unter-
halb der Gemeindeebene liegt (Peisert, 1967; Bartels, 1975; Hauf, 2007; Terpoorten,
2014). Dies sollte auch bei einem flichendeckenden regionalen Bildungsmonitoring
mitberticksichtigt werden. Erst dann ist es moglich, die Heterogenitét innerhalb der
Kommunen adédquat zu analysieren.

DDS, 14. Beiheft (2019) | 161



| Sebastian Jeworutzki & Jorg-Peter Schrépler

4. Kontextanalyse: Einfluss des Sozialraums
4.1 Typisierung der kleinrdumigen Bezirke

Im Rahmen von Bildungsberichten werden i. d. R. mehrere Dimensionen der Sozial-
struktur betrachtet, wobei insbesondere die demographische, ethnische und so-
ziale Segregation im Vordergrund steht (vgl. bspw. Hetmeier, Schneider, Wolf,
Klostermann, Gnahs & Weif3, 2014). Die vorliegende Analyse der kleinrdumigen
soziostrukturellen Disparititen beriicksichtigt dariiber hinaus mehrere Indikatoren
aus den Volkszdhlungen 1970 und 2011. Um typische Unterschiede und Gemein-
samkeiten im Hinblick auf die wirtschaftliche und soziodemografische Entwicklung
der betrachteten Gebiete zu erfassen und gleichartige Bezirke zu identifizieren, wird
eine Typisierung der Rdume durchgefiihrt.

Als Methode fiir die Typisierung der kleinrdumigen Bezirke in NRW dient die latente
Klassenanalyse, ein modernes probabilistisches Klassifikationsverfahren, welches im
Gegensatz zu einer traditionellen Clusteranalyse die hierarchische Struktur der Daten
mitberiicksichtigen und die Wahrscheinlichkeit fiir eine Klassenzuordnung quantifi-
zieren kann.® Eine detaillierte Beschreibung der verwendeten Indikatoren und eine
Darstellung weiterer Einzelergebnisse finden sich in Jeworutzki et al. (2017); hier sol-
len vor allem die zentralen Ergebnisse skizziert werden.”

Insgesamt wurden fiir die Bezirke in NRW neun Cluster identifiziert (siehe Tab. 1 und
Abb. 1). Vier Cluster davon (Cluster 1 bis 4) beschreiben vor allem die Heterogenitét
im landlichen Raum. Gemeinsam ist diesen Clustern, dass die Bezirke in ihnen ne-
ben einer unterdurchschnittlichen Einwohnerdichte im Mittel einen leicht iiberdurch-
schnittlichen Jugendquotienten und einen unterdurchschnittlichen Migranten- und
Arbeitslosenanteil aufweisen.

Die restlichen fiinf Cluster beziehen sich in erster Linie auf Stidte bzw. Ballungs-
gebiete, wobei die Cluster 5, 6 und 7 mehrheitlich im Ruhrgebiet liegen. Diese drei
Cluster sind vom Strukturwandel besonders stark betroffen; sie zeigen einen deutli-
chen Riickgang im Anteil an Beschiftigten im Produzierenden Gewerbe.

Cluster 5 kann als sozialokonomisch konsolidierter Cluster bezeichnet werden. Er
beschreibt vor allem Bezirke im siidlichen Teil des Ruhrgebiets; es gehoren aber

6 Die Bezirke sind auf einer hoheren Ebene in Gemeinden eingebettet. Diese ,,Mehrebenen-
struktur® sollte bei einer Typisierung mitberiicksichtigt werden.

7 Als Indikatoren dienen auf Ebene der Bezirke der Jugendquotient 2011, die Differenz Ju-
gendquotient 2011 zu 1970, der Migrantenanteil 2011, die Differenz Ausldnderanteil 2011 zu
1970, der Leerstand 2011 in Prozent, der Arbeitslosenanteil 2011 in Prozent, der Beschiftig-
tenanteil im Produzierenden Gewerbe 2011 am Arbeitsort, die Differenz der Beschiftigten-
anteile im Produzierenden Gewerbe 2011 zu 1970 in Prozent.
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Tab. 1:  Beschreibung der ermittelten neun Cluster

Cluster
insg.
1 2 3 4 5 6 71 8
Anzahl Bezirke 271 281 164 170 207 163 145 82 103 1586
Einwohner*innen (in 1.000) 5.153 1.055 1.195 661 2.776 2.096 2.296 778 1521 17.538
g’gtﬁ"i“r’]e;“ge”dq”°“e”t 314 278 325 303 253 236 302 266 200 280

Differenz des Jugend-
quotienten 2011 — 1970 in -20,5 -334 -333 -31,1 -226 -19.3 -144 -16,1 -142 -24,2
Prozentpunkten

Mittelwert des Migranten-
anteils 2011 in %

Differenz des Auslander-
anteils 2011 — 1970 in 2,6 14 22 14 23 71 116 53 6,8 3,9
Prozentpunkten

22,7 10,8 144 136 169 250 383 272 282 20,2

Mittelwert der Leerstands-
quote 2011 in %

Mittelwert des Anteils der
Erwerbstatigen im Produzie- 26,2 17,5 33,7 58,0 223 17,8 20,8 552 8,6 27,4
renden Gewerbe 2011 in %

33 37 27 38 34 45 48 39 25 3,6

Differenz der Erwerbs-

tatigen im Produzierenden

Gewerbe zwischen 2011 -31,1 -32,7 229 -4,0 -30,8 -28,7 -350 -82 -281 -26/4
und 1970 am Arbeitsort in

Prozentpunkten

Mittelwert des Anteils der

Erwerbslosen 2011 in % 62 44 39 46 82 122 129 101 7,2 7,2

Kovariablen

Mittlere Einwohnerzahl

je km? 602 204 174 209 1295 2160 1939 1808 1991 975

Selbstgenutztes Wohn-

eigentum 2011 in % 54,8 643 638 636 484 281 285 368 249 49,5
o

Anteil der Gebiete im

Ruhrgebiet in % 06 87 00 00 551 960 454 321 0,0 25,2
0

Quelle: Jeworutzki et al., 2017, S. 114; eigene Berechnungen

auch Rdume am nérdlichen Rand dazu. Der Cluster umrahmt wie ein Speckgiirtel
das Ruhrgebiet. Die Arbeitslosenquote liegt zwar etwas iiber dem Landesschnitt,
aber noch deutlich unter dem Ruhrgebiets-Durchschnitt. Die Leerstandsquote, der
Migrantenanteil und auch der Zuwachs im Ausldnderanteil sind unterdurchschnitt-
lich. Der Jugendquotient weist den stirksten Riickgang auf. Letztlich werden mit
Cluster 5 vor allem die wohlhabenderen Bezirke im Ruhrgebiet gekennzeichnet, wel-
che schon immer von Wohn- und Lebensformen des Biirgertums geprégt sind; dies
zeigt sich u.a. auch in dem - im Vergleich zu den anderen Ballungsgebieten — hochs-
ten Anteil an selbstgenutztem Wohneigentum.
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Cluster 6 und 7 kennzeichnen stark sozial benachteiligte Bezirke, die in der Ver-
gangenheit durch einen hohen Arbeiteranteil gepragt waren. Sie sind beide in etwa
gleich hdufig und beschreiben zusammen ca. 20 Prozent aller Bezirke in NRW.
Die Arbeitslosenquote liegt bei beiden im Jahr 2011 mit tiber 12 Prozent weit tiber
dem Landesdurchschnitt. In beiden Clustern ist der Migrantenanteil sehr hoch
und der Anteil an selbstgenutztem Wohneigentum sehr niedrig. Trotz dieser offen-
sichtlichen Ahnlichkeiten gibt es aber auch prignante Unterschiede. So beschreibt
Cluster 6 eher alternde Bezirke, die nahezu ausschliefSlich im Ruhrgebiet liegen; die
Einwohnerdichte ist eher riickldufig. Der Jugendquotient ist hier besonders niedrig
und weist ebenfalls den starksten Riickgang auf. Der Ausldnderanteil ist von 1970 bis
2011 um ca. 7 Prozentpunkte gewachsen. Cluster 6 beschreibt sozial benachteiligte,
eher schrumpfende und alternde Bezirke.

Abb. 1: Clusterverteilung der kleinrdumigen Bezirke fiir die Jahre 1970 und 2011, NRW und
Ruhrgebiet

(a) Klassierung der zeitinvarianten kleinrdumigen Bezirke fiir 1970 und 2011 in NRW

Cluster

(T T ]
123456789

— Gemeindegrenze

164 | DDS, 14. Beiheft (2019)



Kleinrdumiges regionales Bildungsmonitoring |

b) Klassierung der zeitinvarianten kleinrdumigen Bezirke fiir 1970 und 2011 im Ruhrgebiet

ST
YT ’ﬁ—-t."‘ v Ry
RO 2

Cluster

C T T ]
123456789

— Gemeindegrenze

— A40/B1

Quelle: Zensus 1970, 2011 und infas 360; eigene Berechnungen

Cluster 7 ist demgegeniiber gewachsen, und die Einwohnerdichte ist angestiegen. Der
Cluster hat im Mittel den stirksten Zuwachs beim Ausldnderanteil; der Migranten-
anteil liegt mit knapp 40 Prozent am hdochsten; der Jugendquotient liegt iiber dem
Durchschnitt. Uber 45 Prozent der Bezirke des Clusters liegen im Ruhrgebiet; dies
sind bspw. Bezirke im Duisburger, Essener und Dortmunder Norden sowie im
Gelsenkirchener Siiden. Man findet solche Bezirke aber auch in Koéln, Wuppertal,
Hagen und Bielefeld. Cluster 7 beschreibt sozial benachteiligte, wachsende und fami-
lienstarke Bezirke.

Cluster 8 ist der kleinste Cluster und enthilt nur 5,2 Prozent der kleinrdumigen
Bezirke. Dieser Cluster kennzeichnet Bezirke in Ballungsregionen mit einem be-
sonders hohen Anteil an Beschiftigten im Produzierenden Gewerbe am Arbeitsort
und bildet damit teilweise Gewerbegebiete und angrenzende Wohngebiete ab. Der
Riickgang des Produzierenden Gewerbes gegeniiber 1970 ist in diesem Cluster ge-
ring; der sekundére Sektor dominiert hier weiterhin. Cluster 8 kann als urbaner
Industriecluster bezeichnet werden.

Cluster 9 kennzeichnet vor allem Innenstadtbezirke in Stidten auflerhalb des
Ruhrgebietes, insbesondere in Miinster, Diisseldorf, Kéln und Bonn sowie Aachen.
Im Jahr 2011 waren hier im Mittel tiber 90 Prozent der Beschiftigten vor Ort im
Dienstleistungsbereich titig. Vor 40 Jahren hatte dieser Cluster auch schon - na-
tirlich auf einem niedrigeren Niveau — den hochsten Dienstleistungsanteil. Diese
Bezirke sind strukturell nicht attraktiv fiir Familien; der Jugendquotient ist am nied-

DDS, 14. Beiheft (2019) | 165



| Sebastian Jeworutzki & Jorg-Peter Schrépler

rigsten. Man findet hier kaum Leerstinde, und der Anteil an Einpersonenhaushalten
ist am hochsten. Die Arbeitslosenquote ist im Vergleich zu den anderen stidti-
schen Bezirken sehr niedrig, der Migrantenanteil nur leicht tiberdurchschnittlich.
Cluster 9 kann als stabiler Dienstleistungscluster bezeichnet werden, der von dem
Strukturwandel kaum betroffen ist.

Zusammenfassend zeigt die Liangsschnitttypologie, dass sich aus den ehemaligen
Arbeiterbezirken vor allem zwei Typen sozial benachteiligter Bezirke entwickelt ha-
ben: einerseits eher alternde, schrumpfende Bezirke (Typ 6), andererseits wachsen-
de, familienstarke Bezirke (Typ 7). Beide Typen sind durch eine sehr hohe Arbeits-
losenquote und einen hohen (Typ 6) bis sehr hohen (Typ 7) Migrantenanteil geprigt.
Gleichzeitig zeigen die Analysen, dass im wohlhabenderen Siiden des Ruhrgebiets der
Anteil an Kindern besonders gering ist und die Mehrzahl der Kinder somit im sozial
benachteiligten Norden aufwichst.

4.2 Ubergangsquoten zu den Gymnasien in den Bezirkstypen

Um die Zusammenhdnge zwischen Sozialraum und Bildungsteilhabe aufzeigen zu
kénnen, werden die Ergebnisse der Typisierung nun mit den Ubergangsquoten zu
den Gymnasien in zeitlicher Perspektive in Verbindung gebracht. In NRW ist die
Schulformempfehlung beim Ubergang in die weiterfithrende Schule nicht bindend.
Der Zeitraum von 2007 bis 2010 wird nicht dargestellt, da wihrend dieses Zeitraums
die Gesetzeslage u.a. verpflichtende Beratungsgespriche bei nur bedingter Eignung
der Schiiler*innen vorsah und die Beriicksichtigung des Elternwillens durch die
Schulformempfehlungen eingeschrinkt war. Sollte an einer einzelnen Schule die Zahl
der Anmeldungen die Aufnahmekapazitit tibersteigen, wird die Schulformempfehlung
in der Regel nicht bei der Aufnahme beriicksichtigt. Stattdessen sind dann u.a.
Geschwisterkinder an der Schule, die Ndhe der Grundschule oder Schulwege relevant
(APO-ST§ 1 Abs. 2).

Abbildung 2 zeigt die Entwicklung der Ubergangsquoten zum Gymnasium in den
zeitinvarianten Bezirken im Ruhrgebiet. Die mit griinen Punkten markierten Bezirke
wiesen sowohl im Zeitraum 2003 bis 2006 als auch im Zeitraum 2011 bis 2014 Gber-
durchschnittliche Ubergangsquoten auf. Die Referenz ist dabei jeweils die durch-
schnittliche Ubergangsquote der Bezirke auf Landesebene. Die so markierten Bezirke
fallen zumeist in den sozialokonomisch konsolidierten Cluster 5. Besonders auffal-
lend ist jedoch die Verteilung der dunkelroten Rauten, die fiir beide Zeitraume unter-
durchschnittliche Ubergangsquoten ausweisen. Diese Markierungen finden sich zu-
meist in den sozial benachteiligten Bezirken in Cluster 6 und 7.
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Abb. 2:  Ubergangsquoten zum Gymnasium in den Jahren 2003-2006 und 2011-2014 im Ruhrgebiet,
Bezirkstypologie im Hintergrund

Cluster

VCoONOOAWN=

Ubergangsquote zum Gymnasium
2002/03 bis 2010/11 bis
2005/06 2013/14

- unter Uber
@ (+)~>(+) lber Uber
@ )~ () unter unter
A (+)-> (-)  uber unter

... dem Landesdurchschnitt

Quelle: ITNRW, Zensus 1970, 2011 und infas 360; eigene Berechnungen

Die anderen Entwicklungsmoglichkeiten umfassen Veranderungen hin zu unter- oder
iiberdurchschnittlichen Quoten. Sie treten aber insgesamt viel seltener auf und vertei-
len sich uneinheitlich tiber die Bezirke in den Clustern.

4.3 Modellrechnungen fiir die Ubergangsquoten zum Gymnasium

Mit Hilfe der hier verwendeten amtlichen Daten lassen sich kleinrdumige Unter-
schiede im Sozialraum und in Bezug auf die Bildungssituation nicht nur deskriptiv
beschreiben, sondern auch multivariat im Hinblick auf Output-Indikatoren wie die
Ubergangsquote zum Gymnasium auswerten. Hierzu werden die Ubergangsdaten
jeweils fiir die drei Analysezeitrdume 2003 bis 2006, 2007 bis 2010 und 2011 bis
2015 gepoolt und jeweils ein lineares Mehrebenenregressionsmodell mit variieren-
den bezirksspezifischen Konstanten geschitzt.® In dem Modell unterscheiden wir
die Schulebene (Level 1) von der Ebene der zeitinvarianten Bezirke (Level 2). Die
Verteilung der Ubergangsquoten zwischen den Grundschulen ist anndhernd normal-
verteilt, so dass ein lineares Modell angemessen erscheint.

In Anlehnung an Meusburger (1998) werden drei unterschiedliche Einflussfaktoren
auf die Ubergangsquote beriicksichtigt: die Struktur der Schiilerschaft, das schulische
Angebot und das Umfeld der Schulen. Die Variablen zur Beschreibung der Struktur

8 Ein Mehrebenenmodell wurde gewdhlt, da zu vermuten ist, dass Schulen innerhalb eines
zeitinvarianten Bezirks ahnlicher zueinander sind als Schulen in unterschiedlichen Bezirken
und daher die i.i.d.-Annahme verletzt ist.
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der Schiilerschaft gehen vornehmlich als Kontrollvariablen in das Modell ein. Die
Anzahl der Abginge beschreibt die Grofle der Schule. Der Anteil an Schiilerinnen
wird kontrolliert, um die tendenziell besseren Schulleistungen und héheren Uber-
gangsquoten auf das Gymnasium von Madchen mitzuberticksichtigen (Helbig, 2012).
Als weitere Kontrollvariable dient der Auslinderanteil an den Abgangen.® Kinder
mit nicht deutscher Staatsbiirgerschaft wachsen in Haushalten auf, die hiufiger von
Armut betroffen sind (Ministerium fiir Arbeit, Integration und Soziales des Landes
Nordrhein-Westfalen, 2016, S. 215ff.), und deren Eltern weisen tendenziell ein ge-
ringeres Bildungsniveau auf (Siegert, 2008, S. 46fL.). Auf individueller Ebene ergibt
sich zudem ein schwacher Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund und
dem Schulerfolg (Reiss, Silzer, Schiepe-Tiska, Klieme & Koller, 2016, S. 337 fF.).

Im Hinblick auf die Schulwahlentscheidungen, die beim Ubergang auf die Sekundar-
stufe 1 erfolgen, ist auch das Angebot an Gymnasien und Gesamtschulen im Umfeld
der Grundschulen relevant (vgl. Sixt, 2010, S.155). Das lokale Schulangebot an
Gymnasien und Gesamtschulen wird zum einen durch die Zahl der Schulen die-
ser Schulform in den jeweiligen Gemeinden und zum anderen durch die Luftlinien-
entfernung von der Grundschule zum nichsten Gymnasium bzw. zur nichsten
Gesamtschule modelliert. Bei der Grundschulwahl ist die Entfernung zur Schule
ein wichtiger Faktor (Riedel, Schneider, Schuchart & Weishaupt, 2010), und es ist
plausibel anzunehmen, dass die Entfernung zwischen der oftmals wohnortnahen
Grundschule und der weiterfithrenden Schule bei der Schulwahl von Bedeutung
ist. Um die Stadt-Land-Unterschiede hinsichtlich der Entfernungen zwischen den
Schulen zu berticksichtigen, wurde zudem zwischen Grof3-, Mittel- und Kleinstidten
unterschieden. Sowohl die Anzahl der weiterfiihrenden Schulen als auch die
Entfernung zur nédchsten Schule werden tber die einzelnen Jahre der drei Unter-
suchungszeitrdume gemittelt und gehen als Durchschnittswert in das Modell ein. Es
ist zu vermuten, dass ein grofles Schulangebot und ortlich naheliegende Gymnasien
die Ubergangsquoten zum Gymnasium erhohen. Eine Gesamtschule in geringer
Entfernung zum Wohnumfeld bzw. den Grundschulen kann die Uberginge zum
Gymnasium hingegen verringern (vgl. Fickermann, 1999).

Die Bezirkstypologie liefert eine Beschreibung des Umfelds der Grundschulen, die
neben der Sozialstruktur der Bezirke auch die historische Entwicklung in diesen
Gebieten beriicksichtigt. Das Umfeld der Schule kann tiber das Schulangebot hin-
aus weiteren Einfluss auf das Ubergangsverhalten der Schiiler*innen haben. Dabei

9 Der Anteil der Schiiler*innen mit Migrationshintergrund wird erst seit dem Jahr 2007 fiir
alle nordrhein-westfélischen Schulen erhoben, so dass fiir die Analysen in den drei Untersu-
chungszeitraumen lediglich der Auslinderanteil als Indikator fiir Schiiller*innen mit Zuwan-
derungsgeschichte genutzt werden kann. Bei der Interpretation des Auslinderanteils an den
Ubergingen ist zu beachten, dass im Jahr 2009 die ersten Schiiler*innen die Grundschule
verlassen, die nach der Reform des Staatsangehorigkeitsrechts im Jahr 2000 geboren wur-
den, und so ein Grofiteil der Schiiler*innen aus Familien mit Zuwanderungsgeschichte, die
in Deutschland geboren wurden, nicht mehr von dieser Kategorie erfasst werden.
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kann der Effekt des Sozialraums im Umfeld der Grundschulen auf zwei verschie-
dene Weisen diskutiert werden: Einerseits liefert die Beschreibung der Bevolkerung
im Umfeld der Grundschulen Hinweise iiber die soziookonomische Struktur der
Schiilerschaft. Auf der Ebene der einzelnen Schiiler*innen sind Zusammenhinge
zwischen sozialem und kulturellem Hintergrund bekannt. Diese individuel-
len Prozesse und Effekte fithren dann zu korrespondierenden Zusammenhingen
auf der Makroebene. Das heifit, wenn Kinder aus armen und/oder bildungsfernen
Haushalten geringere Chancen auf den Besuch eines Gymnasiums haben, werden
auch die Ubergangsquoten auf das Gymnasium in den Schulen mit einem hohen
Anteil von Kindern aus diesen Haushalten gering sein. Da die amtliche Statistik lan-
desweit keine Daten zum soziodkonomischen Hintergrund der Schiiler*innen erhebt,
ist der Sozialraum der Grundschulen ein sinnvoller Proxy fiir die soziodkonomische
Struktur der Schiilerschaft.

Andererseits wird auch dem Sozialraum selbst ein Effekt auf die individuellen
Bildungsverldufe zugeschrieben. Dieser Effekt wird in der Literatur kontroverser dis-
kutiert als die Einfliisse der sozialen Herkunft auf den Gymnasialbesuch und den in-
dividuellen Bildungserfolg (Ditton & Kriisken, 2006, 2007; Goldsmith, 2009; Leckie,
2009; Sykes & Kuyper, 2009). In der Regel kommen die Untersuchungen zu dem
Ergebnis, dass die Effekte der individuellen und familidren Merkmale einen relativ
grofen Teil der Unterschiede in den Schulleistungen erklaren konnen; dariiber hinaus
lasst sich jedoch auch ein kleinerer Effekt des Umfeldes feststellen. Da die folgen-
den Modellrechnungen auf aggregierten Daten basieren, lassen sich die mdoglichen
Einfliisse der Schiilerstruktur und des sozialen Umfelds nicht getrennt voneinander
schitzen; wir erhalten hier nur den summarischen Einfluss aus Schilerstruktur und
Kontexteffekt.

Die Ergebnisse der Regressionsrechnung sind in Tabelle 2 dargestellt. Das Modell
fiir den aktuellsten Zeitraum (2011 bis 2014) wird schrittweise aufgebaut (Modelle
1.1-1.3); das vollstaindige Modell 1.3 wird danach auch fiir die beiden weiter zu-
riickliegenden Beobachtungszeitrdume geschétzt. Im einfachsten Modell 1.1 wird
zundchst nur der Anteil nicht deutscher Schiiler*innen kontrolliert; hier liegt die
Intraklassenkorrelation mit 0,57 relativ hoch, d.h., dass knapp 60 Prozent der Varianz
in den Gymnasialquoten auf die Variation zwischen den Bezirken zuriickzufiih-
ren sind. Dieser Anteil reduziert sich mit Hinzunahme weiterer Variablen. Modell
1.2 enthélt zusitzliche Variablen zum Schulangebot, was zu einer Reduktion der
Intraklassenkorrelation auf 0,44 fithrt. In dem Modell 1.3 werden eine ganze Reihe
weitere Kontextvariablen einbezogen; die Intraklassenkorrelation sinkt dann auf 0,38.
Ein Maf fiir die Giite des Modells ist die erkldrte Varianz der Ubergangsquote. Sie
liegt in Modell 1.3 bei 41 Prozent, in den korrespondierenden Modellen 2.3 und 3.3
fiir die fritheren Zeitrdume sogar bei 49 Prozent und 47 Prozent. Dies bedeutet, dass
knapp 50 Prozent der Varianz der Ubergangsquote durch die Modellvariablen erklirt
werden konnen.
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Tab.2:  Mehrebenenregressionsmodell fiir die Ubergangsquote zum Gymnasium im Zeitraum

2011-2014
Ubergangsquote zum Gymnasium im Zeitraum

2011 bis 2014 202%71 8'3 202%3;)2'5
Modell 1.1 1.2 1.3 23 3.3
Abgange (Anzahl) 0,01** 0,01* 0,01** 0 0
davon weiblich (%) 0,12* 0,11* 0,10* 0,07 0,05
davon Auslénder (%) -1,15* -1,37* -1,30** -0,85** -0,74**
Distanz Gesamtschule (km) 0,12 0,19* 0,01 -0,01
Distanz Gymnasium (km) -1,14** -1,01** -1,01** -1,02**
Anz. Gymnasien in der Gemeinde 0,81** 0,47 0,40** 0,43*
Anz. Gesamtschulen in der Gem. -0,59** -0,08 -0,09 -0,18
Cluster 1 (Referenz: Cluster 5) -0,10 -0,67 0,14
Cluster 2 -2,26 -1,82 -1,95
Cluster 3 -2,84* -4,37** -3,74**
Cluster 4 -3,05* -3,64** -3,47*
Cluster 6 -7,84* -5,56** -5,04**
Cluster 7 -10,92** =7,27* -6,50**
Cluster 8 -6,71** -4,77* -4,49**
Cluster 9 5,20** 5,66** 5,27**
Mittelstadt (Referenz: Kleinstadt) 0,62 0,66 0,61
Grof3stadt 6,06** 5,73** 4,62**
Konstante 38,74** 40,52** 40,66** 43,57** 43,25**
R2 0,124 0,336 0,411 0,49 0,473
ICC 0,571 0,444 0,381 0,46 0,395
N 2.747 2.747 2.747 2.747 2.747

Anm.:  *p<0.05; **p<0.01.
Quelle: TT.NRW, Zensus 1970 und 2011; eigene Berechnungen

Die Grofle und Richtung der geschitzten Koeffizienten der Modelle 1.3, 2.3 und
3.3 lassen sich nun miteinander vergleichen. So weist der Anteil der auslindischen
Schiiler*innen {iiber alle drei Zeitraume hinweg an den Abgingen einen negativen
Effekt auf die Ubergangsquote auf. Dieser Effekt nimmt mit der Zeit zu und ist im
letzten Untersuchungszeitraum 2011 bis 2014 mit -1,30 fast doppelt so grofl wie im
Zeitraum 2003 bis 2006 (-0,74). Diese Zunahme kommt vermutlich dadurch zustan-
de, dass im letzten Zeitraum nur noch Kinder mit eigener Zuwanderungsgeschichte
durch das Merkmal erfasst werden und diese deutlich seltener auf ein Gymnasium
wechseln, wohingegen im ersten Zeitraum teilweise auch die Kinder der zweiten
und dritten Einwandergeneration miterfasst wurden. Der Einfluss des Anteils der
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Midchen ist nur im letzten Zeitraum signifikant!® und wirkt sich positiv auf die
Ubergangsquote aus.

Es zeigt sich, dass sowohl die Distanz zum Gymnasium und zur Gesamtschule als
auch die Anzahl der Schulen dieser Schulform fiir alle Zeitrdume einen signifikanten
Effekt auf die Ubergangsquote zum Gymnasium aufweisen: Mit weiterer Entfernung
von der Grundschule zum nichsten Gymnasium sinkt die Ubergangsquote, wo-
hingegen die Ubergangsquote zum Gymnasium mit der Entfernung zur nichsten
Gesamtschule steigt.!! Die Zahl der Gymnasien hat einen positiven Effekt auf die
Ubergangsquote, wohingegen die Zahl der Gesamtschulen einen negativen Effekt
hat. Je grofer das Angebot an Gymnasien ist, desto eher finden auch Uberginge
zum Gymnasium statt. Da Gesamtschulen seltener sind als Gymnasien und in vie-
len Gemeinden gar keine Gesamtschulen vorhanden sind, ist der Effekt so zu inter-
pretieren, dass sich bei einer Wahlméglichkeit der Eltern zwischen Gymnasium und
Gesamtschule die Ubergangsquote zum Gymnasium leicht reduziert. Im Zeitablauf
nimmt dieser Effekt jedoch etwas ab.

Fiir die Bezirke und Gemeinden, in denen die Grundschulen liegen, wurden eini-
ge relevante Kontextmerkmale beriicksichtigt. So sind die Ubergangsquoten zum
Gymnasium in den Grofistidten im Zeitraum 2011 bis 2014 durchschnittlich 6
Prozentpunkte hoher als in den Kleinstéddten.

Die Effekte der verschiedenen Entwicklungscluster werden jeweils im Vergleich zu
dem sozialokonomisch konsolidierten, eher biirgerlichen Cluster 5 angegeben. Hier
zeigt sich auch unter Kontrolle von Schulangebot und Struktur der Abginge, dass es
deutliche Unterschiede zwischen den Grundschulen in den Bezirken gibt. Die bei-
den Cluster 6 und 7 kennzeichnen sozial besonders benachteiligte Bezirke. Im jiings-
ten Untersuchungszeitraum weisen sie mit -7,8 bzw. -10,9 Prozentpunkten zusam-
men mit den Bezirken im urbanen Industriecluster 8 mit -6,7 Prozentpunkten die
geringsten Ubergangsquoten im Vergleich zu Schulen in den konsolidierten Bezirken
des Clusters 5 auf.!> Im Vergleich der Modelle fiir die drei Zeitpunkte ist zu erken-
nen, dass die Effektstérke fiir die Clusterzugehdorigkeit sogar zugenommen hat. So er-
hoht sich der Abstand in der Ubergangsquote fiir die Schulen im Cluster 7 von 6,5
Prozentpunkten im Zeitraum 2003 bis 2006 auf 7,3 Prozentpunkte im Zeitraum 2007

10 Da es sich bei dem vorliegenden Datensatz um eine Vollerhebung handelt, konnen die Stan-
dardfehler und Signifikanzen nicht als Ausdruck eines Stichprobenfehlers interpretiert wer-
den.

11 Im Modell fiir den Zeitraum 2003 bis 2006 ist der Koeflizient fiir die Distanz zur Gesamt-
schule negativ. Im nachsten Modell ist der Effekt jedoch bereits nicht mehr signifikant und
wechselt bei den spdteren Zeitrdumen das Vorzeichen. Vermutlich spiegeln sich hier die ge-
ringeren Ubergangsquoten der Grundschulen in den lindlichen Bezirken wider, die weitere
Entfernungen zur nichsten Gesamtschule aufweisen.

12 Wird zusitzlich fur die Schiller*innenzusammensetzung an den einzelnen Schulen kontrol-
liert, bleiben diese Effekte bestehen, werden aber geringfiigig schwécher (vgl. Jeworutzki et
al., 2017, S. 190).
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bis 2010 und erreicht mit 10,9 Prozentpunkten den hochsten Wert im Zeitraum 2011
bis 2014. Dies ist ein deutlicher Hinweis auf eine kontinuierliche Zunahme der klein-
rdumigen Bildungsdisparitaten. Eine Ausnahme bilden die Grundschulen im ,,stabilen
Dienstleistungscluster 9, der aber im Ruhrgebiet gar nicht vorkommt. Diese Schulen
weisen in allen drei Zeitpunkten noch einmal deutlich héhere Ubergangsquoten auf
als die im konsolidierten biirgerlichen Cluster 5.

5. Fazit

Die vorliegende Studie ist ein Beispiel fiir ein flichendeckendes iiberregionales
kleinrdumiges Bildungsmonitoring auf Basis von amtlichen Daten, welches sowohl
die Entwicklung der Sozialstruktur als auch der Bildungslandschaft unterhalb der
Gemeindeebene in NRW zusammen betrachtet. Dabei wurden die Bezirke im Gebiet
des Ruhrgebiets besonders in den Blick genommen und sowohl regionale als auch
kleinrdaumige Disparitdten in der Bildungsteilhabe untersucht.

Inhaltlich verweisen unsere deskriptiven und multivariaten Analyseergebnisse auf ei-
nen starken Zusammenhang zwischen dem Sozialraum der Grundschulen und den
Ubergangsquoten. Wenn die Grundschulen in Bezirken liegen, deren Entwicklung
im Verlauf des Strukturwandels von Arbeitervierteln hin zu sozial benachteiligten
Bezirken erfolgte, sind die Teilhabechancen der Kinder deutlich geringer als etwa in
konsolidierten biirgerlichen Bezirken. Dabei zeigen die Modelle, dass der Abstand
zwischen diesen beiden Bezirkstypen erheblich ist. Bedenklich ist zudem, dass bei der
Betrachtung der drei untersuchten Zeitrdume die Spanne des Gymnasialiibergangs
zwischen den Grundschulen in den benachteiligten Bezirken und den biirgerlichen
Bezirken tiber die Jahre zugenommen hat.

Besonders problematisch ist dieser Befund, weil bereits das Ausgangsniveau der
Grundschulen in den sozial benachteiligten Bezirken sehr viel niedriger war.
Wihrend also tendenziell mehr Kinder aus den biirgerlichen Bezirken auf die Schul-
form wechseln, die am unmittelbarsten die Zugangsmoglichkeit zur akademischen
Bildung eréftnet, fallen die Kinder aus den benachteiligten Bezirken zuriick.

Aus den Untersuchungsergebnissen zum Einfluss des Sozialraums auf die Bildungs-
beteiligung folgt fiir die bildungspolitische Diskussion, dass der Sozialraum und
die Struktur der Schiilerschaft an den Schulen nicht nur bei der Auswertung von
Lernstandsergebnissen (Schripler & Jeworutzki, 2016), sondern bei der Forderung
der Schulen auch eine stirkere Beriicksichtigung finden sollten (Moller & Bellenberg,
2017; Weishaupt, 2016). Eine Forderung der Schulen alleine wird jedoch nicht aus-
reichen, um die Bildungsliicke zwischen den sozial benachteiligten Bezirken und den
biirgerlichen Quartieren zu verringern. Die Bemiithungen um eine chancengerechte
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Bildungslandschaft miissen an eine sozialraumorientierte Sozialpolitik gekoppelt wer-
den, um die Lebensverhéltnisse in den benachteiligten Quartieren nachhaltig zu ver-
bessern (El-Mafaalani & Kurtenbach, 2015).

Die Studie zeigt, dass auf Basis von kleinrdumigen amtlichen Zensusdaten auch ein
iiberregionales Monitoring moglich ist. In Zukunft werden (wie schon beim Zensus
2011) zumindest die Zensusdaten von den Statistischen Amtern georeferenziert und
auf einer Rasterebene in anonymisierter Form verdffentlicht, so dass diese Kon-
textmerkmale in ein {iberregionales kleinrdumiges Bildungsmonitoring miteinflieflen
kénnen.
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Schulische Segregation und Schulwahl

Eine Analyse mit den Daten der Bremer
Schiilerindividualstatistik

Zusammenfassung

Verschiedene Determinanten beeinflussen das Schulwahlverhalten und somit auch die
Zusammensetzung der Schiilerschaft. Unter Nutzung von Schiilerindividualdaten aus
Bremen und weiterer administrativer Daten wird die Segregation im Grundschulsystem
fiir verschiedene Merkmale analysiert. Dabei werden das systematische AusmafS an
Segregation erfasst und die zeitliche Entwicklung der Segregation bewertet. Zudem wird
der Beitrag von aktiver Schulwahl fiir die systematische Segregation herausgearbeitet.
Schliisselworter: Schulwahl, systematische Segregation, multinomiales Segregationsmafs,
ordinales Segregationsmafs, Schiilerindividualdaten, administrative Daten, Bremen

Primary School Segregation and School Choice
An Analysis with Student Data from Bremen

Abstract

Different determinants influence school choice behavior and consequently the compo-
sition of the student body. Using student individual data of the city of Bremen, segre-
gation in the Bremen primary school system is analyzed along different social charac-
teristics. It assesses the extent of systematic segregation, the evolution over time, and
identifies the contribution of school choice to systematic segregation.

Keywords: school choice, systematic segregation, multinomial segregation index, ordinal
segregation index, student data, administrative data, Bremen

1. Einleitung

Steigende schulische Segregation ist nicht nur fiir die Forschung, sondern auch fiir
die Bildungspolitik von grofler Relevanz, da mit Segregation immer auch Chancen-
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ungleichheit verbunden wird. Studien legen die Vermutung nahe, dass durch Schul-
wahl Segregation steigt und Kompositionseffekte (peer group effects) negativ verstarkt
werden (z.B. Hanushek, Kain & Rivkin, 2009). Will die Politik diese Effekte vermei-
den, muss sie der Segregation und/oder deren Auswirkungen auf anderer Ebene ent-
gegenwirken. Ein in diesem Zusammenhang auch in Deutschland héufig diskutiertes
und verwendetes Instrument zum Abbau von Disparititen durch Segregation ist eine
bedarfsgerechte Schulfinanzierung, so z.B. in Bremen und Hamburg.

Bevor aber Mafinahmen ergriffen werden konnen, miissen das Ausmafl an Segre-
gation und vor allem auch Einflussfaktoren schulischer Segregation bekannt sein.
Sind beispielsweise Schulwahl oder residentielle Entmischung der Bevélkerung nach
sozialem Status und/oder ethnischer Zugehorigkeit relevante Faktoren (Jenkins,
Micklewright & Schnepf, 2008)? Dariiber hinaus ist ein angemessenes Mafd fiir
Segregation zu verwenden, und das Merkmal, anhand dessen Segregation analy-
siert wird, muss begriindet werden. Letzteres impliziert, dass das Ausmaf3 z.B. der
ethnischen Segregation nicht notwendigerweise dem Niveau der Segregation nach
dem sozialen Status der Schiiler*innen entsprechen muss. Schliefllich ist es fiir die
Bildungspolitik auch wichtig, Segregationsmafle fiir die relevante Einheit, beispiels-
weise die Kommune, ohne groflen Aufwand aus den verfiigbaren Daten und fiir ver-
schiedene Zeitpunkte berechnen zu kénnen.

Wie hoch die Anforderungen sind, zeigt auch folgendes Beispiel: Soll der Einfluss von
Schulwahl auf die Segregation ermittelt werden, so miissen fiir eine Analyse sowohl
der Wohnort als auch die besuchte Schule der Schiiler*innen bekannt sein. Daher
sind Schiilerindividualdaten mit Regionalbezug eine zentrale Bedingung fiir derarti-
ge Analysen. Dartiber hinaus muss fiir die Berechnung der Segregation mindestens
eine représentative Stichprobe, besser aber noch eine Vollerhebung der Schiiler*innen
vorliegen. Sollen zudem Entwicklungen iiber die Zeit beschrieben werden, sind die-
se Informationen fiir mehrere (Schul-)Jahre erforderlich. Daher sind administrative
Daten und insbesondere Schiilerindividualdaten besonders geeignet, um Kennzahlen
und Ursachen zur Segregation zu berechnen und gegebenenfalls die Wirksamkeit von
Mafinahmen zur Vermeidung oder zur Minderung adverser Effekte von Segregation
zu evaluieren.

Im vorliegenden Beitrag wird das Potenzial administrativer Daten und neuerer Se-
gregationsmafle fiir die Diskussion von schulischer Segregation aufgezeigt. Es werden
Schiilerindividualdaten der Stadt Bremen fiir die Schuljahre 2004/05 bis 2015/16 ana-
lysiert, die auch um Sozialrauminformationen erginzt werden kénnen. Diese Daten
ermoglichen es, Segregation entlang verschiedener sozialer Merkmale zu analysieren.
Die vorliegende Analyse beschriankt sich auf die Schiiler*innen der ersten Klassen
in Grundschulen. Da die Wahl der Grundschule in Bremen nicht vollkommen frei,
sondern durch das Vorhandensein von Schuleinzugsgebieten nur begrenzt méglich
ist, konnen die Analysen zeigen, wie ausgepragt Schulwahl ist und wie Schulwahl
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Segregation, entlang verschiedener Merkmale, beeinflusst. Dabei liegt der Fokus die-
ses Beitrags auf der Verwendung von Schiilerindividualdaten und Segregationsindizes,
die mit anderen als nur bindren Merkmalen umgehen kénnen.

Der Beitrag gliedert sich in finf weitere Abschnitte. In Abschnitt 2 wird zunichst der
wissenschaftliche Hintergrund erldutert und die Literatur zu den Themen Segregation
an Schulen und Schulwahlprozessen diskutiert. Abschnitt 3 stellt das methodische
Vorgehen zur Berechnung der Segregationsindizes dar, und Abschnitt 4 beschreibt
die vorliegenden Daten. In Abschnitt 5 werden die Ergebnisse diskutiert. Abschnitt 6
fasst zusammen.

2. Segregation an Schulen und Schulwahl

Ein hohes Maf$ an Segregation verhindert Chancengerechtigkeit, insbesondere fiir
Schiiler*innen aus benachteiligten Familien (vgl. z.B. Reardon, 2016). Auch Weber,
Danninger und Feyerer (2016) zeigen, dass ein niedrigeres Maf$ an Segregation mit
einer hoheren Chancengerechtigkeit einhergeht. Umso wichtiger ist es zu verstehen,
wie Segregation entsteht und was Segregation in der Folge fiir Schiiler*innen und ihre
individuellen Bildungschancen bedeutet.

Schulsegregation ist oftmals ein Abbild residentieller Segregation, vor allem dann,
wenn Schulbezirke die freie Schulwahl einschranken (Burgess, Wilson & Lupton,
2005). Aber auch bei freier Schulwahl spielt der Wohnort eine zentrale Rolle, da
Eltern kurze Schulwege bevorzugen (Schneider, Schuchart, Weishaupt & Riedel,
2012; Bohlmark, Holmlund & Lindahl, 2016). Lersch (2013) argumentiert, dass
Diskriminierung auf dem Wohnungsmarkt zur ungleichen Verteilung ethnischer
Gruppen in stidtischen Gebieten beitragt, was wiederum die Zusammensetzung der
Schiilerschaft an den Schulen beeinflusst (vgl. z.B. auch Teltemann & Schunck, 2016).

Nichtsdestotrotz wird Segregation nicht ausschliefSlich durch residentielle Segregation,
sondern auch durch (elterliches) Schulwahlverhalten beeinflusst (z.B. Hanushek et
al., 2009; Allen, 2007; Bifulco, Ladd & Ross, 2009; Soderstrom & Uusitalo, 2010).
Vor allem wohlhabende, soziotkonomisch stirkere und hochqualifizierte Eltern be-
treiben aktive Schulwahl (Ball, Bowe & Gewirtz, 1996; O’Shaughnessy, 2007; Allen,
2007; Bourdieu, 1986; Schneider et al., 2012). Empirische Forschungsarbeiten fiir
Deutschland kommen zu dhnlichen Befunden (Kristen, 2005; Riedel, Schneider,
Schuchart & Weishaupt, 2010; Schneider et al., 2012). Insgesamt zeigt die Literatur,
dass Schulwahl bereits vorhandene soziale und ethnische residentielle Segregation
eher verscharft (Burgess & Briggs, 2010; Burgess et al., 2005). Eine Studie, in der der
Effekt der Aufthebung der Grundschulbezirke fiir Nordrhein-Westfalen untersucht
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wird, kommt hingegen zu dem Ergebnis, dass die freie Schulwahl in Nordrhein-West-
falen die Segregation nicht verstirkt hat (Makles & Schneider, 2015).

Ungeachtet dessen, ob Schulwahl Segregation tatsichlich verschirft oder nicht,
sind auch Chancengerechtigkeit und schulische Leistungen im Zusammenhang
mit Segregation ein viel diskutiertes Thema (Cullen, Jacob & Levitt, 2005; Gibbons,
Machin & Silva, 2008; Bohlmark et al., 2016). Daher werden in der Literatur oft
peer group effects (Kompositionseffekte) als Folge von Segregation thematisiert (z.B.
Hanushek et al, 2009; Allen, 2007; Schneider et al., 2012; Makles & Schneider,
2015; Bifulco et al., 2009; Soderstrom & Uusitalo, 2010). Hanushek et al. (2009)
finden z.B. heraus, dass ein groflerer Anteil schwarzer Schiller*innen die Leis-
tungen aller schwarzen Schiiler*innen verschlechtert. Auch Reardon (2016) ver-
weist auf den Zusammenhang zwischen ethnischer Segregation und Leistungsunter-
schieden. Zudem zeigen Bonesrgnning, Falch & Strem (2005), dass ein hoherer
Minderheitenanteil an Schulen in Norwegen mit einem schlechteren Angebot hoch-
qualifizierter Lehrer einhergeht. Vergleichbare Studien fiir Deutschland gibt es zwar
nicht, doch haben bekanntermaflen insbesondere Grundschulen in sozialen Brenn-
punkten Schwierigkeiten, ausreichend und qualifiziertes Personal anzuwerben. Auch
deshalb sind Quereinsteiger*innen an solchen Schulen sehr hiufig (vgl. z.B. Richter,
Marx & Zorn, 2018; Helbig & Nikolai, 2019).

Um derartige Zusammenhinge préziser bewerten zu koénnen, bedarf es fundier-
ter empirischer Evidenz. Es gilt, umfangreiche Analysen auf Basis einer umfassen-
den Individualdatenbasis und geeigneter Methoden durchzufithren, die das Ausmaf}
der schulischen Segregation abbilden und die verschiedenen Determinanten von
Segregation darstellen konnen. Dariiber hinausgehend sind dann Analysen zu Folgen
von Segregation erforderlich. Diese konnen einen moglichen Zusammenhang zwi-
schen der Zusammensetzung der Schulen und den Outputfaktoren (Leistungen,
Klassenwiederholungen, Ubergingen etc.) aufzeigen. Erst darauf aufbauend kénnen
dann Mafinahmen entwickelt werden, um sozialen Disparititen entgegenzuwirken.

3. Messung von Segregation und Schulwahleffekten

Segregation beschreibt das Ausmaf3, in dem Gruppen von Individuen innerhalb einer
Einheit, bspw. Region, voneinander getrennt sind. Die Messung von Segregation hat
ihren Ursprung in der Stadtsoziologie, so dass die meisten Kennzahlen folglich resi-
dentielle Segregation beschreiben (z.B. Duncan & Duncan, 1955; Massey & Denton,
1988). Die Diskussion dariiber, welche Kennzahlen zur Messung von Segregation
am besten geeignet sind, hat jedoch bis Mitte der 1980er-Jahre zu keinem Konsens
gefithrt (vgl. Massey & Denton, 1988). Neue Kennzahlen, auf denen die Methodik
des vorliegenden Beitrags aufbaut, finden sich in Carrington & Troske (1997), Allen,
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Burgess, Davidson & Windmeijer (2015), Rathelot (2012), Reardon (2009, 2011) so-
wie Lazar & Silber (2013).

Im Schulkontext wird Segregation vornehmlich auf Basis ethnischer Dimensionen, in
der Regel in Form von zwei Gruppen, analysiert und hédufig mithilfe des Dissimilari-

tatSlndeX
2 ] =1

gemessen (vgl. z.B. Duncan & Duncan, 1955). Dabei bezeichnet j die Schule, n
die Anzahl der Schiiler*innen und 1 (0) die Minderheit (Mehrheit) (z.B. Schiile-
r*innen mit nicht deutscher Staatsangehorigkeit (Schiler*innen mit deutscher
Staatsangehorigkeit)). D ist zwischen 0 und 1 normiert und gibt den Anteil der
Schiller*innen an (entweder der einen oder der anderen Gruppe), der die Schule
wechseln miisste, um Segregation vollstindig abzubauen. Insofern kann D auch
als prozentuale Abweichung von einer Gleichverteilung interpretiert werden. Der
Dissimilaritatsindex D ist fiir viele Analysen jedoch ungeeignet, da Segregation héiu-
fig entlang multinomialer oder ordinaler Kategorien erfolgt. Zudem ist dieser Index
grundsitzlich (nach oben) verzerrt, da er immer den Teil der Segregation mit abbil-
det, der sich auch bei einer zufilligen Verteilung der Schiiler*innen auf die Schulen
ergeben wiirde (Carrington & Troske, 1997; Makles & Schneider, 2015; Makles, 2014).
Da D im Vergleich zu vielen anderen Segregationsmaflen, auch den hier nachfolgend
verwendeten, jedoch einfach zu berechnen ist und eine intuitive Interpretation zu-
lasst, wird dieses Maf3 nach wie vor sehr hiufig verwendet.

M _ Mo
np, Ng

3.1 Segregation bei mehr als zwei oder ordinalen Kategorien

Wenn Segregation nicht entlang eines bindren Merkmals erfolgt, dann ist D nicht
mehr verwendbar, und die Abbildung von Segregation fiir mehrere (ungeordnete)
Kategorien ist die geeignete Methode. Diese Fille treten z.B. auf, wenn Segregation
entlang verschiedener Muttersprachen analysiert werden soll. Zwar ldsst sich auch
diese Information auf eine bindre Kodierung, z.B. Deutsch und Nicht-Deutsch, her-
unterbrechen; jedoch geht dadurch viel Information verloren, denn die Heterogenitit
der Sprachen und Kulturen (z.B. Arabisch, Franzosisch, Tirkisch, Russisch) kann
nicht mehr abgebildet werden. Dies kann in der Folge dazu fithren, dass die tatsachli-
che Ungleichverteilung tiber- oder unterschitzt wird. Ein fiir multinomiale Variablen
geeigneter Segregationsindex kann also auch dann Segregation abbilden, wenn sich
die Auspragungen des Merkmals nicht oder nicht sinnvoll bindr kodieren lassen. Ein
solcher Index wurde von Reardon & Firebaugh (2002) entwickelt.

Allerdings ist auch ein solcher multidimensionaler Segregationsindex ungeeignet,
wenn eine ordinale oder kontinuierliche Struktur méglicher Segregationsvariablen
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betrachtet werden soll. So lasst sich der sozio6konomische Status von Schiiler*innen
beispielsweise am internationalen Index zum beruflichen Status (International Socio-
Economic Index of Occupational Status (ISEI)!) der Eltern festmachen. Auch ist
z.B. der elterliche hochste Bildungsabschluss eine ordinale Variable. Da sich gera-
de in Agglomerationsraumen in Deutschland residentielle Segregation und Schul-
segregation in Abhédngigkeit von dem elterlichen sozialen Status und nicht ausschliefi-
lich anhand bindrer ethnischer Kategorien entwickeln konnen (vgl. Weber et al.,
2016), ist das Wissen iiber das Ausmaf3 ordinaler soziookonomischer Segregation re-
levant. Neuere Methoden ermdglichen es, auch der ordinalen Struktur interessieren-
der Segregationsmerkmale Rechnung zu tragen (Reardon, 2009, 2011; Lazar & Silber,
2013). Mit diesen Segregationsmaflen kann auch die Segregation entlang ordinaler
Kategorien, wie z.B. der elterlichen Bildungsabschliisse oder Einkommensklassen,
abgebildet werden. Die folgenden Berechnungen basieren auf solchen Indizes: dem
Theil-Index fiir multinomiale und ordinale Variablen nach Reardon und Firebaugh
(2002) sowie Reardon (2009, 2011). Eine detaillierte Beschreibung dieser Indizes fin-
det sich ebenda oder in Ivaniushina, Makles, Schneider & Alexandrov (2018). Beide
Indizes sind zwischen 0 und 1 normiert und lassen sich als die durchschnittliche
Abweichung der Variation der Kategorien an den Schulen im Vergleich zur Variation
in der Gesamtpopulation (d.h. bei allen Schiiler*innen) interpretieren. Der Index
nimmt einen Wert von 0 an, wenn die Variation des Merkmals an den Schulen, z. B.
des hochsten Bildungsabschlusses, der Variation in der Gesamtpopulation entspricht.

3.2 Zufillige, erwartete und systematische Segregation

Die Ansitze von Reardon und Firebaugh (2002) sowie Reardon (2009, 2011) eignen
sich, um mit multinomial und ordinal skalierten Merkmalen umzugehen. Sie kon-
nen jedoch nicht dem Umstand der zufilligen Segregation Rechnung tragen. Die gin-
gigsten Segregationsindizes zeigen selbst dann substanzielle Segregation auf, wenn die
Grundgesamtheit zufillig auf unterschiedliche Einheiten verteilt wird (vgl. Carrington
& Troske, 1997; Cortese, Falk & Cohen, 1976; Allen et al., 2015). Die Mafle reagie-
ren vor allem dann sensibel, wenn Gruppengréflen und Kategorienanteile (z.B.
Anteil der Migrant*innen) klein sind. Es gibt daher verschiedene Ansitze, um mit
kleinen Fallzahlen und Anteilen umzugehen (vgl. ebd.; Rathelot, 2012). Die folgen-
den Ausfithrungen beziehen sich auf die Korrektur des Segregationsindex, die von
Carrington und Troske (1997) eingefiihrt und bereits in vielen empirischen Arbeiten
angewendet wurde (z.B. Dustmann, Glitz & Schonberg, 2009; S6derstrom & Uusitalo,
2010; Aslund & Skans, 2009; Makles & Schneider, 2015; Ivaniushina et al., 2018;
Makles, 2014).

1 Der internationale Index des beruflichen Status (Ganzeboom & Treiman, 1996) bildet das
durchschnittliche Bildungs- und Einkommensniveau ab. Der Index lauft von 10 (niedrigster
Status) bis 89 (hochster Status).
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Der Ansatz von Carrington und Troske (1997) erméglicht es, einen Segregationsindex
zu schitzen, der auf einem vollkommen zufélligen Verteilungsprozess der Schiiler*in-
nen auf die Schulen basiert. Dieser Segregationsindex beschreibt entsprechend die
Segregation, die sich ergeben wiirde, wenn alle Schiiler*innen zufillig auf die Schulen
verteilt wiirden. Er wird nachfolgend mit A* bezeichnet. Die Idee ist folglich, be-
obachtete Segregation (A) in zwei Teile zu zerlegen: einen zufilligen Teil und ei-
nen systematischen Teil, der durch Schulwahl und andere Selektionsstrategien (z.B.
die Wohnortwahl) verursacht wird. Der Index zur Berechnung der systematischen
Segregation ist dann wie folgt definiert: A = A — A*, wobei A das Ausmaf beschreibt,
in dem die Verteilung der Schiiler*innen von einer zufilligen Verteilung abweicht.
Die systematische Segregation kann als diejenige Segregation verstanden werden, die
beispielsweise durch die Entscheidung tiber den Wohnort und die Schule verursacht
wird.?

3.3 Residentielle Segregation und Segregation durch Schulwahl

Der obige Ansatz beriicksichtigt zwar Effekte zufilliger Segregation anhand eines
multinomialen oder ordinalen Merkmals; die so berechnete systematische Segregation
unterscheidet aber nicht zwischen residentieller Segregation und Segregation, die
durch elterliche Schulwahl oder durch schulische Selektionsstrategien verursacht
wird. Hier wird daher im Weiteren vorgeschlagen, wie auch diese Differenzierung
zu erfassen ist. Fiir ein solches Vorgehen ist es allerdings erforderlich, dass entwe-
der a) die Wohnadressen der Schiiler*innen bekannt sind oder b) die Schiiler*innen
einer zustindigen Schule zugeordnet werden kénnen (sofern es Schulbezirke gibt).
Im ersten Fall wiirde so die erwartete residentielle Schulsegregation berechnet. Dies
ist die Segregation, die sich ergeben wiirde, wenn alle Kinder abhingig von ihrem
Wohnort die nichstgelegene Schule besuchen wiirden. Das sich so ergebende Ausmafd
an Segregation wiirde demnach vollstindig durch residentielle Segregation erklart
werden. Bei bestehenden Schulbezirken (Fall b) kann die Segregation berechnet wer-
den, die sich ergeben wiirde, wenn alle Kinder die zustindige Grundschule besuchen
wiirden. Dieses Mafl ist die erwartete residentielle Segregation des Schulbezirks. Erst
die Differenz zwischen der beobachteten Segregation (A) und der erwarteten residen-
tiellen Segregation (A”), A, ist dann auf das Wahlverhalten der Eltern und die selekti-
ven Entscheidungen der Schule zuriickzufiihren und bildet somit den segregierenden
Effekt von Schulwahl ab: A = A - A".

2 Hiufig, und so auch in diesem Beitrag, kann die zufillige Segregation als Durchschnitt von
100 zufélligen Verteilungen berechnet werden. Somit ldsst sich ein robuster Schitzer fiir die
zufillige Segregation erhalten.
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4. Beschreibung der Daten

Im Rahmen der nachfolgenden Analysen bestimmen wir die Segregation fiir Bremer
Grundschulen iiber einen Zeitraum von 13 Jahren (Schuljahre 2004/05 bis 2015/16).
In der Stadt Bremen liegen Schiilerindividualdaten seit dem Schuljahr 1997/98 fla-
chendeckend fiir alle Schulen vor und sind fiir die Steuerung des Bildungssystems
und bildungspolitische Mafinahmen von grofler Relevanz (Autorenteam Bildungs-
berichterstattung Bremen und Bremerhaven, 2012; Makles, Schneider & Schwarz,
2014, 2018). Wahrend derartige administrative Schiilerindividualdaten mangels Ver-
fiigbarkeit im deutschsprachigen Raum bislang nur selten in wissenschaftlichen
Studien verwendet werden (z.B. Mithlenweg & Puhani, 2010; Puhani, 2016; Schnee-
weis & Zweimiiller, 2014; Kiithne, 2015; Makles & Schneider, 2017), gibt es mit ver-
gleichbaren Individualdaten international bereits eindrucksvolle Beitrage (vgl.
z.B. Figlio, Karbownik & Salvanes, 2016). Da 9 von 16 Bundeslindern Schiiler-
individualdaten erheben (vgl. Kemper, 2017), wéren vergleichbare Analysen auch fiir
Deutschland und im Vergleich der Bundesldnder jedoch moglich. Da diese Analysen
bislang aber fehlen, konnen die hier berichteten Ergebnisse fir die Stadt Bremen
nicht im Vergleich zu anderen Stadten oder Bundeslindern eingeordnet werden, und
eine abschlieflende Beurteilung des Ausmafles der Segregation ist nicht moglich.

Die Daten der Bremer Individualstatistik enthalten detaillierte Informationen zu
Merkmalen der Schiiler*innen, wie beispielsweise Geburtsmonat und -jahr, Ge-
schlecht, 1. und 2. Staatsangehorigkeit, Geburtsland, Muttersprache, besuchte Schule
und Schulart oder erreichter Bildungsabschluss. Zudem liegen Informationen zum
Wohnort der Schiiler*innen vor. So sind der Ortsteil und der Baublock, in dem
die Schiilerin oder der Schiiler wohnt, bekannt. Ergidnzende Indikatoren zur Be-
schreibung des sozialen Milieus kénnen somit herangezogen werden. Diese Heran-
gehensweise erlaubt es, den Individualdatensatz um soziodkonomische Hinter-
grundinformationen, sogenannte Sozialindikatoren (wie z.B. Arbeitslosenanteil,
SGB-II-Quote, Anteil der Alleinerziehenden), zu ergianzen.

In diesem Beitrag werden die Daten von Einschulungen in Grundschulen ab dem
Schuljahr 2004/05 verwendet. Beriicksichtigt werden dabei neben Einschulungen
an Offentlichen Grundschulen auch Einschulungen® an Foérderzentren und priva-
ten Schulen. Im Durchschnitt werden so Daten von ca. 4.500 Schiiler*innen pro
Schuljahr verwendet. Die Beschrinkung auf Daten ab 2004/05 beruht auf zwei
Uberlegungen: Zum einen fanden im Jahr 2005 und 2009 jeweils Schulreformen statt,
die auf Grund sich verindernder Angebotsstrukturen in der Sekundarstufe I auch zu
einem unterschiedlichen Anwahlverhalten der Grundschulen fithren konnen; zum
anderen sind die Datenqualitdt und -quantitit im Zeitverlauf gestiegen. Aus Griinden
3 Schiller*innen der ersten Klasse oder in Vorbereitungsklassen der Grundschulen zu die-

sem Schuljahr, die im Schuljahr darauf direkt in die zweite Klasse wechseln; ohne Klassen-
wiederholer*innen.

DDS, 14. Beiheft (2019) | 183



| Anna M. Makles, Kerstin Schneider & Birte Terlinden

der Vergleichbarkeit von Entwicklungen, insbesondere vor und nach der letzten
Schulreform, werden im Folgenden ausschliefdlich Informationen ab dem Schuljahr
2004/05 dargestellt.

Fir die nachfolgenden Analysen ist es wichtig, den Schiiler*innen neben der be-
suchten Schule auch die zustindige und die néchstgelegene Schule zuzuweisen. Da
fir die einzelnen Schiiler*innen nur der Baublock bekannt ist, wird zur Ermittlung
der genauen Wohnkoordinaten der Schiiler*innen wie folgt vorgegangen: Alle
Schiiler*innen eines Baublocks werden raumlich zufillig innerhalb ihres Baublocks
verteilt, so dass jeder Schiilerin und jedem Schiiler ein Punkt mit den entsprechen-
den Koordinaten zugeordnet werden kann. Da die Schulen anhand ihrer Adresse
georeferenziert werden konnen, kann fiir jede Schiilerin und jeden Schiiler anhand
der (euklidischen) Distanzen zu den Schulen die jeweils nichstgelegene Schule be-
stimmt werden. Um die zustindige Grundschule identifizieren zu kénnen, werden
Informationen zu bestehenden Schulbezirken aus dem Jahr 2012 hinzugezogen. Hier
werden die Schiiler*innen jeweils der Schule zugeordnet, in deren Schulbezirk die
Wohnkoordinate fallt.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die nachfolgenden Ergebnisse durch diese
Herangehensweise leicht verzerrt sein kénnen, da a) die Wohnadresse iiber den Bau-
block approximiert wird und b) pauschal angenommen wird, dass sich die Einzugs-
bereiche der Grundschulen im Zeitverlauf nicht verandert haben. Letzteres ist durch
Schulauflésungen und Neuerrichtungen vor und nach 2012 nicht der Fall - die Zahl
der Schulen variiert im Zeitverlauf. Im Durchschnitt werden ca. 88 Schulen betrach-
tet. Zudem konnen Schulbezirke bestehender Schulen, gerade an ihren Réndern,
im Zeitverlauf leicht verandert werden, um neu erschlossene oder sich verindernde
Wohnbaugebiete zu beriicksichtigen.

Wihrend weiterfithrende Schulen frei gewéhlt werden konnen, werden in Bremen
Schiiler*innen in Abhidngigkeit ihres Wohnortes einer Grundschule zugewiesen.
Dennoch besteht die Mdglichkeit, auf begriindeten Antrag eine von der zustindi-
gen Schule abweichende Schule zu besuchen. Ein Grund kann beispielsweise sein,
dass ein Ganztagsschulplatz benétigt wird (vgl. Freie Hansestadt Bremen - Die
Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2018). Zudem beeinflussen auch Schulen in frei-
er Tragerschaft und Forderzentren die Wahlentscheidung. Auch muss berticksichtigt
werden, dass die eigentlich zustindige Schule nicht immer angewihlt werden kann,
wenn z.B. Kapazitdtsbeschrankungen die Aufnahme nicht ad hoc zulassen. Dies ist
insbesondere in Nachbarschaften mit starken Zuztigen der Fall.

Abbildung 1 zeigt die Entwicklung der Schulwahl. Im Durchschnitt, iiber den be-
trachteten Zeitraum, haben rund 30 Prozent der Schiiler*innen eine andere als die
zustdndige Grundschule gewdhlt (durchgezogene Linie). Werden private Schulen und
Forderzentren nicht berticksichtigt (gestrichelte Linie), haben noch rund 22 Prozent
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der Schiiler*innen eine andere als die zustindige offentliche Grundschule gewdhlt.
Im Zeitverlauf lasst sich zudem ein steigender Trend erkennen, der jedoch nach
der letzten Schulreform des Jahres 2009 etwas abflacht, wahrscheinlich da vor allem
die meisten 6ffentlichen Forderzentren auslaufend sind. Uber die Griinde fiir diese
Entwicklung lasst sich jedoch nur spekulieren. Zudem sind verschiedene Aspekte zu
beriicksichtigen, die eine Abwahl der zustindigen Schule erklaren. Auch fehlen ver-
gleichbare Analysen aus anderen Bundeslindern, die eine Einordnung der Ergebnisse
zulassen. Wichtiger noch ist, dass sich aus diesen Zahlen nicht ableiten ldsst, dass
sich hierdurch die Zusammensetzung an den Schulen verdndert. Dies kénnen erst die
nachfolgenden Segregationsanalysen zeigen.

Abb. 1: Entwicklung der Schulwahl
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Anm.: Durchschnittswert fiir ,,Andere Schule“: 29,77 %, Durchschnittswert fiir ,,Andere offentliche
Grundschule“: 21,82 %.

Quelle:  Schiilerindividualstatistik Bremen; eigene Berechnung, eigene Darstellung

5. Ergebnisse

Die Segregation wird nun fiir verschiedene Merkmale analysiert. Zunédchst werden
der binir kodierte Migrationshinweis* und die multinomiale Variable Muttersprache
der Schiiler*innen als Merkmale aus der Schiilerindividualstatistik verwendet.
Anschliefend wird die Analyse fiir einen Sozialindex durchgefithrt. Dazu werden

4 In diesem Beitrag wird fiir die Schiilerindividualdaten der Begriff ,, Migrationshinweis“ ver-
wendet, um von der abweichenden Definition des ,Migrationshintergrundes® des Statisti-
schen Landesamtes Bremen oder auch der KMK abzugrenzen. Ein Migrationshinweis liegt
vor (= 1), wenn mindestens eine der folgenden Voraussetzungen erfiillt ist: Die Schiilerin
oder der Schiiler besitzt mindestens eine nicht deutsche Staatsangehorigkeit, Deutsch ist
nicht die Muttersprache, oder das Geburtsland ist nicht Deutschland.
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die Informationen aus der Schiilerindividualstatistik (Migrationshinweis und Mutter-
sprache) um Informationen zum SGB-II-Bezug fiir unter 15-Jahrige, den Anteil
der Alleinerziehenden und den Anteil der Arbeitslosen auf Baublockebene® erginzt
und mittels Faktorenanalyse zu einem Sozialindex aggregiert. Dies erfolgt mit der
Hauptkomponentenanalyse, bei der der erste Faktor extrahiert wird. So konnen ver-
schiedene Dimensionen sozialer Belastung des Kindes, die unter Umstidnden stark
korrelieren, zu einer Kennzahl zusammengefasst werden. Der so gewihlte Ansatz er-
laubt es, fehlende Individualinformationen anhand der Baublockdaten zu approxi-
mieren. Der generierte Sozialindex wird dann in fiinf Sozialstufen (1=niedrige bis
5=hohe soziale Belastung) unterteilt, um eine ordinale Variable zu erhalten, entlang
derer die Segregation analysiert werden kann.

In den nachfolgenden Abbildungen 2 bis 4 wird die Entwicklung der systematischen
Segregation (A = A - A*) nach verschiedenen Merkmalen im Beobachtungszeitraum
dargestellt. Es wird jeweils zwischen der systematischen Segregation der besuch-
ten Schule (durchgezogene Linie), der besuchten offentlichen Grundschule (lang-
gestrichelte Linie), der zustindigen offentlichen Grundschule (kurz-gestrichelte
Linie) und der néchstgelegenen 6ffentlichen Grundschule (- - - - -Linie) unterschie-
den. Dabei kann die besuchte Schule auch eine private Schule/Waldorfschule oder
ein Forderzentrum sein. Die Segregation an der besuchten Schule beschreibt so-
mit den Istzustand. Bei offentlichen Grundschulen handelt es sich ebenfalls um
den Istzustand, jedoch ausschliefflich fiir die Grundschulen, fiir die auch fes-
te Schulbezirke existieren, d.h., hier werden Schiiler*innen auf privaten Schulen
und Forderzentren nicht in den Analysen beriicksichtigt. Fiir diese Schulen wird in
den Abbildungen zusitzlich das 95%-Konfidenzintervall angegeben, um statistische
Inferenz zu ermoglichen. Die systematische Segregation, die fiir die néchstgelegene
und zustdndige Schule berechnet wird, ist jene, die sich theoretisch ergeben wiirde,
wenn alle Schiiler*innen die nichstgelegene oder zustindige Schule besuchen wiir-
den. Sie beschreibt somit den theoretischen Sollzustand.

Abbildung 2 zeigt die systematische Segregation auf Basis des Migrationshinweises
der Schiiler*innen. Eine Schiilerin oder ein Schiiler hat einen Migrationshinweis
(= 1), wenn mindestens eine der folgenden Voraussetzungen erfiillt ist: Die Schiilerin
oder der Schiiler besitzt mindestens eine nicht deutsche Staatsangehérigkeit, Deutsch
ist nicht die Muttersprache, oder das Geburtsland ist nicht Deutschland. Alle anderen
Schiiler*innen, auch jene mit unbekannten Merkmalen, sind mit ,,0“ kodiert.

Wiirden alle Kinder in der nichstgelegenen offentlichen Grundschule eingeschult,
wire die systematische Segregation auf dem geringsten Niveau (- - — - -Linie).

5 Anteil der Arbeitslosen: Anteil der Arbeitslosen an den sozialversicherungspflichtig Beschif-
tigten zuziiglich Arbeitslose in %; SGB-II-Quote fiir unter 15-Jahrige: Anteil der Hilfebe-
diirftigen (SGB II) an der Bevdlkerung unter 15 Jahren in %; Alleinerziehenden-Haushalte:
Anteil der Alleinerziehenden an den Haushalten mit Kindern in %.
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Abb. 2:  Systematische Segregation auf Basis des Migrationshinweises (Schiilerindividualdaten)
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Anm.: * Nur Grundschulen mit einem festen Schulbezirk; KI = 95%-Konfidenzintervall firr das Se-
gregationsmaf3; nur Schiiler*innen der ersten Klasse oder in Vorbereitungsklassen der Grund-
schulen zu diesem Schuljahr, ohne Klassenwiederholer*innen.

Quelle:  Schiilerindividualstatistik Bremen; eigene Berechnung, eigene Darstellung

Die Segregation an den Schulen wire entsprechend allein durch die residentiel-
le Segregation, nicht aber durch Schulwahl oder Selektionsstrategien der Schulen zu
erklaren. Die systematische Segregation, die sich durch den Besuch der zustindigen
Grundschule ergeben wiirde, liegt geringfiigig iiber der systematischen Segregation
(kurz-gestrichelte Linie), die sich ergeben wiirde, wenn alle Kinder die nachstgelegene
Grundschule besuchten. Uber diesen beiden Kurven liegen die Kurven der tatsichlich
besuchten Schule (durchgezogene Linie) und der besuchten 6ffentlichen Grundschule
mit festem Schulbezirk (lang-gestrichelte Linie). Hier wird unterschieden zwischen
der Segregation aller besuchten Grundschulen (6ffentlich/privat) sowie Forderzentren
und der Segregation, die sich ergibt, wenn private Schulen und Forderzentren unbe-
riicksichtigt bleiben.

Bei Beriicksichtigung der privaten Schulen und der Férderzentren, also bei Beriick-
sichtigung aller Wahlmoglichkeiten, liegt die systematische Segregation iiber der
Segregation der offentlichen Grundschulen mit festem Schulbezirk. Der Unterschied
ist aber nicht statistisch signifikant, da sich die obere Kurve im 95%-Konfidenz-
intervall befindet. Interessanterweise ist der Unterschied ab 2012/13 auch zunehmend
vernachldssigbar gering. Dies ldsst vermuten, dass es weniger die privaten Schulen
sind, die dieses Ergebnis hervorrufen, sondern vielmehr die seit der Schulreform von
2009 zunehmend auslaufenden offentlichen Forderzentren. Ein Zeittrend ldsst sich
bei diesem Merkmal kaum ausmachen. In Verbindung mit Abbildung 1 kann daher
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bereits festgehalten werden, dass, obwohl es einen leichten Trend zu mehr Schulwahl
gibt, die Segregation nach einem Migrationshinweis hierdurch nicht steigt.

Der Migrationshinweis ist zwar eine hdufig verwendete Kennzahl zur Messung des
sozialen Status; da die Variable aber binir kodiert ist, erfasst sie den sozialen Status
nur sehr unvollstindig. Kinder einer Familie aus Grof3britannien und Kinder ei-
ner Familie aus Syrien sind anhand dieses Merkmals nicht zu differenzieren; ihre
Bildungschancen werden aber vermutlich sehr unterschiedlich sein. Daher wird die
Segregation auch anhand der Muttersprache des Kindes, eines stirker differenzie-
renden multinomialen Merkmals, berechnet. Die Variable Muttersprache besteht aus
insgesamt 31 Merkmalen, darunter auch ,unbekannte Muttersprache” und ,sonsti-
ge Muttersprachen® Bei letzterer Auspragung werden selten vorkommende Sprachen,
wie z.B. Afrikaans oder Mongolisch, zusammengefasst.

Unter Verwendung dieser Variablen zeigt sich ein sehr viel deutlicheres Bild der sys-
tematischen Segregation: Die Segregation fiir die besuchten Schulen (durchgezo-
gene Linie) ist durchweg hoher als fiir das Merkmal Migrationshinweis, und sie ist
zudem in der Tendenz (vgl. Abb. 3) zwischen den Jahren 2004/05 und 2009/10 ge-
stiegen, auch wenn in den letzten Jahren wieder ein leichter Riickgang zu verzeichnen
ist. Eine weitere Beobachtung ist die deutlich grofiere Distanz zwischen den Kurven
der besuchten Grundschule (mit Privat- und Forderschulen) und der besuchten 6f-
fentlichen Grundschule mit festem Schulbezirk. Die Zusammensetzung an den pri-
vaten Grundschulen und den Forderzentren anhand des Merkmals Muttersprache
unterscheidet sich demnach stark von der Zusammensetzung an den offentli-
chen Grundschulen. Auch nimmt der Abstand zwischen den beiden Kurven im
Zeitverlauf tendenziell zu. Ebenso liegt die systematische Segregation an den besuch-
ten Grundschulen (mit Privat- und Férderschulen) deutlich {iber der Segregation, die
sich ergeben wiirde, wenn alle Schiiler*innen die nédchstgelegene Grundschule besu-
chen wiirden (- - - - -Linie). Hingegen ist die Distanz zwischen den Kurven fir die
néchstgelegene Grundschule und fiir die besuchte 6ffentliche Grundschule mit festem
Schulbezirk gering und nimmt im Zeitverlauf sogar ab. Die hohere Segregation durch
die Wahl einer anderen als der zustdndigen Grundschule ist demnach nur dann er-
heblich, wenn auch Privat- und Forderschulen berticksichtigt werden.

Dieses Ergebnis zeigt bereits eindriicklich, wie wichtig es ist, die Kennzahl, anhand
derer Segregation bestimmt werden soll, sorgféltig zu wahlen. Der Migrationshinweis
und die Muttersprache messen nicht dasselbe, und folglich sind auch die Ergebnisse
sehr unterschiedlich. Dies ist insbesondere dann relevant, wenn solche Kennzahlen
die Grundlage politischer Entscheidungen und Steuerung sind.
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Abb. 3:  Systematische Segregation auf Basis der Muttersprache (Schiilerindividualdaten)
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Anm.: * Nur Grundschulen mit einem festen Schulbezirk; KI = 95%-Konfidenzintervall fiir das Segre-
gationsmaf3; nur Schiiler*innen der ersten Klasse oder in Vorbereitungsklassen der Grund-
schulen zu diesem Schuljahr, ohne Klassenwiederholer*innen.

Quelle: Schiilerindividualstatistik Bremen; eigene Berechnung, eigene Darstellung

ADbb. 4:  Systematische Segregation auf Basis des Sozialindex
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Anm.: * Nur Grundschulen mit einem festen Schulbezirk; KI = 95%-Konfidenzintervall fiir das Segre-
gationsmaf3; nur Schiiler*innen der ersten Klasse oder in Vorbereitungsklassen der Grund-
schulen zu diesem Schuljahr, ohne Klassenwiederholer*innen; nur Schiiler*innen, denen Bau-
blockinformationen zugeordnet werden konnten.

Quelle: Schiilerindividualstatistik Bremen und Statistisches Landesamt Bremen; eigene Berechnung,
eigene Darstellung
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Die Ergebnisse fiir den konstruierten Sozialindex (vgl. Abb. 4) werfen ein etwas an-
deres Licht auf die Effekte von Schulwahl. Das Niveau der Segregation ist insgesamt
hoher, die verschiedenen Kurven sind nun aber sehr viel niher beieinander und lie-
gen zudem im Konfidenzintervall um die Kurve der systematischen Segregation
an den offentlichen Grundschulen mit festem Schulbezirk. Uberraschend ist viel-
leicht, dass unter Beriicksichtigung der privaten Schulen und der Férderzentren die
Segregation sogar etwas geringer ist, als wenn nur die 6ffentlichen Grundschulen be-
trachtet wiirden. Insgesamt liegen die Kurven aber so eng beieinander, dass geschluss-
folgert werden kann, dass residentielle Segregation im Wesentlichen die systematische
Schulsegregation erkldrt, wenn neben dem individuellen Migrationshinweis und der
Muttersprache auch das soziale Milieu des Wohnumfelds der Familien beriicksich-
tigt wird. Gerade in den letzten beiden Schuljahren zeigt sich zudem kein Effekt von
Schulwahl auf Segregation. Alle Kurven liegen im Konfidenzintervall der 6ffentlichen
Grundschulen mit festem Schulbezirk.

Bislang wurde lediglich die systematische Segregation betrachtet. Das heifit, die
beobachtete oder theoretisch zu erwartende Segregation wurde um die zufilli-
ge Segregation korrigiert. In Abb. 5 werden abschlieflend noch die angesprochenen
Differenzen aus der beobachteten Segregation der besuchten offentlichen Grund-
schule und der erwarteten residentiellen Segregation beim Besuch der zustindigen
Grundschule abgebildet (A = A - A") und auf ihre statistische Signifikanz gepriift.
Ziel ist es, statistische Inferenz dariiber zu erhalten, ob residentielle Segregation tat-
sichlich den Grofteil der Schulsegregation erkldren kann oder ob aktive Schulwahl
Segregation verstarkt. Ist die Differenz aus beobachteter und erwarteter residentiel-
ler Segregation Null, verdndert Schulwahl die Zusammensetzung nicht (Nulllinie in
Abb. 5). Bei einer positiven Abweichung steigt die Segregation durch Schulwahl (die
Kurve liegt oberhalb der Nulllinie); bei einer negativen sinkt die Segregation durch
Schulwahl (die Kurve liegt unterhalb der Nulllinie).

Unabhiéngig von der Variable, anhand derer die Segregation berechnet wird, verstarkt
Schulwahl die schulische Segregation - die Differenz der Kurven ist stets positiv (vgl.
Abb. 5). D.h., wie die Abbildungen 2 bis 4 bereits zeigen, ist die Segregation hoher als
jene, die sich ergeben wiirde, wenn alle Schiiler*innen die zustindige Grundschule
besuchen wiirden. Wahrend jedoch Schulwahl die Segregation nach dem Sozialindex
nur wenig und in den meisten Jahren nicht signifikant erhoht, sind die Effekte stér-
ker und fast durchgingig statistisch signifikant fiir das Merkmal Migrationshinweis.
Sie sind etwa doppelt so stark und stets statistisch signifikant, wenn Segregation ent-
lang der Muttersprache betrachtet wird. Fiir die Segregation nach Muttersprache fin-
den sich zudem steigende Werte bis 2008, die auch danach auf einem hohen Niveau
bleiben. Dennoch gilt: Obwohl es einen Trend zu mehr Schulwahl gibt (vgl. Abb. 1),
fithrt dies nicht zu steigender Segregation an den Schulen. Hierfir miissten die
Kurven ebenfalls im Zeitverlauf steigen.
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Abb. 5:  Effekt von Schulwahl auf die Segregation nach Migrationshinweis, Muttersprache und
Sozialindex (nur o6ffentliche Grundschulen mit festem Schulbezirk)
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Anm.: Die Whisker markieren das 95%-Konfidenzintervall fiir den Schulwahleffekt. Der Schulwahl-
effekt ist die Differenz aus beobachteter Segregation der besuchten 6ffentlichen Grundschule
und (erwarteter) residentieller Segregation beim Besuch der zustdndigen Grundschule.

Quelle:  Schiilerindividualstatistik Bremen und Statistisches Landesamt Bremen; eigene Berechnung,
eigene Darstellung

Alle in Abb. 5 dargestellten Differenzen beschreiben aber eine tiber die residentielle
Segregation hinausgehende Verstirkung der Ungleichverteilung durch Schulwahl. Wie
stark dieser Effekt ist, hiangt jedoch davon ab, welches Merkmal des ,,sozialen Status®
betrachtet wird. Wird allein der Migrationshinweis oder die Muttersprache verwen-
det, deutet dies auf segregierende Schulwahlentscheidungen der Eltern hin. Wird der
Sozialindex als Maf3 fiir sozialen Status beriicksichtigt, scheint Schulwahl residentielle
Segregation nur noch wenig zu verstirken. Eine mogliche Erklirung hierfiir ist, dass
der soziale Status und die Muttersprache/der Migrationshinweis auf der individuellen
Ebene deutlich geringer korrelieren, als haufig vermutet wird.

6. Fazit

Soziale und ethnische Schulsegregation ist ein international viel diskutiertes Thema,
sowohl in der Bildungspolitik als auch in der Bildungsforschung. Eng verbunden da-
mit ist die Debatte um Vor- und Nachteile von Schulwahl und Kompositionseffekte.
Fiithrt Schulwahl zu steigender Segregation? Fiihrt Segregation zu einem ungiinstigen
Lernumfeld? Insbesondere fiir Deutschland besteht im Vergleich zum empirischen
Forschungsstand fiir andere Lander nach wie vor grofler Forschungsbedarf. Dies
ist vermutlich zwei Ursachen geschuldet: Zum einen fehlt in Deutschland eine ge-
eignete Datenbasis bzw. der Zugang dazu. Zum anderen sind bekannte und oft ver-
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wendete Mafle zur Berechnung von Segregation fiir Deutschland nur bedingt ge-
eignet, da sie nur fiir bindre Kategorien konzipiert sind. So kann in den USA die
Unterscheidung nach Zugehorigkeit zu einer ethnischen Minderheit ausreichen, um
damit auch den sozialen Status abzubilden. Auch firr Deutschland ist eine einfache
Unterscheidung zwischen Personen mit und ohne Migrationshintergrund géingige
Praxis. Dies bildet jedoch die heterogene Sozialstruktur in Deutschland, insbesondere
in deutschen Grof3stddten, zunehmend unzureichend ab. Daher ist es wiinschenswert,
Segregation auch fiir multinomiale Merkmale, wie beispielsweise die Muttersprache,
oder ordinale Merkmale, wie einen Sozialindex oder Einkommensklassen, berech-
nen zu konnen. Auch sollte die Unterscheidung zwischen beobachteter, zufilliger und
systematischer Segregation nicht vernachlédssigt werden. Zudem gilt es, stets die re-
sidentielle Segregation zu beriicksichtigen. Erst diese Herangehensweise ermoglicht
es, den ,reinen Effekt von Schulwahl auf die Entmischung der Schiiler*innen an den
Grundschulen zu erfassen.

Der vorliegende Beitrag kann auf die Bremer Schiilerindividualstatistik der Schuljahre
2004/05 bis 2016/17, ergdnzt um kleinrdumige soziodemografische Daten, zu-
riickgreifen und verwendet neuere Segregationsmafle fiir ordinale und multino-
miale Variablen. Der Fokus liegt auf den Schiiler*innen zum Zeitpunkt der Ein-
schulung in die ersten Klassen der offentlichen und privaten Grundschulen und
Forderzentren. Die Analysen zeigen eindriicklich, wie relevant das gewéhlte Merkmal
zur Beschreibung der Segregation fiir die Ergebnisse ist. So zeigt sich kaum ein
Anstieg in der systematischen Segregation zwischen Schiiler*innen mit und ohne
Migrationshinweis, aber eine tiber die Zeit bis 2014 steigende Segregation, wenn die
Muttersprache betrachtet wird. Aktive Schulwahl hat aber keinen nennenswerten
Effekt auf die Schulsegregation. Nach wie vor hat die residentielle Segregation den
grofiten Einfluss auf die Zusammensetzung der Schulen.

Da weder der Migrationshinweis noch die Muttersprache den Sozialstatus der
Schiiler*innen umfassend erfasst, wird im Beitrag vorgeschlagen, einen Sozialindex
zu verwenden, in den sowohl Informationen aus den Schiilerindividualdaten als auch
Informationen auf Baublockebene zum Wohnumfeld der Kinder einflieflen. Basierend
auf dem Sozialindex kann ebenfalls die Segregation berechnet werden. Diese fillt im
Vergleich zu den Individualmerkmalen zwar etwas hoher aus; sie lasst sich aber nahe-
zu vollstandig durch residentielle Segregation erklaren.

Die Ergebnisse zeigen, dass es fiir die Beurteilung von Segregation sehr darauf an-
kommt, welche Merkmale und welches Segregationsmafl in den Berechnungen ver-
wendet werden. Der vorliegende Beitrag ist daher auch ein Beitrag zur Diskussion um
die addquate Messung von Segregation und die Konstruktion von Sozialindizes unter
Verwendung administrativer Daten, insbesondere vor dem Hintergrund der mogli-
chen Nutzung von Sozialindizes fiir die Ressourcensteuerung zum Ausgleich sozia-
ler Disparitdten an Schulen. So wird in Bremen bereits seit Jahren ein Sozialindex
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verwendet, der kleinrdumige Daten zum Wohnumfeld und (neuerdings) Daten der
Schiilerindividualstatistik auf Ebene der Schulen verkniipft und hiermit die sozi-
ale ,Ausgangslage“ der Schulen beschreibt. Ist die Ausgangslage vergleichsweise
herausfordernd, werden diesen Schulen zusitzliche Ressourcen zum Abbau sozialer
Disparititen zugewiesen. Die Praxis in Bremen ist damit ein wichtiges und positives
Beispiel fiir die sinnvolle Verwendung von Schiilerindividualdaten fiir die Steuerung
durch die Bildungspolitik.
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Eine Untersuchung auf Basis schulstatistischer Daten
im Land Bremen

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird die Entwicklung der Nachfrage nach weiterfiihren-
den Schulen im zweigliedrigen Bremer Schulsystem tiber einen Zeitraum von sie-
ben Jahren untersucht. Die Ergebnisse belegen substanzielle Unterschiede in der Schul-
nachfrage und deuten insgesamt betrachtet auf ein hohes Mafs an Stabilitit in den
Nachfrageunterschieden hin. Die Unterschiede in der Schulnachfrage gehen dabei mit
starken Unterschieden in der leistungsbezogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft
einher, wihrend der Zusammenhang mit dem Anteil von Schiiler*innen mit Migrations-
hintergrund vergleichsweise gering ausfallt.

Schliisselworter: Schulwahl, Schulnachfrage, Schiilerzusammensetzung

Differences in the Demand for Secondary Schools and
the Relation to School Composition

A Study Based on School Statistical Data in the State of Bremen

Abstract

The following paper analyzes the demand for secondary schools over a time period of
seven years in the two-tiered school system of the state of Bremen. The results show sub-
stantial differences in school demand and point to its high stability over time. Differences
in the demand for secondary schools are associated with considerable differences in the
achievement composition of the student body, whereas the associations with the ethnic
student composition were much smaller.

Keywords: school choice, demand for secondary schools, school composition
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1. Einleitung

Im Zuge der Einfithrung zweigliedriger Schulsysteme, in denen die zweite Schulform
neben dem Gymnasium oftmals den direkten Erwerb des Abiturs erméglicht (vgl.
im Uberblick Neumann, Maaz & Becker, 2013), riickt neben der Entscheidung fiir
die weiterfithrende Schulform die Wahl der weiterfithrenden Einzelschule als ins-
titutionelles Lern- und Entwicklungsmilieu zunehmend in den Fokus. Die Wahl-
moglichkeiten fir die weiterfithrende Einzelschule sind dabei in den meisten
Bundeslandern deutlich grofler als fiir die Wahl der Grundschule, die zumeist an
feste Einzugsgebiete gekoppelt ist (sogenanntes ,Sprengelprinzip®). Die vorhande-
nen Wahlméglichkeiten (vgl. im Uberblick Breuing, 2014, S. 14ff.) gehen vieler-
orts mit erheblichen Unterschieden in der Nachfrage zwischen den weiterfiihren-
den Schulen einher, was sich auch in Unterschieden in der Zusammensetzung der
Schiilerschaft manifestieren kann (vgl. Neumann, Kropf, Becker, Albrecht, Maaz &
Baumert, 2013; Zunker, Neumann & Maaz, 2018). Bislang liegen jedoch kaum quanti-
tativ angelegte Untersuchungen zum Ausmaf und insbesondere zur Entwicklung von
Nachfrageunterschieden zwischen weiterfithrenden Schulen vor.

An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an, der auf Basis schulstatistischer
Angaben zu den Anmeldezahlen und zur Zusammensetzung der Schiilerschaft an
den weiterfithrenden Schulen im Land Bremen der Frage nachgeht, wie sich beste-
hende Nachfrageunterschiede seit der vollstindigen Einfithrung der zweigliedrigen
Schulstruktur im Schuljahr 2011/12 bis zum Schuljahr 2017/18 entwickelt haben und
welche Zusammenhinge sich zwischen der Schulnachfrage und der leistungsbezoge-
nen sowie ethnisch-kulturellen Zusammensetzung der Schiilerschaft zeigen.

2. 'Theoretische Beziige und Forschungsstand

Die Wahl der weiterfithrenden Schule wurde in Deutschland in der 6ffentlichen und
wissenschaftlichen Diskussion aufgrund der Schulformgliederung lange Zeit in erster
Linie unter dem Blickwinkel der Schulformwahl betrachtet. Mit der Einfiihrung zwei-
gliedriger Schulsysteme und der damit verbundenen (weiter) zunehmenden Offnung
von Bildungswegen und Abschlussoptionen riickt nun verstirkt die Wahl der wei-
terfithrenden Einzelschule in den Fokus. Insbesondere die nichtgymnasialen Schulen
sind dabei — wenn auch in mehreren Bundeslindern aufgrund der Zusammenlegung
von Schulformen unter einem gemeinsamen Namen firmierend - nach wie vor
durch deutliche Unterschiede in der Ausgestaltung und der Zusammensetzung der
Schiilerschaft gekennzeichnet. Folglich bleibt die ehemalige Schulstruktur in latenter
Weise vielerorts weiterhin erkennbar (vgl. Baumert, Neumann, Bse & Zunker, 2017),
was die Relevanz der Wahl der weiterfithrenden Einzelschule unterstreicht.
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Beziiglich der Schulwahlentscheidung wird iiblicherweise auf das Rational-Choice-
Paradigma verwiesen, wonach Eltern aus den vorhandenen Alternativen diejenige
auswiahlen, die aus ihrer subjektiven Sicht den grofiten Nutzen und die geringsten
Kosten verspricht (vgl. z.B. Clausen, 2006, 2007; Maaz, Zunker & Neumann, 2018;
Riedel, Schneider, Schuchart & Weishaupt, 2010; Schuchart, Schneider, Weishaupt
& Riedel, 2011). Der Nutzen kann dabei beispielsweise im Erreichen eines mog-
lichst hohen Bildungsabschlusses, der Vermittlung bestimmter Kompetenzen (etwa
dem Erwerb bestimmter Fremdsprachen wie z.B. Latein) oder der Bereitstellung
als giinstig erachteter Lernbedingungen (etwa bezogen auf das Leistungsniveau der
Schiilerschaft oder den Ruf und die Ausstattung der Schule) gesehen werden. Mog-
liche Kostenfaktoren konnen unter anderem die Zahlung von Schulgeld (etwa bei
Privatschulen), ein langer Schulweg oder die Trennung von bisherigen Mitschiiler*in-
nen sein.

Die vorliegenden empirischen Forschungsergebnisse legen beziiglich der ausschlag-
gebenden Motive und Kriterien fiir die Schulwahl nahe, dass sowohl angebots- und
ausstattungsbezogene Merkmale der Schulen als auch eher pragmatische, fir vie-
le Familien jedoch durchaus relevante Aspekte wie die Ndahe zum Wohnort und
die gemeinsame Beschulung mit Freunden oder Geschwistern von Bedeutung
sind (Clausen, 2007; Klinge, 2016; Ditton, 2007; Neumann et al., 2013). In einigen
Arbeiten finden sich Hinweise auf eine unterschiedliche Gewichtung der Schulwahl-
motive in Abhéngigkeit der sozialen Herkunft (Bifulco, Ladd & Ross, 2009; Clausen,
2007; Ditton, 2007; Riedel et al., 2010; Schuchart et al., 2011).

Unter den Bedingungen der freien Schulwahl stehen sich die Schulen als Bildungs-
anbieter und die Schiiler*innen (bzw. deren Eltern) als Bildungsnachfragende auf ei-
nem Quasi-Markt (vgl. Weif3, 2001) gegeniiber. Die Schiiler*innen befinden sich dabei
insbesondere in stidtischen Ballungsrdumen mit hoher Schuldichte im Wettbewerb
um die vermeintlich ,besten” Schulen, wihrend sich die Schulen um die besten bzw.
die zu den jeweiligen Schwerpunktsetzungen und Profilierungen der Schulen ,pas-
senden® Schiiler*innen bemiithen. Der Wettbewerb fithrt zu stirker und schwécher
nachgefragten Schulen.

Mit den Nachfrageunterschieden gehen oftmals substanzielle Unterschiede in der leis-
tungsbezogenen und sozialen Schiilerzusammensetzung einher (vgl. Neumann et al.,
2013; Zunker et al., 2018), was in der Konsequenz auch soziale Segregationsprozesse
nach sich ziehen kann (vgl. z.B. Bifulco et al., 2009; Burgess et al., 2005; Soderstrom
& Uusitalo, 2010; Willms, 1996).

Zunker et al. (2018) haben die Anmeldezahlen an den Integrierten Sekundarschulen
(ISS) in Berlin einer vertiefenden Betrachtung unterzogen und Zusammenhénge
zwischen der Schulnachfrage und schulischen Ausgestaltungsmerkmalen sowie ver-
schiedenen Merkmalen der Zusammensetzung der Schiilerschaft untersucht. Ihre
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Analysen ergaben deutliche Zusammenhinge zwischen Schulnachfrage und Schul-
merkmalen, wenngleich sich aufgrund der hohen Konfundierung der schulischen
Ausgestaltungsmerkmale untereinander sowie mit den Merkmalen der Schiiler-
zusammensetzung keine abschlieffenden Aussagen iber die fir die Wahlent-
scheidungen der Eltern letztlich ausschlaggebenden Motive und Kriterien treffen lie-
8en. Eine besondere Bedeutung fiir die Schulnachfrage an nichtgymnasialen Schulen
scheint jedoch dem Vorhandensein einer gymnasialen Oberstufe am Schulstandort
zuzukommen. In welchem Mafe Unterschiede in der Schulnachfrage und damit ein-
hergehend auch in der Schiilerzusammensetzung iiber lingere Zeitrdume konstant
bleiben oder auch stirkeren Schwankungen unterliegen kénnen, wurde bislang nicht
untersucht. An dieser Stelle setzt der vorliegende Beitrag an.

3. Die vorliegende Untersuchung

Im Zentrum des vorliegenden Beitrags steht die Untersuchung der Entwicklung von
Nachfrageunterschieden zwischen den weiterfithrenden Schulen im zweigliedrigen
Bremer Sekundarschulsystem. Das Land Bremen hat beginnend mit dem Schuljahr
2009/10 auf ein Zwei-Saulen-System bestehend aus Gymnasium und Oberschule um-
gestellt (vgl. Maaz et al,, 2019). Die Oberschule bietet den Erwerb aller Abschliisse
einschliefSlich des Abiturs an und ist dazu entweder mit einer eigenen gymnasia-
len Oberstufe ausgestattet oder der Oberstufe einer anderen Schule zugeordnet. Im
Zentrum der Untersuchung stehen die Entwicklung der Schulnachfrage in den sie-
ben Schuljahren seit der vollstindigen Umsetzung der zweigliedrigen Schulstruktur
im Schuljahr 2011/12 sowie die Zusammenhidnge der Schulnachfrage mit der
Zusammensetzung der Schiilerschaft an den weiterfithrenden Schulen. Bevor die ein-
zelnen Forschungsfragen konkretisiert werden, soll zunichst ein kurzer Uberblick
tiber die organisatorische Ausgestaltung des Schulwahlprozesses in Bremen gegeben
werden.

Die Wahl der weiterfithrenden Schule durch die Eltern erfolgt in Bremen im An-
schluss an das erste Halbjahr der vierten Jahrgangsstufe der Grundschule. Die
Entscheidung iiber die Schulart (Gymnasium oder Oberschule) liegt bei den
Eltern, sofern sie an einem verpflichtenden Beratungsgesprach zum bevorstehen-
den Ubergang an der Grundschule teilgenommen haben und an den Gymnasien
ausreichend Plitze vorhanden sind. Die Eltern sind aufgefordert, bis zu drei
Schulwiinsche in absteigender Prioritit abzugeben, wobei sowohl Oberschulen als
auch Gymnasien in gemischter Form angegeben werden kénnen. Die Schulwiinsche
konnen sich auf das gesamte Stadtgebiet beziehen. Wenn ausreichend Plitze vor-
handen sind, wird die Schiilerin bzw. der Schiiler an der gewiinschten Schule auf-
genommen. Sofern an Schulen mehr Anmeldewiinsche eingehen als Plitze vorhan-
den sind, kommt ein mehrstufiges Auswahlverfahren zur Anwendung, das durch
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zwei wesentliche Komponenten geprigt ist: das sogenannte ,Leistungskriterium®
und die regionale Zuordnung von Oberschulen zu bestimmten Grundschulen. Das
Leistungskriterium ist im Lernentwicklungsbericht (Halbjahreszeugnis Klasse 4) der
Grundschule dokumentiert und bescheinigt, dass das Leistungsniveau der Schiilerin
bzw. des Schiilers in Mathematik und Deutsch iiber dem Regelstandard nach
Maf3gabe der geltenden Bildungspldne (Rahmenlehrpline) liegt. Fiir Schiiler*innen,
die das Leistungskriterium erfiillen, steht sowohl an den Gymnasien als auch den
Oberschulen ein Kontingent fiir die bevorzugte Aufnahme zur Verfiigung. Neben dem
Leistungskriterium werden an den Oberschulen bei Ubernachfrage Kinder bevorzugt
aufgenommen, die aus einer der jeweiligen Oberschule zugeordneten Grundschule
stammen. Dariiber hinaus sieht das Auswahlverfahren Hartefallregelungen und einen
Losentscheid vor (fiir die detaillierten Regelungen zum Aufnahmeverfahren vgl. Die
Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2016). Vor diesem Hintergrund sollen im vorlie-
genden Beitrag folgende Forschungsfragen untersucht werden:

1) Wie haben sich die Anmeldezahlen als Indiz kollektiver Nachfragepriferenzen an
den weiterfithrenden Schulen in Bremen seit der vollstindigen Umstellung auf das
zweigliedrige Schulsystem im Schuljahr 2011/12 bis zum Schuljahr 2017/18 ent-
wickelt und inwieweit lassen sich dabei unterschiedliche Entwicklungsverldufe
nach Schulart (Gymnasium/Oberschule) bzw. Schulgruppe (Oberschule mit/ohne
Oberstufe) identifizieren? Bleiben Nachfrageunterschiede zwischen den Schulen
stabil, nehmen sie zu oder finden sich Anzeichen fiir einen Riickgang der Nach-
frageunterschiede?

2) In welchem Ausmaf$ lassen sich auf Ebene der einzelnen Schulen im Zeitverlauf
Verdnderungen beziiglich der Nachfrage feststellen? Welche Zusammenhinge zei-
gen sich zwischen den Anmeldezahlen der einzelnen Schulen in den aufeinander-
folgenden Schuljahren? Hohe Zusammenhinge in der Schulnachfrage zwischen
den Schuljahren indizieren Stabilitit; niedrige Zusammenhinge liefern Hinweise
auf groflere Verdnderungen in der Schulnachfrage.

3) In welchem Maf gehen Nachfrageunterschiede zwischen Schulen in der bi- und
multivariaten Betrachtung mit Unterschieden in der Zusammensetzung der
Schiilerschaft und institutionellen Unterschieden (Schulart, Vorhandensein ei-
ner gymnasialen Oberstufe, Aufnahmekapazititen) einher? Die oben skizzier-
te Ausgestaltung des Bremer Schulwahlverfahrens sowie vorhandene Forschungs-
befunde (vgl. Neumann et al., 2013; Zunker et al., 2018) lassen hier substanzielle
Zusammenhinge zwischen der Schulnachfrage und der Zusammensetzung der
Schiilerschaft erwarten, wobei eine héhere Nachfrage aufgrund der Auswahl-
kriterien bei Ubernachfrage insbesondere mit einer giinstigeren leistungsbezo-
genen Schiilerzusammensetzung einhergehen sollte. Innerhalb der Oberschulen
gehen wir in Anlehnung an Neumann et al. (2013) sowie Zunker et al. (2018)
zudem von einer hoheren Nachfrage an Oberschulen mit eigener Oberstufe
aus. Hohere Aufnahmekapazititen sollten im Mittel ebenfalls mit hoheren
Anmeldezahlen einhergehen, da davon auszugehen ist, dass Schiilerstrome und
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Platzkapazitdten nicht unabhingig voneinander variieren, sondern sich zumindest
in Teilen gegenseitig bedingen diirften: einerseits etwa, wenn sich Eltern bei ih-
ren Wahlentscheidungen hohere Umsetzungschancen an einer Schule mit vielen
Platzen versprechen, und andererseits, wenn seitens der Bildungsverwaltung bei
der Schaftung bzw. Reduktion von Platzkapazititen gewisse Anpassungen an nach-
haltige Veranderungen in der Schulnachfrage vorgenommen werden.

4. Methodisches Vorgehen

Datengrundlage. Die nachfolgenden Auswertungen beruhen auf seitens der Bre-
mischen Bildungsverwaltung! zur Verfugung gestellten Angaben zu den absoluten
Anwahlzahlen in Form der eingegangenen Erstwunschanmeldungen sowie der vor-
handenen Pldtze fiir die Aufnahme von Schiiler*innen an den n=41 6ffentlichen
weiterfithrenden Schulen in der Stadtgemeinde Bremen? (darunter acht Gymnasien
und 33 Oberschulen [neun mit eigener Oberstufe, 24 ohne eigene Oberstufe]). Aus
dem Verhiltnis von Erstwunschanmeldungen und vorhandenen Plitzen lisst sich fiir
jede Schule die Nachfrage-Angebots-Relation (NAR) ermitteln, die angibt, wie viele
Erstwunschanmeldungen rechnerisch auf 100 vorhandene Plitze kommen. Eine NAR
von iiber 100 Prozent indiziert entsprechend eine Ubernachfrage,® eine NAR unter
100 eine Unternachfrage und eine NAR von 100 eine ausgeglichene Nachfrage.

Als Merkmale fiir die Zusammensetzung der Schiilerschaft an den weiterfithren-
den Schulen werden der Anteil von Schiiler*innen in Jahrgangsstufe 5 mit erreich-
tem Leistungskriterium nach Einschédtzung der Grundschule und der Anteil von
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund herangezogen. Beide Merkmale wur-
den ebenfalls von der Bremer Bildungsverwaltung zur Verfigung gestellt. Fir
die Analysen werden drei Schulen ausgeschlossen, fiir die keine durchgingigen
Daten vorlagen, so dass eine Analysestichprobe von n =38 Schulen (darunter acht
Gymnasien und 30 Oberschulen [acht mit eigener Oberstufe, 22 ohne eigene Ober-
stufe]) resultiert.

Statistische Analysen. Alle Analysen werden auf Schulebene durchgefiihrt, wobei jede
Schule unabhingig von ihrer Schiilerzahl mit dem gleichen Gewicht in die Analysen
eingeht. Die Auswertungen zu den Entwicklungsverldufen in der Schulnachfrage (An-
meldezahlen, NAR) erfolgen auf der Grundlage von Mittelwerts- und Streuungs-
berechnungen. Fiir die Untersuchung der Stabilitdt in der Schulnachfrage werden fiir

1 Die Autoren danken vor allem Herrn Lutz Jasker aus der Bremer Bildungsbehorde (Bereich
Bildungsstatistik) fiir die Zusammenstellung des schulstatistischen Datenmaterials.

2 Fir die ebenfalls zum Land Bremen gehorende Stadtgemeinde Bremerhaven lagen die Daten
zum Untersuchungszeitpunkt nicht in vergleichbarer Weise vor.

3 Beispielsweise wiirde eine NAR von 120 Prozent ausweisen, dass eine Schule gemessen an
den verfiigbaren Plitzen um 20 Prozent iibernachgefragt ist.
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die aufeinanderfolgenden Schuljahre jeweils die Korrelationen in den Anmeldezahlen
berechnet.

Zudem werden die Daten der Schulnachfrage iiber die sieben Schuljahre in einen
Datensatz im sogenannten ,Long-Format® iiberfithrt, der jeden einzelnen Messzeit-
punkt als einzelnen Fall betrachtet (38 Schulen x 7 Schuljahre = 228 Fille). Mithilfe
des Long-Datensatzes ldsst sich tiber eine Varianzzerlegung der Anteil der Schulnach-
frage bestimmen, der im Zeitverlauf zwischen den Schulen angesiedelt ist und damit
nicht auf Nachfrageverdnderungen an den Schulen zwischen den Schuljahren basiert.
Der Long-Datensatz wird auch fiir die Vorhersage bzw. Erklirung von Nachfrage-
unterschieden durch die Merkmale der Schiilerzusammensetzung und institutionel-
le Merkmale (Schulart, Vorhandensein gymnasiale Oberstufe, Aufnahmekapazititen)
verwendet. Dabei wird jeweils fiir das Schuljahr kontrolliert. Die Clusterung der
Daten (Schuljahre geschachtelt innerhalb von Schulen) wird tiber die im Programm-
paket Mplus implementierte Analyseoption type = complex beriicksichtigt.

5. Ergebnisse

5.1 Entwicklung der Schulnachfrage auf Gesamtebene und
auf Ebene der Schularten

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Entwicklung der Anmeldezahlen in den
Schuljahren 2011/12 bis 2017/18. Im oberen Teil der Tabelle finden sich die Angaben
tber alle n =38 Schulen. Die Zahl der Erstwunschanmeldungen bewegte sich im
Untersuchungszeitraum mit durchschnittlich 87 bis 97 Anmeldungen je Schule auf ei-
nem relativ gleichbleibenden Niveau. Gleichzeitig zeigte sich in allen Jahren eine hohe
Streuung in den Anmeldezahlen, die sich in einem engen Rahmen von SD = 42 bis 46
Anmeldungen bewegte. Die komplette Bandbreite der Anmeldezahlen spiegelt sich in
den Minima- und Maxima-Angaben wider. Am stérksten fiel die Schwankungsbreite
im Schuljahr 2011/12 aus, aber auch in den anderen Schuljahren bewegten sich die
Anmeldezahlen in einem breiten Rahmen von rund 20 bzw. 30 bis zu knapp unter
200.
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Tab. 1:  Verteilung der absoluten Anmeldezahlen (Anzahl Erstwunschanmeldungen je Schule)
fiir die Schuljahre 2011/12 bis 2017/18 - Analysen auf Schulebene

Q:r;”es'gr‘:gﬁ’::r 2011112 2012113 2013/14 2014/15 201516 2016/17 2017/18
Schulen gesamt M 972 904 9,0 870 84 903 949
SD 458 415 458 441 430 440 430
MIN 120 24,0 19,0 160 300 310 210
MAX 2130 1750 1820 1990 1800 1860  188,0
Gymnasium M 1286 1328 127,3 1273 1320 1420 1353
SD 454 313 329 323 256 269 279
MIN 790 800 810 970 840 1130 1030
MAX 2130 1750 1780 1990 1660 1860  188,0
Oberschule M 888 79,1 80,1 763 768 765 841
SD 428 365 440 407 392 37,0 400
MIN 120 240 19,0 160 300 310 210
MAX 1820  163,0 1820 1840 1800 1640  178,0
Oberschule mit M 1318 1136 1225 1133 1186 1136 1225
gymnasialer SD 236 328 315 333 280 286 238
Oberstufe
MIN 1020 590 780 770 820 800 820
MAX 1820  163,0 1820 1840 1800 1640  164,0
Oberschule ohne M 73.1 665 647 629 616 630 702
gymnasiale ) 372 203 375 348 308 300 355
Oberstufe
MIN 120 24,0 19,0 160 300 310 210

MAX 180,0 154,0 178,0 159,0 158,0 143,0 178,0

Anm.: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MIN = Minimum, MAX = Maximum.
Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung; eigene Berechnungen

Im Vergleich der Schularten fanden sich in allen Schuljahren deutlich héhere An-
meldezahlen fiir die Gymnasien (durchschnittlich 127 bis 142 Anmeldungen je
Schule), wahrend die Anmeldezahlen an den Oberschulen mit durchschnittlich 76
bis 89 Anmeldungen deutlich niedriger ausfielen. Innerhalb der Oberschulen zeigte
sich in allen Schuljahren eine deutlich hohere Nachfrage an den Schulen mit eigener
Oberstufe (durchschnittlich 113 bis 132 Anmeldungen) als an den Oberschulen ohne
Oberstufe (durchschnittlich 62 bis 73 Anmeldungen). Gréflere Verschiebungen in den
mittleren Anmeldezahlen sind auf Ebene der Schularten nicht feststellbar, wenngleich
sich an den Oberschulen im ersten und letzten Jahr des Untersuchungszeitraums
etwas hohere Anmeldezahlen andeuten. Die ausgepridgten Unterschiede in der
Schulnachfrage zwischen den Schularten haben sich jedoch im Zeitverlauf nicht ver-
andert.
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Hinsichtlich der Nachfragestreuung zeigt sich, dass die Unterschiede in den An-
meldezahlen an den Gymnasien mit Ausnahme des ersten Schuljahres 2011/12 deut-
lich niedriger ausfielen als an den Oberschulen. Fiir die Oberschulen kann dabei
herausgestellt werden, dass Streuungsunterschiede keineswegs nur aus Nachfrage-
unterschieden zwischen Schulen mit und ohne eigene(r) Oberstufe resultieren, son-
dern auch innerhalb der beiden Gruppen substanzielle Unterschiede in den Anmelde-
zahlen vorzufinden sind.

Tabelle 2 weist die Ergebnisse zur Entwicklung der Nachfrage-Angebots-Relation
(NAR) aus. Auf Ebene aller Schulen liegt die durchschnittliche NAR in allen Schul-
jahren zwischen 93 und 97 Prozent. Im Mittel ist also auf Schulebene gemessen an
den vorhandenen Plitzen eine leichte Unternachfrage feststellbar, die unter dem
Blickwinkel ausreichender Dispositionsspielrdume jedoch durchaus wiinschens-
wert ist. Ahnlich wie bei den Anmeldezahlen ist auch fiir die NAR eine hohe
Schwankungsbreite zwischen den Schulen erkennbar. Wahrend an der im Unter-
suchungszeitraum am niedrigsten nachgefragten Schule rechnerisch auf 100 vorhan-
dene Plétze lediglich 26 Anmeldungen entfielen, tiberstieg die Nachfrage das vor-
handene Platzangebot an der am stirksten nachgefragten Schule um mehr als das
Zweieinhalbfache (NAR = 265). Die Anzahl der tibernachgefragten Schulen in den
Schuljahren kann Tabelle 3 entnommen werden.
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Tab. 2:  Verteilung der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR, in Prozent) fiir die Schuljahre
2011/12 bis 2017/18 - Analysen auf Schulebene
NAR zum
. 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Schuljahr

Schulen gesamt M 93,2 97,1 92,6 93,4 97,1 96,5 96,7
SD 32,6 33,9 41,8 37,9 371 34,8 41,6
MIN 28,6 50,0 25,5 44,6 40,8 43,2 39,2
MAX 187,5 190,1 240,5 2149 213,5 204,3 265,7

Gymnasium M 104,4 111,0 101,6 101,4 106,7 114,5 104,1
SD 24,7 33,3 23,2 20,7 23,7 18,9 16,5
MIN 70,0 71,4 59,3 73,3 75,0 88,6 88,7
MAX 142,0 156,3 128,6 132,7 134,8 137,0 128,6

Oberschule M 90,3 93,4 90,2 91,3 94,6 91,7 94,7
SD 34,1 33,7 45,5 41,3 39,9 36,7 46,1
MIN 28,6 50,0 25,5 44,6 40,8 43,2 39,2
MAX 187,5 190,1 240,5 214,9 213,5 204,3 265,7

Oberschule mit M 121,4 106,7 119,8 116,9 126,7 110,7 117,3

gymnasialer SD 18,4 25,5 32,4 27,1 24,0 35,6 29,7

Oberstufe
MIN 90,1 64,1 84,8 81,9 89,1 721 94,5
MAX 137,9 151,3 182,5 158,3 150,0 181,3 180,3

Oberschule ohne M 79,0 88,6 79,5 82,0 82,9 84,7 86,5

gymnasiale ) 315 35,5 454 42,1 38,3 353 487

Oberstufe
MIN 28,6 50,0 25,5 44,6 40,8 43,2 39,2
MAX 187,5 190,1 240,5 214,9 213,5 204,3 265,7

Anm.:

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MIN = Minimum, MAX = Maximum.

NAR = Nachfrage-Angebots-Relation: NAR < 100 Prozent indiziert eine Unternachfrage; NAR
> 100 Prozent indiziert eine Ubernachfrage; NAR = 100 Prozent indiziert eine ausgeglichene
Nachfrage.

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung; eigene Berechnungen

Auch der Blick auf die einzelnen Schulformen offenbart - dhnlich wie bei den
Anmeldezahlen - deutliche Unterschiede in der NAR. Wihrend die Gymnasien
im Mittel durchgingig eine Ubernachfrage aufwiesen, waren die Oberschulen im
Mittel in allen Jahren unternachgefragt. Hierbei ist allerdings deutlich zwischen
Oberschulen mit und ohne Oberstufe zu differenzieren, wie sich auch an der Anzahl
der iibernachgefragten Schulen ablesen ldsst (vgl. Tab. 3). Wihrend von den acht in
der Analysestichprobe enthaltenen Oberschulen mit Oberstufe bis auf das Schuljahr
2016/17 jeweils sechs der Schulen tibernachgefragt waren, bewegte sich die Zahl der
tibernachgefragten Oberschulen ohne Oberstufe bei einer Gesamtzahl von 22 lediglich
zwischen zwei und finf. Fiir diese Situation lieflen sich im Untersuchungszeitraum
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keine bedeutsamen Verdnderungen feststellen, so dass auf Ebene der verschiedenen
Schularten bzw. Schulgruppen insgesamt eine hohe Stabilitit in der Schulnachfrage

zu konstatieren ist.

Tab. 3:  Anzahl und Anteile tibernachgefragter Schulen in den Schuljahren 2011/12 bis
2017/18 (in Klammern Anteile ibernachgefragter Schulen in Prozent)

2011/12 2012/13 2013/14

2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Ubernachgefragte

Schulen

Schulen gesamt 13(34,2)
Gymnasium 5(62,5)
Oberschule 8(26,7)
Oberschule mit GO 6(75,0)
Oberschule ohne GO 2(9,1)

16(42,1) 15(39,5) 15(39,5)
5(62,5) 6(75,0) 4(50,0)
11(36,7)  9(30,0) 11(36,7)
6(75,0) 4(50,0) 6(75,0)
5(22,7) 5(22,7) 5(22,7)

Anm: GO = Gymnasiale Oberstufe.

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung; eigene Berechnungen

5.2 Stabilitit und Verinderung in der Schulnachfrage auf Ebene der

einzelnen Schulen

Die Stabilitit in der Schulnachfrage auf Gesamt- und Gruppenebene schliefit je-
doch nicht aus, dass an einzelnen Schulen durchaus bedeutsame Verdnderungen in
der Schulnachfrage in Form von Anstiegen oder Riickgidngen der Anmeldezahlen
eingetreten sein konnen, die sich auf Gesamt- bzw. Gruppenebene neutralisieren.
Anzeichen fiir derartige Entwicklungen lassen sich Tabelle 4 entnehmen, in der die
Verteilung der Differenz der Anmeldzahlen und der NAR zwischen den Schuljahren

2011/12 und 2017/18 ausgewiesen ist.
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Tab. 4:  Veranderungen in den absoluten Anmeldezahlen (Anzahl Erstwunschanmeldungen je
Schule) und der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR, in Prozent) fiir die Schuljahre
2011/12 bis 2017/18 — Analysen auf Schulebene
Oberschule
alle Gymnasium it h
Schulen mi ohne
gesamt Oberstufe  Oberstufe
Veranderungen M -2,3 2,5 -4,6 -9,3 -3,0
Anmeldungen SD 289 37,8 26,0 208 27,9
(Erstwunsch)
MIN -69,0 -72,0 -69,0 -37,0 -69,0
MAX 67,0 48,0 67,0 35,0 67,0
Veranderungen M 3,5 -6,9 4.4 -4,1 7,6
NAR SD 31,3 29,4 33,3 29,9 34,6
MIN -46,6 -64,3 -46,6 -37,0 -46,6
MAX 78,2 29,5 78,2 49,5 78,2

Anm.: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MIN = Minimum, MAX = Maximum.
Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung; eigene Berechnungen

Wie zu erkennen ist, fallen die mittleren Verdnderungen fiir diesen Zeitraum so-
wohl fiir die Anmeldezahlen als auch fiir die NAR sehr niedrig aus, was mit den
Befunden aus den Tabellen 1 und 2 korrespondiert. Interessant ist jedoch der
Blick auf die Streuung und die Schwankungsbreite der Veranderungen. Sowohl
tir die Anmeldezahlen als auch fiir die NAR sind zum Teil nicht unerhebliche
Schwankungen in den Veranderungen erkennbar, die darauf schlieflen lassen, dass
sich die Nachfragesituation an einzelnen Schulen durchaus in betrichtlichem Aus-
mafl verdndert hat. Gleichwohl scheint insgesamt betrachtet eher Konstanz in der
Anmeldesituation der Schulen vorzuherrschen. So bewegen sich die Korrelationen
zwischen den Anmeldezahlen in den jeweils aufeinanderfolgenden Schuljahren al-
lesamt zwischen r = .83 und r = .92 (alle p <.001; vgl. Tab. 5). Die Zusammenhénge
tiir die NAR fallen etwas niedriger, aber ebenfalls substanziell aus. Ein dhnliches Bild
ergibt sich auch, wenn die Korrelationen der Anmeldezahlen aus dem Ausgangs-
schuljahr 2011/12 mit den nachfolgenden Schuljahren ermittelt werden (Tab. 6).
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Tab.5:  Korrelation der absoluten Anmeldezahlen (Anzahl Erstwunschanmeldungen je
Schule)/der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR, in Prozent) mit den Erstwunschan-
meldungen/der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR) im nachfolgenden Schuljahr fiir
die Schuljahre 2011/12 bis 2016/17

201112 201213  2013/14 2014/15 2015/16  2016/17

Anmeldezahlen 0,83 0,89 0,92 0,92 0,89 0,89
Nachfrage-Angebots-Relation 0,65 0,73 0,88 0,80 0,79 0,78

Anm.:  Alle Korrelationen sind statistisch signifikant (p < .001).

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung; eigene Berechnungen

Tab. 6:  Korrelation der absoluten Anmeldezahlen (Anzahl Erstwunschanmeldungen je
Schule)/der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR, in Prozent) im Schuljahr 2011/12
mit den Erstwunschanmeldungen/der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR) in den
Schuljahren 2012/13 bis 2017/18

Korrelation Schuljahr 201112 510143 2013/14 2014115 2015116  2016/17  2017/18

mit Schuljahr...
Anmeldezahlen 0,83 0,86 0,82 0,83 0,70 0,79
Nachfrage-Angebots-Relation 0,66 0,77 0,68 0,81 0,62 0,67

Anm.: Alle Korrelationen sind statistisch signifikant (p <.001).

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung; eigene Berechnungen

Auch die auf der Grundlage des erzeugten Long-Datensatzes vorgenommene Varianz-
zerlegung bestitigte den vorherrschenden Eindruck in Hinblick auf die Stabilitat
von Nachfrageunterschieden. So waren 85 Prozent der Varianz aller Anmeldezahlen
in den sieben Schuljahren auf der Ebene der Schulen lokalisiert. Der entsprechende
Anteil fiir die NAR fiel mit 76 Prozent nur unwesentlich niedriger aus. Beziiglich der
Frage nach Stabilitdt und Verdnderung von Nachfrageunterschieden scheint entspre-
chend die Stabilitdt deutlich zu tiberwiegen, was jedoch bedeutsame Veranderungen
auf Ebene einzelner Schulen nicht ausschliefit.

5.3 Vorhersage der Nachfrageunterschiede durch Merkmale der
Schiilerzusammensetzung und institutionelle Merkmale

Im letzten Schritt sollen die vorhandenen Nachfrageunterschiede unter einer bi- und
multivariaten Perspektive mit Merkmalen der Zusammensetzung der Schiilerschaft
und institutionellen Merkmalen in Zusammenhang gebracht werden. Dazu wurden
lineare Regressionsmodelle zur Vorhersage der Anmeldezahlen spezifiziert, in denen
die Merkmale der Schiiler*innenkomposition und die institutionellen Schulmerkmale
zundchst einzeln und anschlieflend gemeinsam als Préadiktorvariablen aufgenom-
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men wurden. Die Analysen erfolgten ebenfalls auf der Grundlage des erstellten
Long-Datensatzes. In allen Modellen wurden die Schuljahre in Form von Dummy-
Variablen kontrolliert. Die Ergebnisse geben entsprechend Auskunft tiber die mitt-
leren Zusammenhinge im Untersuchungszeitraum. Da die Schuljahre lediglich 0,6
Prozent zur Varianzaufklarung der Nachfrageunterschiede zwischen den Schulen bei-
tragen und im Wesentlichen nur die bereits in Tabelle 1 dargelegten Unterschiede
in den mittleren Anmeldezahlen der einzelnen Schuljahre widerspiegeln, wird aus
Griinden der Ubersichtlichkeit auf den Ausweis der Regressionskoeffizienten fiir die

Schuljahre verzichtet.

Tab.7:  Vorhersage der absoluten Anmeldezahlen (Erstwunschanmeldungen je Schule) durch
Merkmale der Schiilerzusammensetzung und institutionelle Schulmerkmale - Analy-

sen auf Schulebene

Modell 1 Modell 2

Modell 3

Model

114 Modell 5

B  beta B beta

B

beta

B

beta B

beta

Anteil Uber Regel-

standard 0,97 0,66

Anteil Migrations-
hintergrund

Schulform (Ref.
Oberschule)

-57 -25

Vorhandensein einer
Oberstufe (Ref. nein)

Anzahl vorhandene
Platze

51,91

0,49

59,78 0,68

1,10 0,70

R? 0,43 0,06

0,24

0,47

0,48

Modell 6 Modell 7

Modell 8

Modell 9

B beta B

beta

beta

B

beta

Anteil Uber Regel-

standard 1,01 0,69 1,51

Anteil Migrations-
hintergrund

Schulform (Ref.
Oberschule)

0,17 0,07 0,39

-37,39
Vorhandensein einer
Oberstufe (Ref. nein)

Anzahl vorhandene
Platze

1,02

0,17

-0,35

0,33

-49,07

42,27

0,81

0,14

-0,46

0,48

1,25

0,43

-68,49

24,34

0,74

0,85

0,18

-0,64

0,28

0,47

R? 0,44 0,47

0,60

0,72

Anm.: In allen Modellen wurden die Schuljahre als Dummy-Variablen kontrolliert. Signifikante

(p<.05) Parameter sind fett hervorgehoben.

Quelle: eigene Berechnungen
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Die Modelle 1 bis 5 enthalten die bivariaten Zusammenhdnge der Merkmale der
Schiilerzusammensetzung und der institutionellen Merkmale nach Kontrolle des
Schuljahres, welches selbst kaum zur Varianzaufklirung in den Anmeldezahlen bei-
trug. Ausgewiesen sind jeweils die unstandardisierten (B) und standardisierten (beta)
Regressionskoeflizienten. Die starksten bivariaten Zusammenhiange finden sich fiir
den Anteil der Schiiler*innen, die den Regelstandard iibertreffen, das Vorhandensein
einer gymnasialen Oberstufe am Schulstandort (Gymnasien und Oberschulen mit
Oberstufe) sowie die Anzahl der vorhandenen Plitze. Der Erklarungsbeitrag der drei
Variablen liegt zwischen 43 und 48 Prozent. Die Schulart (Gymnasium/Oberschule)
klart rund ein Viertel der Varianz in der Schulnachfrage auf. Fiir den Anteil von
Schiiler*innen mit Migrationshintergrund finden sich in etwas tiberraschender Weise
keine statistisch signifikanten Zusammenhéinge mit der Schulnachfrage.

In den Modellen 6 bis 9 werden die verschiedenen Pridiktoren simultan aufge-
nommen. Modell 6 bestitigt zundchst die dominante Rolle der leistungsbezoge-
nen Schiilerzusammensetzung im Vergleich zur ethnisch-kulturellen Schiiler*innen-
komposition. Beide Kompositionsmerkmale zusammen erkldren rund 47 Prozent
der Varianz in den Anmeldezahlen. Modell 7 ist insofern interessant, als dass sich
der Effekt des Gymnasiums umbkehrt, sobald die Schiiler*innenkomposition kont-
rolliert wird. Unter Schulen mit vergleichbarer Schiiler*innenkomposition sind so-
mit die Oberschulen stirker nachgefragt. Wie Modell 8 nahelegt, handelt es sich da-
bei insbesondere um Oberschulen mit gymnasialer Oberstufe. Der Befund impliziert,
dass Gymnasien, deren Schiilerschaft stirker der Schiilerschaft der Oberschulen (mit
Oberstufe) entspricht, geringer nachgefragt sind. Wie eine vertiefte Inspektion der
Daten ergab, ist dies fiir zwei der acht Gymnasien der Fall. Beide Schulen sind deut-
lich unternachgefragt. Durch Merkmale der Schiiler*innenzusammensetzung sowie
die Schulform und das Vorhandensein einer gymnasialen Oberstufe lassen sich 60
Prozent der Varianz in der Schulnachfrage erkldren. Zieht man schliellich noch die
Aufnahmekapazititen zur Vorhersage hinzu, erhoht sich die aufgeklarte Varianz auf
72 Prozent.

6. Zusammenfassung und Fazit

Gegenstand des vorliegenden Beitrags war die Entwicklung der Nachfrage nach den
weiterfithrenden Einzelschulen im zweigliedrigen Bremer Sekundarschulsystem. Die
Analysen legen insgesamt betrachtet ein hohes Maf3 an Stabilitit in der Schulnach-
frage nahe, wenngleich sich die Anmeldezahlen einzelner Schulen im Untersuchungs-
zeitraum in nicht unerheblichem Mafd verandert haben. Offen bleibt, auf welche
Ursachen die Anstiege bzw. Riickginge zuriickzuftihren sind. Dazu bediirfte es vertie-
fender, starker qualitativ und kleinrdumlich ausgerichteter Analysen.
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In Ubereinstimmung mit den Befunden von Neumann et al. (2013) sowie Zunker
et al. (2018) zeigten sich an den nichtgymnasialen Schulen deutliche Unterschiede
in der Nachfrage zwischen Schulen mit und ohne eigene gymnasiale Oberstufe.
Ohne dass dies im Rahmen der vorliegenden Untersuchung explizit untersucht wur-
de, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Vorhandensein einer gymnasialen
Oberstufe von den Eltern als eine Art iibergreifendes Qualitdtsmerkmal wahrgenom-
men wird. Entsprechend sollten zukiinftige Mafinahmen darauf gerichtet sein, insbe-
sondere an den Schulen ohne eigene Oberstufe, die auch verstarkt von weniger leis-
tungsfihigen Schiiler*innen besucht werden, nach Moglichkeiten zur Verbesserung
ihrer Ausgestaltung und ihrer Auflenwirkung zu suchen. Dies konnte beispielswei-
se iliber eine Intensivierung der vorhandenen Mafinahmen der differenziellen Res-
sourcenausstattung (vgl. Weishaupt, 2016) erfolgen. Génzlich autheben lassen wer-
den sich Nachfrageunterschiede zwischen Schulen unter den Bedingungen freier
Schulwahl jedoch nicht, stellen sie doch gewissermaflen eine dem Wettbewerb im-
manente Konsequenz dar. Dennoch sollte weiterhin nach Wegen und Moglichkeiten
gesucht werden, einer iiberméfiigen Auspragung von Nachfrageunterschieden vorzu-
beugen.

Im vorliegenden Beitrag wurden Nachfrageunterschiede zwischen weiterfithren-
den Schulen in einer mehrjdhrigen Vergleichsperspektive untersucht. Dabei konn-
te auf schulstatistische Angaben zu den Anmeldezahlen und zur leistungs- und mi-
grationsbezogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft zuriickgegriffen werden.
Zwar konnten mit den berticksichtigten Schulmerkmalen grofle Anteile in der Nach-
fragevariation aufgeklart werden. Dennoch wire eine Reihe weiterer schulischer Aus-
gestaltungsmerkmale denkbar, die zur Erklarung der Nachfrageunterschiede beitragen
konnten. Dazu zahlen Angaben zu bestimmten Schulprofilen ebenso wie Angaben zu
den Abschlussquoten, zum Unterrichtsausfall, zur Schiiler-Lehrer-Relation oder zu
Ergebnissen der Schulinspektion. In einigen Bundesldndern (vgl. z.B. Berlin) finden
sich entsprechende Angaben in den offiziellen Schulverzeichnissen, auf die Eltern im
Rahmen ihrer Schulwahlentscheidung zuriickgreifen konnen. In anderen Lindern
sind entsprechende Daten zumindest auf Anfrage verfiigbar. Fiir die Forschung gilt
es, in stairkerem Mafle von derartigen Daten Gebrauch zu machen, um die damit ein-
hergehenden Analysemoglichkeiten und Erkenntnispotenziale auszuschépfen.
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Das Gymnasium im Zuge fortschreitender Offnung

Zusammenfassung

Der Beitrag beschreibt Offnungsprozesse an Gymnasien in Nordrhein-Westfalen im
Hinblick auf ihre Wettbewerbssituation und Profilierung. Grundlage bilden quantitative
Daten zum Schulwesen des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (MSB NRW) sowie einzelschulische Daten der amtlichen Schulstatistik des
Landesbetriebs Information und Technik Nordrhein-Westfalen (ITNRW). Die Befunde
zu den Ubergangsquoten, zur Durchlissigkeit und zur Verbleibwahrscheinlichkeit die-
ser neuen gymnasialen Schiilerschaft werden vor dem Hintergrund der Typisierung von
Schulen im Wettbewerb und Profilierungsprozess nach Maroy & van Zanten (2009)
analysiert.

Schliisselwérter: Gymnasium, Offnung, Profilierung, Wettbewerb, Durchldssigkeit

The Gymnasium in the Course of Progressive Opening

Abstract

The article describes opening processes at Gymnasiums in North Rhine-Westphalia re-
garding their competitive situation and profile raising. It is based on quantitative data
on the school system from the Ministry of Schools and Education in North Rhine-
Westphalia and individual school data from the official school statistics of ITNRW. The
findings on the transitional quotas, the permeability and the probability of remaining
of this new student body are analyzed in view of the fact, which Maroy & van Zanten
(2009) describe as typing of schools in a competition and profiling process.

Keywords: gymnasium, opening, profiling process, competition, permeability

1. Die Bildungsexpansion und ihre Folgen fiir das Gymnasium in
Nordrhein-Westfalen (NRW)

Der zunehmende strukturelle Bedarf an Bildung erforderte einen grofl angelegten
Ausbau des deutschen Bildungssystems ab dem Ende der 1950er-Jahre. Durch die
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kontinuierliche Bildungsexpansion erhielt eine Vielzahl junger Menschen Zugang
zu Realschulen und Gymnasien und damit die Moglichkeit, mittlere bzw. hohere
Bildungsabschliisse zu erwerben (Geifiler, 2014, S. 334).

Im Rahmen der Bildungsexpansion wurden zudem vielfiltige Moglichkeiten ge-
schaffen, das Abitur auch an anderen Schulformen als dem Gymnasium zu erwer-
ben. Dennoch stellt das Gymnasium nach wie vor die attraktivste Schulform in
Deutschland dar. An keiner anderen Schulform ist die Nachfrage so hoch und kon-
stant. Zudem ist das Gymnasium die einzige Schulform, die ausnahmslos in al-
len foderal organisierten Schulsystemen der Bundeslinder angeboten wird. Fiir das
Gymnasium lassen sich in der Folge der Bildungsexpansion Offnungsprozesse be-
schreiben, die sich insbesondere beim Ubergang von der Primar- in die Sekundar-
stufe manifestieren. Abbildung 1 veranschaulicht die erhebliche Ausweitung des
Gymnasialbesuchs in NRW sowie die Entwicklung der Abiturquote derer, die als
Eltern Schulformentscheidungen fiir ihre Kinder am Ubergang nach der Grundschule
treffen. Seit 2002 steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium wieder sukzessi-
ve an, nachdem sie zwischen 1988 und 1992 auf einem Niveau zwischen 36,4 und
36,8 Prozent stagnierte und sich danach bis 2001 auf 34,7 Prozent reduziert hatte.
Im Schuljahr 2017/18 gingen in NRW 41 Prozent aller Schiiler*innen in die fiinfte
Jahrgangsstufe des Gymnasiums iiber.

Abb. 1:  Ubergangsquoten in das Gymnasium in NRW und Bildungsstand in der Bundes-
republik Deutschland

50%
40%
30%
20%

10%

0%
1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015

—— Ubergangsquote (in das Gymnasium) - - - - Bildungsbeteiligungsquote (30-50-Jahrige mit FHR/AHR)

Quelle: Zusammenstellung auf Grundlage von MSB NRW, 2018, S. 240, und DESTATIS, 2018!

1 Dem Bildungsstand liegen abweichend zu allen anderen Daten Werte der Bundesrepublik
Deutschland zu Grunde. Uber den langen Beobachtungszeitraum wurde der Bildungsstand
der 30- bis 50-Jdhrigen in NRW nur sehr liickenhaft erfasst, so dass die Bundesrepublik zum
Vergleich herangezogen werden musste.
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Fiir die Dynamik der Ubergangsquoten lassen sich als Erkldrung die demographische
Entwicklung (vgl. Abb. 2) sowie der Bildungsstand (Anteil mit Fachhochschulreife
und allgemeiner Hochschulreife) der 30- bis 50-Jahrigen (vgl. Abb. 1) heranziehen.
Diese Altersgruppe schliefit einen Grofdteil der Bevolkerung ein, die Kinder in dem
Alter haben, in dem die Ubergangsentscheidungen getroffen werden. Mit héheren
Bildungsabschliissen in der Elternschaft steigt zugleich auch der Wunsch der Eltern,
ihren Kindern ebenfalls hohere Abschiisse zu ermoglichen (Rosner & Stubbe, 2008,
S. 305). Die Ubergangsquoten nach der Grundschule steigen kongruent dazu an den
beiden abiturfithrenden Schulformen Gymnasium und Gesamtschule. In den vergan-
genen vierzig Jahren hat sich deren Anteil in NRW auf 68,9 Prozent (GY: 41,0 %/GS:
27,9%) im Schuljahr 2017/18 verdoppelt (MSB NRW, 2018, S. 240). Die Moglichkeit,
auch an einer anderen Schule das Abitur erwerben zu kénnen,” fithrt zu einer
Entlastung des Gymnasiums. Wurden 1978 knapp 95 Prozent der (Fach-)Abiture an
Gymnasien erworben, sind es heute noch gut 75 Prozent (MSB NRW, 2018, S. 253f.).

Die demographische Entwicklung (vgl. Abb.2) offenbart, dass seit dem Jahr mit
der geringsten Schiiler*innenzahl beim Ubertritt von der Grundschule in die Se-
kundarstufe I (150.161 im Jahr 1986) diese bis 2001 um mehr als 50.000 (iiber 30
Prozentpunkte) angestiegen ist. Im gleichen Zeitraum stagniert die Ubergangsquote
in das Gymnasium bei rund 35 Prozent. Bis 1986 war es umgekehrt. Wahrend die
Schiiler*innenzahl in ihrer Gesamtheit abnahm, stieg die Ubergangsquote auf das
Gymnasium kontinuierlich. Die Anzahl der Schiiler*innen, die zwischen 1974 und
1986 vom Primar- in den Sekundarbereich {ibergangen sind, sank um {iiber 85
Prozentpunkte, wohingegen die Ubergangsquote zum Gymnasium um gut sieben
Prozentpunkte anstieg. Diese gegenldufige Entwicklung von Demographie und gym-
nasialer Ubergangsquote schreibt sich ab 2002 fort. Résner (2013) bezeichnet in die-
sem Zusammenhang die ,Demografie als intervenierende Variable“ (S.183) und
kommt zu dem Schluss: ,,Sinken die Schiilerzahlen signifikant, steigen ebenfalls signi-
fikant die Ubergangsquoten in Gymnasien® (ebd.).

Betrachtet man nun zudem die absoluten Schiiler*innenzahlen des Gymnasiums in
NRW, so ldsst sich zum einen feststellen, dass das Jahr 1986 in zweierlei Hinsicht
eine Zdsur darstellt: So gingen in diesem Jahr nicht nur die bisher wenigsten
Kinder von der Grundschule in die weiterfithrenden Schulen iiber, sondern es mar-
kiert auch den Zeitpunkt, an dem das Gymnasium die Hauptschule als Schulform
mit den meisten Schiiler*innen in der Eingangsklasse des Sekundarbereiches abge-
16st hat. Zum anderen zeigt die Betrachtung der absoluten Schiiler*innenzahlen (vgl.
Abb. 3), dass sich seit 1991 die Zahlen der Gymnasialschiiler*innen in der fiinften
Jahrgangsstufe zwischen knapp 62.000 und gut 72.000 bewegen und dabei hochs-
tens um etwa sechs Prozentpunkte pro Jahr variieren. Im gleichen Zeitraum schwank-

2 Ein (Fach-)Abitur an allgemeinbildenden Schulen kann in NRW sowohl an Gymnasien als

auch an Gesamtschulen, Freien Waldorfschulen und Weiterbildungskollegs erworben wer-
den.
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ten die Schiiler*innenzahlen in der fiinften Jahrgangsstufe der Realschulen von NRW
zwischen rund 30.000 und 60.000, und die der Hauptschulen sanken von tiber 41.000
auf gut 5.000.

Abb. 2:  Demographische Entwicklung anhand der Schiiler*innenzahlen am Ubergang von der
Grundschule in die Sekundarstufe I in NRW
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------- Schulerzahlen (gesamt, Jg. 5; relativ in Prozent)

Quelle: eigene Berechnungen auf Datengrundlage von MSB NRW, 2018, S. 240°

Abb. 3:  Schiiler*innenzahlen in der fiinften Jahrgangsstufe an den Gymnasien in NRW
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— .- — Schulerzahlen (Gy, Jg. 5; absolut in Tsd.)
Quelle: eigene Zusammenstellung auf Grundlage von MSB NRW, 2018, S. 240
3 Die Werte wurden z-transformiert. Das Jahr mit der niedrigsten Schiiler*innenzahl am

Ubergang in die Sekundarstufe I (1986: 150.161 Schiiler*innen) wurde genullt. Die Schiile-
r¥innenzahlen der anderen Jahre wurden daran relativiert.
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Es kann festgehalten werden, dass es den Gymnasien gelingt, ihre Schiiler*innen-
zahlen (und damit auch die Zahl der Schulen) relativ konstant zu halten. In Zeiten
sinkender Schiiler*innenzahlen steigen die Ubergangsquoten in das Gymnasium, wo-
hingegen sie bei weniger zur Verfiigung stehenden Schiiler*innen stagnieren oder
leicht absinken. Die tibrigen Schulformen miissen dagegen um eine einmal grofle-
re und einmal kleinere Schiiler*innengruppe konkurrieren, deren Eltern zunehmend
hohere Bildungsabschliisse vorweisen konnen.

2. Profilierung und Wettbewerb von Schulen in regionalen
Bildungslandschaften

Welche schulischen Angebote in einer Region zu finden sind, hingt einerseits von
den schulstrukturellen Vorgaben des Landes ab und anderseits von den konkreten
Entscheidungen des Schultragers in Abstimmung mit angrenzenden Kommunen und
sonstigen Akteuren. Die Nachfrage nach bestimmten Bildungsangeboten ist neben
der Entwicklung der Schiiler*innenzahl auch von elterlichen Wahlentscheidungen ab-
hingig. Daher wird nun der Blick auf einzelschulische Wettbewerbskonstellationen
und deren Marktlogiken innerhalb ihrer lokalen Schullandschaft gerichtet.

Existieren geniigend Schulangebote in einer Bildungsregion oder steht gar ein regio-
nales Uberangebot zur Verfiigung, befinden sich Schulen in einem Wettbewerb um
Schiiler*innen bzw. um die Entscheidungen der Eltern. Lokale und regionale sind da-
bei von globalen Wettbewerbskonstellationen zu unterscheiden. In mehrgliedrigen
und grofitenteils hierarchisch strukturierten Schulsystemen stehen die unterschied-
lichen Schulformen nur bedingt miteinander in Konkurrenz, Schulen der gleichen
Schulform innerhalb einer Bildungsregion hingegen schon (Zymek, 2009, S. 89). Der
funktionellen Logik von Marktmechanismen liegen ,Bewiltigungshandlungen von
Knappheitssituationen® (Hermstein, 2018, S. 134) zugrunde. Somit wird bei gleich-
bleibendem gymnasialem Angebot der schulische Wettbewerb vor allem bei sinken-
den Schiiler*innenzahlen bedeutsam.

Dieser Wettbewerb gewinnt auch deshalb an Bedeutung, weil die Schulen seit den
1980er-Jahren Mafinahmen des New Public Managements unterworfen sind. Zu diesen
gehort die Stiarkung der Autonomie der Einzelschule (vor allem in Steuerungsfragen,
die zuvor der Kultusadministration unterlagen) bei gleichzeitiger Erhohung der Ange-
botsvielfalt und -flexibilitét, die wiederum mehr Wahlmdoglichkeiten erdffnet und die
Nachfrage anregt. Ferner orientieren sich Qualitatssicherungsmafinahmen nun weni-
ger am Input als vielmehr am Output der Schulen bzw. an ithrem Outcome. Durch
interschulische Vergleiche konnen in Folge dessen Hierarchien innerhalb der kom-
munalen Schullandschaft entstehen (u.a. Schweizer, 2012, S. 170; Zymek, 2009, S. 82;
Baumert, Cortina & Leschinsky, 2003, S. 136; Weif3, 2001, S. 69).
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Es haben sich dadurch Quasi-Markte etabliert, die zwar durch die genannten
Marktelemente bestimmt sind, jedoch in ihrer freien Entfaltung von der Kultus-
administration eingeschrankt werden, da diese weiterhin u.a. die Aufsicht tiber die
Schulen wahrnimmt und die Schulen ihr gegeniiber rechenschaftspflichtig bleiben
(Zymek, 2009, S. 82; Kussau & Briisemeister, 2007, S. 55; Weif3, 2001, S. 70).

Profilierungen ermdglichen es den Schulen, sich im Wettbewerb von anderen Schulen
abzugrenzen und sich dadurch Wettbewerbsvorteile zu verschaffen. Macht man sich
die weite Definition von Schulprofilen zu eigen, nach der unter einem Schulprofil ,die
Summe aller Merkmale [... zu verstehen ist], die die 6ffentliche Wahrnehmung einer
Schule bestimmen [...] (Altrichter, Heinrich & Soukup-Altrichter, 2011a, S. 11), gibt
es neben curricularen Typisierungen erheblich differenziertere Profilierungsmerkmale.
Ein Schulprofil ist als ,,die padagogische Gestalt der Einzelschule® (Clausen, Winkler
& Neu-Clausen, 2007, S. 747) zu verstehen, ,,um einen bewusst padagogisch gestalte-
ten Lern- und Lebensraum anzubieten® (ebd.). Schulprofilierung beschreibt damit ei-
nen

sintentionalen Prozess, mit dem die Akteure einer Schule versuchen, das
bestehende Profil dieser Schule - vor allem ihre unterrichtlichen und au-
Berunterrichtlichen Angebote und ihre padagogische Identitdt - weiter-
zuentwickeln® (Altrichter et al., 2011a, S. 12).

Schulprofilierung setzt demzufolge also bewusste und steuernde Aktivititen von
Schulen voraus, soll aber auch ,die regionalen Bedingungen beriicksichtigen, unter
denen der schulische Erziehungs- und Bildungsauftrag realisiert wird“ (Clausen et
al., 2007, S. 747). Die Profilierung der Einzelschule findet also immer im Kontext der
kommunalen Schullandschaft statt und steht in Wechselbeziehung mit den anderen
(schulischen) Bildungsangeboten vor Ort. Maroy & van Zanten (2009) bezeichnen
diesen Umstand als ,,competitive interdependencies (S. 70), wonach jede Schule di-
rekt von den Praktiken derjenigen Schulen betroffen ist, die im gleichen Bezirk oder
in der Nachbarschaft liegen. Diese Abhingigkeiten beziehen sich in erster Linie auf
die Schiiler*innen, um die die Schulen konkurrieren, aber auch auf Ressourcen wie
z.B. Lehrkrifte oder Rdumlichkeiten und finanzielle Zuwendungen. Im oben skiz-
zierten Quasi-Markt kommunaler Schullandschaften ldsst sich mit dem Fokus auf
die Schiilerschaft konstatieren, dass der Wettbewerbsdruck Segregation zwischen den
Schulen insofern fordert, als diese nicht alleine um die Schiiler*innen allgemein kon-
kurrieren, sondern vor allem um solche mit bestimmten Fahigkeiten, d.h. um lernbe-
reite und leistungsstarke, deren erfolgreiche Anwerbung wiederum zu distinguierten
Schulprofilen fithrt (Maroy & van Zanten, 2009, S. 71-73; Zymek, 2009, S. 83; Weif3,
2001, S. 77).

In diesem Zusammenhang unterscheidet Zymek (2009) konkurrenzlose Solitér-
schulen, die sich relativ unberiihrt von Wettbewerbsiiberlegungen entwickeln koén-
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nen, von sogenannten Sammelschulen. Diese verortet er vor allem in Gymnasien im
Kernbereich von Grofistidten, die versuchen,

»in der historisch neuen Konkurrenzsituation durch besondere curricu-
lare Profile (z.B. Latein ab der fiinften Jahrgangsstufe, bilinguale Klassen,
Musikklassen) weiterhin eine Schiilerschaft aus dem ganzen Stadtgebiet
und dem Umland anzuziehen“ (S. 90f.).

Er entwirft damit das Schulprofil als eine Bewdhrungsstrategie in einer spezifi-
schen lokalen Konkurrenzsituation, die durch Vernetzung in einem bestimmten
Sozialmilieu entstanden ist und dieses widerspiegelt.

In einer internationalen Studie konnten Maroy & van Zanten (2009) zeigen, dass
Profilbildungsprozesse zu einer Hierarchisierung zwischen Schulen sowie zu einer
Segregation ihrer Schiilerpopulation fithren kénnen. Die spezifischen Handlungs-
weisen der Schulen werden dabei zwar durch nationale institutionelle Kontexte vor-
strukturiert, aber durch lokale Faktoren tiberformt. Die Besonderheit des regionalen
Kontextes beschreiben die Autoren durch Wettbewerbsvariablen, denen die Schulen
ausgesetzt sind (s.o. ,competitive interdependencies“) und den Status, den die
Schulen innerhalb der lokalen Hierarchie innehaben (,,position in hierarchy®; ebd.,
S. 72). Fiir beide Variablen lassen sich jeweils zwei Auspragungen klar voneinander
abgrenzen. Die Wettbewerbssituation kann als offen und instabil beschrieben werden.
Demgegentiber kann sie aber auch begrenzt und stabil sein. Fiir den Status der je-
weiligen Einzelschule lassen sich Schulen mit einer hohen Position von denen unter-
scheiden, die sich auf einem mittleren oder niedrigen Rang befinden. Maroy & van
Zanten (ebd., S. 73-75) arbeiten auf dieser Grundlage vier verschiedene idealtypische
schulische Handlungslogiken heraus (vgl. Tab. 1):

Tab. 1:  Schulische Handlungslogiken im Kontext von Wettbewerb und Profilierung

Wettbewerb offen begrenzt
Status/Position 9
LOGIK DER EROBERUNG LOGIK DES PROFITS VOM
Schulen offerieren spezifische STATUS QUO
hoher Status/ . o .
hoch positioniert CUI’I’If)U@I’e Angebote. ?le konnep Au'frechterhaillltung'; dgr Reputat!on,
Schulerinnen und Schiler auswahlen | keine Investition in die Innovation
und selektiv aufnehmen. des Angebots
LOGIK DER DIVERSIFIZIERUNG LOGIK DER ADAPTION
niedriger Status/ Diversifikation des Bildungsangebots, | Anpassung an die Schulerschaft,
niedrig positioniert Vermeidung der Benachteiligung der unfreiwillige Etablierung in einer
Schule Nische

Quelle: eigene Darstellung nach Maroy & van Zanten, 2009

DDS, 14. Beiheft (2019) | 221



| Matthias Forell, Gabriele Bellenberg & Grit im Brahm

Schulprofile werden besonders bei Ubergiingen virulent, wenn Eltern Wahloptionen
fir bestimmte Einzelschulen haben und keine Bindung an eine Schulformempfehlung
besteht. In solchen Situationen versuchen Schulen, im Wettbewerb um eine grofit-
mogliche Anzahl bestmdglicher Schiiler*innen erfolgreich zu sein. Deshalb kon-
nen sowohl die Schiiler*innenzahlen der fiinften Jahrgangsstufe (Kap. 3) als auch die
Schulformempfehlungen der Schiiler*innen (Kap. 4) als zentrale Erfolgsindikatoren
fir einen schulischen Wettbewerb angesehen werden. Der Erfolg einer Schule in die-
ser quantitativen ,first-order competition® ist Voraussetzung fiir die Moglichkeit, bei
der qualitativen ,,second-order competition® mitwirken zu kénnen (ebd., S. 71).

Erfolg im Wettbewerb liegt vor, wenn nicht nur eine hohe Zahl von Schiiler*innen re-
krutiert werden kann, sondern zugleich viele leistungsstarke bzw. solche mit einem
hohen sozialen Status. Mit diesem Wettbewerb zweiter Ordnung sinkt die Sensibilitat
gegeniiber den Problemen sozialer Auslese (Altrichter, Heinrich & Soukup-Alt-
richter, 2011b, S. 226). So kann es innerhalb einer regionalen Schullandschaft zu ei-
ner Hierarchisierung von Schulprofilen kommen, mit der Folge, dass bestimmte
Schiiler*innengruppen von attraktiven Angeboten ausgeschlossen werden, wéihrend
fiir Schiiler*innen mit belasteten Schulkarrieren nur Schulen oder Jahrgangsstufen
mit ungiinstigen Lernmilieus zur Verfiigung stehen (ebd., S.231). Gegenstand des
Beitrages ist dabei nicht die soziale Selektivitit auf Individualebene, die durch eine
derartige Bildungsbenachteiligung hervorgerufen wird, sondern die Offnung von
Gymnasien im Kontext von Wettbewerb und Profilierung im lokalen Raum.

3. Entwicklung der Schiiler*innenzahlen in der fiinften
Jahrgangsstufe

In den Zeitraum des letzten demographisch bedingten Riickgangs der Schiiler*innen-
zahlen seit 2001 fallen zentrale bildungspolitische Entscheidungen des Ministeriums
fir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB NRW), die mafi-
geblichen Einfluss auf den Ubergang zum Gymnasium haben. So wurde zunichst
zum Schuljahr 2005/06 flichendeckend vom neunjahrigen (G9) auf einen achtjih-
rigen (G8) gymnasialen Bildungsgang umgestellt. Im Schuljahr darauf wurden die
Schulformempfehlungen bindend. Eltern, deren Kinder nicht fiir das Gymnasium
empfohlen wurden, konnten es nun nicht mehr anwiahlen. Eine Abweichung von ei-
ner nichtgymnasialen Schulformempfehlung war nur noch nach besonderen Hiirden
(u.a. durch die erfolgreiche Teilnahme am Prognoseunterricht) moglich. Ab dem
Schuljahr 2011/12 wurde die Bindung an die Grundschulempfehlung wieder aufge-
hoben. Eltern haben nun wieder die Méglichkeit, sich unabhéngig von der Schul-
formempfehlung ihrer Kinder fiir eine Schulform und Schule ihrer Wahl zu entschei-
den. Im gleichen Schuljahr wurde ein Schulversuch eingefiihrt, der zwdlf Gymnasien
wieder die Moglichkeit gegeben hat, von einem acht- auf einen neuen neunjahrigen
gymnasialen Bildungsgang (G9 ) umzustellen.

neu
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Im Wettbewerb um (gute bzw. die besten) Schiiler*innen haben diese Modell-
gymnasien in der Sekundarstufe I ein Schuljahr mehr zur Verfiigung und konnen
diese zusitzliche Zeit zur Profilierung sowie als Alleinstellungsmerkmal innerhalb ih-
rer kommunalen Schullandschaft nutzen. Zudem ermdglicht ihnen die gleichzeitige
Aufhebung der Bindung der Schulformempfehlung, wieder um alle Schiiler*innen,
die die Grundschule zu einer weiterfithrenden Schule verlassen, zu werben. Auch vor
dem Hintergrund der grofiflichigen Riickkehr von NRW zum neunjihrigen gymna-
sialen Bildungsgang ab dem Schuljahr 2019/20 verdienen die Modellgymnasien des
Schulversuchs zu G9,  im Folgenden fiir die Offnung der Gymnasien in NRW beson-
dere Beachtung.

Der Systematik schulischer Handlungslogiken nach Maroy & van Zanten (2009;
vgl. Tab. 1) folgend, zeigt sich unter den Modellgymnasien ein differenziertes Bild.
Exemplarisch sollen hier die Schulen der beiden Schultypen ndher betrachtet werden,
die sich grofitmoglich voneinander abgrenzen:

1) Solitirschulen in begrenztem Wettbewerb, die einen hohen Status aufweisen
(Logik des Profits vom Status Quo): Diese Schulen konzentrieren sich auf die Auf-
rechterhaltung ihrer Reputation und ihrer etablierten Selektionspraktiken.

2) Sammelschulen in offenem Wettbewerb, die tber einen mittleren oder niedri-
gen Status verfiigen (Logik der Diversifizierung): Diese Schulen differenzieren ihr
schulisches Angebot grofitmaoglich aus und férdern die Vielfalt in der Zusammen-
setzung ihrer Schiilerschaft.

Bei den beiden im Folgenden betrachteten Solitdrschulen handelt es sich um zwei
Gymnasien, die nicht nur wegen ihrer Lage iiber eine Monopolstellung in ihrer
Region verfiigen, da sie keine Konkurrenzschulen im direkten Umfeld haben, son-
dern auch aufgrund ihres spezifischen péddagogischen Konzepts tiber eine hohe
Reputation verfiigen und sich beide in freier Trigerschaft befinden. Dem gegen-
iber stehen vier Gymnasien, die durch ihre Lage in einem Stadtgebiet einer offe-
nen Wettbewerbssituation ausgesetzt sind. Diese Sammelschulen stehen in einem
starken Konkurrenzverhiltnis zu anderen Schulen in einem Umbkreis von etwa fiinf
Kilometern. In ihrer Grofistadt nehmen sie in der Hierarchie der Gymnasien eher
eine niedrige Position ein, was sich teilweise auch iiber ihre (sozio-)geographische
Lage erklaren lasst. Dadurch konkurrieren sie nicht nur mit anderen Gymnasien um
(gute) Schiiler*innen, sondern auch mit Gesamtschulen und Realschulen.

Entsprechend der beiden oben genannten schulpolitischen Mafinahmen zum Schul-
jahr 2011/12 (Authebung der Bindung der Schulformempfehlung sowie Start des
Schulversuchs zu G9, ) wird fiir die Analyse der Schiiler*innenzahlentwicklung
das vorangegangene Schuljahr 2010/11 als Ausgangsjahr zugrunde gelegt. Dabei
zeigt sich, dass - trotz des Riickgangs der in den Sekundarbereich tibergehen-
den Schiiler*innen um rund 14 Prozentpunkte zwischen 2006 und 2014 - sowohl
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die Solitar- als auch die Sammelschulen ihre Schiiler*innenzahlen in der fiinften
Jahrgangsstufe steigern konnten. Gleichwohl offenbaren sich deutliche Unterschiede
zwischen den beiden Schultypen. Wiahrend es den beiden Solitirschulen gelun-
gen ist, die Zahl ihrer Funftkldssler*innen sukzessive zu steigern, konnten die vier
Sammelschulen, die im Schuljahr 2010/11 noch von Schulschlieffungen bedroht wa-
ren, die Zahl ihrer Finftklassler*innen drastisch erhohen und den Wettbewerb in ih-
rer kommunalen Schullandschaft um Schiiler*innen mit Abituraspiration durch ihr
profilbildendes Alleinstellungsmerkmal G9__ fiir sich entscheiden.

Es bleibt festzuhalten, dass an den Gymnasien beider Schultypen 2016 rund 30
Prozent mehr Schiiler*innen die fiinfte Jahrgangsstufe besuchen, als dies noch zehn
Jahre zuvor der Fall gewesen ist. Bei durchschnittlich 90 Schiiler*innen, die 2006 auf
jedes der sechs Modellgymnasien {ibergegangen sind, ist dies gleichbedeutend mit der
Einrichtung einer zusitzlichen Eingangsklasse.

4. Zusammensetzung der Schiilerschaft in der fiinften
Jahrgangsstufe

Die Frage, ob die Offnung der Gymnasien auch mit einer verinderten Schiilerklientel
einhergeht, bedarf zunéchst einer Nachzeichnung der in dem betrachteten Zeitraum
vergebenen Schulformempfehlungen durch die Grundschullehrkrifte (Abb. 4). Aus
dieser geht hervor, dass sich die Schulformempfehlungen der abgebenden Grund-
schulen in NRW zwischen den Schuljahren 2009/10 und 2016/17 nur marginal ver-
andert haben. Dies triftt ebenso auf die im Spezielleren untersuchten Modellregionen

zu.t

Verlieflen 2009 etwas {iber 35 Prozent der Schiiler*innen landesweit ihre Grund-
schulen mit einer uneingeschrankten Gymnasialempfehlung, so waren es 2016 mit 34,2
Prozent ein Prozentpunkt weniger. Dies war der niedrigste Anteil uneingeschrankter
Gymnasialempfehlungen zwischen 2009 und 2016; 2012 war dieser mit 36,6 Prozent
am hochsten. Etwas grofSer fillt der Unterschied zwischen den Schiiler*innengruppen
aus, die keine Gymnasialempfehlung erhalten haben (zwischen dem Hochstwert von
55,9% im Jahre 2009 und dem niedrigsten mit 52,7 % im Jahre 2015). Die Verluste
beider Empfehlungsgruppen erhchen den Anteil der eingeschriankt Gymnasial-Emp-
fohlenen, deren Anteil in diesem Zeitraum sukzessive um 3,1 Prozentpunkte von 8,9
auf nun 12,0 Prozent anstiegen ist (MSB NRW, 2018, S. 42).

Die Erhoéhung des Anteils von Schiiler*innen mit einer eingeschrankten Gymnasial-
empfehlung spiegelt sich in der Zusammensetzung der gymnasialen Schiilerschaft

in der fiinften Jahrgangsstufe wider. In Abbildung 5 lassen sich der schrittwei-

4 Das MSB NRW erfasst die Schulformempfehlungen erst seit dem Schuljahr 2009/10.
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Abb. 4:  Zusammensetzung der Schiilerschaft in der fiinften Jahrgangsstufe nach Schulform-
empfehlung am Gymnasium in NRW (ausschlief3lich keine oder eingeschrankte Gym-
nasialempfehlung)
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Schlerinnen und Schiiler am Gymnasium in Jahrgangsstufe 5...

1 mit eingeschréankter Gymnasialempfehlung @ ohne Gymnasialempfehlung

Quelle: Zusammenstellung auf Datengrundlage von MSB NWR, 2010-2017, S. 38-44

se Anstieg der eingeschrinkt fiir das Gymnasium Empfohlenen und deren Uber-
gangspraxis nachverfolgen. Demnach wechselten diese Schiiler*innen proportional
zu ihrem Anstieg an der Gesamtschiilerschaft in gleichem Mafle von der Grund-
schule zum Gymnasium. Ebenso schrittweise erfolgte der Anstieg an Schiiler*innen,
die iiber keine Gymnasialempfehlung verfiigen. In den Jahren mit bindender
Schulformempfehlung machte der Anteil nicht fiir das Gymnasium empfohlener
Schiiler*innen nur etwa ein Prozent der gymnasialen Schiilerschaft in der fiinften
Jahrgangsstufe aus. Mit dem Wegfall der Bindung an die Empfehlung der Grund-
schullehrkréfte zum Schuljahr 2011/12 4nderte sich das abrupt. In den vergange-
nen sechs Schuljahren stieg der Anteil Nicht-Gymnasial-Empfohlener von 3,8 auf
nunmehr 6,7 Prozent. Im Schuljahr 2009/10 verfiigten noch mehr als 85 Prozent
der Gymnasiast*innen in der fiinften Jahrgangsstufe {iber eine uneingeschrinkte
Gymnasialempfehlung; im Schuljahr 2016/17 sank dieser Anteil auf etwas weniger als
77 Prozent.

Diese eindeutige Tendenz zur Offnung der nordrhein-westfilischen Gymnasien fiir
eine neue Schiilerschaft ldsst sich allerdings nicht mehr {iber den leichten Riickgang
der von den Grundschullehrkriften ausgesprochenen uneingeschriankten Gymnasial-
empfehlungen erkldren. Vielmehr machen Eltern zunehmend von der Mdglichkeit
Gebrauch, von der Schulformempfehlung abzuweichen und ihre Kinder trotz fehlen-
der Empfehlung an einem Gymnasium anzumelden. Dabei stellt sich die Frage, war-
um die Gymnasien diese Schiiler*innen aufnehmen und noch dazu in einem so ho-
hen Maf3e?
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4.1 Zusammensetzung der Schiilerschaft an den Solitir- und
Sammelschulen

In Zeiten abnehmender Schiiler*innenzahlen erhoht sich - sofern die Gymnasien
darum bestrebt sind, ihre Schiiler*innenzahlen wenigstens auf einem konstanten
Niveau zu halten - der Konkurrenzdruck zwischen den Gymnasien und den anderen
Schulen innerhalb der kommunalen Schullandschaft. Insbesondere Schulen in offe-
nem Wettbewerb, die sich in ihrer lokalen Hierarchie eher in einer niedrigen Position
befinden, sind dann unter Umstdnden dazu gezwungen, weniger gute Schiiler*innen
aufzunehmen.

Wie oben beschrieben, verfiigen die vier am Schulversuch teilnehmenden Sammel-
schulen iiber einen mittleren bis niedrigen Status in ihrem Umfeld. Daraus er-
gibt sich, dass sie in der Regel im Wettbewerb um (gute) Schiiler*innen ande-
ren Gymnasien mit einem héheren Status unterlegen sind. Mit der Teilnahme am
Schulversuch zu G9_ konnten sie ihre Schiiler*innenzahlen beim Ubergang in die
Sekundarstufe I erheblich steigern. Dies geht mit einer verstirkten Offnung einher,
die einen Anstieg der Schiilerschaft ohne uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung
zur Folge hat. Dabei gilt: Je hoher die Konkurrenz zu anderen Gymnasien, desto stér-
ker schreitet diese Offnung fiir eine neue Schiilerklientel voran.

Abb. 5:  Zusammensetzung der Schiilerschaft in der fiinften Jahrgangsstufe nach Schulform-
empfehlung an den Modellgymnasien nach ihrer Wettbewerbssituation und Trager-
schaft (ausschliellich keine oder eingeschrankte Gymnasialempfehlung)
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Quelle: eigene Berechnungen auf Datengrundlage von ITNRW
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Abbildung 5 verdeutlicht die Unterschiede zwischen den beiden Schultypen. Von al-
len Modellgymnasien sind es die zwei in freier Tragerschaft, die auch im Vergleich
zur fortschreitenden Offnung im Mittel aller Gymnasien Nordrhein Westfalens (vgl.
Abb. 4) den niedrigsten Gesamtanteil an Schiiler*innen ohne uneingeschriankte Gym-
nasialempfehlung in ihren fiinften Jahrgangsstufen aufweisen.

Schon in den beiden Jahren vor Beginn des Schulversuchs und der Aufhebung
der bindenden Schulformempfehlung lisst sich die durch den hohen Status be-
dingte selektive Aufnahmepraxis der Gymnasien in freier Tragerschaft nachvoll-
ziehen. Im Vergleich zu den Schulen in offenem Wettbewerb zeigt sich, dass diese
zwei Gymnasien in diesem Zeitraum nur halb so viele Schiiler*innen ohne unein-
geschrankte Gymnasialempfehlung aufnahmen. Im Schuljahr 2016/17 hatten an den
Gymnasien in offenem Wettbewerb mehr als 40 Prozent der Fiinftkldssler*innen kei-
ne uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung. Sechs bzw. sieben Jahre zuvor lag dieser
Wert noch bei weniger als 20 Prozent. Nachdem der Anteil derjenigen Schiiler*innen
ohne Gymnasialempfehlung von 2010 bis 2011 von unter einem Prozent auf sieben
Prozent angestiegen ist, hat er sich seitdem noch einmal um tber neun Prozent auf
16,5 Prozent erhoht. An den Gymnasien in freier Trigerschaft sind es im gleichen
Jahr nur 2,1 Prozent.

Stellt man nun einen Zusammenhang zwischen den Befunden zur Schiiler*innen-
zahlentwicklung (Kap. 3) und Abbildung 5 her, legt dieser nahe, dass der quanti-
tative Erfolg im Wettbewerb um (gute) Schiiler*innen mit einer Schiilerschaft ein-
hergeht, die qualitativ (nach ihrer Schulformempfehlung) weniger geeignet fiir das
Gymnasium scheint. Ob damit tatsdchlich eine erhohte Selektion verbunden ist und
sich dies auf eine fehlende Passung zwischen einer bestimmten Schiiler*innengruppe
und den Anforderungen des Gymnasiums zuriickfithren ldsst, wird im Folgenden auf
Basis der Analysen zur Durchldssigkeit und Verbleibwahrscheinlichkeit erortert.

4.2 Durchlissigkeit innerhalb der Sekundarstufe I

Nach den positiven Effekten der Offnung des Gymnasiums auf die ,Ubergangs-
auslese” (Tillmann, 2008, S. 54) des gegliederten Schulsystems zeigt sich mit Blick
auf die horizontale Durchléssigkeit, wie selektiv sich das sich o6ffnende Gymna-
sium im Verlauf der Sekundarstufe I darstellt. Fiir die Analyse werden die Selek-
tionsinstrumente Abschulung und (unfreiwillige) Klassenwiederholung herangezo-
gen. Unter Abschulung wird hier der Abgang in eine andere Schulform verstanden.
Wechsel an andere Gymnasien werden dabei nicht berticksichtigt. Die dadurch er-
mittelten Selektionsquoten unterscheiden sich wesentlich von den Durchgangsquoten,
die durch Schiiler*innenzahlverdnderungen beim Wechsel in nidchsthéhere Jahrgangs-
stufen die Erreichbarkeitswahrscheinlichkeit ermitteln. In diesem Kontext kann nur
der Saldo aus den Zu- und Abgingen an das bzw. vom Gymnasium errechnet werden
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(Roésner, 2013, S. 185), ohne jedoch differenzierte Aussagen tiber die ,Verluste und
»,Gewinne“ innerhalb der Schiilerschaft treffen zu konnen.

Die erhohten Schiiler*innenzahlen der Modellgymnasien fithren je nach Wett-
bewerbssituation zu unterschiedlichen Auslesestrategien. Dabei gelingt es den Solitér-
schulen in freier Trdgerschaft am besten, ihre Schiilerschaft bis zum Ende der
Mittelstufe zu halten. Die Modellgymnasien in offenem Wettbewerb schulen da-
gegen vergleichsweise hdufiger ab und setzen auch das Instrument der Klassen-
wiederholungen haufiger ein (vgl. Tab. 2). Die beiden Gymnasien in freier Triger-
schaft haben in jeder der vier analysierten Kohorten bis zum Beginn der neunten
Jahrgangsstufe sowohl die wenigsten Abschulungen als auch die wenigsten Klassen-
wiederholungen aufzuweisen. Insgesamt verlassen immer weniger als zehn Prozent
der Schiiler*innen ihren Ursprungsjahrgang aus der fiinften Jahrgangsstufe, wohin-
gegen die vier untersuchten Sammelschulen in offenem Wettbewerb eine Selektions-
quote zwischen 15 und 20 Prozent aufweisen. Die einzige Ausnahme bildet mit 12,6
Prozent die Schiiler*innengruppe, die im Schuljahr 2012/13 den fiinften Jahrgang be-
suchte.

Tab. 2:  Selektionsquoten bis zum Beginn der neunten Jahrgangsstufe im Schultypenvergleich
(kumuliert)

Schuler*innen in Jahrgang 5 im Schuljahr

2009/10 2010/11 2011/12 2012/13

Jg. 7 Jg. 9 Jg. 7 Jg. 9 Jg. 7 Jg. 9 Jg. 7 Jg. 9

Abgénge 2,5% 56% 22% 6,3% 2,8% 46% 2,7% 5,0%

T:;eQIZr- KW 1,5% 2,0% 0.9% 13% 1,4% 23% 32% 4.1%
sehatt gesamt 4,0% 76% 31% 76% 42% 6,9% 59% 9,1%
Wett Abgénge  3,6% 55% 0,9% 1,1%  58% 1,0% 7,5% 8,6%

begelrb KW 29% 10,0%  0,9% 83% 2,9% 73% 1,4% 4,0%
orren

gesamt 6,5% 15,5% 1,8% 19,4%  8,7% 18,3%  8,9% 12,6%

Quelle: eigene Berechnungen auf Datengrundlage von ITNRW

Grundsitzlich miissen mehr Schiiler*innen ein Gymnasium verlassen als aus einer
anderen Schulform aufsteigen. In NRW kamen im Verlauf der Sekundarstufe I im
Schuljahr 2010/11 auf einen Aufstieg sieben Abstiege (Bellenberg, 2012, S. 147). Im
Vergleich dazu weisen die Modellgymnasien in freier Tragerschaft in den vier unter-
suchten Kohorten ein Verhiltnis von Auf- zu Abstiegen von 1:4 bis zum Beginn der
neunten Jahrgangsstufe auf. Bei den Modellgymnasien in offenem Wettbewerb variie-
ren die Verhéltnisse zwischen 1:6 und 1:12.
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Dariiber hinaus fillt auf, dass im Durchschnitt die Bereitschaft groler ist, Teile der
Schiilerschaft abzugeben, wenn sich mehr Schiller*innen einer Jahrgangsstufe in ei-
ner Kohorte befanden. Auf diesen Zusammenhang wiesen Mauthe & Roésner be-
reits 1998 (S. 116-119) in ihrer Erhebung zur Durchldssigkeit fir NRW und Baden-
Wiirttemberg von 1980 bis 1996 hin. Diese Dynamik kann zunéchst unabhéngig von
der Zusammensetzung der Schiilerschaft beobachtet werden.

4.3 Verbleibwahrscheinlichkeit von Schiiler*innen nach ihrer
Schulformempfehlung

Wenn erhohte Schiiler*innenzahlen zu hoéheren Abschulungsquoten fithren, liegt
die Vermutung nahe, dass dies auch mit einer vermehrten Abschulung von nicht
gymnasial-empfohlenen Schiiler*innen einhergeht. Allerdings miissen an den Mo-
dellgymnasien in freier Trdgerschaft anteilig weit mehr Schiiler*innen mit ein-
geschrankter Gymnasialempfehlung in eine andere Schulform wechseln als
Schiiler*innen, die {iber eine reine Real- oder Hauptschulempfehlung verfiigen. Er-
wartungskonform haben die Schiilergruppen ohne Gymnasialempfehlung der Modell-
gymnasien in offenem Wettbewerb sehr viel geringere Verbleibwahrscheinlichkeiten
als ihre Mitschiiler*innen mit einer eingeschrinkten Gymnasialempfehlung.
Tabelle 3 schliisselt differenziert nach Schultyp und Schulformempfehlung die Ver-
bleibwahrscheinlichkeiten der jeweiligen Schiiler*innengruppen bis nach der Er-
probungsstufe auf und offenbart, dass die geduflerte Vermutung in ihrer generel-
len Aussage nicht haltbar ist. So verbleibt in beiden Schultypen zwar der grofite
Anteil derer, die iiber eine uneingeschrinkte Gymnasialempfehlung verfiigen (mit
Ausnahme eines Schuljahres immer {iber 95 Prozent). Im Schuljahr 2013/14 - dem
Schuljahr mit den mit Abstand hochsten Schiiler*innenzahlen - verlassen bis zur
siebten Jahrgangsstufe sogar mehr als die Hélfte der Schiiler*innen ohne Empfehlung
eines dieser Modellgymnasien. Im Umkehrschluss heif8t das aber auch, dass der iiber-
wiegende Teil der nicht uneingeschrankt gymnasialempfohlenen Schiiler*innen auch
nach der Erprobungsstufe noch an den Modellgymnasien verbleibt.
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Tab. 3:  Verbleibwahrscheinlichkeit der Schiilergruppen nach ihrer jeweiligen Schulform-
empfehlung an den Modellgymnasien bis zum Beginn der siebten Jahrgangsstufe

Jahrgangsstufe 5 im Schuljahr

Gymnasial-

2009/10 2010/11  2011/12  2012/13 2013/14 2014/15
empfehlung

Verbleibwahrscheinlichkeit bis Start Jg. 7

uneingeschrankt 98,4% 98,5% 98,5% 98,5% 97,5% 98,9%

T:gz:r- eingeschrankt 92,3% 83,3% 84,2% 93,8% 73,3% 92,1%
sehat ohne - 100,0%° 100,0%°  90,0% 91,3% 93,7%
Wett uneingeschrankt 97,8% 96,7% 97,3% 93,5% 95,3% 96,1%

bev(:er-b eingeschrankt 91,2% 88,2% 81,4% 92,9% 81,7% 88,2%
offen

ohne 100,0%° 100,0%°  77,4% 60,0% 45,8% 82,0%

Quelle: eigene Berechnungen auf Datengrundlage eingereichter individueller Abgangsstatistiken der
Schulen und von ITNRW?>

Umso erstaunlicher sind diese hohen Quoten, wenn man sie in andere Befunde
zur Verbleibwahrscheinlichkeit von Schiiler*innen ohne Gymnasialempfehlung am
Gymnasium einordnet. So konnte in der Hamburger KESS-Studie aufgezeigt werden,
dass mit dem Ubertritt in die Jahrgangsstufe 7 noch 70,5 Prozent der Schiiler*innen,
die nach der Grundschule nicht iiber eine Gymnasialempfehlung verfiigten, darin
verblieben (Bos, Bonsen & Grohlich, 2009, S. 77). Insbesondere die Quote der Nicht-
Empfohlenen der beiden Gymnasien in freier Trigerschaft sticht dabei mit konstant
tiber 90 Prozent verbliebener Schiiler*innen heraus.

5. Ausblick

Im Restimee zeigt sich, dass Durchléssigkeit und Verbleibwahrscheinlichkeit in ers-
ter Linie in Abhdngigkeit zu systembedingten, regionalen und schulspezifischen
Kontextfaktoren stehen. Die Analyse von Daten aus der amtlichen Schulstatistik kann
einen wichtigen Beitrag dazu leisten, dass sowohl auf administrativer Ebene in der
tiberregionalen und kommunalen Schulverwaltung als auch im Profilbildungsprozess
an den Einzelschulen Entwicklungen vorangetrieben werden, die auf passgenaue-
re Konzepte im Zusammenspiel der beteiligten Akteure abzielen. Hierbei kann ne-
ben der Bereitstellung einzelschulbezogener Daten vor allem auch eine Individual-
statistik auf Schiiler*innenebene zur Verbesserung der Datenqualitit beitragen.
Individualdaten werden in NRW - im Gegensatz zu anderen Bundesldndern - noch
nicht erfasst und kénnen von daher auch nicht fiir Detailanalysen bereitgestellt und

5 In diesen Jahrgingen wurden alle Schiiler*innen ohne Gymnasialempfehlung in die siebte
Jahrgangsstufe versetzt. Deren Anzahl war mit eins bis vier allerdings sehr gering.
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genutzt werden. Bei den einzelschulischen Selektionsquoten in diesem Beitrag han-
delt es sich um Individualdaten, die von den Schulen selbst zur Verfiigung gestellt
wurden. Vor diesem Hintergrund wire eine Entwicklung hin zu schulstatistischen
Individualdaten sehr zu begriifien.

Dariiber hinaus kann die Analyse solcher schiiler*innenbezogener Daten genutzt
werden, die einerseits mit den Funktionen von Schule und andererseits mit dem
Bildungsauftrag des Gymnasiums verbunden sind. Daran schlieffen sich vor al-
lem Fragen der Verteilungs- und Teilhabegerechtigkeit, aber auch der Anerken-
nungsgerechtigkeit an. Vor diesem Hintergrund wirft die von der fortschreitenden
Offnung forcierte Weiterentwicklung des Gymnasiums, seiner institutionellen Rah-
menbedingungen und seines Bildungsverstindnisses weitere Fragen aufi Was pas-
siert im Quasi-Markt der kommunalen Schullandschaft, wenn sich Parameter des
Wettbewerbs und der Profilierung dndern? Wie reagieren beispielsweise die zu ei-
ner Hochschulzugangsberechtigung fithrenden Schulformen auf bildungspolitische
Entscheidungen wie die der flichendeckenden Wiedereinfithrung von G9, nicht nur
in NRW? Tragen verdnderte systemische Kontextfaktoren zu einer Stratifikation von
Schulen derselben Schulform bei, wie dies am Beispiel der Solitir- und Sammel-
schulen gezeigt werden konnte? Entwickeln sich daraus schulspezifische Milieus?

Nicht zuletzt stellt sich die Frage, wie die Gymnasien ihrer durch die Offnung erwei-
terten Schiiler*innenklientel begegnen und wie sich dariiber ihr Bildungsverstindnis
entwickelt. Welche schulkulturellen Mafinahmen ergreifen sie und welche piddagogi-
schen Losungen finden die Schulen angesichts der zunehmenden Heterogenitit in-
nerhalb ihrer gymnasialen Schiilerschaft? Der Beitrag verdeutlicht, dass fir die
Gymnasien dabei Selektion nur eine eingeschrinkte Option darstellt. Die starke
Haltekraft von zuvor nicht oder nur eingeschrankt als gymnasial eingeschitzten
Schiiler*innen offenbart, dass diese Gymnasien eine Bereitschaft zur Anpassung an
ihre Schiilerschaft mitbringen und dariiber hinaus Strategien entwickelt haben miis-
sen, mit der neuen Schiiler*innenklientel erfolgreich zu arbeiten.
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Analysen zur Entwicklung der schulischen Inklusion

Potenziale von Daten der amtlichen Schulstatistik am Beispiel
von Nordrhein-Westfalen

Zusammenfassung

Basierend auf Daten der amtlichen Schulstatistik wird exemplarisch fiir ein Bundesland
anhand von inklusionsrelevanten Kennzahlen die Entwicklung der schulischen Inklusion
iiberpriift. Fiir die Schuljahre 2012/13 bis 2016/17 wird untersucht, wie sich die Anzahl
der Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf entwickelt hat und wie viele
hiervon an Schulformen der Allgemeinen Schule und an Forderschulen lernen. Dariiber
hinaus wird mit der GU-Quote eine neue Kennzahl eingefiihrt, die abbildet, wie sich
der Anteil der Schulen, die Inklusion im Sinne der Operationalisierung durchfiihren,
entwickelt. Weiter werden die zwischen den Kommunen bestehenden erheblichen regio-
nalen Disparititen hinsichtlich inklusionsrelevanter Kennzahlen aufgezeigt.
Schliisselworter: schulische Inklusion, amtliche Schulstatistik, sonderpddagogischer For-
derbedarf, Gemeinsamer Unterricht, regionale Disparititen

Analyzing the Development of Inclusive Education

The Analytical Potential of Official School Statistic Data, Using the Example
of North Rhine-Westphalia

Abstract

On the basis of data from official school statistics, the development of inclusive educa-
tion is examined for one federal state with regard to inclusion-relevant key figures. For
the school years 2012/13 to 2016/17, the number of students with special education-
al needs is analyzed and whether they are taught in different general or special schools.
In addition, a new indicator, the GU-quota [quota of common learning], is introduced,
which shows the quota of schools providing inclusive education. Furthermore, it is re-
ferred to the considerable regional disparities which exist between the municipalities in
terms of the different quotas.

Keywords: inclusive schooling, inclusive education, official school statistics, special edu-
cational needs, regional disparities
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1. Einleitung

Am 26. Mirz 2009 wurde das Ubereinkommen der Vereinten Nationen iiber die
Rechte von Menschen mit Behinderung (UN-BRK) im deutschen Bundestag ratifi-
ziert. Die schulische Inklusion, d.h. das Gemeinsame Lernen von Schiiler*innen mit
und ohne Behinderung, soll nach Artikel 24 der UN-BRK den gesetzlichen Regelfall
bilden und nicht mehr die Ausnahme sein.

Obwohl die UN-BRK seit den Allgemeinen Bemerkungen Nr. 4 des UN-Ausschusses
fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen keinen Raum fiir Interpretation
lasst, herrscht politisch Uneinigkeit dariiber, ob die Schulform Forderschule aufge-
geben werden muss (Aichele & Kroworsch, 2017; Kroworsch, 2017). Unstrittig ist,
dass die UN-BRK verlangt, den Anteil der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf an Allgemeinen Schulen deutlich zu steigern, wihrend die Anzahl der
separiert an Forderschulen unterrichteten Schiiler*innen sinken muss. Der gleichbe-
rechtigte Zugang zu einem allgemeinen Bildungssystem schlief3t zudem das Recht auf
wohnortnahe Beschulung mit ein (Ziegeler & Schubert, 2015). Langfristig ist daher
zu erwarten, dass die Anzahl der Férderschulen sinkt und die Anzahl der Schulen, an
denen Gemeinsames Lernen praktiziert wird, steigt.

Inzwischen haben zwar alle Landesregierungen die UN-BRK in ihre Schulgesetze auf-
genommen. Die gesetzliche Umsetzung ist jedoch so heterogen, dass es sehr schwie-
rig ist, die Bundesldnder hinsichtlich der zu erwartenden Entwicklungen miteinander
zu vergleichen (Hillenbrand, 2013; Klemm, 2014; Malecki, 2014; Miflling & Uckert,
2014). Auch hatten die Lander hinsichtlich des Gemeinsamen Lernens verschiedene
Ausgangsbedingungen.

Um die Entwicklung der schulischen Inklusion beurteilen zu kénnen, wird diese
auf Linderebene im Verlauf von mehreren Schuljahren (bzw. in einer Zeitreihe) be-
trachtet. Der vorliegende Beitrag untersucht mittels einer schulstatistischen Analyse
am Beispiel von Nordrhein-Westfalen (NRW), ob und in welchem Umfang regionale
Disparitaten auf Ebene der Kreise und kreisfreien Stadte bestehen. Um die Frage be-
antworten zu kénnen, ob Inklusion im Sinne des Rechts auf wohnortnahe Beschulung
flichendeckend fortschreitet, wird eine neue Kennzahl eingefiithrt - die sogenannte
GU-Quote.

2. Forschungsstand und Hintergrund

Zundchst werden kurz die Kennzahlen definiert, die zur wissenschaftlichen Ein-
schitzung des Standes der Inklusion regelmaf3ig berichtet werden; anschlieflend wird
der aktuelle Stand der Forschung hinsichtlich schulstatistischer Inklusionsanalysen

aufgearbeitet.
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Unter dem Inklusionsanteil wird nach Klemm (2013) der Anteil inklusiv unterrich-
teter Schiiler*innen an allen Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
verstanden. Komplementidr dazu wird der Exklusionsanteil berichtet. Hierbei han-
delt es sich um den Anteil separiert in Forderschulen unterrichteter Schiiler*innen
an allen Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf (vgl. ebd.). Z.B. lag
der Inklusionsanteil in Niedersachsen im Schuljahr 2008/09 bei 6,6 Prozent; der
Exklusionsanteil betrug 93,4 Prozent (Klemm, 2014).

Daneben werden hdufig die Exklusions- und seltener auch die Inklusionsquote ange-
fithrt. Unter der Exklusionsquote wird der Anteil der ,,Forderschiiler” (ebd.) an allen
Schiiler*innen im schulpflichtigen Alter verstanden.! Diese Quote lag im Schuljahr
2008/09 in NRW bei 5,2 Prozent und ist bis zum Schuljahr 2012/13 unveréndert ge-
blieben (vgl. ebd.). Die Exklusionsquote fiir NRW lag im Schuljahr 2012/13 iiber
dem Bundesdurchschnitt von 4,8 Prozent, der seit dem Schuljahr 2000/01 sogar
leicht angestiegen ist (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S. 178). Eine
im Zeitverlauf sinkende Exklusionsquote gilt als Indiz fiir zunehmende schulische
Inklusion, wobei die Gesamtschiilerzahl bei der Beurteilung immer beriicksichtigt
werden sollte. Gleiches gilt fiir die Inklusionsquote, die den Anteil der Schiiler*innen
mit sonderpddagogischem Forderbedarf an Allgemeinen Schulen bezogen auf alle
Schiiler*innen angibt (Klemm, 2014).

Um die genannten Kennzahlen sinnvoll interpretieren zu kénnen, muss gleichzei-
tig auch die Férderquote in den Blick genommen werden. Unter der Férderquote
wird der Anteil der Schiiler*innen mit diagnostiziertem sonderpiddagogischem For-
derbedarf an allen Schiiler*innen im schulpflichtigen Alter verstanden. Dabei spielt
es keine Rolle, ob diese eine Allgemeine Schule oder eine Forderschule besuchen
(Klemm, 2013). Z.B. haben zwar die Daten der Schulstatistik in NRW fiir die letz-
ten Schuljahre gezeigt, dass der Inklusionsanteil kontinuierlich ansteigt. Dieser Trend
- der auch fiir Deutschland insgesamt festzustellen ist - muss allerdings relativiert
werden, da trotz Berticksichtigung des Bevolkerungsriickgangs auch die Férderquote
stetig steigt und die Anzahl der Forderschiiler*innen allenfalls nur leicht zurtickgeht
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Hollenbach-Biele, 2014; Klemm,
2014, 2015; KMK, 2016). In diesem Zusammenhang wird zu Recht die Frage auf-
geworfen, ob zunehmende schulische Inklusion oder die Anzahl der Diagnosen an
Regelschulen dafiir verantwortlich sind, dass der Inklusionsanteil steigt (Klemm,
2014, 2015).

In der wissenschaftlichen Literatur werden primér die genannten Kennzahlen ver-
wendet um zu beurteilen, wie sich die schulische Inklusion entwickelt. Haufig er-

1 Vereinzelt finden sich abweichende Bezeichnungen. Die Exklusionsquote wird z.T. auch
als Forderschulbesuchs- oder Separationsquote bezeichnet (vgl. z. B. Briiggemann & Tegge,
2016). Eine Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Begrifflichkeiten kann in diesem
Rahmen nicht erfolgen; nachfolgend werden die gidngigen Definitionen verwendet.
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folgt noch eine Differenzierung nach Art des sonderpddagogischen Forderbedarfs,
nach der Schulform sowie nach der Primar- und Sekundarstufe.” Aktuelle schulsta-
tistische Analysen beziehen sich vor allem auf Gegeniiberstellungen der 16 Linder
im Verlauf der letzten Schuljahre (Hollenbach-Biele, 2014; Klemm & Preuss-Lausitz,
2017; Klemm, 2010, 2013, 2014, 2015; KMK, 2016; Malecki, 2014). Die Befunde zei-
gen auch fiir die anderen Linder steigende Inklusionsanteile bei kaum riicklaufi-
gen Exklusionsquoten (Déttinger & Hollenbach-Biele, 2015; Hollenbach-Biele, 2014;
Klemm, 2013, 2015). Wie Liitje-Klose, Neumann und Streese (2017) fiir NRW her-
ausstellten, ist auch die Anzahl der Forderschulen in den letzten Jahren stabil geblie-
ben. Lediglich im Forderschwerpunkt Lernen ist die Anzahl der Férderschulen zu-
riickgegangen (ebd.).

Im Léandervergleich zeichnen die Kennzahlen dariiber hinaus ein dufSerst heterogenes
Bild, insbesondere hinsichtlich divergierender Forderquoten, die auf unterschiedliche
Praxen bei der Diagnose sonderpiadagogischer Forderbedarfe zuriickgefithrt werden
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014; Hillenbrand, 2013; Klemm, 2015;
Sélzer, Gebhardt, Miiller & Pauly, 2015). Neben den unterschiedlichen Ausgangs- und
Gesetzeslagen ist dies der Hauptgrund, warum die Kennzahlen der Linder nur be-
dingt miteinander verglichen werden kénnen (z.B. Klemm, 2014, 2015).

Das Problem der Vergleichbarkeit beschrinkt sich bei genauer Betrachtung nicht
nur auf die Landesebene. Das Kommunalrecht sieht vor, dass die Kreise, kreisfrei-
en Stidte und Gemeinden als Schultréger fiir die dufleren Schulangelegenheiten zu-
standig sind. Dies fiihrt dazu, dass sie eigenstidndige politische Entscheidungen treffen
(Klemm & Preuss-Lausitz, 2017). Daher sind kleinrdumige Analysen von besonde-
rem Interesse. Studien, die diesen Gedanken aufnehmen und Disparitéiten bis auf die
Ebene der Kreise und kreisfreien Stadte aufzeigen, liegen z. B. von Kemper (2012) so-
wie Kemper und Weishaupt (2011) vor. Anhand schulstatistischer Analysen fiir NRW
und Rheinland-Pfalz konnten erhebliche regionale Unterschiede in der Forderquote
und der Forderschulbesuchsquote u.a. von ausldndischen im Vergleich zu deut-
schen Schiiler*innen festgestellt werden. Eine aktuelle Studie aus Bayern (Heimlich
& Wittko, 2018) zeigt ebenfalls erhebliche regionale Unterschiede bei der schuli-
schen Inklusion. Insbesondere die Forderquote streut in den Landkreisen von 4,3
bis 28,8 Prozent. Obgleich diese Disparititen zu einem erheblichen Teil auf die un-
gleiche regionale Verteilung von Forderschulstandorten zuriickzufithren sind, miis-
sen weitere Untersuchungen kldren, inwieweit Unterschiede in der Diagnose- und
Uberweisungspraxis tatsichlich eine Rolle spielen. Weitere Analysen legen einen
Schwerpunkt auf Schiiler*innen an Forderschulen differenziert nach sonderpidago-

2 Aktuelle Untersuchungen beschrinken sich i.d.R. auf eine Differenzierung zwischen Pri-
mar- und Sekundarstufe, weil auch hier eine Vergleichbarkeit zwischen den Landern auf-
grund unterschiedlicher Schulformen und Schulbesuchsdauer nur bedingt gegeben ist. Da
sich der empirische Teil des vorliegenden Beitrags beispielhaft auf das Land NRW bezieht,
ist eine Differenzierung nach Schulformen moglich.
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gischen Forderschwerpunkten (vgl. z.B. Weishaupt, 2017, fiir Hessen, Niedersachsen
und Rheinland-Pfalz). Andere regionale Analysen zur schulischen Inklusion lie-
gen von Dietze (2011) fiir die Bundesrepublik Deutschland, von Klemm (2010) fiir
Berlin und binér differenziert nach Kreisen und kreisfreien Stidten von Weishaupt
(2018) fiir Hessen und Rheinland-Pfalz vor. Diese sind insbesondere fiir Fragen
kommunaler Bildungsplanung (z.B. bei dezentraler Steuerung von Ressourcen und
Schulentwicklungsplanung) von Bedeutung. Fiir den Bereich der Bildungsforschung
tangieren diese Unterschiede u.a. Aspekte der Bildungsgerechtigkeit, die aufgrund
der dezentralen Strukturen des deutschen Bildungssystems zwischen den einzel-
nen Schulamtsbezirken unterschiedlich gewdhrleistet sein kann (dies betrifft z.B.
Unterschiede in der Feststellung von sonderpiadagogischen Forderbedarfen, fiir die
Schuldamter zustindig sind).

3. Forschungsfragen und Methode

Um nachfolgend die regionalen und schulformspezifischen Unterschiede in der
Entwicklung der schulischen Inklusion exemplarisch fiir ein Land und innerhalb des-
sen darzustellen, werden Daten der amtlichen Schulstatistik fiir das Bundesland NRW
sekundaranalytisch ausgewertet. Hierzu werden die zuvor dargestellten Kennzahlen
fiir die Schuljahre 2012/13 bis einschlieSlich 2016/17 berichtet und analysiert. In der
Literatur blieb ein wichtiges Merkmal schulischer Inklusion bislang unbeachtet, nim-
lich die Anzahl der Schulen, auf die sich die inklusiv unterrichteten Schiiler*innen
verteilen. Aus dieser Zahl lisst sich die folgende Forschungsfrage ableiten: Findet
Gemeinsames Lernen in nur wenigen Schulen statt (Separation im Allgemeinen
Schulsystem) oder wird es — im Sinne eines ,integrativen Bildungssystems® nach
Art. 24 Abs. 1 UN-BRK - flichendeckend eingerichtet? Zur Beantwortung dieser
Frage soll eine Kennzahl ergdnzt werden, die zusatzliche Informationen zur Entwick-
lung einer inklusiven Schullandschaft liefert. Berechnet wird der Anteil der Schulen,
an denen Gemeinsamer Unterricht (GU) stattfindet, bezogen auf alle Allgemein-
bildenden Schulen. Dies wird wie folgt operationalisiert: GU liegt an einer Allge-
meinen Schule dann vor, wenn mindestens eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit fest-
gestelltem sonderpadagogischem Foérderbedarf diese Schule besucht. Der Anteil der
Schulen mit GU an allen Allgemeinen Schulen einer Region wird als Anteil des
Gemeinsamen Unterrichts berichtet, den wir nachfolgend als ,GU-Quote® bezeich-

nen.’

Damit wére neben dem Inklusionsanteil und der Inklusionsquote eine Kennzahl ge-
geben, die einerseits Aufschluss dartiber gibt, auf wie viele Schulen sich die Anzahl
der inklusiv unterrichteten Schiiler*innen verteilt. Andererseits lasst eine GU-Quote

3 Eine dhnliche, inhaltlich nicht ndher erlduterte Kennzahl (,Anteil der allgemeinbildenden

Schulen [...], die Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischer Férderung unterrich-
ten) wurde nur in Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2018, S. 106) gefunden.
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im Sinne des in der UN-BRK verankerten Rechts auf wohnortnahe Beschulung
Riickschliisse darauf zu, inwieweit dieses Recht bereits verwirklicht ist, d.h., wie viele
Schulen sich bereits der schulischen Inklusion ge6finet haben.

Im Folgenden sollen die inklusionsrelevanten Kennzahlen einschliefSlich der GU-
Quote analysiert und regionale Disparititen kartografisch dargestellt werden.

4. Ergebnisse

Die Anzahl Allgemeiner Schulen geht in NRW zwischen 2012/13 und 2016/17 um
insgesamt 261 Schulen bzw. um 5 Prozent zuriick (von 5.141 auf 4.880 Schulen; vgl.
Tab. 1).* Differenziert nach Schulform fallen die Entwicklungen unterschiedlich aus.
Die starksten Riickginge sind fiir Grund-, Haupt- und Gemeinschaftsschulen zu be-
obachten. Demgegeniiber steigt die Anzahl der Gesamtschulen um knapp ein Drittel,
wihrend sich die Anzahl der Sekundarschulen sogar beinahe verdreifacht.

Zudem geht im Untersuchungszeitraum die Anzahl der Forderschulen um insgesamt
189 Schulen zuriick. Die deutlichsten Riickginge sind erwartungsgemaf nach 2014/15
zu beobachten, da das 9. Schulrechtsinderungsgesetz (9. SchRAG) zum Schuljahr
2014/15 in NRW in Kraft trat und die schulische Inklusion damit zum gesetzli-
chen Regelfall wurde. Zwar haben Eltern immer noch das Recht, eine Forderschule
als Forderort fiir ihr Kind zu wihlen. Seit 2013 gibt es allerdings eine verschirfte
Mindestgrofienverordnung fiir Forderschulen, die zu einem Riickgang der Schulform
beigetragen hat und die bei der Interpretation der Zahlen zu beriicksichtigen ist.®
Zudem wurde gezeigt, dass in NRW die Kreise z.T. dazu tibergehen, Forderzentren
zu bilden (Schneider, Klemm, Kemper & Goldan, 2017). Insgesamt sinkt zwar
die Anzahl der Forderschulen um 26,8 Prozent; die Entwicklung der Anzahl der
Forderschiiler*innen geht jedoch weniger deutlich zuriick - und zwar um nur 14,1
Prozent (eigene Berechnung, ohne Abbildung). Zudem ist bekannt, dass sich dieser
Riickgang in erster Linie auf den Foérderschwerpunkt Lernen bezieht (vgl. Liitje-Klose
et al., 2017). Dieser Befund kann fiir das Schuljahr 2016/17 fortgeschrieben werden:
Neben einem erheblichen Riickgang im Foérderschwerpunkt Lernen um 23,7 Prozent
ist es zwischen den Schuljahren 2012/13 und 2016/17 lediglich zu einem margina-
len Riickgang im Forderschwerpunkt korperliche und motorische Entwicklung ge-
kommen (-1 %); fir die anderen Forderschwerpunkte sind stagnierende bis leicht zu-
nehmende Schilerzahlen festzustellen (Horen und Kommunikation (HK) +0,5 %,

4 Diese Entwicklung steht im Zusammenhang mit sinkenden Schiilerzahlen innerhalb dessel-
ben Zeitraumes — und zwar um insgesamt 5,6 Prozent von 1,96 Mio. auf 1,85 Mio. (eigene
Berechnung, ohne Abbildung).

5 In NRW hat die neue Landesregierung diese Verordnung zum Schuljahr 2017/18 wieder
zuritickgenommen, so dass abzuwarten bleibt, wie sich die Anzahl der Forderschulen weiter
entwickeln wird.
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Tab. 1:  Anzahl der Schulen insgesamt, Anzahl der Schulen mit GU in NRW insgesamt, GU-Quote nach Schulform sowie Mittelwert der Schiiler*innen
mit sonderpadagogischem Forderbedarf je GU-Schule (Schuljahre 2012/13, 2014/15 und 2016/17)

Mittelwerte: Anzahl
Schiler*innen

Anzahl Schulen insgesamt Anzahl Schulen mit GU GU-Quote in % mit SPF je GU-Schule
Schulform 2012/13  2014/15 2016/17 2012/13 2014/15 2016/17 2012/13 2014/15 2016/17 2012/13 2014/15 2016/17
Grundschule 3.028 2.882 2.812 1.595 1.834 1.993 52,7 63,6 70,9 9,9 10,5 9,7
Hauptschule® 576 494 404 375 381 319 65,1 771 79,0 18,8 22,1 23,4
Realschule 564 563 538 215 332 353 38,1 59,0 65,6 59 8,9 13,9
PRIMUS-Schule 0 5 5 0 5 5 - 100,0 100,0 - 6,8 26,6
Sekundarschule 42 109 17 38 99 116 90,5 90,8 99,1 7,7 19,2 32,2
Gesamtschule 252 306 327 178 273 310 70,6 89,2 94,8 19,0 26,4 40,8
Gemeinschaftsschule 12 10 8 12 10 8 100,0 100,0 100,0 11,1 241 40,8
Freie Waldorfschule 40 40 43 10 12 16 25,0 30,0 37,2 62,4 56,3 43,9
Gymnasium 627 625 626 129 241 334 20,6 38,6 53,4 3,3 4,8 6,9
AS insgesamt 5.141 5.034 4.880 2.552 3.187 3.454 49,6 63,3 70,8 11,4 13,1 14,9
sowie Forderschulen 706 640 517 - - - - - - - - -

Anm.: AS = Allgemeine Schulen; SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf; * = inklusive Volksschule.
Die Anzahl der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf wird in der Tabelle aus Platzgriinden nicht separat ausgewiesen; Anzahl Forder-
schulen inklusive Waldorfforderschulen und Férderschulen R/Gy.

Quelle: MSB NRW, Schuljahre 2012/13 bis 2016/17; eigene Berechnung und Darstellung
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Geistige Entwicklung (GE) +2,5%, Sehen (SE) +3,6%; eigene Berechnung, ohne
Abbildung). Die Schulstatistik gibt zudem néherungsweise Auskunft zum Haupt-
forderschwerpunkt von Foérderschulen. Die Entwicklung der Anzahl der Férderschul-
standorte ist in diesem Zeitraum fiir fast alle Hauptférderschwerpunkte von deutli-
chen Riickgingen geprigt (Lernen, Sprache und Emotional-soziale Entwicklung (LSE)
-38,8 %, HK -13,3 %, Korperlich-motorische Entwicklung (KM) -2,8%, GE -0,9 %, SE
+/-0,0; eigene Berechnung, ohne Abbildung).®

Zwischen den Schuljahren 2012/13 und 2016/17 ist die Anzahl der Schulen mit
GU von 2.552 auf 3.454 Schulen angestiegen. Daraus ergibt sich ein kontinuierli-
cher Anstieg der GU-Quote von 49,6 auf 70,8 Prozent. Somit findet an beinahe drei
Vierteln aller Schulen in NRW GU im Sinne der Definition statt.” Differenziert nach
Schulform zeigen sich die hochsten Anstiege in der GU-Quote fiir die Gymnasien
und Realschulen (+159 bzw. +72%), wenn auch ausgehend von einem quantitativ
geringen GU-Niveau. Mittlerweile findet an mindestens jeder zweiten Schule dieser
Schulformen GU statt.

Die geringsten prozentualen Verdnderungen in der GU-Quote sind hingegen fiir
Haupt-, Sekundar-, Gesamt- sowie Gemeinschaftsschulen zu beobachten, die bereits
vor der Umsetzung des 9. SChRAG hohe GU-Quoten aufwiesen und deren GU-Quote
im Schuljahr 2016/17 zwischen 79 und 100 Prozent betragt.

Die in der Tabelle dargestellten Durchschnittswerte der Schiiler*innen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf je GU-Schule zeigen erhebliche Unterschiede zwi-
schen den Schulformen auf. Wahrend eine GU-Grundschule im Durchschnitt von
rund 10 Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf besucht wird, zéh-
len GU-Gymnasien nur knapp 7 Schiiler*innen. An Gemeinschafts-, Gesamt- und
Waldorfschulen sind es jeweils mehr als 40 Schiiler*innen mit Forderbedarf je GU-
Schule. Tendenziell zeigt sich auf Ebene der Schulen, dass eine hohere GU-Quote
auch mit einer steigenden Anzahl an Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem For-
derbedarf einhergeht.

Tabelle 2 veranschaulicht, wie die GU-Quote in Abhingigkeit von Forderschwerpunkt
und Schulform variiert.?

6

Im Rahmen dieses Beitrages wird kein Fokus auf Privatschulen gelegt. Die Datenbasis er-
laubt prinzipiell auch eine Differenzierung der Forderschulen nach privater und offentlicher
Tragerschaft. Eine erste schulstatistische Auswertung fiir das Schuljahr 2016/17 zeigt, dass
weniger als 15 Prozent aller Forderschulen in NRW in privater Trigerschaft sind (76 von
517 Forderschulen insgesamt; eigene Berechnung, ohne Abbildung).

Die quantitative Operationalisierung von GU lésst keine Riickschliisse darauf zu, ob aus pa-
dagogischer Sicht in den Klassen tatsachlich GU bzw. inklusiver Unterricht stattfindet.

In die nach Forderschwerpunkt differenzierende GU-Quote flielen nur diejenigen Schulen
mit ein, die wenigstens einen Schiiler bzw. eine Schiilerin dieses Forderschwerpunktes im
GU aufweisen.
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Tab. 22 GU-Quote nach Forderschwerpunkt und Schulform in NRW (Schuljahr 2016/17)

Schulform Anzahl Forderschwerpunkt
Schulen LSE KM GE HK SE

Grundschule 2.812 66,6 25,5 24,2 17,4 9,0
Hauptschule* 404 78,0 18,6 21,5 8,4 5,0
Realschule 538 61,0 23,4 11,0 19,3 11,9
PRIMUS-Schule 5 100,0 80,0 60,0 40,0 20,0
Sekundarschule 117 99,1 58,1 33,3 35,0 20,5
Gesamtschule 327 93,3 64,2 36,4 51,7 31,5
Gemeinschaftsschule 8 100,0 50,0 37,5 50,0 25,0
Freie Waldorfschule 43 34,9 9,3 11,6 7,0 23
Gymnasium 626 42,7 15,8 5,0 18,2 13,3
insgesamt 4.880 66,2 26,8 21,0 19,7 1,3

Anm.: * = einschlieSlich Volksschule.
Quelle: MSB NRW, Schuljahr 2016/17; eigene Berechnung und Darstellung

In NRW unterrichten 66,2 Prozent der Schulen Schiiler*innen in den Forderschwer-
punkten LSE.” Hingegen findet an maximal jeder vierten Schule GU in den Forder-
schwerpunkten KM, GE, HK oder SE statt (die GU-Quote betrigt hier zwischen 11,3
und 26,8 Prozent).

Werden diese Ergebnisse differenziert nach den quantitativ bedeutsamsten Schul-
formen betrachtet, dann zeigen sich {iberdurchschnittliche GU-Quoten fiir die Se-
kundar- und Gesamtschulen - und dies unabhingig vom Forderschwerpunkt. Eine
tiberdurchschnittliche GU-Quote ist auch fiir Hauptschulen festzustellen, allerdings
nur im Bereich LSE. In den Bereichen KM, HK und SE fillt die GU-Quote an Haupt-
schulen nur unterdurchschnittlich aus und betréigt z. T. nur die Hilfte der GU-Quote
insgesamt.

Ausnahmslos unterdurchschnittlich fallen die GU-Quoten an Waldorfschulen aus.
Fir Gymnasien sind erheblich unterdurchschnittliche GU-Quoten fiir die Forder-
schwerpunkte GE, LSE und KM auszumachen. Dennoch sind die Ergebnisse be-
merkenswert, da sie belegen, dass sich Gymnasien langsam der Inklusion &ffnen
bzw. 6ffnen miissen, auch wenn weitere Berechnungen zeigen, dass es sich gemes-
sen an der Gesamtzahl der Gymnasiast*innen um einen relativ geringen Anteil von
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf handelt (0,4%, ohne Ab-
bildung).

9  Zur Begriindung, warum LSE héufig als ein Forderschwerpunkt berichtet wird, vgl. Preuss-
Lausitz (2016).
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Weiter sollen die Schiilerzahlen an allen Schulen in NRW differenziert nach Schul-
form fiir die Schuljahre 2012/13 bis 2016/17 berichtet werden (eigene Berechnung
anhand von Daten des Ministeriums fiir Schule und Bildung (MSB) NRW, ohne
Abbildung). Auf Grundlage der absoluten Schiilerzahlen wird die Inklusionsquote be-
rechnet (d.h. der prozentuale Anteil derjenigen mit sonderpiddagogischem Forder-
bedarf im GU). Zwischen 2012/13 und 2016/17 ist die Inklusionsquote von 1,5 auf
2,8 Prozent angestiegen. Differenziert nach Schulform zeigen sich im Schuljahr
2016/17 die hochsten Inklusionsquoten an Haupt- und PRIMUS-Schulen (von 8,5
bzw. 8,1 %) sowie an den Sekundar- und Gemeinschaftsschulen (mit 7,4 bzw. 7,6 %).
Die geringsten Inklusionsquoten zeigen sich fiir Realschulen (2,1%) und insbeson-
dere fir Gymnasien (0,4%). Somit hat an Realschulen jede 48ste Schiilerin bzw. je-
der 48ste Schiiler einen sonderpidagogischen Forderbedarf, an Gymnasien sogar
nur jede*r 227ste. Diese Zahl veranschaulicht in Kombination mit der in Tabelle 1
dargestellten GU-Quote, dass insgesamt an relativ vielen Gymnasien GU im Sinne
der Operationalisierung stattfindet. Die niedrige Inklusionsquote belegt allerdings,
dass es sich gemessen an der Gesamtzahl der Schiiler*innen an Gymnasien eher um
Einzelfélle handelt.

In Tabelle 3 werden fiir NRW weitere inklusionsrelevante Kennzahlen mit Bezug zur
Primarstufe und Sekundarstufe I berichtet. Diese werden um die absoluten Zahlen
der Schiiler*innen an Allgemeinen Schulen und an Forderschulen ergénzt, um die
entsprechenden Anteile und Quoten - unter Beriicksichtigung des demografischen
Trends — besser beurteilen zu konnen.

Die Anzahl der Schiiler*innen insgesamt sowie derjenigen an Allgemeinen Schulen
ist bis zum Schuljahr 2015/16 kontinuierlich zuriickgegangen. Fiir das darauffolgende
Schuljahr 2016/17 ist erstmalig wieder ein leichter Anstieg der Schiilerzahlen erkenn-
bar. Die Zahl der Forderschiiler*innen ist im gesamten Zeitraum um 13.200 bzw. um
16 Prozent zuriickgegangen. Der Riickgang ist erheblich, auch wenn sich dieser zwi-
schen den Schuljahren 2015/16 und 2016/17 deutlich abgeschwiécht hat. Im selben
Zeitraum ist die Anzahl der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf
an Allgemeinen Schulen innerhalb von vier Jahren von 28.800 auf 51.200 (bzw. um
+78 %) angestiegen. Der Riickgang um 13.200 an den Forderschulen ist begleitet von
einem stirkeren Anstieg in den Allgemeinen Schulen um 22.300. Insgesamt ist die
Anzahl der Schiiler*innen mit sonderpiddagogischem Forderbedarf um 8 Prozent auf
122.600 angestiegen.

Dieser absolute Anstieg bildet sich — bei insgesamt zuriickgehenden Schiilerzahlen -
auch in der Forderquote ab, die innerhalb von vier Jahren kontinuierlich von 6,5
auf 7,4 Prozent angestiegen ist. Zwischen 2012/13 und 2016/17 hat sich die Inklu-
sionsquote von 1,7 auf 3,1 Prozent anndhernd verdoppelt, wihrend die Exklu-
sionsquote von 4,9 auf 4,3 Prozent gesunken ist. Auch hier ist bemerkenswert: Ein
Anstieg in den Allgemeinen Schulen um 1,4 Prozent geht mit einem Riickgang
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Tab. 3:  Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf in NRW differenziert nach Forderort fiir die Schuljahre 2012/13 bis 2016/17

Anzahl SuS mit sonder-

Anzahl SuS an padagogischem Foérderbedarf an Kennzahlen VengL:gi]ch'
. -- GU-
Schuljahr  Allge- Forder- . Alige- Forder- . . Inklusions- Exklusions- Inklusions- Exklusions-  Quote*
meinen insgesamt  meinen insgesamt quote PR Lo .
schulen schulen . quote quote anteil in % anteil in % in %
Schulen Schulen insgesamt
2012/13 1.650.340 84.649 1.734.989  28.813 84.649 113.462 6,5 1,7 4,9 254 74,6 49,5
2013/14 1.615.819 80.565 1.696.384  35.501 80.565 116.066 6,8 2,1 47 30,6 69,4 57,4
2014/15 1.596.251 76.408 1.672.659 41.533 76.404 117.937 7.1 2,5 4,6 35,2 64,8 63,0
2015/16  1.582.433 72.568 1.655.001 47.074 72.553 119.627 7,2 2,8 4,4 39,4 60,6 68,4
2016/17 1.593.493 71.484 1.664.977 51.154 71.457 122.611 7.4 3,1 4,3 41,7 58,3 70,2

Anm.:  Ohne Forderschwerpunkt Kranke (da ohne Jahrgangsstufenzuordnung); ohne Sekundarstufe II; ohne Einzelfille, fir die keine Angaben zum sonderpada-
gogischen Forderbedarf an Forderschulen vorlagen.
* Die GU-Quote fiir die Allgemeinen Schulen insgesamt fillt etwas niedriger aus als die in Tabelle 1 berichteten Anteile zur GU-Quote (hier werden
ausschlieSlich die Primarstufe und die Sekundarstufe I beriicksichtigt, in Tabelle 1 hingegen alle Allgemeinen Schulen sowie die Schiiler*innen aller
Schulstufen - inklusive der Sekundarstufe II).

Quelle: MSB NRW, Schuljahre 2012/13 bis 2016/17; eigene Berechnung und Darstellung
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der Schiilerzahl um nur 0,6 Prozent in den Forderschulen einher. Die quantitati-
ve Verschiebung des Beschulungsortes wird (auch) durch den Inklusions- und den
Exklusionsanteil verdeutlicht: Der Inklusionsanteil wéchst von 25,4 auf 41,7 Prozent
an, was mit einem Riickgang des Exklusionsanteils von 74,6 auf 58,3 Prozent einher-
geht. Hierdurch wird zunichst eine deutlich zunehmende inklusive Beschulung in-
nerhalb von wenigen Jahren nahegelegt (bzw. eine zuriickgehende separierende
Beschulung). Im Anstieg der Forderquote, d.h. der Zahl der Schiiler*innen mit fest-
gestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf, zeigt sich allerdings auch, dass an den
Allgemeinen Schulen die Bereitschaft zunimmt, formale Feststellungsverfahren ein-
zuleiten. In der Literatur werden unterschiedliche Vermutungen zur Erklirung die-
ser Entwicklung angefiihrt. Haufig wird dabei auf das ,Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemma“!® verwiesen (z.B. Hillenbrand, 2013), d.h., dass die Bereitschaft zu
formalen Diagnosen im Zuge der Inklusion angestiegen ist, weil jede zusitzliche
Schiilerin bzw. jeder zusitzliche Schiller im Regelschulsystem in Abhingigkeit von
der lokalen Regelung u. U. einen direkten Anspruch auf zusitzliche Ressourcen aus-
16st. Im Inklusionsanteil spiegelt sich in der Folge ein steigender Trend wider, der
ohne Beriicksichtigung der Entwicklung von Forder- und Exklusionsquote kaum aus-
sagekriftig ist.

Wie in Tabelle 3 dargestellt, betragt im Schuljahr 2016/17 die GU-Quote fiir das Land
NRW 70,2 Prozent. Ausgehend von diesem Befund werden in Abbildung 1 die regio-
nalen Disparitdten in der GU-Quote dargestellt."!

Die Karte verdeutlicht, dass zwischen den Kreisen und kreisfreien Stidten in NRW
z.T. erhebliche Unterschiede in der GU-Quote existieren. Es gibt einerseits Kreise,
in denen noch nicht einmal an jeder zweiten Allgemeinen Schule GU stattfindet (in
zwei Kreisen liegen die GU-Quoten zwischen 40 und 50 Prozent). Diesen stehen
Kreise gegeniiber, in denen an fast allen Allgemeinen Schulen GU durchgefiihrt wird
(je ein Kreis und eine kreisfreie Stadt weisen GU-Quoten von mindestens 95 Prozent
auf). Weiter fillt auf, dass vereinzelt grofle Unterschiede zwischen direkt aneinander
angrenzenden Kreisen bestehen - so betrigt im Nordosten von NRW z.B. in einem
Landkreis die GU-Quote 40,2 Prozent; in einem benachbarten Landkreis fallt dieser
Anteil mit 80,0 Prozent etwa doppelt so hoch aus.!?

10

11

12

Hierunter wird die steigende Bereitschaft dazu verstanden, einen sonderpadagogischen For-
derbedarf zu diagnostizieren, weil hieran Ressourcen (z.B. in Form von Lehrpersonal) ge-
kniipft sind. Das Dilemma besteht darin, dass hierdurch ein Anreiz fiir Diagnosen besteht,
hingegen im Sinne der UN-BRK Etikettierungen vermieden werden sollen.

Das primére Anliegen besteht darin, auf regionale Disparititen hinzuweisen; daher wird auf
die namentliche Nennung der Kreise bzw. kreisfreien Stidte verzichtet.

Die abgebildeten und beschriebenen regionalen Unterschiede driicken sich auch in weiteren
Lagemaflen aus. Neben dem bereits berichteten arithmetischen Mittel fiir NRW insgesamt
betragen der Median der GU-Quote in den Kreisen und kreisfreien Stadten 71,6 Prozent,
das 1. Quartil 62,4 Prozent, das 3. Quartil 79,7 Prozent, die Standardabweichung 12,3. Das
Minimum der GU-Quoten betragt in den Kreisen und kreisfreien Stadten 40,2 Prozent, das
Maximum 98,1 Prozent.
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Abb. 1:  GU-Quoten sowie Exklusionsquoten differenziert nach Kreisen und kreisfreien
Stadten in NRW (Allgemeine Schulen, Schuljahr 2016/17)"

Anm.: Ohne Sekundarstufe II.
Quelle: MSB NRW, Schuljahr 2016/17; eigene Berechnung und Darstellung

Um zu verdeutlichen, wie sich die Anteile der inklusiv beschulten Schiiler*innen
an GU-Schulen in absoluten Zahlen darstellen, sollen diese punktuell genannt wer-
den: In den Kreisen und kreisfreien Stidten variiert die durchschnittliche Zahl der
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf an Allgemeinen Schulen mit
GU zwischen 10,1 und 24,1 (bzw. zwischen 7,6 und 17,8 bezogen auf alle Allge-
meinen Schulen - d.h. sowohl mit als auch ohne GU). Bezogen auf alle Allgemeinen
Schulen mit GU bleibt weiter festzuhalten, dass etwa ein Drittel (32,7 %) maximal 5
Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf aufweisen. Mehr als die Hilfte
der GU-Schulen (53,9 %) wird von 10 oder weniger Schiiler*innen mit Férderbedarf
besucht (eigene Berechnung, ohne Abbildung).

Am Beispiel der Exklusionsquote soll weiter gezeigt werden, dass die inklusions-
relevanten Kennzahlen auf Ebene der Kreise und kreisfreien Stidte erheblichen
Schwankungen unterliegen. Wie in Tabelle 3 dargestellt, betrdgt im Schuljahr 2016/17
die Exklusionsquote fiir das Land NRW 4,3 Prozent. Um zu untersuchen, ob inner-
halb von NRW regionale Unterschiede hinsichtlich der Kennzahl existieren, werden
auf der Ebene der Kreise und kreisfreien Stidte die Exklusionsquoten berechnet und
kartografisch dargestellt.

Die Spannweite zwischen den Kreisen und kreisfreien Stadten reicht von 2,1 bis zu
7,2 Prozent. Die hochsten Quoten von tiber 6 Prozent sind fiir eine kreisfreie Stadt

13 Das Minimum Allgemeiner Schulen in den Kreisen und kreisfreien Stidten betrégt 29, das
Maximum betrédgt 240, der Mittelwert je Kreis bzw. kreisfreier Stadt 92,1 (Median 89; Stan-
dardabweichung 41,0; 1. Quartil: 61,5; 3. Quartil: 120,0).
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und fiir zwei Landkreise zu beobachten. Insgesamt sieben Kreise und kreisfreie Stidte
weisen Quoten von unter 3 Prozent auf. Hierunter befinden sich jeweils ein Kreis und
eine kreisfreie Stadt mit Quoten von unter 2,5 Prozent.'* Auch zwischen direkt anei-
nander angrenzenden Kreisen bzw. kreisfreien Stddten finden sich erneut erhebliche
Unterschiede - die grofite Differenz besteht zwischen zwei benachbarten kreisfreien
Stadten und betrdgt 3,9 Prozentpunkte.

5. Fazit

Anhand von Daten der amtlichen Schulstatistik des Landes NRW wurde gezeigt, wie
sich die Entwicklung schulischer Inklusion quantitativ beschreiben ldsst. Dazu wur-
den die allgemein gebriuchlichen Kennzahlen zunichst vergleichend dargestellt,
fiir die Schuljahre 2012/13 bis 2016/17 berechnet und interpretiert: Gemessen am
Inklusionsanteil zeigte sich eine deutliche Zunahme der schulischen Inklusion in
NRW. Hingegen ist die Exklusionsquote seit 2012/13 bis zum Schuljahr 2016/17 nur
um 0,6 Prozent zuriickgegangen, wahrend die Forderquote von 6,5 Prozent auf 7,4
Prozent angestiegen ist und sich die absolute Zahl derjenigen mit sonderpiddagogi-
schem Forderbedarf an Allgemeinen Schulen fast verdoppelt hat. Diese Befunde indi-
zieren eher einen Anstieg der Diagnosen an Allgemeinen Schulen als einen tatséich-
lichen Anstieg der schulischen Inklusion, der mit einem deutlicheren Riickbau des
Forderschulsystems verbunden wire.

Insbesondere vor dem Hintergrund des in der UN-BRK verankerten Rechts auf
wohnortnahe Beschulung wurde eine neue Kennzahl eingefiihrt: Die ,,GU-Quote® be-
zeichnet den Anteil der Schulen mit Gemeinsamem Unterricht an allen Allgemeinen
Schulen. Sie ist ein Indiz dafiir, ob ,Menschen mit Behinderungen gleichberech-
tigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie leben, Zugang zu einem integrati-
ven [...] Unterricht an Grundschulen und weiterfithrenden Schulen haben® (Art. 24
Abs. 2 UN-BRK). Die GU-Quote lasst konkrete Riickschliisse darauf zu, ob sich die
Schiiler*innen mit Forderbedarf auf viele oder nur wenige Allgemeine Schulen ver-
teilen, d.h., ob ein integratives Schulsystem im Sinne der UN-BRK eingerichtet wird
oder ob es im Allgemeinen Schulsystem zu einer weiteren schulischen Separation
kommt (Aichele & Kroworsch, 2017). Damit kann die Kennzahl als sinnvol-
le Erganzung zur Exklusionsquote angesehen werden, die auf Basis amtlicher Daten
weiter ausdifferenziert werden kann. In Abhingigkeit von der Fragestellung kann es
z.B. sinnvoll sein, weiter nach Forderschwerpunkten oder Schulformen zu differen-
zieren und diese in Beziehung zu anderen inklusionsrelevanten Kennzahlen auf ver-
schiedenen Analyseebenen (z.B. Klassen-, Schulstufen- oder Schulebene) zu setzen.

14 Erganzt werden sollen weitere Lagemafle, die die regionalen Unterschiede beschreiben. Der
Median fiir die Exklusionsquote in den Kreisen und kreisfreien Stidten betragt 3,98 Pro-
zent, das 1. Quartil 3,42 Prozent, das 3. Quartil 5,07 Prozent, die Standardabweichung 1,1,
das regionale Minimum 2,07 Prozent und das Maximum 7,24 Prozent.
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Die anhand von Daten der amtlichen Schulstatistik durchgefithrten regionalen
Analysen haben exemplarisch gezeigt, dass erhebliche regionale Disparititen in der
Umsetzung der schulischen Inklusion bestehen. Am Beispiel der GU-Quote und
der Exklusionsquote wurde verdeutlicht, wie stark die Entwicklung der schulischen
Inklusion regional variiert. Diese Tatsache ldsst sich einerseits dadurch erkliren,
dass die unterschiedlichen Schultrager und Schulaufsichten - darunter Kreise, kreis-
freie Stadte, Gemeinden und Landschaftsverbidnde - eigene bildungspolitische Ent-
scheidungen treffen. Um die Ursachen genauer zu ergriinden, miissten verschiede-
ne Entscheidungsebenen der einzelnen Regionen (Landes- und Bezirksregierung;
Schulaufsicht; Schulen) unter Beriicksichtigung der besonderen lokalen Gegeben-
heiten in den Fokus der Untersuchung geriickt werden. Hinsichtlich der Varianz in
der Forderquote konnten noch kleinrdumigere Analysen (z.B. auf Ebene von Ge-
meinden, Statistischen Gebieten oder Baublocken) zeigen, zu welchem Anteil die
Disparitaten durch die unterschiedliche (z.B. ethnische und soziotkonomische) Zu-
sammensetzung der Wohnbevélkerung aufzuklaren sind.

Die Steuerungsrelevanz der erzielten Ergebnisse ergibt sich u.a. dadurch, dass die
Entwicklung der schulischen Inklusion empirisch anhand von aussagekraftigen Inklu-
sionsindikatoren tberpriift werden kann. Auch werden z.B. diejenigen Regionen
identifiziert, die hinsichtlich der Umsetzung unterdurchschnittlich abschneiden. Dies
wiirde es beispielsweise erlauben, zielgenau finanziell oder gesetzlich nachzusteuern
und dadurch Bildung gerechter zu gestalten.
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Zur Situation sonderpiddagogischer Forderung
in Hessen im Schuljahr 2016/17

Zusammenfassung

Die Schulstatistik von Hessen weist alle Schiiler*innen nach ihrer besuchten Schule - sei
es eine allgemeine oder eine Forderschule — und ihrem Wohnort sowie bei einer sonder-
pddagogischen Forderung auch nach ihrem Forderschwerpunkt aus. Mit diesen Daten
wird die aktuelle Fordersituation an Forderschulen analysiert. Zudem werden einige
schulorganisatorische Bedingungen der Inklusion von Schiiler*innen mit sonderpddago-
gischem Forderbedarf an allgemeinen Schulen untersucht und erginzend das Verhiiltnis
von an Forderschulen und integrativ unterrichteten Schiiler*innen. Abschlieffend wird
die Gesamtsituation sonderpddagogischer Forderung in Hessen kurz gewiirdigt.
Schliisselworter: Inklusion, Forderschule, sonderpdidagogische Forderung, Sonderpdda-
gogische Forderschwerpunkte, regionale Disparitditen, kumulative Herausforderungen an
Schulen

The Situation of Special Needs Education in Hessen
in the School Year 2016/17

Abstract

Hessian school statistics identify all students with regard to their attended school -
general schooling or special needs education -, the place they live, and their specific
educational needs types, as the case may be. Based on these data, this article analyzes
the current situation at special schools. Furthermore, it examines some school-organi-
zational conditions referring to the inclusion of students with special educational needs
in general schools as well as the proportion of students attending both special schools
and inclusive schooling. Finally, it shortly comments on the overall situation of special
needs education in Hessen

Keywords: inclusion, special schools, special needs education, special educational needs
types, regional disparities, cumulative challenges at schools
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Einleitung

Mit der Unterzeichnung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2008 be-
gann in Deutschland eine neue Phase der Entscheidung iiber den Forderort von
Schiiler*innen mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf. Erwartet wurde die
Schlieung einer zunehmenden Zahl von Forderschulen, weil die Unterrichtung
und Betreuung von sonderpiddagogisch foérderungsbediirftigen Kindern im Regel-
schulsystem als vorherrschende Form der sonderpadagogischen Forderung angestrebt
werden sollte. Wie die bundesweite Entwicklung zeigt, ist Deutschland hiervon noch
weit entfernt. Zwar ist seit 2009 die Inklusionsquote verstirkt angestiegen und erh6h-
te sich seit 2000 um 2 Prozent; die Forderschulbesuchsquote ist jedoch nicht im glei-
chen Umfang gesunken. Sie bewegte sich in den letzten 15 Jahren zwischen 4,5 und
4,9 Prozent. Insgesamt ist damit die Quote der sonderpidagogisch Geférderten im
gleichen Zeitraum um 2 Prozent angestiegen und liegt inzwischen bei {iber 7 Prozent.
Zwischen den Lindern der Bundesrepublik gibt es grofle Abweichungen von dieser
durchschnittlichen Entwicklung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016,
S. 81).

Hessen soll nachfolgend nédher analysiert werden, um mit den dort verfiigbaren dif-
ferenzierten Daten der Schulstatistik die bisherige Entwicklung der sonderpadagogi-
schen Forderung im Schulstufen- und Regionalvergleich zu erfassen. Hessen zeichnet
sich insgesamt durch eine unterdurchschnittliche sonderpadagogische Forderquote
und eine hinhaltende Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention aus. Die
Forderschulen haben weiterhin eine gesicherte Schiilerschaft — was sich in fast kons-
tanten Schilerzahlen ausdriickt —, und die Forderschulbesuchsquoten sind seit 2009
nur leicht riickldufig und immer noch hoher als im Jahr 2000. Das Land hat regiona-
le und tberregionale Beratungs- und Forderzentren, die den allgemeinen Schulen mit
Inklusionsschiiler*innen beratend zur Verfiigung stehen.

Durch die niedrige Inklusionsquote liegt der Inklusionsanteil in Hessen mit einem
Viertel deutlich unter dem Bundesdurchschnitt von fast 38 Prozent (vgl. Tab. 1).
In Hessen ist der Inklusionsanteil im Foérderschwerpunkt ,Emotionale und sozia-
le Entwicklung® vergleichsweise hoch. Eine wenige Jahre zuriickliegende Analyse der
Forderschulsituation (Weishaupt, 2017a) ergab auch beim Foérderschulangebot einige
Besonderheiten. Vor allem war auffillig, dass viele Forderschulen Schiiler*innen mit
unterschiedlichen Forderschwerpunkten unterrichten und nicht selten zielgleich und
zieldifferent zu unterrichtende Forderschiiler*innen gemeinsam unterrichtet wurden.
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Tab. 1:  Sonderpidagogische Forderquote, Forderschulbesuchsquote und Inklusionsanteil in
Deutschland insgesamt und in Hessen im Schuljahr 2015/16 nach sonderpadagogi-
schen Forderschwerpunkten

Deutschland Hessen
L@ . O

2 53 & 3 33 &
Forderschwerpunkte %. El % 53 %. El :’-; 53

o [ o 2 g [ 5 2

3 25 25 o 28 25

0 °g < © °g <
Insgesamt 7,11 4,43 37,7 5,70 4,25 25,4
Forderschwerpunkt Lernen 2,61 1,44 45,0 2,39 1,66 30,6
sonstige Férderschwerpunkte 4.49 2.99 33.4 3,31 259 216
zusammen
Sehen 0,11 0,06 42,5 0,07 0,06 19,7
Hoéren 0,26 0,14 45,1 0,16 0,13 17,0
Sprache 0,77 0,42 45,5 0,60 0,47 21,3
Korpc_arhche und motorische 0,50 0,33 34.1 0,33 0,24 28,4
Entwicklung
Geistige Entwicklung 1,16 1,03 10,7 1,02 0,92 10,2
Emotllonale und soziale 118 0,52 556 0,71 0,38 47,0
Entwicklung
Kranke 0,16 0,14 8,4 0,39 0,37 3,5
Iforders_chwerpunkt 0,04 0,03 16,9
Ubergreifend
Lernen, Sprache, emotionale
und soziale Entwicklung (LSE) 0.16 0,16 0.0
noch keinem Foérder- 0.15 013 9.2 0,03 0,03 0.0

schwerpunkt zugeordnet

Quelle: KMK, 2016a, 2016b; eigene Berechnungen

An diese Ergebnisse ankniipfend wird nachfolgend die aktuelle Gesamtsituation son-
derpiddagogischer Forderung in Hessen analysiert. Damit soll bewusst eine in der
gegenwdrtigen Forschung vorherrschende Konzentration auf das Inklusionsthema
(s. z.B. Moser & Liitje-Klose, 2016) vermieden und eine {iber die géngigen Indika-
toren (Briiggemann & Tegge, 2016) hinausgehende differenzierte schulstatistische
Beschreibung der sonderpddagogischen Férderung angestrebt werden. Dabei sind
mehr die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen und die Betreuungssituation
der Schiiler*innen mit festgestelltem sonderpadagogischem Forderbedarf Gegenstand
der Analysen als der Unterricht und beispielsweise die Probleme der Lehrerko-
operation, die relativ stark die gegenwirtige Diskussion bestimmen.! Ermoglicht

1 Zur Lehrkriftesituation an den Schulen wurden keine Daten herangezogen, da hierzu weite-
re Sonderauswertungen der Schulstatistik notwendig gewesen waren.
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werden die Analysen dadurch, dass in der hessischen Schulstatistik neben der be-
suchten Schule auch der Wohnort der Schiiler*innen erfasst wird. So konnen die
Auswirkungen der regional ungleichen Verteilung von Forderschulen der verschie-
denen Forderschwerpunkte auf die Diagnose sonderpadagogischen Forderbedarfs be-
trachtet werden. Erwartet wird in Kreisen ohne eine Forderschule mit einem ent-
sprechenden Forderschwerpunkt ein niedrigerer Anteil von Schiiler*innen mit einem
entsprechenden sonderpadagogischen Forderbedarf. Unter dieser Voraussetzung
konnte Inklusion eine schulorganisatorische Mafinahme sein, um Liicken im For-
derschulangebot zu kompensieren und eine flichendeckend einheitliche sonderpid-
agogische Versorgung in allen Férderschwerpunkten zu erreichen.

ODb Inklusion tatsachlich zu einem Ausgleich der sonderpddagogischen Forderquoten
beitragt, ist eine weitere Untersuchungsfrage. SchlieSlich interessiert, ob sich Inklu-
sionsschulen auch hinsichtlich anderer Merkmale der Schiilerzusammensetzung
von sonstigen Schulen unterscheiden. Dazu wird zundchst die Fordersituation fiir
die Schiiler*innen an Férderschulen beschrieben (1.), um dann zu analysieren, wie
sich dazu die Situation inklusiver Unterrichtung fiir die Schiiler*innen verhilt (2.).
Abschlieflend wird die Gesamtsituation sonderpddagogischer Forderung unter dem
Gesichtspunkt der Fordersituation fiir die Schiiler*innen analysiert (3.), um die bishe-
rige Entwicklung nach Verabschiedung der UN-Behindertenrechtskonvention danach
zu bewerten, welche Verdnderungen sie bei der Beschulung von Schiiler*innen mit
sonderpéddagogischem Forderbedarf ausgelost hat (4.).

1. Sonderpidagogische Forderung an den Forderschulen in Hessen

Einleitend wurde bereits darauf verwiesen, dass die bisherige Entwicklung kaum
das vor zehn Jahren bereits bestehende Forderschulangebot beriihrte. In Hessen
ging zwischen 2006 und 2016 die Zahl der Forderschulen nur um 10 Schulen auf
242 zuriick. Die Schiilerzahl an Forderschulen verringerte sich zwar um 17 Prozent,
doch nahm auch die Schiilerzahl im Pflichtschulalter insgesamt um 10 Prozent
ab. Charakteristisch fir die Forderschulsituation in den Landkreisen Hessens (im
Gegensatz zu den Grofistidten) ist die Verbindung von nahezu jeder fiinften For-
derschule (von insgesamt 193) mit allgemeinen Schulen: 20 mit Grundschulen, 13
mit Gesamtschulen (darunter eine mit Grundschulzweig) und 1 Mittelstufenschule.
Schliefllich gibt es eine private stidtische Forderschule mit Gymnasialzweig. Hessen
hat — wie auch andere Linder - kein schulorganisatorisch grundsitzlich vom Regel-
schulsystem isoliertes Férderschulangebot.

Mit einer durchschnittlichen Schiilerzahl von 89 (vgl. Tab. 2) konnen in Hessen die

meisten Forderschulen nur eine Lerngruppe je Jahrgang bilden. Dies hat zugleich
Auswirkungen auf die Zahl der Lehrkrifte an den einzelnen Schulen, die - differen-
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Tab. 2:  Sonderpidagogische Forderung an Forderschulen im Schuljahr 2016/17 in Hessen nach Zahl der Schulen nach Foérderschwerpunkten und
Wohnorten der Schiiler*innen
emotionale cistige korperliche und Forderschwer-
Region Insgesamt Lernen und soziale geistg motorische ~ Sprache Hoéren Sehen Kranke punkte/Schiler
) Entwicklung ; .
Entwicklung Entwicklung je Schule
Stadte Schulen 49 17 12 10 4 5 3 2 7 1,22
Schiuler 5.306 1878 600 984 449 772 155 81 387 108
Kreise Schulen 193 109 31 50 13 27 5 3 21 1,34
Schiler 16.116 6341 1204 4040 765 1730 546 228 1262 84
Insgesamt  Schulen 242 126 43 60 17 32 8 5 28 1,32
Schiiler 21.422 8219 1804 5024 1214 2502 701 309 1649 89

Quelle: Schulverzeichnis 2016/17 und Sonderauswertung des Hessischen Statistischen Landesamts zu den Schiiler*innen nach Wohnortkreis; eigene Berechnungen

Tab. 3:  Anteil der Forderschiiler*innen, die im Wohnortkreis unterrichtet werden, und sonderpidagogische Férderquote nach Kreisen mit oder ohne
Schule des jeweiligen Forderschwerpunkts im Schuljahr 2016/17 in Hessen
Forderschwerpunkt
Region Insgesamt emotionale geistige kérperliche und
Lernen und soziale : motorische Sprache Hoéren Sehen Kranke
. Entwicklung .
Entwicklung Entwicklung
Anteil der Férderschiiler, die eine Férderschule im Kreis des Wohnorts besuchen
Stadte 89,2 95,8 71,5 91,3 86,4 99,2 56,1 44,4 84,8
Kreise 85,0 96,5 70,3 94,2 63,9 86,6 38,5 26,3 53,2
Insgesamt 86,0 96,3 70,7 93,6 72,2 90,5 42,4 31,1 60,6
Sonderschulische Férderquote nach Wohnort (Férderschiiler in v. H. der 6- bis 14-jdhrigen Bevélkerung)
Standortkreis - 1,621 0,403 0,991 0,346 0,555 0,228 0,100 0,458
Sonstiger Kreis - - 0,229 - 0,117 0,104 0,105 0,050 0,240
Insgesamt 4,283 1,621 0,375 0,991 0,240 0,494 0,139 0,061 0,362

Quelle:  Schulverzeichnis 2016/17 und Sonderauswertung des Hessischen Statistischen Landesamts zu den Schiiler*innen nach Wohnortkreis; eigene Berechnungen
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zierte Analysen dazu fehlen, wiren aber sehr wiinschenswert — kaum die notwen-
dige Breite an fachlicher Expertise an den Schulen aufweisen kénnen, um in allen
Fachern einen Unterricht zu erteilen, der zielgleich zu unterrichtende Schiiler*innen
tiber einen Hauptschulabschluss hinausfithren konnte.? Hinzu kommt, dass an vie-
len Schulen Schiiler*innen nicht nur eines Forderschwerpunkts unterrichtet werden,
sondern auch Schiiler*innen, die in anderen Schwerpunkten sonderpddagogisch ge-
fordert werden. Nicht selten werden Schiiler*innen sowohl zielgleich als auch ziel-
different gemeinsam unterrichtet. Immerhin 30 Prozent der Forderschiiler*innen in
Hessen wurden im Jahr 2014 in Forderschulen mit zwei und mehr Forderschwer-
punkten unterrichtet (Weishaupt, 2017a, S. 48). Die 49 Forderschulen in Stddten hat-
ten Schiiler*innen in 60 Forderschwerpunkten; sie unterrichteten durchschnittlich
Schiiler*innen in 1,22 Forderschwerpunkten. Die 193 Forderschulen in den Kreisen
unterrichteten sogar Schiiler*innen in 259 Forderschwerpunkten und damit durch-
schnittlich in 1,32 Forderschwerpunkten (vgl. Tab. 2). Dabei sind die Schiiler*innen
mit mehreren Forderschwerpunkten nicht beriicksichtigt, die von der hessischen
Schulstatistik nur nach dem Haupt-Forderschwerpunkt erfasst werden. Zu bertick-
sichtigen ist zusitzlich, dass es auch bei einem prinzipiell zielgleich zu unterrichten-
den Foérderschwerpunkt Schiiler*innen gibt, die zieldifferent zu unterrichten sind.
2011 waren dies in Nordrhein-Westfalen 8 Prozent der Schiiler*innen in zielgleich
zu unterrichtenden Forderschwerpunkten (s. Weishaupt, 2017a, S. 42f.). Es ist je-
denfalls davon auszugehen, dass in vielen Foérderschulklassen ein binnendifferenzier-
ter Unterricht erteilt werden muss, um den unterschiedlichen sonderpadagogischen
Forderbedarfen der Schiiler*innen gerecht werden zu konnen. Dies wirft die Frage
auf, weshalb trotz dieser heterogenen Lernbedingungen an vielen Forderschulen an
ihnen festgehalten wird. Es ist eines der groflen Versdumnisse der Schulforschung der
letzten Jahrzehnte, den Lehr-/Lernbedingungen an Forderschulen kaum Aufmerk-
samkeit geschenkt zu haben (ebd.).

Trotz der Bemithungen, kleine Forderschulen zu erhalten, kann eine iiber alle Kreise
hinweg einheitliche flichendeckende Versorgung mit dem bestehenden Forder-
schulangebot nicht erreicht werden. Nur in den Forderschwerpunkten ,Lernen® und
~Geistige Entwicklung® gibt es in Hessen Forderschulen in allen Kreisen. In den
Schwerpunkten ,,Horen", ,Korperlich-motorische Entwicklung® und ,,Sehen® existie-
ren sogar deutlich weniger Forderschulen als Kreise und kreisfreie Stidte (26). Da
die Schulstatistik sowohl den Schulort als auch den Wohnort der Schiiler*innen der
Forderschulen erfasst, kann die wohnortbezogene Versorgungssituation nach Kreisen
und Férderschwerpunkten analysiert werden (vgl. Tab. 3). Im Ergebnis zeigt sich, dass
in den beiden Forderschwerpunkten mit Schulen in allen Kreisen mehr als 90 Prozent
der Forderschiiler*innen innerhalb des Wohnortkreises unterrichtet werden. In den

2 Von den 768 Absolvent*innen von Forderschulen 2015/16 ohne einen schulartspezifischen
Abschluss erreichten nur 21,4 Prozent einen Realschulabschluss und nur 1 Prozent eine
Hochschulzugangsberechtigung (Hessisches Statistisches Landesamt, 2017; eigene Berech-
nung).
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anderen Forderschwerpunkten ist dieser Anteil deutlich niedriger und meist in den
Stadten hoher als in den Landkreisen mit einem eingeschrankten Forderschulangebot.
Eine Ausnahme bildet der sonderpddagogische Forderschwerpunkt ,,Sprache®, in dem
der giinstig erscheinende hohe Anteil von Schiiler*innen, die innerhalb des Kreises
wohnen, durch eine extrem niedrige Forderquote auflerhalb der Standortkreise er-
reicht wird: In den Standortkreisen von Forderschulen mit dem Schwerpunkt
»Sprache® ist die Forderquote fiinfmal so hoch wie in den Kreisen ohne eine Forder-
schule dieses Schwerpunkts. Auch in den anderen Forderschwerpunkten sinkt die
Forderquote um mindestens etwa die Halfte, wenn in dem Wohnortkreis keine For-
derschule des entsprechenden Foérderschwerpunkts vorhanden ist. Die Diagnose
des sonderpiddagogischen Forderbedarfs scheint sich somit weniger an dem Forder-
bedarf der Schiiler*innen als an der Verfiigbarkeit eines entsprechenden Forder-
schulangebots auszurichten. Andernfalls sind die grofen regionalen wohnortbezoge-
nen Unterschiede kaum erklérbar.

Da die Forderschule in Hessen nur in den Forderschwerpunkten ,Lernen“ und
»Geistige Entwicklung® in der Lage ist, eine flichendeckende Versorgung auf Kreis-
ebene sicherzustellen, kénnten die Versorgungsunterschiede in den anderen Foérder-
schwerpunkten durch eine inklusive Beschulung verringert werden. Daher wird an-
schlieflend iiberpriift, ob durch eine inklusive Unterrichtung von Schiiler*innen in
den Kreisen ohne Forderschulangebot diese Disparitéten tatsichlich geringer werden.

2. Schiiler*innen mit sonderpidagogischem Forderbedarf an
allgemeinen Schulen

Schiiler*innen an allgemeinen Schulen werden in den Schularten des geglieder-
ten Schulsystems unterrichtet. Nachfolgend wird zwischen Grundschiiler*innen und
Schiiler*innen in den Schularten der Sekundarstufe I unterschieden. Die 44 Schiile-
r*innen in der Sekundarstufe II an allgemeinen Schulen in Hessen bleiben unbertick-
sichtigt. Ebenfalls wird wieder zwischen den fiinf Grofistidten und den 21 Land-
kreisen differenziert. Grundlage der Analyse bilden neben Daten der Schulstatistik
(Hessisches Statistisches Landesamt, 2017) Daten des Schulverzeichnisses, das
Angaben zu den Schiiler*innen nach ihrem Forderschwerpunkt und zu der besuchten
Schulart an den einzelnen Schulen enthilt.

In Hessen entspricht die Zahl der inklusiv unterrichtenden Schulen mit 813 Grund-
schulen und 384 weiterfithrende Schulen in etwa zwei Dritteln aller allgemeinen
Schulen (vgl. Tab. 4) und damit dem Bundesdurchschnitt (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018, S. 106). Der Anteil der Schulen mit Inklusionsschiiler*innen
ist im Grundschulbereich in den Grof3stadten mit drei Vierteln aller Schulen deutlich
hoher als in den Landkreisen (zwei Drittel der Schulen). In der Sekundarstufe I haben
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Tab. 4:  Inklusion an den allgemeinen Schulen in Hessen im Schuljahr 2016/17

Anzahl der davon mit Behinderungsform nachrichtlich:
S(_:_hul_en/ Emotionale Geistige Korperliche Schulen'/Schiile-
Allgemeine Schulerlnﬂnen Lernen und §ozia|e Entwicklung und m(_)torische Sprache Hoéren Sehen Kranke rinne_n und Schu-
Schulen und Schiler Entwicklung Entwicklung ler insgesamt
Zahl der Inklusionsschulen
Grund-  Insgesamt 813 586 293 248 182 194 54 24 6 1194
schule  Gropstadte 161 136 44 73 41 50 15 10 2 210
Landkreise 652 450 249 175 141 144 39 14 4 984
Sekundar- Insgesamt 384 317 276 68 131 128 56 33 18 578
stufe | Gropstadte 72 54 46 17 22 18 7 11 1 147
Landkreise 312 263 230 51 109 110 49 22 17 431
Schiilerzahlen

Grund- Insgesamt 3292 1489 579 518 288 323 65 24 6 219 859
schule  Gropstadte 950 476 99 181 56 104 22 10 2 54 636
Landkreise 2342 1013 480 337 232 219 43 14 4 165 223
Sekundar-  |nsgesamt 4984 3043 1125 168 227 265 80 35 41 302 192
stufe | Gropstadte 1182 845 168 69 43 31 13 12 1 68 671
Landkreise 3802 2198 957 99 184 234 67 23 40 233 521
Insgesamt  |nsgesamt 8 276 4 532 1704 686 515 588 145 59 47 522 051
GroRstadte 2132 1321 267 250 99 135 35 22 3 123 307
Landkreise 6 144 3211 1437 436 416 453 110 37 44 398 744

" . " Anteil Inklusions-

Sonderpddagogische Férderquoten teschulvao s
Grund- Insgesamt 1,497 0,677 0,263 0,236 0,131 0,147 0,030 0,011 0,003 68,1
schule GroRstadte 1,739 0,871 0,181 0,331 0,102 0,190 0,040 0,018 0,004 76,7
Landkreise 1,417 0,613 0,291 0,204 0,140 0,133 0,026 0,008 0,002 66,3
Sekundar-  Insgesamt 1,649 1,007 0,372 0,056 0,075 0,087 0,026 0,012 0,014 66,4
stufe | GroRstadte 1,721 1,231 0,245 0,100 0,063 0,045 0,019 0,017 0,001 49,0
Landkreise 1,628 0,941 0,410 0,042 0,079 0,100 0,029 0,010 0,017 72,4

Anm.: !darunter 106 Schulen mit Grundschule und Sekundarstufe I. Unter diesen sind 81 Inklusionsschulen.

Quelle: Schulverzeichnis 2016/17 des Hessischen Statistischen Landesamts; eigene Berechnungen. Durch die Verwendung des Schulverzeichnisses weichen die
Schiiler*innenzahlen leicht von der veréffentlichten Statistik ab.
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in den Landkreisen iber 70 Prozent der Schulen Inklusionsschiiler*innen, wahrend
in den Grofistddten nur weniger als die Hélfte der Schulen Inklusionsschiiler*innen
aufgenommen hat.

Auffillig ist, dass an Schulen aller weiterfithrenden Schularten Inklusionsschiiler*in-
nen in allen sonderpiadagogischen Forderschwerpunkten unterrichtet werden. Der
Anteil der Inklusionsschiiler*innen an der Gesamtzahl der Schiiler*innen variiert da-
bei zwischen 0,1 Prozent an Gymnasien, 0,5 Prozent an Realschulen, 2,8 Prozent an
Integrierten Gesamtschulen und 7,5 Prozent an Hauptschulen. Der Anteil der ziel-
different zu unterrichtenden Schiiler*innen in den Foérderschwerpunkten ,Lernen®
und ,Geistige Entwicklung® an allen Inklusionsschiiler*innen schwankt zwi-
schen 8,9 Prozent am Gymnasium, 16,7 Prozent an den Realschulen, 68,8 Prozent
an Integrierten Gesamtschulen und 76,4 Prozent an Hauptschulen (Angaben ohne
Tabelle). An den Grundschulen liegt der Anteil der Inklusionsschiler*innen lan-
desweit bei 1,5 Prozent, davon 61 Prozent in den zieldifferent zu unterrichtenden
Forderschwerpunkten (vgl. Tab. 4).

Betrachtet man die Inklusionsquoten nach Schulstufen und Regionen, zeigt sich in
der Sekundarstufe I eine hohere Inklusionsquote als in der Grundschule und in den
Grof3stadten eine hohere als in den Landkreisen. Beide Ergebnisse sind unerwartet.
Die ungiinstigere Erreichbarkeit von Foérderschulen im lindlichen Raum sollte dort
eigentlich die Inklusion begiinstigen. In der Inklusionsdiskussion wird ebenfalls da-
von ausgegangen, dass zunehmend Schulanfinger*innen sofort inklusiv unter-
richtet werden und von den Grundschulkassen ausgehend der Inklusionsprozess
voranschreitet. Moglicherweise verhindern die schon angesprochenen personel-
len Restriktionen und die Bestandserhaltungsinteressen von Foérderschulen eine Er-
hohung der Inklusionsquoten bereits in den Grundschulkassen.?

Deutlich abweichend von dem allgemeinen Befund ist im Forderschwerpunkt
»Emotionale und soziale Entwicklung® die Inklusionsquote in den Landkreisen hoher
als in den Grof3stidten. Nur im Férderschwerpunkt ,Geistige Entwicklung® konzent-
rieren sich die Inklusionsschiiler*innen im Grundschulbereich.

Angesichts der vielen Inklusionsschulen, aber einer insgesamt niedrigen Inklusions-
quote, stellt sich die Frage nach der Zahl der Inklusionsschiiler*innen je Schule.
Im Grundschulbereich besuchen durchschnittlich 4,1 Schiiler*innen mit einem
sonderpddagogischen Foérderbedarf eine Inklusionsschule (5,9 in den Grof3stidten
und 3,6 in den Landkreisen). In der Sekundarstufe I sind es 12,9 Schiiler*innen (16,4
in den Grofistidten und 12,1 in den Landkreisen). An einem Viertel der Grund-
schulen mit Inklusionsschiiler*innen (211) und an 5,7 Prozent (22) der Sekundar-

3 In Hessen wurden in den letzten zehn Jahren konstant 2,5 Prozent aller Schulanfinger*innen

direkt in Forderschulen eingeschult (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018,
Tab. C5-9web).
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stufenschulen wird nur eine Schiilerin bzw. ein Schiiler mit einem sonderpéddago-
gischen Forderbedarf unterrichtet. Diese Form der Einzelintegration mag fiir die
Auflendarstellung der Schulen wichtig sein, diirfte aber eine angemessene sonderpé-
dagogische Betreuung der Schiiler*innen erheblich erschweren, weil es kaum mog-
lich sein diirfte, mit vertretbarem Aufwand sonderpadagogisches Personal an diesen
Schulen zur Verfiigung zu stellen.

In der offentlichen Diskussion wird oft auf die starke Belastung der Lehrer*innen
durch mehrere Schiiler*innen mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf in ei-
ner Klasse hingewiesen.! Das diirfte an den hessischen Schulen aber die Ausnahme
sein, denn an den meisten Schulen ldsst die Gesamtzahl dieser Schiiler*innen nicht
auf mehrere von ihnen in einem Jahrgang schlieflen. Auch ist nicht bekannt, ob die
Schulen bei mehreren Schiiler*innen mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf
diese in einer Klasse konzentrieren oder iiber mehrere Parallelklassen verteilen.
Nur 104 der insgesamt 1.116 Inklusionsschulen in Hessen unterrichten mehr als 19
Schiiler*innen mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf.

Vor allem im Grundschulbereich unterrichten zahlreiche Schulen ausschliefilich In-
klusionsschiiler*innen eines sonderpddagogischen Forderschwerpunktes. Dies trifft
auf 29 Prozent der grofistadtischen und 45 Prozent der ldndlichen Inklusions-
grundschulen zu. Dadurch kommen die allgemeinen Schulen nur sehr begrenzt als
Alternative zu den Forderschulen in Frage. Dies mag aber auch mit Problemen einer
angemessenen Personalausstattung mit sonderpadagogischen Lehrkriften zusammen-
hingen. Bei einem angenommenen durchschnittlichen zusdtzlichen Stunden-
bedarf je Schiiler*in mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf von fiinf Unter-
richtsstunden bendtigt eine Schule wenigstens funf Inklusionsschiiler*innen fiir eine
zusitzliche sonderpiadagogische Vollzeitkraft. Nur drei von zehn Inklusionsgrund-
schulen erfiilllen diese Bedingung. In der Sekundarstufe I ist es nur ein Viertel der
Schulen, die weniger als finf Inklusionsschiiler*innen unterrichten.

Eine Ursache dafiir, dass gerade an den eher kleineren Grundschulen in den Land-
kreisen weniger haufig Schiiler*innen inklusiv unterrichtet werden, obwohl dort
die Schulwege zur nédchsten Forderschule vermutlich durchschnittlich deutlich wei-
ter sind als in einer Grof3stadt, diirfte an der fehlenden Verfiigbarkeit von Sonder-
padagog*innen liegen. Es wire sehr informativ zur Beurteilung der Situation sonder-
padagogischer Forderung, wenn den konkreten unterrichtlichen Bedingungen fiir die
einzelnen Schiiler*innen an den allgemeinen Schulen nachgegangen werden kénnte
(Verteilung der Schiller*innen mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf auf die
einzelnen Klassen, Bereitstellung und Nutzung von sonderpiadagogischem Personal,
Fragen der Unterrichtsorganisation etc.).

4 Nicht ausgeschlossen ist eine hohe Belastung durch Kinder, die einen nicht anerkannten
sonderpadagogischen Forderbedarf haben.
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Fiir eine erfolgreiche Inklusion von Schiiler*innen kénnen weitere Organisations-
merkmale von Schulen bedeutsam sein. Da die Forderschulen in Hessen tiberwiegend
gebundene Ganztagsschulen sind, ist ein Ganztagsangebot an allgemeinen Schulen
vermutlich fiir Eltern eine wichtige Vorbedingung, um eine inklusive Férderung ih-
rer Kinder in Erwagung zu ziehen. Dies bestitigt eine entsprechende Analyse des
Schulverzeichnisses (vgl. Tab. 5). Mehr als die Hilfte der Inklusionsgrundschulen ha-
ben Ganztagsangebote (nach der Definition des Kultusministeriums),” und bei den
Schulen der Sekundarstufe I sind es in den Grofistidten iiber 80 Prozent und in den
Landkreisen iiber 90 Prozent. Die Schulen ohne Schiiler*innen mit einem sonderpéd-
agogischen Forderbedarf haben in allen unterschiedenen Gruppen deutlich niedrige-
re Anteile von Ganztagsschulen.

Tab. 5:  Unterschiede in den Organisationsmerkmalen zwischen Schulen mit Inklusions-
schiiler*innen (Inklusionsschulen) und sonstigen Schulen nach Region und Schulstufe

2016/17
Grundschule Sekundarstufe |
Organisations- Region : :
merkmal Inklusions- Sonstige Inklusions- Sonstige
schule schule
Ganztags- GroRstadte 56,2 30,6 80,6 54,6
schule Landkreise 55,1 34,2 91,5 58,3
Fliichtlings- ~ CroBstadte 27,2 8,2 62,5 25,3
klassen Landkreise 30,0 12,1 68,0 22,6
Migrations. ~ Grofstédte 54,9 35,2 53,2 433
anteil’ Landkreise 27,1 17,0 27,6 19,0
Anm.: 'Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Nach der Definition der

Schulstatistik, die den Anteil verglichen mit der Bevolkerungsstatistik um etwa ein Viertel
unterschatzt. 93 % der von der Schulstatistik erfassten Migrant*innen haben eine nicht deutsche
Familiensprache.

Quelle: Schulverzeichnis 2016/17 des Hessischen Statistischen Landesamts; eigene Berechnungen

5 Hessen unterscheidet Ganztagschulen mit (1) Ganztagsangeboten nach dem Profil 1, die
an mindestens drei Wochentagen bis 14:30 Uhr Hausaufgabenbetreuung, Fordermafinah-
men sowie erweiterte Angebote im Wahl- und Freizeitbereich anbieten, und (2) Schulen mit
Ganztagsangeboten nach dem Profil 2, die an allen fiinf Schultagen pro Woche freiwillige
Zusatzangebote von 7:30 Uhr bis 16:00 oder 17:00 Uhr anbieten; unter anderem werden
Forderkurse, Wahlangebote sowie den Unterricht ergdnzende und erweiternde Arbeitsge-
meinschaften und Projekte, die Betreuung von Hausaufgaben und Stillarbeit sowie die Teil-
nahme an offenen Sport- und Spielgruppen gewiéhrleistet. (3) Nur Profil 3 gewidhreistet als
gebundene Ganztagsschule eine ganztigige Betreuung wihrend der Schulzeit. Diese ver-
bindliche Ganztagsbetreuung bestand 2015/16 in Hessen nur fiir 13,5 Prozent der 7- bis
9-jahrigen Schiiler*innen (Weishaupt, 2017c¢).
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Wihrend Ganztagsangebote fiir Inklusionsprozesse forderlich sein kénnen, bedeuten
Kinderarmut, Kinder mit nicht deutscher Familiensprache und Intensivklassen fiir
Fliichtlingskinder an den Schulen zusétzliche Herausforderungen fiir die Lehrkrifte.
Die Lehrkrifte an Schulen mit mehrfachen Herausforderungen sind damit zugleich
mit sehr unterschiedlichen pddagogischen Anforderungen konfrontiert, die sich kaum
im Rahmen des normalen Unterrichtsprogramms bewiltigen lassen. Umso bemer-
kenswerter ist der Befund, dass Inklusionsschulen deutlich hiufiger Intensivklassen®
aufweisen als Schulen ohne Inklusionsschiiler*innen. In der Sekundarstufe I ist der
Unterschied besonders deutlich: Zwei Drittel der Inklusionsschulen haben Intensiv-
klassen, von den sonstigen Schulen weniger als ein Viertel.

Zur Armutssituation an den hessischen Schulen gibt es keine verfiigbaren Daten.
Doch ist der Zusammenhang zwischen Kinderarmut und Migrationsstatus vielfach
belegt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2016, S. 28; Weishaupt, 2017a), und
insofern kann der deutlich hohere Migrationsanteil an den Inklusionsschulen - vor
allem bei den grof3stddtischen Grundschulen - als ein Hinweis auf eine insgesamt so-
zial eher benachteiligte Schiilerschaft an Inklusionsschulen in Hessen angesehen wer-
den.

3. Zur Gesamtsituation sonderpidagogischer Forderung in Hessen

Die Auswirkungen des zunehmenden Anteils von Schiiler*innen mit einem sonder-
péadagogischen Forderbedarf in allgemeinen Schulen auf die Situation sonderpéddago-
gischer Forderung insgesamt soll abschlieflend betrachtet werden (vgl. Tab. 6). Die
Inklusionsanteile unterscheiden sich deutlich bei den verschiedenen sonderpadagogi-
schen Forderschwerpunkten. Die Schiiler*innen im Forderschwerpunkt ,,Emotionale
und soziale Entwicklung® werden fast zur Halfte an allgemeinen Schulen unterrichtet,
die im Forderschwerpunkt ,Lernen“ nur zu gut einem Drittel. Der Inklusionsanteil
im Forderschwerpunkt ,Korperliche und motorische Entwicklung® entspricht in
etwa dem Inklusionsanteil von 27,8 Prozent iiber alle Forderschwerpunkte hin-
weg. Unterdurchschnittlich ist der Inklusionsanteil im sonderpadagogischen Forder-
schwerpunkt ,Sprache®, obwohl er - wie auch der Forderschwerpunkt ,Lernen® -
im Bundesdurchschnitt einen tiberdurchschnittlichen Inklusionsanteil aufweist (vgl.
Tab. 1).

6 Grundsitzlich besuchen Fliichtlingskinder mit geringen Deutschkenntnissen in Hessen zu-
néchst Intensivklassen zum Erwerb deutscher Sprachkenntnisse.
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Tab. 6:  Sonderpddagogische Férderquoten nach Férderort, Férderschwerpunkt und Region und Anteil der Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf in allgemeinen Schulen (Inklusionsquote) in Hessen im Schuljahr 2016/17

Region Insgesamt davon mit Behinderungsform
Emotionale Geistige Kérperliche und
Lernen und soziale IStig motorische Sprache Hoéren Sehen Kranke
. Entwicklung ;
Entwicklung Entwicklung

Allgemeine Schule

Insgesamt 1,585 0,868 0,326 0,131 0,099 0,113 0,028 0,011 0,009

Grofstadte 1,729 1,071 0,217 0,203 0,080 0,109 0,028 0,018 0,002

Landkreise 1,541 0,805 0,360 0,109 0,104 0,114 0,028 0,009 0,011
Férderschule’

Insgesamt 4,103 1,574 0,346 0,962 0,233 0,479 0,134 0,059 0,316

Grofstadte 4,303 1,523 0,487 0,798 0,364 0,626 0,126 0,066 0,314

Landkreise 4,042 1,590 0,302 1,013 0,192 0,434 0,137 0,057 0,316

Sonderpddagogische Férderquote insgesamt

Insgesamt 5,689 2,442 0,672 1,094 0,331 0,592 0,162 0,070 0,325

GroRstadte 6,032 2,594 0,703 1,001 0,444 0,736 0,154 0,084 0,316

Landkreise 5,583 2,396 0,662 1,123 0,296 0,547 0,165 0,066 0,328
Inklusionsanteil

Insgesamt 27,9 35,5 48,6 12,0 29,8 19,0 17,1 16,0 2,8

GroRstadte 28,7 41,3 30,8 20,3 18,1 14,9 18,4 21,4 0,8

Landkreise 27,6 33,6 54,4 9,7 35,2 20,8 16,8 14,0 3,4

Anm.: ! Schiiler nach Wohnort.

Quelle: Schulverzeichnis 2016/17 und Sonderauswertung des Hessischen Statistischen Landesamts zu den Schiiler*innen nach Wohnortkreis; eigene Berechnungen
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Im regionalen Vergleich gibt es bei den meisten sonderpadagogischen Forderschwer-
punkten grofle Unterschiede in den Inklusionsanteilen. In den Landkreisen wer-
den ein deutlich hoherer Anteil - mehr als die Hilfte - der Schiiler*innen im
Forderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung® und ein erheblich unter
den Grof3stiadten liegender Anteil im Férderschwerpunkt ,,Lernen® inklusiv unterrich-
tet. In den Grofistidten wird von den Schiiler*innen im Forderschwerpunkt ,Geistige
Entwicklung® jede*r fiinfte an allgemeinen Schulen unterrichtet, in den Landkreisen
nur jede*r zehnte. Durch einen hohen Inklusionsanteil in den Férderschwerpunkten
»~Emotionale und soziale Entwicklung® und ,Korperliche und motorische Entwick-
lung® in den Landkreisen konnen die Unterschiede in den sonderpadagogischen
Forderquoten zwischen Stddten und Landkreisen etwas verringert werden.

Die in den Landkreisen niedrigeren Inklusionsquoten in den Férderschwerpunkten
»Lernen® und ,Geistige Entwicklung® haben unterschiedliche Auswirkungen: Im
Forderschwerpunkt ,Lernen® vergroflern sie die Stadt-Land-Unterschiede bei der
sonderpadagogischen Forderquote, im Forderschwerpunkt ,Geistige Entwicklung®
verringern sie sie. ,Geistige Entwicklung® ist der einzige Férderschwerpunkt, in dem
die sonderpiadagogische Forderquote der Landkreise deutlich tiber dem Landesdurch-
schnitt liegt.

Bei den sonderpddagogischen Forderschwerpunkten ohne ein in allen Kreisen be-
stehendes Forderschulangebot zeigte sich bereits, dass Unterschiede zwischen Schul-
standortkreisen und Kreisen ohne Schulangebot in dem entsprechenden Forder-
schwerpunkt gewichtiger sind als Stadt-Land-Unterschiede. Inklusion bietet nicht
zuletzt die Moglichkeit, in der Vergangenheit von einem Férderschulangebot nicht
erreichte Schiiler*innen auflerhalb des Einzugsbereichs der Forderschulen sonder-
padagogisch zu fordern (vgl. Tab. 7). Bisher wird diese Option aber nur in dem
Forderschwerpunkt ,Emotionale und soziale Entwicklung® genutzt. In den ande-
ren nicht flichendeckend versorgten Forderschwerpunkten sind auch die Inklusions-
quoten in Kreisen ohne ein entsprechendes Forderschulangebot niedriger als in
den Kreisen mit einem solchen Angebot. Damit wird das wichtige Ziel einer bes-
seren wohnortnahen sonderpiadagogischen Foérderung in allen Férderschwerpunk-
ten bisher in Hessen noch nicht erreicht. Eine mdgliche Ursache konnte in den
Regionen ohne eine entsprechende Forderschule in der fehlenden Verfiigbarkeit
von Forderschullehrkriften mit Lehrbefihigungen in den entsprechenden Forder-
schwerpunkten liegen. Dies wire aber ein Anzeichen fiir eine konzeptionslose Ent-
wicklung der Inklusion, denn sie kann ihre Ziele nur bei einer flichendeckenden Ver-
fugbarkeit von Forderschullehrkriften in allen Forderschwerpunkten erreichen.
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Tab. 7:  Sonderpidagogische Forderquoten nach Stddten/Kreisen mit oder ohne Forderschul-
standort des jeweiligen Forderschwerpunkts in Hessen im Schuljahr 2016/17

Emotionale Korperliche
Schulart Region und soziale un_d Sprache Hoéren Sehen Kranke
Entwicklung Igct)\t\zzljl(ﬂ:]eg
Allgemeine Insgesamt 0,336 0,102 0,116 0,029 0,012 0,009
Schule  Standortkreise 0,310 0,102 0119 0028 0018 0014
Sonstige Kreise 0,474 0,101 0,095 0,029 0,010 0,004
Forder- Insgesamt 0,375 0,240 0,494 0,139 0,061 0,362
SChUle  Sandortkreise 0,403 0,346 0555 0228 0100 0458
Sonstige Kreise 0,229 0,117 0,104 0,105 0,050 0,240
Insgesamt  Insgesamt 0,711 0,341 0,610 0,167 0,073 0,371
Standortkreise 0,713 0,448 0,674 0,256 0,118 0,472
Sonstige Kreise 0,704 0,218 0,199 0,134 0,060 0,244

Anm.: Berticksichtigt sind die Forderschiiler*innen nach Wohnortkreis. Bei den Inklusionsschiile-
r*innen an allgemeinen Schulen wird davon ausgegangen, dass sie im Wohnortkreis die Schule
besuchen. — Bei den Standortkreisen werden weniger als drei Schiiler*innen in dem entsprechen-
den Schwerpunkt nicht als Schulstandort berticksichtigt.

Quelle: Schulverzeichnis 2016/17 und Sonderauswertung des Hessischen Statistischen Landesamts zu
den Schiiler*innen nach Wohnortkreis; eigene Berechnungen

4. Schlussfolgerungen

Die Analyse der schulischen sonderpddagogischen Forderung in Hessen anhand
schulstatistischer Daten gibt einerseits Einblicke in unerwartete schulorganisatori-
sche Konstellationen; andererseits wirft sie — da auf die Lehrkriftesituation an den
Schulen nicht eingegangen werden konnte - vielfiltige Fragen auf, die sich auf die
Forderbedingungen an den Schulen und deren personelle Ausstattung beziehen.
Bemerkenswert ist zundchst die Fordersituation fiir die Schiiler*innen an einer gro-
Ben Zahl von Forderschulen, die in ihrer Komplexitit kaum in der wissenschaftli-
chen und offentlichen Diskussion angesprochen wird. An vielen Forderschulen
werden Schiiler*innen mehrerer Forderschwerpunkte, z.T. zielgleich und z.T. ziel-
different, in kleinen nur einziigigen und jahrgangsgegliederten Schulen unterrich-
tet. Wie die Forderschulen diesen komplexen Férderbedingungen gerecht werden, ist
bisher kaum erforscht. Die regionalen Disparitdten der schulischen Versorgung sind
ein weiterer Problemaspekt des Forderschulsystems, in dem vor allem Regionen be-
nachteiligt sind, die keine Standortkreise von Foérderschulen des entsprechenden
Forderschwerpunkts sind. Die Diagnose sonderpiddagogischer Forderbedarfe scheint
sich am regional verfiigbaren Forderschulangebot zu orientieren. Andernfalls sind die
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zu beobachtenden erheblichen regionalen Unterschiede in den Férderquoten kaum
erklérbar.

Fiir den nicht unerheblichen Teil der an Inklusionsschulen vereinzelten Schiiler*innen
mit einem sonderpiddagogischen Forderbedarf erscheint es schwierig, addquate son-
derpadagogische Unterstiitzung des Lernprozesses zu erreichen. Es gibt aber auch ei-
nige Schulen, die mit einem Anteil von iiber fiinf Prozent Inklusionsschiiler*innen
moglicherweise iiber den Schuleinzugsbereich hinaus Schiiler*innen mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf unterrichten. Damit wiirde das Ziel einer wohnortbezo-
genen sonderpddagogischen Forderung durch Inklusion eher durch das Konzept ei-
ner Schwerpunktschule ersetzt. Insgesamt ist keine zielorientierte Entwicklung der
Inklusion erkennbar, die an den Eingangsklassen ansetzt und sich auf durch feh-
lende Foérderschulen schlecht versorgte Regionen und die Férderschwerpunkte LES
(Lernen, Emotionale und soziale Entwicklung, Sprache) konzentriert, wie dies nahe-
liegend wire.

Zwar haben Inklusionsschulen hdufiger Ganztagsangebote als Schulen ohne Inklu-
sionsschiiler*innen; es sind an ihnen aber auch haufiger Intensivklassen fiir Fliicht-
lingskinder angesiedelt, und es sind Schulen mit einem tiberdurchschnittlichen Anteil
von Schiiler*innen mit Migrationshintergrund. Die Lehrkrifte an Inklusionsschulen
sind dadurch mit vielfiltigen pddagogischen Anforderungen konfrontiert, die die
héufig geduflerte Kritik an der Umsetzung der Inklusion durchaus plausibel erschei-
nen ldsst. Dazu tragt bei, dass den Schulen bisher kaum zusitzliche Ressourcen bei
sozialen Benachteiligungen der Schiiler*innen zur Verfiigung gestellt werden und
jiingste Studien sogar darauf hinweisen, dass diese Schulen personell schlechter ver-
sorgt sind als sozial nicht benachteiligte Schulen (Helbig & Nicolai, 2019; Weishaupt,
2016).

Bei der vorliegenden Analyse konnten die allgemeinen Schulen in Hessen, die so-
wohl Foérderschulzweige haben als auch Inklusionsschiiler*innen unterrichten, nicht
besonders beriicksichtigt werden. Diese Schulen sind Beispiele fiir eine Vielfalt von
schulorganisatorischen Konstellationen, die in den letzten Jahren entstanden sind und
die iber die Vorstellungskraft eines Auflenstehenden hinausgehen. Deshalb wire es
wichtig, den konkreten Lern- und Foérderbedingungen der Schiiler*innen mit son-
derpiadagogischem Forderbedarf an den einzelnen Schulen mehr Aufmerksambkeit
zu schenken und Standards zu entwickeln, die als Vorbedingungen sowohl an
Forderschulen als auch an allgemeinen Schulen fiir eine angemessene sonderpéadago-
gische Forderung erfillt sein miissen.
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