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Vorwort

Chancen sind gestiegen, Risiken bleiben

Der Chancenspiegel 2017 zieht gut 15 Jahre nach dem PISA-Schock eine grundsitz-
lich positive Bilanz: Die Reformen der letzten Jahre zeigen Wirkung. Der Umbau
von der Halbtags- zur Ganztagsschule und die Abkehr von stark trennenden Schul-
systemen gehen einher mit weniger Schulabbrechern, hoherer Durchlissigkeit und
mehr Abiturienten. Bundesweit beobachtet der Chancenspiegel bei Ganztagsaus-
bau, Inklusion und Schulabschliissen einen stetigen Aufwirtstrend. Ging im Schul-
jahr 2002/03 nur jeder zehnte Schiiler ganztags zur Schule, tut dies heute jeder
dritte. 2002/03 besuchte lediglich jedes achte Férderkind eine reguldre Schule, heute
gilt das fiir ein Drittel aller Férderkinder. Und wihrend im Jahr 2002 nur 38,2 Pro-
zent der Schulabginger das Recht auf ein Hochschulstudium erwarben, gelingt
dies heute 52,2 Prozent. Gleichzeitig sank der Anteil der Schulabbrecher von 9,2 auf
5,8 Prozent.

Verantwortlich fiir diese positiven Trends sind auch Verinderungen in der
Schulpolitik. Angestoflen vom Investitionsprogramm der damaligen Bundesregie-
rung, treiben die Bundeslinder seit 2002 den Ausbau der Ganztagsschule voran.
Seit der UN-Behindertenrechtskonvention 2009 foérdern alle Bundeslinder das
gemeinsame Lernen von Kindern mit und ohne Handicap. Zudem machen viele
Linder ihre Schulsysteme durchlissiger: In fiinf Bundeslindern ermdglichen in-
zwischen mehr als 85 Prozent der Klassen an allgemeinbildenden Schulen den
direkten Weg zum Abitur oder Fachabitur.

Die Chancen benachteiligter Schiiler haben sich ebenfalls verbessert, bleiben
aber die grofle Herausforderung fiir die Schulpolitik. Dies gilt vor allem fiir den
Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft. Trotz leichter Verbesse-
rungen liegen Neuntklissler aus sozio6konomisch schwicheren Milieus mit ihrer
Lesekompetenz immer noch mehr als zwei Schuljahre hinter ihren Klassenkamera-
den aus privilegierten Milieus zuriick. Fiir ausldndische Schiiler war das Risiko ei-
nes Schulabbruchs ebenso wie fiir deutsche Schiiler lange Zeit gesunken, doch seit
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Vorwort

2011 haben sich die Entwicklungen entkoppelt: Wihrend der Anteil der deutschen
Schiiler ohne Abschluss weiter abgenommen hat, ist der der auslindischen Schiiler
wieder leicht auf 12,9 Prozent gestiegen. Das ist ein Warnsignal.

Es ist eine grofe Herausforderung, Jugendlichen zumindest einen Hauptschul-
abschluss zu erméglichen, gerade wenn sie beispielsweise als Fliichtlinge erst spit
ins deutsche Schulsystem einsteigen. Schiiler mit Handicap sind mittlerweile bes-
ser integriert als im vergangenen Jahrzehnt: Immer mehr besuchen eine regulire
Schule. Aber die Zahl der Schiiler mit Forderbedarf steigt stetig. Daher werden
heute anteilig fast noch genauso viele Kinder wie im Schuljahr 2002/03 separat un-
terrichtet. Damals gingen 4,8 Prozent aller Schiiler auf eine Forderschule, heute
sind es 4,6 Prozent. Die Inklusion steigt — die Exklusion geht jedoch kaum zuriick.
Auch das ist ein Warnsignal und macht deutlich, dass die Zusammenfiihrung von
Regel- und Forderschulsystem noch nicht vollzogen ist.

Der Chancenspiegel attestiert allen Bundeslindern, ihre Schulsysteme insge-
samt leistungsstirker und chancengerechter gemacht zu haben — wenn auch auf
unterschiedlichem Niveau und mit unterschiedlichen Schwachstellen. Obwohl
durch die heutige Vielfalt in den Klassenzimmern die Herausforderungen an Schule
deutlich gestiegen sind, geht der Fahrstuhl in allen Bundeslindern nach oben.

Allerdings triiben die grofen Unterschiede zwischen den Bundeslindern das
positive Bild. So schwankt der Anteil der Ganztagsschiiler zwischen fast 80 Prozent
in Sachsen und 15 Prozent in Bayern. In Bremen besuchen 1,5 Prozent der Schiiler
eine Forderschule, in Mecklenburg-Vorpommern fast sieben Prozent. Die Aussicht
auf ein Ticket fiirs Studium reicht von gut 62 Prozent in Hamburg bis 38 Prozent in
Sachsen-Anhalt. Und in Brandenburg bleiben nur knapp vier Prozent der ausldn-
dischen Schiiler ohne Abschluss, in Sachsen hingegen 27 Prozent. Beim Kompeten-
zerwerb in der neunten Klasse klafft ein Unterschied von mehr als drei Lernjahren
zwischen Bremen und Sachsen. Ein offentliches Schulsystem muss fiir vergleich-
bare Chancen sorgen — die im Chancenspiegel ausgewiesenen Disparititen zeigen,
dass das nicht der Fall ist.

Ein weiterer Wermutstropfen in der Zwischenbilanz: Wenn die Reformen im
bisherigen Tempo weitergingen, wiirde es noch mindestens drei Jahrzehnte dauern,
bis alle Kinder in Deutschland einen Ganztagsschulplatz erhielten. Auch der Aus-
bau der Inklusion geht zu langsam voran. Wenn das Reformtempo also quantitativ
und qualitativ nicht anzieht, wird es keine weiteren Fortschritte fiir die Chancen
aller Schiiler in Deutschland geben. Bund und Linder miissen deshalb mehr in die
Schulsysteme investieren und gemeinsame Qualititsstandards fiir ganztigige und
inklusive Schulen vereinbaren. Ein Rechtsanspruch auf einen Ganztagsplatz kann
dabei helfen, eine neue Dynamik auszulésen. Denn fiir ein chancengerechtes
Schulsystem ist noch einiges zu tun.

Mit dem vorliegenden Bericht findet der Chancenspiegel als gemeinsames Pro-
jekt der Bertelsmann Stiftung, des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung (IFS)
der Technischen Universitit Dortmund und des Instituts fiir Erziehungswissen-
schaft (IfE) der Friedrich-Schiller-Universitit Jena nach sieben Jahren einen Ab-
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schluss. Der Chancenspiegel hat als erginzendes Instrument der Bildungsbericht-
erstattung in dieser Zeit grole Aufmerksambkeit in der allgemeinen Offentlichkeit
gefunden und die Debatte um ein chancengerechtes Schulsystem in der Fachoffent-
lichkeit bereichert. Und er hat das abstrakte Konzept von Chancengerechtigkeit kon-
kretisiert, messbar und zwischen den Bundeslindern vergleichbar gemacht. Die
Datenlage hat sich allerdings in den vergangenen Jahren nicht wesentlich verbes-
sert: Kompetenzvergleiche zwischen den Bundeslindern in einzelnen Dominen
sind beispielsweise nur alle fiinf Jahre méglich. Auch erfordern die Verinderungen
in der Schulstruktur der letzten Jahre einen neuen Blick auf die Chancendimensio-
nen wie etwa die Durchlissigkeit der Schulsysteme.

Wir danken den Professoren Wilfried Bos und Nils Berkemeyer und ihren Teams
dafiir, dass sie mit dem Chancenspiegel Maf3stibe fiir das Bildungsmonitoring in
Deutschland gesetzt haben. Wir danken auch den Beiridten, die den Chancenspiegel
in den letzten Jahren als kritische Freunde begleitet haben, namentlich Dr. Vera
Husfeld und den Professoren Rolf Becker, Thomas Rauschenbach, Knut Schwip-
pert, Isabell van Ackeren, Horst Weishaupt und Lothar Wigger. Wir sind sicher, dass
die am Chancenspiegel beteiligten Forscherinnen und Forscher, mit denen wir in
den vergangenen Jahren zusammenarbeiten durften, die Leistungsfahigkeit und
Gerechtigkeit der Schulsysteme auch weiterhin mit Herzblut und wissenschaftli-
chem Engagement untersuchen werden.

Die Bertelsmann Stiftung wird ihre Arbeit fiir bessere Teilhabechancen von Kin-
dern und Jugendlichen im Bildungs- und Schulsystem in Deutschland fortsetzen.
Es bleibt zu hoffen, dass auch der Reformehrgeiz der Schulpolitiker im Interesse der
Kinder und Jugendlichen in unserem Land nicht nachldsst. Denn wir sind {iber-
zeugt, dass Lernchancen Lebenschancen sind, die den Einsatz aller erfordern, die in
Politik, Gesellschaft, Wirtschaft und Wissenschaft Verantwortung tragen.

Dr. Jorg Driger Ulrich Kober Dr. Nicole Hollenbach-Biele

Mitglied des Vorstands Director Senior Expert

Bertelsmann Stiftung »Integration und Bildung« »Integration und Bildung«
Bertelsmann Stiftung Bertelsmann Stiftung






| Rahmenkonzept

1. Einleitung

Als im Jahr 2012 der erste Chancenspiegel (Berkemeyer, Bos und Manitius 2012) als
gemeinsames Projekt der Bertelsmann Stiftung, des Instituts fir Schulentwick-
lungsforschung (IFS) der Technischen Universitit Dortmund und spiter dann des
Instituts fur Erziehungswissenschaft der Friedrich-Schiller-Universitit Jena er-
schien, haben wir definiert, dass es darin fast ausschlieRlich (von den Ubergingen
in die berufsbildenden Systeme abgesehen) um die Schulsysteme der Bundeslinder
geht und wir untersuchen wollen, »was sie in Bezug auf Chancengerechtigkeit zu
leisten vermogen« (ebd.: 5). Diese Festlegung auf die Leistungsfihigkeit des gesell-
schaftlichen Teilsystems und damit eine funktional orientierte Betrachtung der
Schule hat sich bewihrt und ist fiir den hier vorgelegten Chancenspiegel ein aufler-
ordentlicher Gewinn, wie sich nachfolgend zeigen wird (vgl. insbesondere Kap. 2.1
und 2.2). Denn diese Fokussierung erlaubt, die in diesem Chancenspiegel ange-
strebte Zwischenbilanz der Entwicklung der bundesdeutschen Schulsysteme nach
PISA in eine Theorie gesellschaftstheoretisch fundierter Schulsystementwicklung
einzubetten, die wir auch als 6kologische Theorie der Schulsystementwicklung be-
zeichnen konnen (Berkemeyer et al. 2014). Wenngleich hier nicht der Ort ist, diese
Theorie in Gdnze zu entfalten, sollen doch einige zentrale Eckpunkte skizziert wer-
den, um zu zeigen, wie die wesentlichen Fragen des Chancenspiegels im Lichte
dieser Theorie beantwortet werden kénnen.

Die hier vorgelegte Zwischenbilanz der Entwicklung der bundesdeutschen
Schulsysteme nach PISA basiert auf den bewdhrten Indikatoren des Chancenspie-
gels, die nun, soweit mdoglich, vollstindig fiir die Schuljahre 2002/03 bis 2014/15
aufbereitet worden sind. In bekannter Weise werden diese empirischen Indikatoren
in den vier Gerechtigkeitsdimensionen (Integrationskraft, Durchlassigkeit, Kompe-
tenzerwerb, Zertifikatsvergabe) der bundesdeutschen Schulsysteme zusammenge-
fasst und in Bezug auf die obere und untere Gruppe kontrastiv gegeniibergestellt
und analysiert. Mit der hier vorgenommenen Beobachtung {iber Zeitreihendaten
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riickt die Frage nach Entwicklungen in den bundesdeutschen Schulsystemen in
den Vordergrund und damit zwangsldufig auch die Frage nach Ursachen fiir diese
Entwicklungen. Auch wenn wir im Chancenspiegel sicher noch keine Kausalanaly-
sen anbieten kénnen, sollen doch — und darum brauchen wir eine plausible Theorie
der Schulsystementwicklung — potenzielle Griinde diskutiert werden. Hierzu legen
wir konkrete Teilanalysen zu moglichen erklirenden Griinden in einem eigenen
Kapitel (vgl. Kap. 8) vor.

Zunichst stellen wir nachfolgend die theoretischen und methodischen Grundla-
gen des Chancenspiegels dar. Im Rahmen der theoretischen Uberlegungen gehen
wir auf die Frage sozialen Wandels, also der Entwicklung von Gesellschaft und ih-
ren Teilsystemen ein und legen nochmals die gerechtigkeitstheoretischen Pramis-
sen dar. Im Methodenteil erldutern wir die Grundlagen der analytischen Aufberei-
tung der Zeitreihendaten, die bekannten Gruppendarstellungen und weitere Details,
wie beispielsweise Berechnungsgrundlagen, die fiir das Verstindnis der hier pri-
sentierten Daten notwendig sind.

Im Ergebnisteil stellen wir zuerst die bundesdeutschen Entwicklungen seit dem
Schuljahr 2002/03 dar. Dies erfolgt entlang der bekannten Darstellung in Linder-
gruppen. Diese ermdglicht nicht nur Aussagen tiber Entwicklungstrends, sondern
auch zu schauen, ob die Disparititen zwischen den Bundeslindern ab- oder zuneh-
men. Hieran schlieflen sich die »Lidnderportrits« an, mit denen die Entwicklungen
mitsamt einigen gerechtigkeitstheoretisch informierten Einschitzungen zur Zwi-
schenbilanz des landesspezifischen Modernisierungsprozesses ausfiihrlich fir die
jeweiligen Bundeslinder dargestellt werden. Den Linderportrits folgen vertiefende
Analysen zur Bedeutung schulrechtlichen Wandels, zu Pfaden des Schulsystem-
wandels sowie einige Diskussionspunkte hinsichtlich der weiteren Aussichten eines
indikatorenbasierten Schulsystemmonitorings vor dem Hintergrund institutio-
neller (und auch datenbezogener) Differenzen der Untersuchungsgegenstinde.
Den Schluss bilden das Fazit und der Ausblick.

2. Aspekte einer Theorie der Schulsystementwicklung

Wenn es in dieser Ausgabe des Chancenspiegels ganz wesentlich um die Entwick-
lungen der letzten gut 15 Jahre im Schulsystem geht, stellt sich automatisch die
Frage, wie solche Entwicklungen und Verinderungen, aber auch Stagnationen und
Stabilitdten zu deuten und zu erkliren sind. Erklairungsmodelle fiir Entwicklungen
im Schulsystem sind nicht leicht zu finden und tiberhaupt scheint die Frage nach
der Entwicklung des Schulsystems als Ganzes an sich schon fragwiirdig — nicht
nur, weil es 16 Schulsysteme sind und Entwicklungen moglicherweise jeweils un-
terschiedlich zu erkliren sind, sondern auch, weil wir es insgesamt mit einer erheb-
lichen Komplexitit innerhalb eines jeden singuldren Systems zu tun haben. Ent-
sprechend werden zumeist Ausschnitte spezifischer Entwicklungen betrachtet und
nach bekannten Mustern analysiert und interpretiert.
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Aspekte einer Theorie der Schulsystementwicklung

So ist es beispielsweise auffillig, dass im »Lehrbuch der Bildungssoziologie« von
Becker (2009) das Themengebiet Entwicklung, Verinderung, sozialer Wandel, Evo-
lution etc. kaum Beachtung findet, mit Ausnahme eines Beitrags von Below (2009),
in dem immerhin auf gut einer Seite mit dem Neo-Institutionalismus ein Erkla-
rungsansatz angeboten wird. Im »Handbuch Bildungsforschung« (Tippelt und
Schmidt 2010) verhilt es sich ganz dhnlich; hier findet sich ebenfalls mit knappem
Bezug zum Neo-Institutionalismus ein Beitrag (Kuper und Thiel 2010). Auf diese
Theorieperspektive greifen unter anderem auch Helbig und Nikolai (2015) zurtick,
die Verinderungen in den Schulgesetzen der Bundeslinder rekonstruieren. Eben-
falls institutionentheoretisch angelegt sind die vergleichsweise pragmatischen
Uberlegungen von Tippelt (2000). Wir werden darauf in Kapitel 8 zuriickkommen,
wenn wir kleinere Verinderungsanalysen exemplarisch zeigen und auch mit Verin-
derungen von schulrechtlichen Grundlagen in Verbindung bringen.

Eine stidrker historisch ausgelegte Schulforschung (Zymek 2015) hat sich intensi-
ver mit der Frage der »Transformation« von Schulsystemen befasst (Drewek 2001),
wobei Transformation im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Umbriichen (Ende
des Zweiten Weltkrieges, Ende der DDR, Wiedervereinigung etc.) zusammengedacht
wird und sozialer Wandel von Systemen dann als Bearbeitung der durch Transforma-
tionen gegebenen Problemlagen betrachtet wird (Benner und Merkens 2001). Dieses
Vorgehen erinnert in seiner theoretischen Anlage an sequenzielle Konzepte von
»Herausforderung und Resonanz« (Challenge and Response), die zur Bearbeitung
der Frage nach Bewiltigungsprozessen von Akteuren und Systemen fruchtbar er-
scheinen (Best 2004; Sackmann und Bartl 2007). Die DFG-Forschungsgruppe »Bil-
dung und Schule im Transformationsprozess von SBZ, DDR und neuen Lindern«
kommt dabei unter anderem zu dem Ergebnis, dass »zu den Dauerproblemen der
Reform moderner Bildungssysteme daher die Frage [gehort], wie gesellschaftlich
nachwachsende Ungleichheit durch schulische Bildungsginge und erginzende
Maflnahmen — wenn schon nicht verhindert, so doch zumindest — beeinflusst und
nach Méglichkeit korrigiert werden kann« (Benner und Merkens 2001: 809).

Diese Verbindung von Schulreform, Entwicklung und sozialer Ungleichheit ist
nicht selbstverstindlich fiir die Schulentwicklungsforschung (vgl. auch Dietrich,
Heinrich und Thieme 2011). Man kénnte hier pointiert formulieren, dass mit der
Hinwendung zur Einzelschule die Frage nach der Chancengerechtigkeit invisibili-
siert worden ist und auch die Forschung zur »Neuen Steuerung« eher an der Frage
der Effizienz und Wirkweise Neuer Steuerung interessiert ist als daran, was diese
zum Abbau sozialer Ungleichheiten beitragen kann (anders hingegen: Klemm 2014).
Ein Indikator fiir diese Annahme kann sein, dass innerhalb der Schulentwicklungs-
forschung das Augenmerk hiufig darauf gelegt wird, wie bestehende Problemlagen
(z.B. die sogenannten Schulen in herausfordernden Lagen; Dobbelstein und Manitius
im Ersch.) durch padagogische Entwicklungsarbeit und Steigerung einzelschulischer
Lern- und Problemlosefahigkeit (van Ackeren et al. 2016) bearbeitet werden kénnen,
ohne aber nach den auf Ebene von Steuerung und Raumbkonstellation (Berkemeyer,
Hermstein und Manitius 2016; Emmerich 2015) identifizierbaren Faktoren zu fragen.
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So lasst sich beispielsweise in der Darstellung der »Entstehung, Struktur und
Steuerung des deutschen Schulsystems« von van Ackeren und Klemm (2009) eine
institutionskonforme Darstellung der Funktionsweisen, der Steuerung und Quali-
tatsentwicklung beobachten, die Entwicklungen im Wesentlichen als zweckratio-
nale Effekte zustindiger Akteure begreift, also die formalen Regelungsstrukturen
ausbuchstabiert und diese als hauptursichlich ausweist. Man kénnte dies als de-
skriptive Perspektive oder (weniger neutral) als affirmative Perspektive auf Verdnde-
rungen im Schulsystem bezeichnen. Damit ist auch gemeint, dass Gesellschaft und
die sie konstituierenden Ordnungen nicht oder nur indirekt als Treiber der Veridnde-
rung im Schulsystem Beriicksichtigung finden.

In dhnlicher Weise versteht Rahm die »Entwicklung und Gestaltung der Schule
als historisch verankerte[n] Reformauftrag« (2005: 5 sowie Kap. 2). Die, im Weber’schen
Sinne, Rationalisierung des Schulsystems erfolgt durch einen Transfer reformpada-
gogischer Wertrationalitit in organisierbare Zweckrationalitit. Dies wird dann als
Lernprozess rekonstruiert, der innerhalb der Institution gestiitzt und ermdglicht
wird, sodass eine fortschreitende Weiterentwicklung und Perfektionierung des
Schulsystems in Aussicht gestellt wird.

Deutlich weitreichender, theoretisch umfassender und mit kritischen Anleihen,
aber ironischerweise weitgehend vergessen scheint die Arbeit von Dalin (1999), der
aus einer Sichtung von Verinderungstheorien einen ersten Entwurf zu einer Theorie
der Schulentwicklung, man miisste wohl eher sagen der »Schulsystementwicklung«
vorlegt. Darin betont er, in Abgrenzung zum gingigen Widerstandsmythos von Lehr-
kriften gegeniiber Schulreformen (Terhart, Bennewitz und Rothland 2014), dass In-
novationen vier Konfliktdimensionen haben. Es geht um Konflikte im Bereich der
Werte, im Bereich der Macht, im Bereich des »Praktischen« und im Bereich des Psy-
chologischen. Damit weitet Dalin die Perspektive auch auf kulturelle und gesellschaft-
liche Zusammenhinge aus, die Einfluss auf Veranderungsprozesse haben, und be-
tont insbesondere die konflikthafte Natur von Verinderungen, die in obigen
Perspektiven kaum eine Rolle zu spielen scheint, selbst da nicht, wo auf Gewinner
und Verlierer im Schulsystem rekurriert wird (van Ackeren und Klemm 2009: 123 ff.).

Es mag gute Griinde fiir eine Zurtickhaltung bei der Erklirung von Verianderun-
gen geben, insbesondere wenn empirisch-deskriptive Herangehensweisen gewihlt
werden oder aber Erklirungsansitze auf ein im Schulsystem verbranntes Para-
digma der Gesellschaftsforschung, wie es eben das konflikttheoretische darstellt,
zuriickgreifen. Wir werden dies in einer neuen Lesart von Schimank (2015) aufgrei-
fen und fiir unsere Zwecke weiterentwickeln und sehen uns somit in einer Traditi-
onslinie mit Dalin (1999) sowie frithen Ansitzen bildungssoziologischen Denkens
in Deutschland (Berkemeyer und Meifiner im Ersch.; Rolff 1967, 1980).

Angesichts der insgesamt diirftigen Theorielage ist es notwendig, dem Chancen-
spiegel einige dieser Arbeiten sowie die sich daran anschlieRenden eigenen Uberle-
gungen voranzustellen. Dabei greifen wir zunichst auf einen unlingst publizierten
Theorieansatz von Schimank (2015) zurtick, der es uns ermdéglicht, Schule als kon-
flikthaftes Teilsystem moderner Gesellschaft zu verstehen. Von hier ausgehend,
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Aspekte einer Theorie der Schulsystementwicklung

kénnen dann Treiber des teilsystemischen Wandels vor allem in Bezug auf die vor-
handenen Institutionen erldutert werden. Abschlieflend werden wir die theoreti-
schen Erlduterungen mit der bekannten gerechtigkeitstheoretischen Position des
Chancenspiegels verbinden.

2.1 Gesellschaftliche Entwicklung durch Modernisierung

Die Entwicklung des Schulsystems wird allzu haufig nur als Resultat schulsystemi-
scher Handlungen verstanden, ohne die gesellschaftlichen Entwicklungen insge-
samt in Rechnung zu stellen. Dies verwundert insofern, als dass schon lange Zwei-
fel daran bestehen, dass das Schulsystem hinreichend autonom ist, um eigenstindige
Entwicklungen und somit auch einen eigenstindigen Einfluss auf die Gesellschaft
insgesamt zu haben (Fend 1980; Lundgreen 2003). Es ist also notwendig, Gesell-
schaft starker als bislang mitzudenken, wenn man schulsystemische Entwicklun-
gen erkliren will (Berkemeyer und Meifiner im Ersch.; Berkemeyer, Hermstein und
Manitius 2016; Berkemeyer 2016).

Wir werden, um diesen Anspruch einzuldsen, auf den Entwurf eines »Grund-
riss einer integrativen Theorie der modernen Gesellschaft« von Schimank (2015)
zuriickgreifen. Schimank versucht, die drei von ihm identifizierten groffen sozio-
logischen Theorierichtungen Differenzierungstheorie, Kulturtheorie und Ungleich-
heitstheorie zusammenzubinden. Dabei geht er davon aus, dass moderne Gesell-
schaften Teilsysteme ausgebildet haben, um Leistungen fiir die Gesellschaft
bereitzustellen. So soll das Schulsystem Fahigkeiten vermitteln, um der nach-
wachsenden Generation eine umfassende Teilhabe an allen anderen Teilsystemen
und Lebensbereichen der Gesellschaft zu erméglichen. Dabei kommt es zu Konflik-
ten zwischen Akteuren der unterschiedlichen Teilsysteme, da diese je unterschied-
liche Anforderungen an die Leistungserbringung des Systems stellen. Diese Kon-
flikte folgen jedoch weniger spezifischen Akteurslogiken, wie dies immer wieder
behauptet wird, sondern vielmehr strukturellen Logiken, die situationsspezifisch
von Akteuren bedient werden und dadurch reproduziert werden (Giddens 1988).
Dies wird nicht nur in differenten Politiken, sondern auch in Programmen der je-
weiligen Teilsysteme sichtbar, die immer auch als Reaktion auf Fremdreferenz, also
eine Einmischung in andere Teilsysteme, zu verstehen sind.

Im Schulsystem mischen sich beispielsweise Gewerkschaften, Arbeitgeberver-
bande, religiése Gemeinschaften, Elternvereinigungen, Stiftungen und viele weitere
Akteure ein (noch immer sehr instruktiv: Friedeburg 1989; Heinemann im Ersch.),
um spezifische Interessen, die sich an Ideen orientieren (kulturtheoretische Pers-
pektive), durchzusetzen. Dabei ist die je verfiigbare Macht eine hochrelevante Ein-
flussgrofle, die tiber Positionierungen in zentralen Organisationen und in den gesell-
schaftlichen Relationen, in die die Akteure eingebunden sind, sichtbar wird. Insofern
sehen wir, im Unterschied zur Lesart von Mayntz (2015), durchaus auch machttheo-
retische (Maurer 2004) Implikationen in der Schimank’schen Gesellschaftstheorie.

15



I Rahmenkonzept

Ungleichheitstheoretisch betrachtet »stellt sich die moderne Gesellschaft demge-
geniiber als eine Ordnung besser- und schlechtergestellter sozialer Lagen dar«
(Schimank 2015: 243). Dabei lassen sich je nach Klassifikationskriterium Gruppen,
Schichten, Klassen oder Milieus nach ihren jeweiligen Lebenschancen unterscheiden,
die ihnen entweder zugeteilt werden (Allokation) oder die sie sich aufgrund ihrer Teil-
habemaglichkeiten selbst sichern (reflexive Lebenschancen). Dynamiken entstehen
dabei durch die Konflikte und Kimpfe, die sich jeweils um die Versuche entfalten,
individuelle oder lagenspezifische Verbesserungen der Lebenschancen zu erzielen.

Im Schulsystem ist beispielsweise gut beobachtbar, dass es bildungsnahen Mili-
eus offensichtlich deutlich besser gelingt, ihre Interessen gegeniiber bildungsferne-
ren Milieus durchzusetzen. Dies lisst sich nicht nur am Festhalten am Gymna-
sium, sondern auch an den zunehmenden Griindungen von Schulen in freier
Trigerschaft beobachten. Ungleichheitstheoretisch wird das Schulsystem dann
selbst als Ort der Reproduktion gesellschaftlicher Machtverhiltnisse erkennbar
(Bourdieu und Passeron 1971; Berkemeyer, Hermstein und Manitius 2016). Dies gilt
insofern, als dass sich im Kampf um Lebenschancen institutionelle Strukturen he-
rausbilden, die eben vor allem bestimmte Milieus begiinstigen, und als dass Schul-
systeme selbst kaum Korrektive diesbeziiglich vorweisen kénnen. Fiir den Chancen-
spiegel ist insbesondere die Frage nach Korrektiven oder Anstrengungen durch
schulsystemische Akteure relevant, um in Bezug auf die Gerechtigkeit des jeweili-
gen Schulsystems Aussagen treffen zu kénnen.

Sodann sieht die kulturtheoretische Perspektive im Verstindnis Schimanks
(2015: 244) »die moderne Gesellschaft als Ordnung hochgradig generalisierter, ge-
sellschaftsweit geltender evaluativer, normativer und kognitiver Orientierungen so-
wie dazu gehoriger Praktiken.« Zentral ist dabei die Leitvorstellung moderner Ge-
sellschaft, dass gesellschaftliches Zusammenleben durch Fortschritt gekennzeichnet
ist. Dabei wird Fortschritt mit zentralen Werten wie Rationalitit, Gleichheit und
Individualismus normativ zu bestimmen versucht. Insgesamt werden gesellschaft-
liche Bestrebungen seitens ebendieser Gesellschaft als auf Fortschritt hin ausge-
richtet gedeutet. Der Glaube und die stindige Arbeit an gesellschaftlicher Moderni-
sierung sind als ein zentrales Moment von sich reflexiv gegeniiberstehenden
Gesellschaften (Giddens 1996) zu begreifen.

Dieser Ansatz wird beispielsweise von Modernisierungstheorien (Zapf 2000,
1971) vertreten, die im Wesentlichen davon ausgehen, dass moderne Gesellschaften
von wirtschaftlichem Wachstum und einer Rationalisierung des gesellschaftlichen
Lebens, im Sinne eines kulturellen Fortschritts, geprigt sind und zu prigen sind.
Zapf bezeichnet diese Annahme auch als »weitergehende Modernisierung« (Zapf
1971: 37), die aus einem Konflikt zwischen modernen Basisinstitutionen entsteht
(Beck und Bonf 2001).

Schimank versucht nun, entlang von fiinf Kompositionsschritten die drei Pers-
pektiven aufeinander zu beziehen und so eine integrierte Theorie moderner Gesell-
schaft zu konzipieren. Dieses Vorgehen kann an dieser Stelle nicht im Detail rekon-
struiert werden. Hier geniigt es, die fiinf von Schimank (2015: 246 ff.) formulierten
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Leitsitze zusammenzufassen. Die erste und wichtigste Grundannahme besteht
darin, dass moderne Gesellschaften ihre Leistungsproduktion funktional ausdiffe-
renziert haben und die Gesellschaftsmitglieder in diese partiell inkludiert sind.
Zweitens finden die funktional ausdifferenzierten Leistungsproduktionen in soge-
nannten Wertsphiren statt, welche den jeweiligen Kimpfen um die richtige Lesart
kulturellen Fortschritts unterliegen. Dadurch kommt es zwischen den Teilsystemen
sowie innerhalb der Teilsysteme zu Steigerungsdynamiken. Drittens unterliegt die
Gesellschaft einem durch das Wirtschaftssystem und dessen kapitalistische Struk-
tur verursachten Okonomisierungsdruck, dem der Wohlfahrtsstaat als funktionaler
Gegenpol entgegengesetzt ist. Viertens sind die meisten Menschen in modernen
funktional differenzierten Gesellschaften einer arbeitsmarktvermittelten Einkom-
mensungleichheit unterworfen. Dies fiihrt zu unterschiedlichen Teilhabemoglich-
keiten, die im glinstigsten Fall durch wohlfahrtsstaatliche Aktivititen kompensato-
risch reguliert werden. Fiinftens gilt, dass der durch die funktionale Differenzierung
entfesselten Fortschrittsidee besonders in Bezug auf Wirtschaftswachstum, Gleich-
heitsanspriiche und Anspriiche an individuelle Lebensstandards eine Steigerungs-
dynamik innewohnt (vgl. auch Dérre, Lessenich und Rosa 2009; Rosa 2015).

Dieser kurzen Einfithrung in den gesellschaftstheoretischen Rahmenansatz
nach Schimank soll nun eine Anwendung auf das Schulsystem folgen, wobei wir
eher exemplarisch denn auf Vollstindigkeit bedacht vorgehen werden.

2.2 Die Entwicklung des Schulsystems im Spiegel der integrativen Theorie
moderner Gesellschaften

Eine Zielsetzung dieses Chancenspiegels besteht in der Nachzeichnung von Ent-
wicklungen der bundesdeutschen Schulsysteme seit PISA 2000 im Rahmen der Me-
thodologie seines Beobachtungsschemas. Um hierbei nicht einseitig deskriptiv zu
verfahren, haben wir nach Theorieangeboten gesucht, die Entwicklungen und sozi-
alen Wandel inhaltlich beschreiben konnen. Erste Ansitze finden sich etwa bei Brii-
semeister und Eubel (2003), die Facetten der schulsystemischen Modernisierung
unter Riickgriff auf governanceanalytische wie soziologische Kategorien vor PISA
beleuchten (bzw. Texte zu diesem Themenfeld versammeln).

Aktuell hat Schimank (2015) einen Vorschlag zu einer integrativen Theorie mo-
derner Gesellschaften vorgelegt (siehe oben), der ebenfalls modernisierungstheore-
tisch konzipiert ist und daher einen fiir uns auflerordentlich fruchtbaren Ausgangs-
punkt bildet, nicht zuletzt, weil sein Ansatz auch unmittelbare Ankniipfungspunkte
zu unseren bisherigen Uberlegungen im Chancenspiegel enthilt, wie etwa die dif-
ferenzierungstheoretische Fokussierung auf die Leistungsproduktion von Teilsyste-
men. Diese hatten wir zu Beginn noch unter alleiniger Bezugnahme auf die Theo-
rie der Schule von Fend (1980, 2006) diskutiert. Mit der Erweiterung unserer
Perspektive wird es moglich, Ordnungsstrukturen, die aufgrund von gesellschaftli-
chen Auseinandersetzungen zustande kommen, zu beschreiben und zudem, auf-
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grund der triperspektivischen Hervorhebung der Bedeutung von Konflikten, auch
eine Art Meta-Treiber sozialen Wandels in und von Schulsystemen zu identifizieren.
Als Meta-Treiber soll dieser insofern konzipiert werden, als dass sich aus ihm wei-
tere Treiber fiir sozialen Wandel ableiten lassen, wie sie beispielsweise von Lesse-
nich (2012) fiir den Gegenstand des Sozialstaates herausgearbeitet worden sind
(Funktionen, Interessen, Institutionen, Geschlechterverhiltnisse, Ideen).

Gerade hierin liegt eine klare Erweiterung unseres bisherigen, zuvorderst auf
Fend rekurrierenden Ansatzes. Zudem fasst die integrative Theorie moderner Gesell-
schaften die funktional differenzierten Gesellschaften als Fortschrittsgesellschaften.
Oder anders: Modernisierung wird als Steigerung von Teilsystemzustinden verstan-
den, die durch das antagonistische Verhiltnis von kapitalistischen und wohlfahrts-
staatlichen Kriften der Gesellschaft moderiert werden. Dabei entfalten sich Moderni-
sierungsprozesse entlang zentraler Leitwerte der modernen Gesellschaften wie
Wohlstand, Steigerung individueller Lebensverhiltnisse sowie der Idee der Gleich-
heit der Lebensbedingungen. Da insbesondere Konflikte lange Zeit wenig in Schul-
entwicklungstheorien beleuchtet wurden, so auch in den aktuellen Ansitzen der
Governancestudien (mit vereinzelten Ausnahmen, z.B. Briisemeister, Preufy und
Wissinger 2014; Briisemeister 2016), soll hier vor allem auf diesen Aspekt eingegan-
gen werden, um nachfolgend eine Heuristik schulsystemischen Wandels entlang von
Konflikten und Kdmpfen anzudeuten. Zentral dabei ist das Konfliktdreieck moderner
Gesellschaften, das wir im Anschluss an Schimanks integrative Theorie einer
modernen Gesellschaft entwickelt haben (Abb. 1).

Abbildung 1: Konfliktdreieck moderner Gesellschaften
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Die Eckpunkte des Konfliktdreiecks bestehen jeweils aus den Kommunikationsan-
lissen, die Konflikte nach den drei Theorieperspektiven entstehen lassen. In der
differenzierungstheoretischen Lesart ist dies der Kampf der systemischen Ausrich-
tung an entweder der Selbstreferenz oder einer bzw. mehrerer Fremdreferenz(en).
Aus der Perspektive der Kulturtheorie geht es um die Frage der Definitionshoheit in
Bezug auf die Wertung, was gesellschaftlichen Fortschritt auszeichnet, also um die
Durchsetzung der zentralen Werte moderner Gesellschaften oder die Rechtferti-
gungs- bzw. Anerkennungsordnungen (Boltanski und Thévenot 2014; Honneth
2011). Innerhalb des Paradigmas der Ungleichheitstheorie finden die Kampfe be-
zliglich der Allokationsprinzipien sowie der daraus resultierenden Teilhabechancen
statt (vgl. auch Rosa 2015; Dahrendorf 1979, 1992). Im Sinne der integrativen Theo-
rie Schimanks lassen sich diese Konfliktfelder nun miteinander verschrinken und
fur die Analyse von Teilsystemen fruchtbar machen. In Bezug auf das Schulsystem
bzw. die Schulsysteme lisst sich dann annehmen, dass es Konflikte um inter- und
intraorganisationale Positionen gibt, die einerseits zu verbesserten organisationalen
Positionen von Akteuren fithren kénnen (schlimmstenfalls aber auch zu Exklusio-
nen, vgl. Stichweh 2016) und so zugleich die Referenzstrukturen eines Teilsystems
beeinflussen. Innerhalb dieser Dimension koénnen vor allem Akteure bzw. Ak-
teurskonstellationen in Bezug auf ihre Versuche beobachtet werden, sich positional
so aufzustellen, dass sie auf die Referenzstrukturen eines Teilsystems Einfluss ge-
winnen, um so wiederum ihre Position weiter zu verbessern. Dabei kénnen sich die
Akteure grundsitzlich an den Antagonismen Wohlfahrtsstaat oder Kapitalismus
orientieren, wobei natiirlich Hybridformen entstehen.

Eng hiermit verbunden sind die Kdimpfe um die Leitwerte und Leitbilder sowie
die zentralen Symbole, die in einem System ordnungsstiftend sind und die Hand-
lungen der Akteure zu orientieren suchen. Fiir das Schulsystem galt und gilt bei-
spielsweise die Idee der Berechtigungsvergabe durch Leistung (Hadjar 2008; Hadjar
und Becker 2011). Wenngleich empirisch, nicht zuletzt auch im Chancenspiegel,
mannigfach gezeigt worden ist, dass es lediglich einen losen Zusammenhang zwi-
schen gesellschaftlicher Platzierung und Leistung gibt (Becker und Schubert 2011),
hilt sich die Ideologie der Leistungsgerechtigkeit bei vor allem als konservativ ein-
gestuften Akteuren. Der Chancenspiegel, verstanden als korporativer Akteur aus
Stiftung und Wissenschaft, versucht ebenfalls, in diesen Kampf um die relevanten
Leitbilder einzugreifen (vgl. das folgende Kapitel zu den Gerechtigkeitstheorien),
um so letztlich auch als relevante Fremdreferenz fiir das Schulsystem betrachtet zu
werden. Dies gelingt nicht immer unmittelbar, aber zum Beispiel mittelbar, wenn
der Chancenspiegel etwa als Referenz fiir andere Akteure dient und diese dann
wiederum ihre Position ausnutzen, um Fremdreferentialitit im Schulsystem zu be-
wirken.

Eine weitere Konfliktperspektive fokussiert auf die Lebenslagen der Gesellschafts-
mitglieder, ihrer Position innerhalb der Gesellschaft und ihre teilsystemische Inklu-
sion (Burzan et al. 2008; Stichweh 2016). Diese Perspektive wird aktuell auch von
einer erstarkenden Sozialokonomik, bestehend aus »Wirtschaftsgeschichte, Statistik,
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Theorie und Wirtschaftssoziologie« (Schumpeter 2005) gestirkt, wozu beispiels-
weise Fratzscher (2016), Piketty (2014), Deaton (2015), Ostrom (2012) oder auch Sen
(2001) zu zdhlen sind. Fiir das Schulsystem verdeutlicht diese Perspektive (Solga,
Powell und Berger 2009) die Bedeutung individueller Bildungsaspirationen, um bes-
sere gesellschaftliche Positionen zu erlangen (Meulemann 1979; Kramer 2011), aber
auch eine Bildungspolitik, die stirker als bislang im Sinne eines sozial- bzw. wohl-
fahrtstaatlichen Handelns begriffen wird (Allmendinger und Nikolai 2010).

In Bezug auf die Ebene der Ideen findet dabei beispielsweise ein Kampf zwi-
schen den Ideologien »Studium« und »Berufsausbildung« statt. Der sogenannte
Akademisierungswahn, der mal von deutschen Kaisern, mal von deutschen Philo-
sophen (Nida-Rtimelin 2014) moniert wird, ist dann die eine Seite der Frontlinie; die
andere formuliert Bildung als Biirgerrecht (Dahrendorf 1965) und betont die Unzu-
lassigkeit der Funktionalisierung von Humanressourcen. Hinter beiden Positionen
stecken Vorstellungen tiber Stabilitit bzw. Dynamik der jeweiligen Positionen der
Gesellschaftsmitglieder.

Der Modus dieser feldspezifischen Kampfe ist noch weitgehend unbestimmt,
konnte aber durchaus im Sinne von Honneths Kampf um Anerkennung gedeutet
werden. Dies wire jedoch in einer eigenen Untersuchung weiter zu klaren. Klar ist
allerdings, dass die Kimpfe selbst auch durch die Versuche der Exkludierung be-
stimmter Akteure gefiithrt werden (vgl. als Beispiel einer klassischen soziologischen
Studie: Elias und Scotson 1993), was umso erfolgreicher gelingen kann, je besser die
jeweilige Position innerhalb von Organisationen und der Gesellschaft insgesamt ist.
Zudem haben diese Ausfithrungen gezeigt, dass Akteure nie nur eine spezifische
Logik verfolgen, sondern vielmehr in Bezug auf Werteorientierung und funktions-
und interessengeleitetes Eigennutzenverhalten, also auf Konstellationen strukturel-
ler Logiken zu untersuchen sind. Insofern spezifiziert dieser Ansatz gingige Gover-
nancemodelle, die eher von unidimensionalen Akteurslogiken ausgehen.

Wenngleich Schimanks Ansatz von Modernisierung die Idee von Fortschritt
und Steigerungslogik (vgl. auch Dérre, Lessenich und Rosa 2009) zugrunde liegt,
sind auch Stagnation und Stabilitit erklirbare Zeitphinomene, die im Sinne von
Pattsituationen (eine Anwendung des Theorems der Pfadabhingigkeit auf das
Schulsystem bietet z.B. Edelstein 2016) oder einer Steigerung bei gleichzeitiger
Wahrung der Krifteverhiltnisse innerhalb der Gesellschaft zu deuten sind. Vor al-
lem die letzte Lesart, die von Beck (1986) als Fahrstuhleffekt bezeichnet worden ist,
diirfte fiir die hier vorzunehmenden Analysen von besonderer Bedeutung sein.

Diesen Punkt abschlieflend, sei im Sinne der integrativen Theorie moderner
Gesellschaften daran erinnert, dass auch den Schulsystemen eine Fortschrittsidee
innewohnt (Briisemeister und Eubel 2003). Dieser Fortschritt wird zwar je nach
Wertausrichtung womoglich anders bestimmt, fillt aber in jedem Fall mit Steige-
rungsimperativen zusammen. Der Chancenspiegel ist hierfiir selbst wiederum ein
Beispiel, da wir ebenfalls von Fortschritt und gleichzeitig mehr Gerechtigkeit ausge-
hen (vgl. Kap. 2.3), wenn die Werte der Indikatoren steigen bzw., je nach Aussage-
richtung, fallen.
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In vielen Teilsystemen leuchtet uns eine solche Steigerungslogik sofort ein. So
ist im Gesundheitssystem relativ unumstritten, dass die Zahl der Todesfille durch
Nebenwirkungen medizinischer Eingriffe durch verbesserte Prozessabliufe sinken
soll. Ahnliches gilt fiir das Senken der Zahl der Toten im StraRenverkehr etc. Im
Schulsystem sind solche Steigerungslogiken verdichtig, weil die Vorstellung von
Leistung immer schon mit selektionsorientierten Vorstellungen verbunden ist und
unter den Beteiligten auch Druck erzeugt. Das heifit, dass manche Akteure sich
schwertun werden, ein Ziel wie moglichst viele hohe Abschliisse zu vergeben zu
akzeptieren, solange gesellschaftliche Positionen mit Zertifikaten des Schulsystems
in Verbindung gebracht werden und auch faktisch in Verbindung stehen (Friede-
burg 1989). Einfacher wire wohl die Zielvorgabe, immer mehr Kompetenzen bei
Schiilerinnen und Schiilern zu erzeugen — allerdings miisste sich dies dann doch
auch in Zertifikaten niederschlagen.

Wir werden an dieser Stelle nun eine Heuristik der Schulsystementwicklung
nach PISA anbieten, die sich an diesen Konfliktlinien orientiert und auf einige
wichtige Zeitzeichen der PISA- und Nach-PISA-Zeit eingeht.

PISA zwischen Okonomisierungsdruck und Wohlfahrtsstaat

PISA ist vor allem in Deutschland Zentralsymbol der Bildungsreform geworden
und markiert eine Zisur in der Entwicklung der bundesdeutschen Schulsysteme,
vor allem auch im Selbstverstindnis der Akteure, die fiir die Leistungsproduktion
des Schulsystems verantwortlich zeichnen. Dass PISA besonders in Deutschland so
tiefe Spuren hinterlassen hat (Tillmann et al. 2008), liegt woméglich gerade am er-
wartungswidrig schlechten Abschneiden in der ersten PISA-Studie aus dem Jahr
2000. Die kompetenzorientierte »Internationale Grundschul-Lese-Untersuchungx,
besser bekannt als IGLU, in der Deutschland vergleichsweise gut abgeschnitten
hatte (Bos et al. 2004), erzeugte jedenfalls deutlich weniger Aufmerksamkeit. Fiir
unsere Uberlegungen ist es nun bedeutsam zu zeigen, dass die integrierte Theorie
moderner Gesellschaften in der Lage ist, Phinomene wie PISA zu beschreiben und
Verhaltensweisen von Akteuren sowie Entwicklungen gesellschaftlicher Teilsys-
teme zu erkldren.

In differenzierungstheoretischer Lesart haben die PISA-Befunde die antagonis-
tischen Krifte des Wirtschaftssystems und des Wohlfahrtsstaates aktiviert. Die
Sorge um geringe Kompetenzen, Ausbildungsfihigkeit und die Zukunftsfiahigkeit
des Wirtschaftsstandorts Deutschland wurden als Argumente genauso ins Feld ge-
tithrt wie solche um die mangelnde Chancengerechtigkeit, die sich vor allem im
engen Zusammenhang von sozialer Herkunft und Bildungserfolg ausdriickt. In der
Folgezeit sind entsprechend, mal mit mehr, mal mit weniger sinnvollem bzw. folge-
richtigem Bezug auf PISA, Bildungsreformen vorgeschlagen und teils durchgefiihrt
worden (Tillmann et al. 2008). PISA selbst lisst sich aber auch, wie im Konfliktdrei-
eck moderner Gesellschaften vorgeschlagen, im Sinne einer Neupositionierung der
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Akteurskonstellation im Schulsystem und mit dem Schulsystem eng verbundenen
(strukturell gekoppelten) weiteren Teilsystemen lesen. So hat insbesondere die all-
gemein als empirische Bildungsforschung bezeichnete (Berkemeyer 2016) Gruppe
von Akteuren, die unmittelbar mit der Messung von Kompetenzen befasst waren
und sind, sich ginzlich neu positioniert und starke Netzwerke vor allem in die Bil-
dungspolitik und Bildungsadministration hinein auf- bzw. ausgebaut (z. B. das Ins-
titut fir Qualititssicherung im Bildungssystem, kurz IQB; siehe auch die Diskus-
sion in der Zeitschrift »Die Deutsche Schule« zwischen Tenorth (2015) und Heinrich
(2015)). Wir werden im nichsten Abschnitt beleuchten, wie referenzmichtig diese
Entwicklung im Schulsystem gewesen ist.

Hiermit eng verbunden ist auch eine erhebliche Modernisierung der Bildungs-
verwaltung, die ihren Ausdruck in neuen Abteilungen oder nachgeordneten Behor-
den findet, die sich sehr spezifisch mit Fragen des kompetenzbasierten Bildungsmo-
nitorings beschiftigen (Tillmann et al. 2008; Fickermann und Maritzen 2014). Im
Sinne eines Versuchs der Rationalisierung von Entscheidungen durch Evidenz sollte
hierdurch ein neues Niveau der Beobachtungsprizision sowie der Entscheidungs-
qualitdt gewonnen werden. Hier ist nicht der Ort, um tiber den Erfolg dieser Bemii-
hungen zu spekulieren (vgl. z. B. Hermstein et al. 2015; Altrichter und Kemethofer
2016). Wesentlich ist zunichst, dass PISA einen solchen Modernisierungsschub mit
hervorgebracht hat. Parallel hierzu lassen sich dann aber Konflikte in Bezug auf die
Leitidee eben dieser evidenzbasierten Bildungspolitik finden, die vor allem den durch
PISA und die darauf folgende Evidenzpolitik erzeugten Okonomisierungsdruck kri-
tisieren und dabei vor allem die OECD als treibende Akteurin erblicken (Radtke
2006, 2016; Bellmann und Miiller 2011; Hohne 2015; Bloem 2016; Miinch 2009).
Berkemeyer (2016) hat diesbeziiglich weniger auf Okonomisierung denn auf man-
gelnden Anerkennungsprozessen basierende Dysfunktionalititen hingewiesen, die
insbesondere durch die vergleichsweise plumpe Einfithrung eines neuen Kommuni-
kationsmediums (Evidenz) im Rahmen der Neuen Steuerung entstanden sind. Hier-
bei werden also Probleme der Neuen Steuerung nicht psychologisch als Kompetenz-
probleme gefasst, sondern als Konflikte und Kampfe um Anerkennung. Es geht
anders formuliert darum, wer die Werte und Normen fiir die Bewertung schulischer
Praxis formulieren darf, auf die dann zum Zwecke der Affirmation einer spezifi-
schen schulischen Praxis Bezug genommen wird. Damit ist dann auch ausgesagt,
dass diese Konflikte vor allem im Wissenschaftssystem und dann auch im politisch-
administrativen System gewirkt haben und noch wirken. Ob das Schulsystem hier-
von im Sinne einer Verdnderung auch jener Dimensionen betroffen ist, die wir im
Chancenspiegel beobachten, soll nachfolgend genauer erértert werden.

KMK-Handlungsfelder und die »Implementierung« von Leitideen

In der Kultusministerkonferenz vom 17./18.Oktober 2002 wurden sieben Hand-
lungsfelder verabschiedet (KMK 2002), in denen tiber die darauffolgenden Jahre
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schwerpunktmiflig Bildungsreformen angegangen werden sollten. Vielleicht etwas
iiberraschend war dabei die Sekundarstufe I gar nicht unbedingt im Fokus, wie die
Auflistung der Handlungsfelder zeigt (KMK 2002: 6f.):

1. Mafinahmen zur Verbesserung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen
Bereich

2. Mafinahmen zur besseren Verzahnung von vorschulischem Bereich und Grund-
schule mit dem Ziel einer frithzeitigen Einschulung

3. Mafinahmen zur Verbesserung der Grundschulbildung und durchgingige Ver-
besserung der Lesekompetenz und des grundlegenden Verstindnisses mathe-
matischer und naturwissenschaftlicher Zusammenhinge

4. Mafinahmen zur wirksamen Forderung bildungsbenachteiligter Kinder, insbe-
sondere auch der Kinder und Jugendlichen mit Migrationshintergrund

5. Mafinahmen zur konsequenten Weiterentwicklung und Sicherung der Qualitit
von Unterricht und Schule auf der Grundlage von verbindlichen Standards sowie
eine ergebnisorientierte Evaluation

6. Maflnahmen zur Verbesserung der Professionalitit der Lehrertitigkeit, insbe-
sondere im Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz als Be-
standteil systematischer Schulentwicklung

7. Maflnahmen zum Ausbau von schulischen und auflerschulischen Ganztagsan-
geboten mit dem Ziel erweiterter Bildungs- und Férdermoglichkeiten, insbeson-
dere fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Bildungsdefiziten und besonderen Bega-
bungen

Mit diesen sieben Handlungsfeldern wurden zugleich die Leitideen der Schul- und
Bildungsreform nach PISA gesetzt. Wie oben bereits angedeutet, wurde im fiinften
Handlungsfeld die Idee einer an Standards orientierten und auf Evidenz basieren-
den Schulreform verankert, die zunichst vor allem auf die Wissenschaft und die
Bildungsadministration erheblichen Einfluss hatte. Der gesamte Themenbereich
»Neue Steuerung« (Berkemeyer 2010) ist hiermit in Verbindung zu bringen. Hierzu
zihlen Maflnahmen wie Referenzrahmen fir Schulqualitit, Schulinspektionen,
Vergleichsarbeiten und zentrale Abschlusspriifungen (Altrichter und Maag Merki
2010, 2016). Es wird auch deutlich, dass die sieben Handlungsfelder gleichermafien
wohlfahrtsstaatliche wie 6konomische Bediirfnisse aufgreifen und somit Reformen
im Spannungsfeld dieser Konfliktlinien angesiedelt sind. Es muss sich dann eben
in den jeweiligen Reformen zeigen, ob beispielsweise dem Ganztagsausbau kom-
pensatorische oder rein sozialpolitische Bedeutung zukommt (Erméglichung der
Erwerbstitigkeit von Frauen bei gleichzeitig gesicherter Betreuung der Kinder und
Jugendlichen; Berkemeyer et al. 2013).

Im Zuge dieser Leitideensetzungen erfolgte keine Verabredung von Zielgrofien
fiir das Schulsystem, sodass tiber Erfolge oder Misserfolge der Reformen nicht allzu
viel ausgesagt werden kann. Als Ausnahme kann die Etablierung von nationalen
Bildungsstandards fiir einzelne Schulficher gelten, wobei die Kultusministerkonfe-
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renz der von wissenschaftlicher Seite (Klieme et al. 2003) ausgesprochenen Empfeh-
lung von Mindeststandards aus »pragmatischen« Griinden nicht gefolgt ist und sich
ehedem darauf verstindigt hat, »zunichst Regelstandards zu definieren« (KMK
2004: 14). Der Chancenspiegel hat bezogen auf die sieben Handlungsfelder bereits
mit der Sprachférderung (Berkemeyer, Bos und Manitius 2012) und dem Ganztags-
ausbau (Berkemeyer et al. 2013) zwei Handlungsfelder in Form von Vertiefungska-
piteln niher in den Blick genommen und vor allem die geringe Kooperation zwi-
schen den Bundesldndern festgestellt sowie die teils erheblich variierenden Strategien
in beiden Handlungsfeldern (siehe hierzu beispielsweise Klemm und Zorn 2015).

Demographischer Wandel

Wandel in den bundesdeutschen Schulsystemen, besonders in Bezug auf die Schul-
arten, wurde in den vergangenen Jahren sicher auch massiv durch den demographi-
schen Wandel ausgelost (Bartl und Sackmann 2014). Dieser lisst sich ebenfalls im
Lichte der integrativen Theorie moderner Gesellschaften erkliren, zum Beispiel
durch Verinderungen in den Leitideen zur Lebensfithrung, also einen Trend zu
mehr Singlehaushalten, kleineren Familienkonstellationen etc. Hinzu kommt der
Wunsch, in der Nihe urbaner Ballungsgebiete oder in diesen selbst zu wohnen und
zu arbeiten, was neben einem allgemeinen Riickgang der Bevolkerung zu einer ver-
stirkten Belastung fiir die lindlichen Rdume geworden ist (Weishaupt 2009). Diese
Entwicklungen werden durch die Ausdifferenzierung der Leistungsproduktion in
den Teilsystemen weiter angetrieben, da diese sich ebenfalls stddtisch konzentriert.
In Bezug auf die Sozialstruktur der modernen bundesdeutschen Gesellschaft fithrt
dies zu einer teils paradoxen Lage, da die in Bezug auf die Leistungsproduktion der
gesellschaftlichen Teilsysteme starken stidtischen Regionen zugleich auch die
Hauptlast dieses Modernisierungsprozesses tragen, nimlich die Armutserzeugung
(Schneider, Stilling und Woltering 2016).

EZB und Ganztagsausbau

Eines der von der KMK 2002 verabschiedeten Handlungsfelder war der Ausbau der
Ganztagsschullandschaft in der Bundesrepublik Deutschland (Rauschenbach et al.
2013; Tillmann et al. 2008; Kuhlmann 2012). Wir haben dies im Chancenspiegel
bereits ausfiithrlich nachgezeichnet (Berkemeyer et al. 2013). Der Ganztagsausbau
ist wesentlich durch die Bereitstellung von Mitteln der Europdischen Zentralbank
(EZB) vorangetrieben worden, die von den Kommunen abgerufen werden konnten
(zu diesem Weg des Ganztagsausbaus und den verschiedenen Strategien vgl. auch
Berkemeyer 2015). Auf der Ebene der Ideen soll der Ganztag Bildungsungleichhei-
ten durch lingere Beschulung kompensieren (Holtappels 2006), ist somit also als
eine unmittelbare Reaktion des Wohlfahrtsstaates auf die festgestellten Ungleich-
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heitsstrukturen zu lesen (empirisch stellt sich dies allerdings anders dar; vgl. Berke-
meyer et al. 2013; Berkemeyer 2015; Klemm und Zorn 2016).

Es findet sich jedoch ein weiterer Konflikt, der den Ausbau von Ganztagsangebo-
ten begiinstigt und der eher sozialpolitisch zu deuten ist. Hierbei geht es darum,
dass Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer gemeinsam mit Arbeitgebern und Ar-
beitgeberinnen sowie den fiir Sozialpolitik verantwortlichen Akteuren die Leis-
tungsproduktion im Schulsystem insoweit kritisieren, als dass fiir die Kinder keine
hinreichende Betreuung gesichert sei. Sehr frith schon wurden diesbeziiglich Maf-
nahmen wie die verldssliche Halbtagsgrundschule (Holtappels 2002) eingefiihrt.
Hier gelingt es also einer breiten Koalition, eine Fremdreferenz im Schulsystem zu
erzeugen, die nicht ungehort bleiben kann und zudem dann durch europiische
Strategien (EZB-Initiative) unterstiitzt wird. Wir sehen hier zum zweiten Mal, wie
auch internationale Einfliisse (Europa, OECD) die Modernisierung landespolitisch
zu verantwortender Systeme beeinflussen.

Alles inklusive: Recht als michtige Fremdreferenz des Schulsystems

Hiufig finden sich rechtliche Anpassungen in den Schulgesetzen der Linder als
Anpassungen an sich ergebende Praxen bzw. handlungslogische Notwendigkeiten
(z.B. die Einfithrung einer neuen Schulart; Zymek 2000). Im Falle der Inklusion
liegt dies ein wenig anders. Am 13. Dezember 2006 wurde von der Generalver-
sammlung der Vereinten Nationen die UN-Behindertenrechtskonvention beschlos-
sen, die dann am 3. Mai 2008 in Kraft getreten ist. Mit dieser Ratifizierung hat die
Idee der Inklusion in Deutschland Platz gegriffen (man beachte nur das enorme
Publikationsaufkommen; siehe Kap. 6.2). Gab es zuvor immer schon mal Versuche,
gemeinsamen Unterricht in Deutschland zu stirken (z. B. gemeinsamer Unterricht
in Nordrhein-Westfalen), kam doch erst mit der Ratifizierung von 2008 zuneh-
mende Dynamik in die Inklusionsthematik. Damit wurde die Leitidee der Inklusion
itber das Medium Recht so stark gesetzt, dass sich die nachlaufenden Konflikte
nicht mehr so sehr um die Frage »Wollen wir Inklusion?«, sondern um die Frage
»Wie soll sie ausgestaltet werden?« drehten und noch drehen. In diesem Fall haben
wir also einen Modernisierungstreiber, der fundamental durch internationales
Recht konstituiert ist und hieriiber zahlreiche Leitideen biindelt, die im Schulsys-
tem Relevanz haben. Hierzu zdhlen Ideen wie individuelle Férderung, Umgang mit
Heterogenitit und eine »Padagogik der Vielfalt« (Prengel 1993; vgl. auch EWE 2015).

Im Schulsystem selbst kann hinsichtlich der Referentialitit begriindet vermutet
werden (der im Verlauf der Bildungsbiografie zunehmende Selektions- und Bewih-
rungsdruck ist ein Indiz dafiir), dass von der Grundschule an die Kohirenz von
Selbstreferentialitit und Fremdreferentialitit in Bezug auf den Aspekt der Inklusion
eher abnimmt, sodass besonders in den Sekundarstufen I und II Konflikte auftre-
ten durften. Dahinter steht die Annahme, dass die simultane Adressierung von se-
lektions- und integrationsbezogenen Anforderungen gerade in hoheren Bildungs-
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stufen aufgrund einer stirkeren und zunehmend extern eingeforderten Hinwendung
zur Leistungs- und Selektionsreferenz im piddagogischen und schulorganisatori-
schen Prozess dann nicht mehr gleichwertig zu vollziehen ist. Inklusion ist dabei
eben nicht nur eine technische bzw. organisatorische Frage der Umsetzung, son-
dern vielmehr eine Grundfrage, die die Formen des Zusammenlebens in modernen
Gesellschaften insgesamt betrifft. Dies muss bei der Interpretation der Ergebnisse
Beriicksichtigung finden. Ungleichheitstheoretisch jedenfalls wird mit der Idee der
Inklusion erstmals radikal auf die Missverhiltnisse gesellschaftlicher Platzierun-
gen von Menschen mit Behinderung aufmerksam gemacht und die vormalige Leit-
idee der Separierung bzw. spezifischen Forderung an eigenen Orten rechtlich co-
diert diskutierbar gemacht.

3. Gerechtigkeitstheorien als reflexive Orientierungen
im Ideenwettbewerb moderner Gesellschaften

Es kommt immer wieder vor, dass Kritik an den normativen Beziigen des Chancen-
spiegels insbesondere in Bezug auf die gerechtigkeitstheoretischen Beziige vorge-
bracht wird. Solche Kritik ist dann unberechtigt, wenn sie allein darauf hinzuwei-
sen versucht, dass empirische Berichtssysteme sich solcher Normbeziige nicht
bedienen diirften oder sollten. Denn am Beispiel des nationalen Bildungsberichts
wird sehr schon deutlich, wie Normen in Form von Wertungen in den Bericht ein-
flielen, das Konsortium aber an keiner Stelle das Norm- und Wertegefiige des Bil-
dungsberichts kenntlich macht. Anders formuliert: Ohne einen normativen Bezug
lassen sich Kennziffern nicht interpretieren (vgl. auch Hermstein und Manitius
2015).

Berechtigter und hilfreich sind hingegen Kritiken (Giesinger 2015), die auf die
Auswahl der gerechtigkeitstheoretischen Beziige verweisen und dabei entweder das
Fehlen bestimmter theoretischer Beziige oder die vermuteten Inkonsistenzen zwi-
schen den Theorien beklagen.!

Zunichst sei nochmals im Sinne der integrativen Theorie moderner Gesell-
schaften darauf hingewiesen, dass es insbesondere die Gerechtigkeitstheorien
sind, die iiber die Wertegefiige moderner Gesellschaften in Form eines Wettbe-
werbs der Ideen streiten. Sie verhandeln die groflen kulturellen Leitideen der
Moderne — bei aller Kritik, die an ihnen getibt wird. Es ist also aus unserer Sicht
notwendig, solche Reflexionsangebote fiir moderne Gesellschaften als normative
Folie im Chancenspiegel beizubehalten und sie so selbst als Stimme im Dialog
um eine gerechte Weiterentwicklung der modernen Gesellschaft zu konzipieren

1 Hier darf nicht unerwihnt bleiben, dass die intensiven Diskussionen mit dem wissenschaft-
lichen Projektbeirat sowie zwei hinzugezogenen Gutachtern viele fruchtbare Anregungen
zum Weiterdenken unseres theoretischen Konzepts von systembezogener Chancengerech-
tigkeit gegeben haben. Dafiir danken wir den Kolleginnen und Kollegen herzlich.
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und zu betrachten. In einem ganz dhnlichen Sinne hat Lenzen (1998) auf die
Notwendigkeit hingewiesen, die prinzipiell kontingenten Gerechtigkeitstheorien
als Orientierungen im Erziehungssystem ernst zu nehmen und ihren konkur-
rierenden Anspriichen vermittelnd und reflexiv Rechnung zu tragen. Darauf
hatten wir unter Bezugnahme auf Sen ebenfalls im ersten Chancenspiegel hin-
gewiesen: »Automatisch werden Differenzen zwischen verschiedenen Theorien
nicht verschwinden, aber es ist beruhigend, dass die Verfechter unterschiedlicher
Theorien der Gerechtigkeit nicht nur ein gemeinsames Ziel haben, sondern in ih-
ren jeweiligen Denkansitzen auch auf die gleichen menschlichen Eigenschaften
bauen. Weil wir diese elementaren Fihigkeiten besitzen — verstehen, mitfiihlen, ar-
gumentieren kénnen —, sind wir nicht unausweichlich zu einem isolierten Leben
ohne Kommunikation und Zusammenarbeit verdammt. Es ist schlimm genug, dass
es in der Welt, in der wir leben, so viele Deprivationen gibt (von Hungerleiden bis
zum Leiden unter Tyrannei); schrecklicher wire es, wenn wir nicht kommunizie-
ren, reagieren und streiten kénnen« (Sen 2010: 443).

Damit dies womdglich noch tiberzeugender als bislang gelingt, sollen nachfol-
gend unsere bisherigen Uberlegungen zu den normativen Grundlagen des Chan-
censpiegels konkretisiert werden. Dabei werden wir, auch dank der sehr hilfrei-
chen Uberlegungen von Giesinger (2015), folgende Fragen zu beantworten
versuchen:

* In welchem Verhiltnis stehen Teilhabe, Anerkennung und faire Institutionen?

o Akzeptiert der Chancenspiegel soziale Unterschiede als gerecht?

* Verzichtet der Chancenspiegel auf einen Basisniveauansatz, wie er beispiels-
weise von Anderson (2000) vertreten wird (Horster 2015: 44)?

* In welchem Verhiltnis stehen die funktionale Beschreibung des Schulsystems
und die gerechtigkeitstheoretischen Uberlegungen?

Bislang hat der Chancenspiegel folgende Definition von Chancengerechtigkeit vor-
geschlagen: »Der Chancenspiegel versteht unter Chancengerechtigkeit die faire
Chance zur freien Teilhabe an der Gesellschaft, die auch gewihrleistet wird durch
eine gerechte Institution Schule, in der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer
sozialen und natiirlichen Merkmale keine zusitzlichen Nachteile erfahren, durch
eine Forderung der Befihigung aller und durch eine wechselseitige Anerkennung
der an Schule beteiligten Personen« (Berkemeyer, Bos und Manitius 2012: 20).

Theoriekonfusion oder drei notwendige Perspektiven auf Gerechtigkeit

Wir hatten uns im Chancenspiegel entschieden, Chancengerechtigkeit im Schul-
system als ein Zusammenwirken von drei zentralen Gerechtigkeitsvorstellungen zu
verstehen (ebd.). Versuche, diese Gerechtigkeitstheorien zusammenzudenken, sind
keineswegs ungewohnlich, wie etwa Horster (2015) zeigt (vgl. auch Stojanov 2008;
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Wigger 2011). Auch Giesinger (2015) argumentiert, dass unterschiedliche Prinzi-
pien fiir die Bestimmung von Chancengerechtigkeit im Schulsystem herangezogen
werden miissen.

Wir kénnen also weiter davon ausgehen, dass unser Ausgangspunkt eine mogli-
che Beschreibung bereithilt, mit der wir Chancengerechtigkeit normativ bestim-
men kénnen. Relevant ist allerdings die Frage, ob es zwischen den Theorieangebo-
ten ein hierarchisches Verhiltnis gibt, wie Giesinger (2015) es unserer Definition
von Chancengerechtigkeit entnimmt. Diese Hierarchisierung wird durch eine In-
terpretation Giesingers erzeugt, die Teilhabe vornehmlich Sen zuordnet. Dies wiir-
den wir so nicht teilen. Vielmehr sehen wir in der Idee der Teilhabe ein die Ansitze
verbindendes Moment. Honneths gesellschaftsanalytische Anerkennungstheorie
(Honneth 2011, 2014) fragt nach den Méglichkeiten, soziale Freiheit in den drei von
ihm unterschiedenen Sphiren der Gesellschaft zu realisieren. Soziale Freiheit ist
dabei in unserer Lesart der anthropogene Modus einer Teilhabe an Gesellschaft
durch die Realisierung von an Institutionen und in Institutionen eingewobenen
Diskursen. Dies meint nicht mehr und nicht weniger, als dass Teilhabe sich bei
Honneth in Form sozialer Freiheit realisiert.

Sen hingegen fokussiert ganz im Sinne liberaler Freiheitsansitze die Stirkung
des Subjekts, welches durch die gesellschaftlichen Institutionen dazu befihigt wer-
den soll, diese Gesellschaft aktiv fiir sich und fiir die Mitmenschen zu gestalten.
Teilhabe ist dabei also ein Ergebnis von Fihigkeiten (Capabilities), die alle Subjekte
der Weltgemeinschaft benétigen, um ihre Interessen (Freiheit zum Wohlergehen)
sowie ihre Handlungsfreiheit zu realisieren (vgl. auch Nussbaum 1999). Insbeson-
dere die Befihigung zur Handlungsfreiheit ermoglicht es auch unter Einbufen per-
sonlichen Wohlbefindens, fiir tibergeordnete Interessen und Werte einer Gesell-
schaft zu streiten (Sen 2010: 314 ff.). Fihig zur Teilhabe zu sein, heiflt in diesem
Sinne auch, sich verantwortlich zu zeigen (ebd.: 48).

SchliefRlich ldsst sich auch Rawls’ Konzeption als Teilhabeansatz lesen. Die Men-
schen sollen die politische Gesellschaft im Sinne der Idee von »Gerechtigkeit als
Fairness«als ein Gut betrachten (Rawls 2006: 304). Einerseits, weil die Austibung der
»beiden moralischen Vermdgen [Gerechtigkeitssinn und die Fihigkeit, sich eine Vor-
stellung vom Guten zu machen; d. Verf] als etwas Gutes empfunden wird« (ebd.:
305), andererseits, weil »sie ihnen das Gut der Gerechtigkeit und die sozialen Grund-
lagen der wechselseitigen Achtung und der Selbstachtung gewihrleistet« (ebd.). Hier
ist letztlich in den Worten Rawls’ eine Idee formuliert, die bei Honneth als soziale
Freiheit und bei Sen als Capabilities erscheint. Immer geht es um die Frage nach der
Realisierung der personlichen Ziele (Freiheit) und den durch die Gesellschaft hier-
fiir zur Verfiigung gestellten Rahmenbedingungen. Oder anders: »Allen [einbezoge-
nen| Theorien geht es letztlich um die Beschreibung von Méglichkeiten, Gesellschaft
so zu gestalten, dass sich die menschlichen Krifte mit dem Ziel der freien gesell-
schaftlichen Teilhabe entfalten kénnen« (Berkemeyer, Bos und Manitius 2012).

Diese grundlegenden Gemeinsamkeiten wiegen schwerer als die sicherlich ana-
lytisch auffindbaren Differenzen. Alle drei Gerechtigkeitskonzeptionen entwickeln
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somit Perspektiven auf das Verhiltnis von Individuum, Gemeinschaft und Staat,
wobei Gerechtigkeit sich immer an der Realisierung gesellschaftlich vermittelter,
aber subjektiv intendierter Ziele im Modus von Befihigungen, diskursiven Prakti-
ken und fairen Institutionen ablesen lisst.

Soziale Ungleichheiten konnen gerecht sein

Giesinger schreibt dem Chancenspiegel zu, dass »auch diejenigen Leistungsun-
gleichheiten, die ihren Ursprung in ungleichen familidren Bedingungen haben,
hingenommen [werden] — die Schule soll diese lediglich nicht verstirken« (Giesin-
ger 2015: 155). Damit kritisiert er, wie andere Kommentatoren auch (Hopf und Kro-
nauer 2016), dass der Chancenspiegel keinen explizit kompensatorischen Gerechtig-
keitsanspruch vertritt. Dies ist ein gewichtiger Vorwurf und der Sachverhalt ist
hochst kompliziert. Aus der obigen Darstellung ist zunichst sehr einsichtig, dass
moderne Gesellschaften plural sind — und zwar nicht nur in Bezug auf spezifische
Weisen der Lebensfithrung, sondern auch in Bezug auf Aspekte von Gleichheit. Es
ist unrealistisch anzunehmen, dass Fahigkeiten in einer Gesellschaft gleich verteilt
sind oder aber dass sie nach Durchlaufen der Bildungsinstitutionen gleich verteilt
wiren. Da Bildung ein kollaterales Gut ist, ist klar, dass sie sich nicht einfach fair
verteilen lisst. Darum bleibt die Frage, wie die Institution Schule mit sozialer Un-
gleichheit verfahren sollte. Da wir uns in diesem Punkt stark auf Rawls konzentriert
haben, sollen hier nochmals seine beiden Gerechtigkeitsprinzipien wiedergegeben
werden:

»a) Jede Person hat den gleichen unabdingbaren Anspruch auf ein voéllig addquates
System gleicher Grundfreiheiten, das mit demselben System von Freiheiten fiir
alle vereinbar ist.

b) Soziale und konomische Ungleichheiten miissen zwei Bedingungen erfiillen:
erstens miissen sie mit Amtern und Positionen verbunden sein, die unter Bedin-
gungen fairer Chancengleichheit allen offenstehen; und zweitens miissen sie
den am wenigsten begiinstigten Angehérigen der Gesellschaft den grofiten Vor-
teil bringen (Differenzprinzip)« (Rawls 2006: 78).

Besonders im zweiten Prinzip wird ersichtlich, dass Ungleichheiten, soziale wie
okonomische, nur unter bestimmten Bedingungen akzeptabel sind, ndmlich wenn
sie Resultat freier Entscheidungen (ich méchte einen Job mit klar geregelten Ar-
beitszeiten, um meine Vorstellungen von Freizeit realisieren zu kénnen) oder nattir-
lich begrenzter Fahigkeiten (ich werde aufgrund meiner Fihigkeiten wohl kein As-
tronaut auf der ISS; ein Verf) sind. Da Fahigkeiten aber immer in einem
Spannungsgefiige von Individualitit und Sozialitit (zundchst vor allem Familie,
dann die weiteren Sozialisationsriume) entstehen, ist es schwierig zu sagen, was
genau die Ursache fiir eine spezifische Ungleichheit ist. In Bezug auf das Schulsys-
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tem ist darum erst einmal zu begriiffen, dass (faire) Tests (Schwabe und Gebauer
2013) auf mogliche sekundire Herkunftseffekte aufmerksam machen kénnen.

Ungeklirt bleibt dabei jedoch die Genese der Ungleichheit und dies ist eine
Schwiche der Rawls’schen Definition, weil sie nicht hinreichend beriicksichtigt,
dass soziale Ungleichheiten reflexiv in die Gesellschaft hineinwirken, und zwar un-
terhalb der formalen Institutionen. Aufgrund dieser Unschirfe sollten wir kiinftig
im Chancenspiegel deutlicher als bislang darauf verweisen, dass zur Wahrung ge-
rechtfertigter Ungleichheiten in der Gesellschaft vor allem sozial vermittelte Un-
gleichheiten, die also weder natiirlich (i. S. v. Rawls 2006) noch durch freie Entschei-
dungen entstehen, durch die Institution Schule kompensatorisch zu bearbeiten
sind. Dabei bleibt die Entkopplung von sozialer Herkunft und Bildungserfolg zu-
nichst das Ziel. Darin ist bereits ein kompensatorischer Effekt? enthalten. Dieser
miisste kiinftig aber empirisch weiter analysiert werden, um zu priifen, ob weitere
kompensatorische Mafinahmen woméglich auch auf Ebene der Systemsteuerung
(z.B. fur die Lehrkrifterekrutierung; Hermstein und Héhne 2016) notwendig sind,
um sozial vermittelte Ungleichheiten zu vermeiden.

Freie Teilhabe impliziert ein Basisniveau an kognitiven und moralischen menschli-
chen Fihigkeiten

Der Chancenspiegel hat bislang nicht explizit eine Forderung nach einem Mindest-
niveau an Bildung formuliert, weil wir es im Grunde im zweiten Gerechtigkeits-
prinzip bei Rawls enthalten sehen. Im Zuge der Weiterentwicklung der Teilhabeper-
spektive erscheint es uns jedoch unproblematisch, ein Mindestniveau an kognitiven
und moralischen Kompetenzen fiir den Chancenspiegel zu fordern. Unklar bleibt
hierbei jedoch, wie dieses Mindestmafl zu bestimmen ist. Hier erscheinen uns
kiinftig theoretische wie empirische Beitrige notwendig, um dies fiir Deutschland
konkreter zu bestimmen, als es bislang der Fall ist.

Dabei sei in Bezug auf die Inklusionsdebatte darauf hingewiesen, dass freie Teil-
habe, definiert iiber kognitive und moralische Kapazititen, einem Ausschlusskrite-
rium fur spezifische Personengruppen gleichkommt, diesen also keine freie Teil-
habe qua Definition moglich ist. In diesen Fillen muss iiber so etwas wie ein
Konzept einer »freien Teilhabe durch Stellvertretung« nachgedacht werden, ohne
damit direkte Mitwirkungen von Menschen mit Behinderungen ausschlieflen zu
wollen. Formen der Stellvertretung werden im Grunde bereits jetzt zum Beispiel
durch karitative Vereinigungen oder auch Eltern realisiert, miissten aber in Bezug

2 Der in der urspriinglichen Definition von Chancengerechtigkeit formulierte Anspruch,
»keine zusitzlichen Nachteile zu erzeugen ...« (Berkemeyer, Bos und Manitius 2012: 20), ist
seinerseits auch bereits als kompensatorisch anzusehen, namlich als »Systembezogene Kom-
pensation« — im Unterschied zum (inter-)individuellen Ausgleich —, da hiermit recht deutlich
auf den Ausgleich bzw. die Ersetzung realer systemischer zusitzlicher Nachteilseffekte hin-
gewiesen wird.
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auf die Form der Stellvertretung und die dadurch realisierten Teilhabeformate kiinf-
tig stirker befragt werden. Die Tatsache, dass sich zum Teil auch Eltern von Kindern
mit Behinderung fiir den Erhalt des Forderschulsystems stark machen, kénnte da-
bei ein aufschlussreicher Startpunkt fiir die Erérterung sein.

Funktionalitit bedarf einer gerechtigkeitstheoretischen Selbstvergewisserung
durch die Gesellschaft — Demokratieprinzip moderner Gesellschaften

Als letzter hier zu diskutierender Punkt bleibt der Hinweis von Giesinger (2015),
dass Funktionstheorie und Gerechtigkeitstheorie besser aufeinander bezogen wer-
den miissen. Wie bereits der Bezug zu Schimank weiter oben zeigt, stimmen wir
dem vollstindig zu. Die Funktionalitit der bundesdeutschen Schulsysteme darf
nicht allein im Lichte der (intersystemischen) Leistungsproduktion betrachtet wer-
den, sondern muss auch in Bezug auf die Legitimitit dieser Leistungen in den Blick
genommen werden. Der Chancenspiegel will sich eben genau in diesem Sinne ver-
standen wissen. Er selbst legt eine Idee in Form einer wissenschaftlichen Arbeit vor,
die die Legitimation des Teilsystems Schule hinterfragt —und zwar in einem gerech-
tigkeitstheoretischen, nicht etwa in einem ckonomischen Sinn, wobei die von uns
verwendeten Indikatoren natiirlich auch in andere Sinnzusammenhinge eingebet-
tet werden konnen (vgl. z.B. den unzweifelhaft bildungsékonomisch motivierten
»Bildungsmonitor«; Anger, Orth und Pliinnecke 2016).

Damit liefert der Chancenspiegel einen Beitrag fiir die moderne Demokratie. Das
Demokratieprinzip moderner Gesellschaften besteht nimlich in der reflexiven Durch-
dringung der eigenen Legitimationsgrundlagen. Dies sind die Rechtfertigungsord-
nungen oder Anerkennungsordnungen der modernen Gesellschaft, die gleichsam Teil
einer an Gerechtigkeit orientierten Moderne sind (vgl. auch Forst 2007, 2011).

4. Gerechtigkeitsdimensionen und Indikatorentableau des Chancenspiegels

Der Chancenspiegel betrachtet die Chancengerechtigkeit von Schulsystemen auf
Grundlage von gerechtigkeitstheoretischen und schultheoretischen Uberlegungen.
Die Frage nach der Gerechtigkeit der Schulsysteme soll hierbei nicht unabhingig
von ihrer gesellschaftlichen Funktion diskutiert werden, da Schulsysteme sich
funktional zur Gesellschaft verhalten, also fiir die Gesellschaft bestimmte Leistun-
gen erfiillen. Diese Funktionen sind besonders in den strukturfunktionalistischen
Arbeiten Talcott Parsons’ (1968) beschrieben, wonach sich Schule als eine Institu-
tion verstehen ldsst, die einen funktionalen Beitrag zur Reproduktion von Gesell-
schaft erbringt. Helmut Fend hat Parsons’ Arbeiten aufgegriffen und in seine »The-
orie der Schule« iiberfiihrt, in welcher er vier zentrale gesellschaftliche Funktionen
von Schule benennt (2006, 1980): die Enkulturationsfunktion, die Qualifikationsfunk-
tion, die Allokationsfunktion und die Integrationsfunktion (Fend 2006: 49 ff.).
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Dieses gesellschaftstheoretische Grundgeriist wird erginzt durch eine theore-
tisch-normative Perspektive auf soziale Differenzierungen. Mit dem Blick auf die
Chancengerechtigkeit von Schulsystemen ist nicht mehr nur nach Ungleichheiten
zu fragen, beispielsweise ob und inwieweit in den Schulsystemen Schiiler aufgrund
ihrer Herkunft benachteiligt werden, sondern die gerechtigkeitstheoretische Folie
wirft neue Fragen auf: Ist die Schule als Institution gerecht (Perspektive Rawls’
2006, 1979)? Stellt die Schule einen Raum dar, der Kinder und Jugendliche dazu
befdhigt, eigene Entscheidungen beziiglich des von ihnen favorisierten Lebensstils
zu treffen, um eine maximale freie Teilhabe an der Gesellschaft zu erreichen (Pers-
pektive Sens 2010)? Tragt die Schule grundsitzlich dazu bei, dass Kinder und Ju-
gendliche in der Interaktion miteinander und mit Lehrpersonen Anerkennung er-
fahren konnen (Perspektive Honneths 2011)?

Fiir Rawls’ Verteilungsansatz ist das grundlegende Prinzip der Gerechtigkeit die
Gleichheit der Menschen. Diese ist in Deutschland im Grundgesetz geregelt. Ein
zweites zentrales Prinzip betrifft trotz rechtlicher Gleichheit vorhandene Differen-
zen. Legitim sind soziale und ckonomische Ungleichheiten Rawls zufolge dann,
wenn sie den »wenigsten Begiinstigten die grofitmoglichen Vorteile bringen« und
»mit Positionen und Amtern verbunden sind, die allen gemiR fairer Chancengleich-
heit offenstehen« (Rawls 1979: 336). Fiir das Schulsystem ist dies besonders bedeut-
sam, weil hier verdeutlicht wird, dass niemand aufgrund bestimmter Merkmale,
etwa der sozialen Herkunft oder einer Behinderung, zusitzliche Nachteile erfahren
darf.

Aus Sicht des Ansatzes von Sen (2010) stehen die Befdhigungen im Mittelpunkt,
die Menschen benétigen, um tatsichlich autonom an der Gesellschaft teilhaben zu
konnen. Sen distanziert sich von universellen Gerechtigkeitsregeln, wie etwa bei
Rawls, und fragt in vergleichender Perspektive danach, wie Gerechtigkeitszustinde
verbessert werden konnen. Thm geht es also besonders darum, an der Verbesserung
bestehender Ungerechtigkeiten zu arbeiten, was ihm zufolge iiber die Schaffung
von individuellen und strukturellen Verwirklichungschancen, die der Befihigung
der Einzelnen zur freien Teilhabe an der Gesellschaft dienen, gewdhrleistet wird.
Aus dieser Sicht ist die Gerechtigkeit des Schulsystems nicht nur anhand des Out-
puts zu bewerten, sondern die Umstinde bzw. die Verwirklichungschancen, die zu
dem Output gefiihrt haben, sind in diesen Bewertungen mitzuberticksichtigen.

Honneth (2011) schlieRlich sieht Gerechtigkeit als soziale Freiheit tiber die Par-
tizipation an intersubjektiven Anerkennungsverhiltnissen und die sich daraus ent-
wickelnde Teilhabe an der Gesellschaft verwirklicht. Erst das Erfahren von Aner-
kennung (vgl. auch Ricken 2015) fithrt Honneth zufolge zur Ausbildung von
Selbstvertrauen, Selbstachtung und Selbstschitzung und somit zu einer Identitits-
bildung, die der Ausiibung einer freien Teilhabe an der Gesellschaft dienlich ist.
Fiir das Schulsystem bedeutet dies, dass die Ausgestaltung der Sozialbeziehungen
in den zentralen Formen der Anerkennung, dem Prinzip der Rechtsgleichheit, dem
Prinzip der Leistungsgerechtigkeit und dem Prinzip der Bediirfnisgerechtigkeit
(Honneth und Saar 2004: 225), bestimmt, wie gerecht das Schulsystem ist.
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Alle drei skizzierten theoretischen Ansitze weisen der freien Teilhabe an der
Gesellschaft eine zentrale Bedeutung zu: die Verteilungsgerechtigkeit nach Rawls
(1979), wonach Teilhabe iiber die institutionell zu gewidhrleistende Fairness gesi-
chert wird; die Befihigungs- bzw. Teilhabegerechtigkeit nach Sen (2010), in der das
Recht zur freien Gestaltung des Lebens und der autonomen Teilhabe an der Gesell-
schaft eingefordert wird; und schliellich die Anerkennungsgerechtigkeit nach Hon-
neth (2011), in der Freiheit iiber die Teilhabe an intersubjektiven Anerkennungsver-
hiltnissen verwirklicht wird. Hiervon ausgehend hat der Chancenspiegel seine
Definition von Chancengerechtigkeit abgeleitet und die Vorstellung von freiheitli-
cher Teilhabe ebenfalls als zentralen Gerechtigkeitsgedanken gesetzt: Der Chancen-
spiegel versteht unter Chancengerechtigkeit die faire Chance zur freien Teilhabe an
der Gesellschaft, die auch gewdhrleistet wird durch eine gerechte Institution Schule,
in der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer sozialen und natiirlichen Merk-
male keine zusitzlichen Nachteile erfahren, sowie durch eine Férderung der Befi-
higung aller und durch eine wechselseitige Anerkennung der an Schule beteiligten
Personen.

Diese Definition versteht sich als Mindestanforderung an die Chancengerechtig-
keit der bundesdeutschen Schulsysteme, wobei wir bereits in Kapitel 3 entlang der
Kritikpunkte von Giesinger (2015) an dieser Formulierung auf Prizisierungs- und
auch Erweiterungsbedarfe hingewiesen haben, vor allem die Frage nach etwaigen
kompensatorischen Anspriichen der Schulsysteme betreffend. Hier ist zukiinftig
anzusetzen.3

Fur die anvisierte empirische Analyse der Schulsysteme unter einer Gerechtig-
keitsperspektive, die die Uberlegungen zu gesellschaftlichen Funktionen von Schul-
systemen miteinschlieft, greift der Chancenspiegel auf vier Gerechtigkeitsdimensi-
onen zuriick: »Integrationskraft«, »Durchldssigkeit«, »Kompetenzférderung« und
»Zertifikatsvergabe«. Diese werden mit den schultheoretischen Funktionen ver-
kniipft und zudem mittels der aus der Schuleffektivititsforschung (Bonsen, Bos
und Rolff 2008; Creemers und Kyriakidés 2008) bekannten Analyseheuristik zu den
Dimensionen des Schulsystems »Input«, »Prozess«, »Output« verbunden (Tab. 1):

Tabelle 1: Theoretische Herleitung der vier Gerechtigkeitsdimensionen

Schultheoretische
Dimensionen Input Prozess Output (Qualifikation, Allokation

Gerechtigkeits- (Integration) (Allokation) und Enkulturation)
theoretische Dimensionen

Verteilungsansatz,
Befahigungsansatz,
Anerkennungsansatz

Integrations- Durchlassig- Kompetenz- Zertifikats-
kraft keit forderung vergabe

3 An dieser Stelle méchten wir auf einen von Teilen der Autorengruppe unlingst herausgege-
benen Sammelband (Manitius et al. 2015) verweisen, der eine Bandbreite an fruchtbaren
Diskussionspunkten zu iibergeordneten Themenbereichen und spezifischen Aktionsfeldern
bereithilt.
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Diese vier Gerechtigkeitsdimensionen heben auf die Funktionalitit der Schulsys-
teme ab und fragen nach ihrer Leistungsfihigkeit, also danach, wie es um die Inte-
grationskraft der Schulsysteme bestellt ist, wie durchlissig sie sind und wie es ih-
nen gelingt, Kompetenzen zu fordern und Zertifikate fair zu vergeben (Berkemeyer,
Bos und Manitius 2012; Berkemeyer und Manitius 2013).

Die »Integrationskraft« von Schulsystemen wird vor allem als Inputvariable be-
handelt, in der einerseits danach gefragt wird, inwiefern Kinder und Jugendliche in
das Regelschulsystem integriert werden; andererseits interessieren hier die sozialin-
tegrativen Leistungen der Schulsysteme. Diese werden beispielsweise iiber die Ana-
lyse des schulischen Ganztags betrachtet, der als Moglichkeitsraum fiir kommuni-
katives Handeln aufgefasst werden kann. Es sind also systemische und soziale
Integrationsangebote des Schulsystems, die hier als Gradmesser fiir eine gerechte
Gesellschaft gelten.

Soziale und systemische Integration sind Gradmesser einer gerechten Gesell-
schaft. Integration kann dabei nicht auf Exklusion basieren. Die soziale Integration
kann erleichtert werden, wenn zeitliche Riume geboten werden, in denen Schiile-
rinnen und Schiiler Kompetenzen aufbauen, indem sie kommunikativ Gemein-
schaft erfahren.

Mit der Dimension »Durchlissigkeit« riickt vor allem die Prozessebene in den
Fokus. Selektionsprozesse konnen dann als gerecht gelten, wenn Zuweisungs- und
Mobilititsdynamiken im System unabhingig von sozio6konomischen Merkmalen
der Schiilerinnen und Schiiler erfolgen und es nicht zu einer Verzerrung der inner-
systemischen Zuweisungsprozesse kommt, also die Beschaffenheit des Systems
(z.B. die Angebotsstrukturen) selbst zu ungerechten Schiilerstromen fiihrt. In die-
ser Dimension sind im Chancenspiegel Indikatoren wie der Ubergang auf das Gym-
nasium, Wechselverhiltnisse in der Sekundarstufe I oder Klassenwiederholungen
Gegenstand der Analyse.

Die »Kompetenzforderung« bezieht sich auf eine Outputdimension des Schul-
systems. Ein gerechtes Schulsystem fordert die Potenziale von Schiilerinnen und
Schiilern und ldsst keine systembedingten einseitigen Fordereffekte zu. Hier inte-
ressieren also die Kompetenzleistungen von Schiilerinnen und Schiilern und inwie-
fern diese in Abhingigkeit von sozialen Merkmalen stehen.

Schulsysteme konnen nur dann Gerechtigkeit fiir sich in Anspruch nehmen,
wenn sie simtliche Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern ausschépfen und
keine systembedingten einseitigen Férdereffekte zulassen.

Eine weitere Outputdimension ist die »Zertifikatsvergabe«. Die angemessene
Vergabe schulischer Zertifikate, die als Lebenschancen aufgefasst werden miissen,
steht hierbei im Mittelpunkt der Betrachtung. Angemessen heifdt, die Vergabe der
Zertifikate erfolgt nach den an sie gestellten Anforderungen und ist iiber Landes-
grenzen hinweg vergleichbar. Je niedriger die Quote der Jugendlichen ohne Ab-
schluss und je hoher insgesamt die Zahl der vergebenen Zertifikate, als desto ge-
rechter kann ein Schulsystem angesehen werden.
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Je hoherwertiger eine angemessene Zertifikatsvergabe erfolgt — unter Beriick-
sichtigung der an die Zertifikate gestellten systeminternen Anforderungen —, desto
gerechter ist das Schulsystem in Bezug auf die Vergabe von Anschlussmoglichkei-
ten, welche als Lebenschancen aufzufassen sind.

Diese Gerechtigkeitsdimensionen miissen bereits als konfundiert in Bezug auf
die Frage von Funktion und Gerechtigkeit gedacht werden, sodass eine einfache
Wenn-dann-Beziehung zwischen ihnen nicht infrage kommt. Funktionserfiillung
einerseits und Gerechtigkeit andererseits miissen als mehrfach ineinander ver-
schachtelt vorgestellt werden, da Gerechtigkeit selbst nicht als Ergebnis, etwa in
Form von Teilhabe, gedeutet werden darf, sondern immer zugleich als Bedingung
der (pidagogischen) Interaktionsprozesse und der diese einbettenden Kontexte (vgl.
auch Ditton 2013) verstanden werden muss (Berkemeyer et al. 2014).

Fur die empirischen Beobachtungen der Chancengerechtigkeit der Schulsys-
teme in den Gerechtigkeitsdimensionen werden diese anhand von insgesamt 18
Indikatoren operationalisiert (Tab. 2). Dieses methodische Vorgehen entspricht
weitgehend den etablierten Konzeptionen berichtsbasierten Monitorings des Bil-
dungswesens (Tippelt 2009; Dobert und Klieme 2010; Avenarius et al. 2003). Im
Unterschied zur politisch beauftragten Bildungsberichterstattung (veréffentlicht
alle zwei Jahre unter dem Titelstamm »Bildung in Deutschland«) mdchte sich der
Chancenspiegel lediglich zwei der von Débert und Weishaupt (2012) identifizierten
Zieldimensionen eines indikatorenbasierten Bildungsmonitorings verschreiben:
»Beobachtung, Analyse und Darstellung wesentlicher Aspekte des Bildungswe-
sens« und »Systemdiagnose durch die Identifikation zentraler Problemlagen« (und
nicht bzw. nur indirekt der »Systemkontrolle«). Die Indikatoren wurden entspre-
chend dem analytischen Fokus auf die Chancengerechtigkeit von Schulsystemen
ausgewihlt, berechnet und den theoretisch hergeleiteten Gerechtigkeitsdimensio-
nen zugeordnet (zur Methodik und Darstellung siehe Kap. 5).

Dabei ist unsere Indikatorik selbstverstindlich als variable Konvention eines em-
pirischen Beobachtungskonzepts zu verstehen. Seit der ersten Ausgabe aus dem
Jahr 2012, die noch als reine Querschnittsbeobachtung konzipiert war, sind wir
schon allein durch die Projektfortfithrung und die damit verbundene Fortschrei-
bung der Indikatoren auf einen wichtigen Problembereich gestoflen, der zunachst
als rein technische Herausforderung verstanden wurde, aber im Zuge der weiteren
Auseinandersetzungen um eine theorieadiquate Abbildung der Dimensionen im-
mer mehr als Frage der Methodologie aufschien. Es geht hierbei im Kern um die
Fragen, welcher Qualitit die verwendeten Datensitze sind und wie es um die Beob-
achtungsfihigkeit der Indikatoren angesichts der institutionellen Differenzen der
Schulsysteme innerhalb Deutschlands bestellt ist.
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Tabelle 2: Im Chancenspiegel beriicksichtigte Indikatoren
je Gerechtigkeitsdimension

Schultheoretische Dimension

Input Prozess Output
Integration Allokation Qualifikation, Allokation, Enkulturation
Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft Durchlassigkeit Kompetenzférderung Zertifikatsvergabe

Anteil Schiler mit besonde-
rem Foérderbedarf an allen
Schilern im allgemeinbilden-
den Schulsystem, Schuljahre
2002/03 bis 2014/15
(Forderquote)

Anteil der Funftklassler,
die nach der Grundschule
auf ein Gymnasium Uber-
gingen, Schuljahre
2002/03 bis 2014/15
(Ubergangsquote
Gymnasium)

Erreichte Mittelwerte in den
Domanen Lesekompetenz
und mathematische Kompe-
tenz in der Primarstufe und
Sekundarstufe I; zusammen-
fassende Darstellungen auf
Basis von zwdlf Untersu-
chungen

Anteil der Absolventen
mit Hochschulreife an
der gleichaltrigen
Wohnbevélkerung aus
den allgemeinbildenden
Schulen, 2002-2013
(Hochschulreifequote
allg.)

Anteil der Schiler mit beson-
derem Forderbedarf in den
allgemeinen Schulen an allen
Schilern mit besonderem
Forderbedarf, Schuljahre
2002/03 bis 2014/15
(Integrationsanteil)

Anteil der Wiederholer in
der Sekundarstufe an
allen Schilern der Se-
kundarstufe, Schuljahre
2002/03 bis 2014/15
(Wiederholerquote)

Leistungsstreuung in der
Lesekompetenz und der ma-
thematischen Kompetenz in
der Primarstufe und Sekun-
darstufe |, gemessen an den
Standardabweichungen; zu-
sammenfassende Darstel-
lungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen

Anteil der Absolventen
mit Hochschulreife an
der gleichaltrigen
Wohnbevdélkerung aus
den allgemeinbildenden
und beruflichen Schu-
len, 2002-2013
(Hochschulreifequote
allg. und berufl.)

Anteil der Schuler mit beson-
derem Forderbedarf, die ge-
sondert in Férderschulen un-
terrichtet werden, an allen
Schilern, Schuljahre 2002/03
bis 2014/15 (Exklusionsquote)

Verhéltnis von Aufwarts-
zu Abwartswechseln der
Schdler in den Jahrgangs-
stufen 7 bis 9, Schuljahre
2002/03 bis 2014/15
(Schulartwechsel-
verhaltnis)

Unterschiede im Kompetenz-
erwerb (Lesekompetenz/
mathematische Kompetenz)
nach der sozialen Herkunft
der Schiler der Primarstufe
und der Sekundarstufe [;
zusammenfassende Darstel-
lungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen

Anteil der Abganger
ohne mindestens einen
Hauptschulabschluss
an der gleichaltrigen
Wohnbevolkerung,
2002-2014
(Abgangerquote)

Anteil der Ganztagsschulen in
den Landern an allen Schulen,
2002/03 bis 2014/15
(Ganztagsschulanteil)

Neuzugénge im Dualen
System mit maximal
Hauptschulabschluss an
allen Neuzugangen mit
maximal Hauptschulab-
schluss in drei Sektoren
des Berufshildungssys-
tems, Schuljahre 2005
bis 2014 (Anteil Neuzu-
gange Duales System)

Abstand in den erreichten
Testpunkten der Schiler mit
und ohne Migrationshinter-
grund der Primarstufe und
Sekundarstufe I'in der Lese-
kompetenz und der mathe-
matischen Kompetenz;
zusammenfassende Darstel-
lungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen

Anteil der auslandi-
schen Abganger ohne
mindestens einen
Hauptschulabschluss
an der auslandischen
Wohnbevolkerung im
typischen Abschluss-
alter, 2002-2014
(Abgéngerquote ausl.
Schiler)

Anteil der Schuler im Ganz-
tagsbetrieb an allen Schdlern,
Primarstufe und Sekundar-
stufe |, 2002/03 bis 2014/15
(Ganztagsschuleranteil)

Anteil der Schuler in gebun-
dener Ganztagsform an allen
Schilern, Primarstufe und Se-
kundarstufe I, 2002/03 bis
2014/15 (Schuleranteil geb.
Ganztag)
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Methode und Darstellung

Mit der Validitit und Reliabilitit von Messinstrumenten und Daten werden klassi-
sche Glitekriterien empirischer Sozialforschung (Diekmann 2005) angesprochen,
deren Bedeutung fiir uns umso evidenter wurde, je mehr einzelne Datensitze (aus
Kompetenzstudien und amtlichen Statistiken) wir fiir die nun anvisierte Zeitreihen-
untersuchung zusammentrugen und auswerteten. Mit der Anlage des vorliegenden
Berichts als »Zeitwandelstudie« (Walper und Tippelt 2002) stellen sich die auf-
geworfenen Fragen umso mehr und bediirfen weiterfithrender Uberlegungen. In
diesem Bericht versuchen wir, im Rahmen einer ersten Indikatorendiskussion
(Kap. 9) einen Blick auf diese zukiinftig verstirkt anzugehende Herausforderung
zu werfen.

Im Sinne der angestrebten Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung der
Lander seit der ersten PISA-Studie greifen wir im Sinne der grofdtmoglichen Konsis-
tenz und Kontinuitit zwischen den Ausgaben des Chancenspiegels weitgehend auf
die aus den vorherigen Berichten bekannten Indikatoren zuriick, wohlwissend, dass
Revisionen auf Ebene der Datensitze und Indikatoren (woméglich auch hinsichtlich
der dimensionalen bzw. funktionalen Auffassung tiber das Schulsystem; Giesinger
2015) angesichts des fortschreitenden institutionellen Wandels und neuer bzw. wie-
derkehrender gesellschaftlicher Herausforderungen unumginglich werden. Denn:
Systematische und die Diskussionen um gerechte Schulsysteme anleitende Be-
richtssysteme, verstanden als komplettierungs-, adaptions- und kommunikations-
bedurftige diskursive Ordnungen (Hermstein und Manitius 2015), sind grundsétz-
lichkontingente Medien und daher entlang der gesellschaftlichen Beobachtungs-und
Aushandlungsbedarfe stets zwischen den Akteuren rekursiv zu erneuern und wis-
senschaftlich zu elaborieren (vgl. auch Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2016).

5. Methode und Darstellung

Mit seinem auf die Chancengerechtigkeit von Schulsystemen abstellenden analyti-
schen Fokus nutzt der Chancenspiegel fiir die empirische Darstellung seines Ge-
genstandes die Form des indikatorenbasierten Berichts. Dabei versteht er sich als
ein problemzentrierter Beitrag zum Schulsystemmonitoring, konzentriert sein Be-
obachtungsspektrum also auf einen bestimmten Bildungsbereich sowie ein zentrie-
rendes Thema und erginzt damit breiter (oder auch spezifischer, mit Blick auf regi-
onale/kommunale Monitoringstrategien; Débert und Weishaupt 2015) angelegte
Instrumente berichtsbasierten Bildungsmonitorings sowie weitere Elemente des
Bildungsmonitorings. Im Anschluss an diese Setzungen verbindet sich mit dem
Chancenspiegel ein die verschiedenen Berichtssysteme einender Anspruch, nim-
lich »durch eine besondere Auswahl, Anordnung und Darstellung der Daten eine
neue Qualitit der Information von Offentlichkeit, Bildungspolitik und Bildungsad-
ministration zu erzielen« (Rurup, Fuchs und Weishaupt 2016: 413). Die diesem
Werk zugrunde liegende normative Rahmensetzung erméglicht es zudem, ein In-
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terpretationsangebot fiir die Leserinnen und Leser zum Stand der Schulsystement-
wicklung entlang der hier systematisch versammelten Datenbestdnde bereitzustel-
len.

Dabei gibt das theoretische Rahmenkonzept auf Basis der hinzugezogenen
schul- und gerechtigkeitstheoretischen Ansitze in Form der Unterscheidung von
vier Gerechtigkeitsdimensionen (vgl. Kap. 4) die Leitlinien fiir Auswahl, Aufberei-
tung und Kombination der datenbasierten Indikatoren vor. Damit werden gleich-
sam die drei unterschiedlichen Ansitze der Ordnung von Indikatoren (System-Mo-
delling, Problem-Finding, Target-Setting; vgl. van Ackeren und Hovestadt 2003) im
Sinne der Integration von Ansitzen der Modellierung (Dobert und Klieme 2010)
aufgegriffen.

Aus der diesjihrigen expliziten Betrachtung der Indikatoren in Zeitreihen wird
das Profil der replikativen Zeitwandelstudie (Walper und Tippelt 2002) prignanter
als zuvor ersichtlich. Eine solche Form der Modellierung und Darstellung der In-
dikatoren gewihrt die Moglichkeit, den empirisch nachzuzeichnenden Schulsys-
temwandel als Teilphinomen und Effekt sozialen Wandels zu verstehen.* Aller-
dings gehen damit auch bestimmte Anforderungen im Hinblick auf die
Darstellung der Auswertungsergebnisse sowie die Einordnung der Befunde ein-
her. Um dem Risiko einer rein empiristischen Deskription vorzubeugen, welches
angesichts des grofen genutzten Datenvolumens durchaus besteht, wurden in
Kapitel 2 einige Eckpunkte einer Theorie der Schulsystementwicklung in Anleh-
nung an gesellschaftstheoretische Elemente moderner Gesellschaften angedeu-
tet. Diese Vorarbeiten sowie das schul- und gerechtigkeitstheoretische Fundament
des Chancenspiegels (Kap. 4) ermdglichen eine zielgerichtete Zuspitzung der Da-
teninterpretation entlang einer Reihe theoretisch informierter Annahmen tber
Modernisierungsverliufe sowie normativer Referenzen hinsichtlich der Identifi-
zierung gerechter Schulsysteme. Diese Annahmen - jede fiir sich ist ein Produkt
unserer Uberlegungen und Diskussionen entlang wahrnehmbarer gesellschafts-
politischer Ideenentwiirfe (z. B. »weniger Abginger ohne Abschluss« oder »mehr
Inklusion«) sowie aus den rezipierten Theorien abgeleiteter Erwartungen — sind
uberblicksartig in Tabelle 3 aufgefiihrt. Sie sind als vorldufige Diskussionsbeitrige
zu verstehen.

Wir kénnen an dieser Stelle nicht alle Zuschreibungen begriinden und diskutie-
ren. Als wichtige Rahmeninformation muss aber gesagt werden, dass insbesondere
den modernisierungstheoretisch informierten Annahmen in den meisten Fillen
eine begrenzte zeitliche Geltungsdauer innewohnt. Dies ldsst sich am besten an-
hand zweier Beispiele verdeutlichen: Entgegen den aus der Gerechtigkeitsperspek-
tive formulierten Erwartungen nehmen wir fiir die beiden Indikatoren Forderquote

4 Fir die Hervorhebung dieses spezifischen Merkmals des Chancenspiegels und fiir den Zu-
spruch, dieses Charakteristikum des Berichtsdesigns, in welchem neben der komparativen
Anlage die besonderen Potenziale gegentiber anderen Monitoringsystemen zu sehen sind,
zukiinftig stirker zu betonen, bedanken wir uns bei den Gutachtern des Chancenspiegels.
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Tabelle 3: Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen und ihre Veranderung
vor dem Hintergrund modernisierungstheoretischer Annahmen und
gerechtigkeitstheoretischer Erwartungen

Dimen- " Modernisierungstheoretische Gerechtigkeitstheoretische
. Indikator
sion Annahme Erwartung

Forderquote

Inklusionsanteil

Exklusionsquote

Ganztagsschulanteil

Integrationskraft

Ganztagsschuleranteil

Schleranteil geb. Ganztag

Ubergangsquote Gymnasium

Wiederholerquote

Schulartwechselverhaltnis

Durchléssigkeit

Anteil Neuzugénge Duales System

Hochschulreifequote allg.

Hochschulreifequote allg. und berufl.

Abgangerquote

Zertifikats-
vergabe

Abgangerquote ausl. Schiler

und Exklusionsquote an, dass sich die Modernisierung der Schulsysteme in einer
Zunahme ihrer Werte niederschligt. Unsere dahingehenden Uberlegungen fokus-
sieren auf die Diskussionen um inklusive Schulsysteme und die UN-Behinderten-
rechtskonvention sowie deren Umsetzung in den deutschen Lindern, die als
Modernisierungsimpulse zeitlich relativ prizise auf die Jahre 2008 bis 2011 zu be-
ziehen sind. Wir haben es also mit einer relativ jungen Modernisierungsherausfor-
derung zu tun, die auf bereits etablierte Institutionenordnungen wie die Schulsys-
teme einwirkt. In einer Frithphase der institutionellen Adaption, so unsere
Annahme, werden in den Schularten des allgemeinen Schulsystems bereits Anpas-
sungen derart vorgenommen, dass neue Eingliederungen von Schiilern mit beson-
deren Forderbedarfen geschehen und Erfolge sichtbar werden. Widerstindige Reak-
tionen sind allerdings zunichst vom System sonderpadagogischer Forderschulen zu
erwarten, die an ihrer Bestandserhaltung interessiert sind. Daher ist von einem
tempordren Anstieg der Forderquoten auszugehen. Zieht man nun noch die demo-
graphische Schrumpfung der Schiilerschaften ins Kalkiil, erscheint auch eine vor-
liufige Zunahme der Exklusionsquoten plausibel.

Die Wortwahl (zunichst, vorliufig) zeigt bereits an, dass wir von einer zeitlich
begrenzten Geltungsdauer der Annahmen ausgehen, da sich eine solche fortset-
zende Entwicklung auch aus modernisierungstheoretischer Sicht nicht durchhalten
liefe. Einer solchen zeitlichen Begrenztheit unterliegt jede der Annahmen, bedenkt
man nur, dass etwa der Ganztagsschulausbau einen natiirlichen Endpunkt hat.
Ohne diese Diskussion fiir jeden Indikator hier wiederholen zu kénnen, ist zumin-
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dest anzumerken, dass die Annahmen zukinftig einer Aktualisierung bediirfen.
Die empirische Realitit holt sie bereits ein, da beispielsweise die Férderquote in ei-
nigen Lindern schon aufgrund umfassender Institutionengestaltungen gesenkt
werden konnte (vgl. Kap. 8).

Die so formulierten Annahmen prigen weniger die Deskriptionen der darge-
stellten Indikatoren, sondern werden in Kapitel 6 im abschlieflenden Teilkapitel wie-
der aufgegriffen und mit einer gebiindelten Darstellung der empirisch gefundenen
Indikatorenveranderungen konfrontiert. Ebenso wird hierauf im Kapitel zur Dis-
kussion der Indikatoren (Kap. 9) wieder eingegangen. In den Linderportrits wird
darauf insofern Bezug genommen, als dass wir Angaben zu den giinstigsten Aus-
prigungen der Indikatoren (gekennzeichnet als maximaler bzw. minimaler Wert
der Zeitreihe, je nachdem wie ein Indikator aus Gerechtigkeitsperspektive ausge-
prigt sein sollte) in Bezug auf die landesinterne Zeitreihe machen.

Die vorherigen Ausfiihrungen stellen sogleich auf die Frage nach den Bezugsrah-
men fiir die analytischen Bewertungsmafistibe des Chancenspiegels ab. Die bereits
skizzierte konzeptionelle Anlage als Zeitwandelstudie ist an dieser Stelle um den
Punkt der Komparation zu erginzen. Die Analysen fokussieren auf die vergleichende
Beschreibung der Schulsysteme der deutschen Bundeslinder (kurz: Linder) sowie
ihrer Schulsystementwicklung zwischen 2002 und 2014. Es stehen also dem Samp-
ling sowie den verwendeten Datensitzen entsprechend mindestens zwei der drei von
Débert und Klieme (2010) unterschiedenen Bewertungsmafistibe zur Verfiigung:
der ipsative (Darstellung und Interpretation der Zeitreihen) und der soziale (Darstel-
lung und Interpretation auf Ebene von Schulsystemen) Bewertungsrahmen. Eine
Schwierigkeit stellt die Entwicklung von kriterialen Referenzgréflen dar, ist man hier-
fiir im verhandelten Themenfeld doch auf gesellschaftliche (bzw. bildungspolitische)
Einigungen beziiglich gewiinschter oder auch funktionaler Zielmarken angewiesen.

Fiir eine Anndherung an solche gesellschaftlich zu definierenden Richtgréfien
bietet der Chancenspiegel einen relationalen Bezugsrahmen, nimlich die gerechtig-
keitstheoretische Perspektive auf die Schulsysteme, mit deren Hilfe die Wertauspri-
gungen der Linder in den Indikatoren geordnet und typisiert werden (in Linder-
gruppen). Quelle dieses normativen Bezugsrahmens ist die von uns vorgeschlagene
Definition von schulsystembezogener Chancengerechtigkeit (vgl. Kap. 4).

Somit steht der Chancenspiegel aufgrund seiner theoretisch-methodischen Kon-
zeption in der Tradition vergleichender sozialwissenschaftlicher Gesellschaftsana-
lyse (Borchert und Lessenich 2012). Das Erkenntnisinteresse unserer Untersuchun-
gen bezieht sich dabei in erster Linie auf die Identifizierung und beschreibende
Nachzeichnung »grofRer Strukturen« (Tilly 1984) auf der Makroebene, als die wir
die Schulsysteme der Linder begreifen.’

5 Wobei es unzweifelhaft ist, dass diese Strukturebene in noch gréflere Beziehungsgeflechte
des Mehrebenensystems Schule (z. B. allgemein die »Weltkultur«: Meyer und Kriicken 2005;
Meyer und Ramirez 2000) oder die institutionelle Struktur der Kultusministerkonferenz ein-
gebunden ist (z. B. Briisemeister 2007).

40



Methode und Darstellung

Diese eher auf generelle Zusammenhinge und Entwicklungen ausgerichtete
Perspektive wird bekriftigt durch die gewihlte Form der Aufbereitung und Darstel-
lung der Ergebnisse der Schulsysteme der Liander in der Form statistischer Indika-
toren. Im Chancenspiegel werden die Daten in der Hauptsache bezogen auf Linder-
gruppen aufbereitet und dargestellt. Die zentrale Ordnungsregel ist dabei die
empirische Ahnlichkeit der Linder im Hinblick auf die Indikatoren. Hierfiir wer-
den die Linder im Zuge einer Rangreihung nach normativer Setzung eingeteilt in
das obere Viertel (also die Lander, die die vergleichsweise glinstigen Werte bezogen
auf den jeweiligen Indikator aufweisen) und das untere Viertel (die Linder, die im
Vergleich mit allen Lindern jeweils die weniger giinstigen Werte zeigen). Dazwi-
schen befinden sich die zwei mittleren Viertel (mittlere 50 %).

Bezogen auf die 16 deutschen Schulsysteme bedeutet diese Einteilung, dass sich,
sortiert nach den Einzelwerten, in der Regel vier Linder in der oberen Gruppe be-
finden, vier Linder in der unteren Gruppe und schlieflich acht Linder in der mitt-
leren Gruppe. Weist allerdings etwa das Land auf dem fiinften Platz den identischen
Wert wie das Land auf dem vierten Platz auf (auf der ersten Nachkommastelle), wird
es ebenfalls der oberen Gruppe zugeordnet, sodass sich dann fiinf Linder darin
befinden. Die Anzahl der der unteren Gruppe zugeordneten Linder wird im Fall
gleicher Werte an der Grenze zwischen mittlerer und unterer Gruppe zugunsten
der Aufstockung der mittleren Lindergruppe um die Anzahl der betreffenden Lin-
der reduziert. In einem weiteren Schritt wird fiir die Darstellung der Ergebnisse der
je gruppenbezogene Mittelwert errechnet.

Die so ermittelten Gruppenmittelwerte sind die zentralen Kenngréflen der verglei-
chenden Darstellungen. Sie erlauben eine quantifizierende Unterscheidung der ge-
bildeten Lindergruppen. Im Vordergrund steht dabei die Relationierung der Mittel-
werte der beiden Extremgruppen, sprich der oberen und der unteren Liandergruppe.
Im Mittelpunkt der Aufmerksamkeit stehen also das Ausmafd der Abstinde (defi-
niert als Spannweite der Gruppenmittelwerte) zwischen der oberen und unteren
Landergruppe sowie, ermoglicht durch die als Zeitreihen vorliegenden Datensitze,
die Veranderung des Ausmafles der Abstinde. Die Methode der kontrastiven Ge-
gentiberstellung von Extremgruppen soll vor allem eine stirkere inhaltliche Diskus-
sion iiber ungleiche sowie moglicherweise ungleich gerechte Schulsysteme forcie-
ren.

Angesichts der geringen Fallzahl des Samplings von 16 Schulsystemen sowie der
kaum zu kontrollierenden Fiille relevanter Einflussfaktoren, die auf dieser Beobach-
tungsebene wirken, ist tiber die Bedeutsamkeit von Unterschieden zwischen einzel-
nen Fillen oder Lindergruppen weniger anhand statistischer Signifikanz, sondern
vielmehr mittels einer inhaltlichen Auseinandersetzung im Hinblick auf die Chan-
cengerechtigkeit von Schulsystemen eine Anniherung zu erreichen. Der Gruppen-
vergleich erscheint uns fiir diese Zwecke als das geeignete methodische Hilfsmittel,
wobei die Zuordnung einzelner Lander zu den jeweiligen Gruppen fiir die analyti-
sche Zielsetzung der Nachzeichnung grofler Strukturen sowie ihrer Verinderun-
gen zunichst eine eher untergeordnete Rolle spielt; vielmehr stehen die Unter-
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schiede zwischen Gruppen dhnlicher Linder (bezogen auf Wertausprigungen) im
Vordergrund.

In Anschluss an diese methodischen Uberlegungen verwenden wir im zentralen
empirischen Kapitel (Kap. 6) die folgende grafische Darstellungsform, hier beispiel-
haft vorgestellt anhand des Indikators »Inklusionsanteil«.

Abbildung 2: Anteil der Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den allge-
meinen Schulen an allen Schiilern mit besonderem Forderbedarf,
Schuljahre 2002/03 bis 2014/15 (Inklusionsanteil)
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Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Auf der horizontalen Koordinatenachse (Abszissenachse) sind die Jahre bzw. Schul-
jahre abgetragen, auf der vertikalen Koordinatenachse (Ordinatenachse) der jeweilige
Wertebereich des Indikators, fiir den Auspriagungen vorliegen, jeweils mit dem Null-
punkt beginnend. Aus den in dieses Koordinatensystem eingetragenen Werten erge-
ben sich insgesamt drei Graphen: einer fiir die obere Lindergruppe (griin), einer fiir
den Lindermittelwert (schwarz, siehe Erlduterungen unten) sowie einer fiir die un-
tere Lindergruppe (orange). Fiir jeden Zeitpunkt ist der entsprechende Mittelwert
angegeben; diese werden zu einem Graphen fiir die Zeitreihe verbunden. Als ergin-
zende Informationen sind die Extremwerte der Verteilung, also der hochste und der
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niedrigste Inklusionsanteil innerhalb der Gruppe der Linder, in Form der kleineren
Punkte dargestellt. So wird ein Eindruck von der Gesamtspannweite vermittelt.

Mit dieser Darstellungsform werden gegeniiber der aus den fritheren Ausgaben
des Chancenspiegels bekannten Variante des Balkendiagramms drei Informationen
eingespart: die Namen der gruppenzugehérigen Linder, der Wert der mittleren
Landergruppe sowie die Spannweiten der einzelnen Gruppen. Diese Abstraktion
der graphischen Darstellung erschien uns aufgrund des Datenvolumens und der
zahlreichen Vergleichsmoglichkeiten im Sinne einer moéglichst sparsamen Abbil-
dung der Indikatoren und der Verinderungen der Werte als notwendige Umstel-
lung. Die Informationsreduktion erhoht somit die Verstindlichkeit und erleichtert
die Interpretierbarkeit im Rahmen der Beschreibungen zu den Indikatoren. Die
ausgesparten Informationen kénnen an anderen Stellen dieser Publikation entnom-
men werden (Tabellen 1 bis 14 im Anhang): Die Zuordnungen der einzelnen Lander
(siehe auch die Linderportrits, Kap. 7), die Werte der mittleren Lindergruppe je
Indikator sowie die Spannweiten lassen sich aus den Angaben in diesen Tabellen
errechnen.

Angesprochen ist bereits die Referenzgrofle Liandermittelwert. Diesen Kennwert
nutzen wir fiir die Kennzeichnung der alle Linder umfassenden Wertausprigung
und deren Verinderung. Hiermit wird das tibergreifende bzw. umfassende Datum
der Schulsystementwicklung der deutschen Schulsysteme bezeichnet. Mit dem Be-
griff »Landermittelwert« soll diese Kenngroéfle von dem allgemeinen Bundeswert
unterschieden werden. Die gemeinhin verwendeten Bundeswerte, die auch im vor-
liegenden Chancenspiegel im Rahmen der Indikatorenbeschreibungen erwihnt
werden sowie in den Tabellen 1 bis 14 (Anhang) wiederzufinden sind, werden auf
Basis von Populationen berechnet, etwa der gesamten Schiilerschaft oder aller
Schulen Deutschlands. Dieser Bundeswert, in den alle auf Individualebene vorlie-
genden Daten der interessierenden Einheiten gleichermaflen einfliefen, hat seinen
spezifischen Nutzen, etwa im Hinblick auf die Frage, wie grofl der Anteil der Ganz-
tagsschiiler innerhalb der gesamten Schiilerschaft Deutschlands ist. Es geht hierbei
also um das »effektive Vorkommen« eines Merkmals (z.B. sonderpiadagogischer
Forderbedarf, Klassenwiederholung, Hochschulreife) in Bezug auf bundesdeutsche
Populationen.

Angesichts der komparativen Anlage und des analytischen Interesses des Chan-
censpiegels, der die auf Systemebene zu identifizierenden Einfliisse und Merkmale
auf und von Chancengerechtigkeit untersuchen mochte, ist diese Kenngrofle fiir
komparative Zwecke allerdings ungeeignet. Denn zahlenmifig stirkere Linder be-
stimmen den Bundeswert mehr als zahlenmifig schwichere Linder (d.h. Nord-
rhein-Westfalen bestimmt die Ausprigung dieser Kenngrofle mehr als das Saar-
land). Die Bedeutung des spezifisch institutionalisierten Schulsystems des Saarlands
sowie des schulbezogenen Bildungsverhaltens der dortigen Bevolkerung beispiels-
weise wird beim Bundeswert kaum beriicksichtigt. Im Hinblick auf die Frage, was
gerechte Schulsysteme im Sinne der Definition von Chancengerechtigkeit und der
hierauf aufbauenden Gerechtigkeitsdimensionen auszeichnet und welche instituti-
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onellen und nutzungsbezogenen Spezifika hierfiir konstitutiv sein kénnen, ist das
Schulsystem des Saarlands (und Brandenburgs, Mecklenburg-Vorpommerns etc.)
genauso bedeutsam wie die groferen Systeme von Nordrhein-Westfalen (Bayern
oder Baden-Wiirttemberg). Zudem wiirde man beim Vergleich seines landesspezifi-
schen Werts mit dem Bundeswert Nordrhein-Westfalen (wie es in den Landerport-
rits praktiziert wird) aufgrund seines relativ hohen quantitativen Gewichts in gro-
Rerem Ausmafd mit sich selbst vergleichen, als es beim Saarland der Fall wire.

Aus diesen methodologischen Uberlegungen heraus ergibt sich die methodische
Anforderung, alle Landessysteme gleichermafien bei der Berechnung einer iiber-
greifenden Referenzgrofle zu beriicksichtigen. Zu diesem Zweck berechnen wir das
arithmetische Mittel (Summe aller Einzelwerte / Anzahl der Einzelwerte) und be-
zeichnen den Ergebnisquotienten nachfolgend als »Lindermittelwert« in Bezug auf
den jeweiligen Indikator.

Die Gruppenmittelwerte werden in diesem Bericht ebenfalls als das arithmeti-
sche Mittel berechnet und angegeben. Begriindet ist diese Modifikation gegentiber
den fritheren Berichten ebenso durch die obigen Uberlegungen zur Relevanz spezi-
fisch institutionalisierter Systeme. Zugleich wird damit die durch Gruppenwechsel
einzelner (hdufig eher kleiner oder eher grofer) Lander hervorgerufene Variabilitit,
die sich graphisch als (analytisch besehen) unbedeutsame Schwankung der Gra-
phen zeigen wiirde, zwischen den Jahreswerten der Zeitreihe kontrolliert. Die in
den vorherigen Ausgaben berichteten Werte werden damit nicht als unbrauchbar
deklariert; sie unterliegen lediglich einem anderen Ansatz, nimlich dem der »rela-
tiven Reichweite« von durch bestimmte Landessysteme geprigten Populationen.
Fortan soll aber die Relevanz spezifischer institutioneller Settings fiir die Chancen-
gerechtigkeit von Schulsystemen deutlicher herausgestellt und als profilierendes
Charakteristikum des Chancenspiegels erkennbar werden.

Die gezeigte Darstellungsform kann nicht fiir alle Dimensionen durchgehalten
werden. Diese Inkonsistenz ergibt sich aus den differierenden Eigenschaften der
berticksichtigten Datensitze fiir die Indikatorenbildung. Die fiir die Indikatoren der
Dimensionen »Integrationskraft«, »Durchlissigkeit« und »Zertifikatsvergabe« ver-
wendeten Datenbestinde der amtlichen Statistiken (der Kultusministerkonferenz
oder des Statistischen Bundesamtes) sind mit einigen Abstrichen und Ausnahmen
(vgl. hierzu die in der Tabelle 23, Anhang, eingetragenen Anmerkungen) tiber alle
Jahre unseres Beobachtungszeitraums hinweg vergleichbar. Diese Datensitze basie-
ren auf Vollerhebungen der Amter und geben vergleichsweise verlisslich Auskunft
uiber strukturelle Merkmale des Schulsystems. Sie erlauben es, strukturell Zhnliche
Populationen (Schiilerschaft oder Schulangebote) iiber mehrere Zeitpunkte hinweg
zu vergleichen, da die Definitionen der statistischen Merkmale relativ stabil sind.
Damit ist die Moglichkeit ipsativer Vergleiche quantifizierter Indikatoren gewahr-
leistet. Auf etwaige Einschrinkungen machen wir vor allem in der Tabelle 23 (im
Anhang) aufmerksam.

Diese giinstigen Eigenschaften weisen die fiir die Berechnung der Kompetenz-
indikatoren hinzugezogenen Daten aus den Schulleistungsuntersuchungen zu
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Schiilerkompetenzen (PISA, IGLU, TIMSS, IQB-Lindervergleich) hingegen nicht
auf. Diese Erhebungen untersuchen nach wissenschaftlichen Kriterien gezogene
Schiilerstichproben (die aber nie vollkommen den Merkmalen der Grundgesamt-
heit entsprechen), nutzen studienbezogene (und daher voneinander abweichende)
Erhebungsinstrumente (Tests und Fragebdgen) zu den Kompetenzbereichen, ver-
wenden unterschiedliche Transformationsverfahren (Skalierung) zur Ubertragung
der Messergebnisse in Punktwerte und definieren bestimmte personale Merkmale
(z. B. zum sozialen Hintergrund) nicht immer konsistent. Zudem heben die einzel-
nen Studien nicht immer auf beide von uns berichteten Kompetenzbereiche (Lese-
kompetenz und mathematische Kompetenz) ab (vgl. fiir detaillierte Informationen
zu den herangezogenen Leistungsstudien die Tabellen 15 bis 22 im Anhang). Diese
Inkonsistenzen zwischen den Datensitzen der Studien schlieffen eine liickenlose
Fortschreibbarkeit der Indikatoren in der Dimension »Kompetenzférderung« aus.
Somit fillt hier der ipsative Bewertungsrahmen, der fiir die anderen Gerechtigkeits-
dimensionen realisiert werden konnte, weitgehend aus.

Uber die Studien hinweg kann fiir jedes Land nur die relative Positionierung in
der Rangreihe aller Linder als vergleichendes Moment bestimmt werden; die quan-
tifizierten Kompetenzpunkte sind hingegen nicht verdnderungsbezogen zu verglei-
chen. Damit greifen wir lediglich auf die Option des sozialen Vergleichs und die
Auffithrung der Zuordnungen zu den Lindergruppen je Studie zuriick (vgl. Kap.
6.4). Ganz offensichtlich stoflen wir hier auf ein eklatantes Problem des Nachvoll-
zugs kompetenzbezogener Verinderungen von Schiilerschaften im Rahmen des
vergleichenden Schulsystemmonitorings.

Weiter oben haben wir das Hauptinteresse des Chancenspiegels an gréfleren
und tibergreifenden Aspekten der Schulsystementwicklung artikuliert. Allerdings
halten auch systemspezifische oder systemgruppentypische Eigenheiten und Ver-
inderungsverldufe wichtige Anhaltspunkte fiir das Verstindnis der Formen und
Bedingungen der Schulsystementwicklung bereit. Die darauf hinfiihrenden vertie-
fenden Betrachtungen sind Gegenstand der Landerportrits (Kap. 7), zuvorderst in
deskriptiver Absicht entlang der Indikatoren. Das vorrangige Augenmerk dieser Be-
schreibungen liegt auf dem Nachvollzug der landesspezifischen Verinderungsdy-
namik im Rahmen der vier Gerechtigkeitsdimensionen.

Im Anschluss an eine fiir indikatorenbasierte Berichtssysteme iibliche Vorstel-
lung pragender kontextueller Strukturfaktoren — wir blicken eher andeutend auf die
Verdnderung der Faktoren »Demographie« und »Schulangebot, fiir die wir inter-
dependente Verhiltnisse zu den Indikatoren annehmen — gehen wir die Indikatoren
der Reihe nach durch und folgen dabei konsequent einer strikten Abfolge von Be-
schreibungsmomenten (vgl. das Lesebeispiel am Anfang von Kap. 7). Dabei werden
verschiedene Referenzen eingefiigt: z. B. relative Position (iiber Zugehorigkeit zu
einer Landergruppe), Verinderung der Indikatorenwerte im Zeitverlauf, Relation
des letzten Werts der Zeitreihe mit dem maximalen oder minimalen Wert der Zeit-
reihe sowie dem Wert zu Beginn der Zeitreihe und Vergleich der landesbezogenen
Dynamik mit der Dynamik des Lindermittelwerts (z. B. gleich gerichteter, aber stir-
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kerer Zuwachs). Abgerundet durch zusammenfassende Textelemente, kann iiber
diese Konstellation von Vergleichen und Einordnungen so ein komplexes, aber den-
noch prignantes Bild iiber ausgewidhlte Aspekte der Schulsystementwicklung des
einzelnen Landes gezeichnet werden. Ob dieses dann den modernisierungs- und
gerechtigkeitstheoretischen Annahmen und Erwartungen entspricht, ist jeweils ab-
schliefend Gegenstand der Zwischenbilanzen zur Schulsystementwicklung eines
jeden Landes.

Um zu bilanzierenden Einschitzungen iiber den Modernisierungsstand und die
Dynamik der Schulsystementwicklung eines jeden Landes zu kommen, werden
drei Referenzpunkte beleuchtet:

1. Die starkere oder schwichere Unterscheidung der Verinderungen eines Indika-
torwertes vom allgemeinen Trend (mehr oder weniger dynamische Verinderun-
gen des indikatorenbezogenen Lindermittelwerts)

2. Die Zuordnung eines Landes am Ende der Zeitreihe (obere oder untere Lander-
gruppe mit giinstigeren oder ungiinstigeren Indikatorenausprigungen) sowie
die Gruppenzuordnung zu fritheren Zeitpunkten

3. Eine Bewertung, ob die jeweilige Verinderungsrichtung eines Indikators mit
den gerechtigkeitstheoretischen Erwartungen konform ist (vgl. Tab. 3)

Thematisiert werden nur solche Modernisierungsdynamiken und -stinde, die auf-
grund grofRerer Abweichungen im Kontrast zum allgemeinen Trend oder Stand ste-
hen. Groflere Abweichungen werden empirisch bestimmt, indem je Indikator die
Differenzwerte zwischen Anfangs- und Endpunkt einer landesspezifischen Zeit-
reihe ins Verhiltnis gesetzt werden zu den entsprechenden Differenzwerten der
Laindermittelwerte (Differenzwert Lindermittelwert eines Indikators minus Diffe-
renzwerte Landeswert eines Indikators). Die damit ermittelten Abstandswerte der
einzelnen Linder zum allgemeinen Trend (Differenzwerte Landesmittelwert) wer-
den der Grofde nach aufgereiht und in Quartile aufgeteilt (siehe Gruppenbildungs-
verfahren). Die jeweiligen 25 Prozent der Liander mit hoheren oder geringeren
Abstandswerten weisen diesem Verfahren nach stirkere oder schwichere Moderni-
sierungsdynamiken bezogen auf den jeweiligen Indikator auf, auf die dann in den
Zwischenbilanzen am Ende der Lianderportrits eingegangen wird. Logischerweise
wichst der Textumfang mit der Anzahl solch auffilliger Dynamiken oder Moderni-
sierungsstinde, die fiir das einzelne Land im Vergleich zum allgemeinen Trend
festgestellt werden.

In diesem Zusammenhang stellte sich das Problem, wie das Ausmaf der empi-
risch vorgefundenen Dynamiken bestimmbar wird, sprich: wann etwa von einer
stirkeren oder eher moderaten bzw. schwicheren Dynamik auszugehen ist. Als me-
thodisches Hilfsmittel wurde ein rein von den vorliegenden Daten ausgehendes Ver-
fahren entwickelt. Dazu wurden zunichst fiir jedes Land je Indikator mittels Sub-
traktion des alteren Werts vom benachbarten jiingeren Wert (z.B. Ganztagsanteil
2008 minus Ganztagsanteil 2007) Differenzwerte ermittelt, die fiir die Jahreswech-
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sel tiber Zunahmen oder Abnahmen (bzw. Konstanz) der Werte aufkliren. Ausge-
hend von allen Differenzwerten eines Indikators (alle Linder zusammengefasst),
haben wir fiir alle positiven und alle negativen Fille getrennte Rangreihen gebildet,
die wir dann mithilfe von Quartilsbildungen in unterschiedliche Wertebereiche ein-
geteilt haben. Diese Wertebereiche haben wir als schwichere, moderate oder stir-
kere (positive oder negative) Formen von Dynamik bezeichnet.

Anhand der so bestimmten Dynamikkategorien war es moglich, die fiir jedes
Land ermittelten Differenzwerte zwischen den Jahren zu typisieren, also zu
schauen, welchem Wertebereich der jeweilige Differenzwert zuzuordnen ist. Wur-
den mindestens drei aufeinanderfolgende Differenzwerte gleich typisiert, liegen sie
also allesamt im gleichen Wertebereich, gehen wir von einer Phase von Dynamik
aus. Konnen etwa dreimal oder hiufiger steigende Werte im moderaten und/oder
stirkeren Wertebereich identifiziert werden, bezeichnen wir die Verinderungen fiir
diese Phase beispielsweise als »dynamischer steigend« (0.4.) und fiigen diese For-
mulierung auch in die Beschreibungen in den Linderportrits ein. Diese Art der
Informationsreduktion erscheint uns als Format der Datenordnung sinnvoll fiir die
Unterscheidung der Ausmafle von Verdnderungen. Dieser Ansatz erweist sich zu-
dem als geeignet, um relativ kurze Zeitraume vergleichend zu charakterisieren. Ob
die Schulsysteme der Linder die theoretisch vorstellbaren Entwicklungspotenziale
auch realiter ausnutzen, kann allerdings aufgrund des alleinigen Zugangs iiber die
Empirie nicht gesagt werden.

Das Verfahren wird zugleich fiir einen weiteren Analyseschritt des Chancenspie-
gels verwendet, und zwar zur Fallauswahl im Kapitel 8, wo auf die Bedeutung insti-
tutioneller Verdnderungen fiir die Indikatoren hingewiesen wird. Wie auch fiir viele
der zuvor aufgezeigten Auswertungsschritte konnte dieses Verfahren nur fiir Indi-
katoren angewendet werden, die mit Daten der amtlichen Statistiken gebildet wur-
den, wiederum aufgrund der skizzierten Dateneigenschaften (siehe oben).

Insgesamt stand die Autorengruppe mit dieser Ausgabe des Chancenspiegels vor
der Herausforderung, die groflen Datenmengen (vgl. hierzu die Quellennachweise
in den Tabellen 15 bis 23 im Anhang) so aufzubereiten, dass die Komplexitit der
Schulsystementwicklung offenkundig wird, gleichzeitig aber die groRen Entwick-
lungslinien méglichst pragnant herausgearbeitet werden kénnen. Die vorgeschlage-
nen methodischen Verfahren und Darstellungsformen erfiillen hoffentlich ihren
Zweck gemifl dem Ziel einer zwischenbilanzierenden Momentaufnahme der
Schulsystementwicklung der deutschen Linder seit dem Modernisierungsimpuls
PISA 2000.
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6. Die deutschen Schulsysteme im Spiegel von Gerechtigkeitsdimensionen
schulischer Bildung - Verdanderungsbeschreibungen anhand zentraler
Indikatoren

6.1 Zur Veranderung von Schulangebotsstrukturen

Ein wichtiges Kennzeichen des Wandels von Schulsystemen sind verinderte Ange-
botsstrukturen schulischer Organisationen. Dabei sind diese Schulangebotsstruk-
turen nicht als statische und immer schon gegebene Gelegenheitsstrukturen
schulischer Bildungsprozesse zu verstehen. Thre faktische Gestalt, sowohl auf
Ebene der schulgesetzlich kodifizierten Moglichkeiten der Angebotsgestaltung
(Land) als auch im Rahmen der regionalen bzw. lokalen Aushandlung kommunaler
Schulangebotslagen (Kommune als Schultrager), ergibt sich einerseits aus spezifi-
schen Pfadabhingigkeiten, die bereits etablierte Strukturen gegentiber alternativen
Entscheidungsoptionen zunichst bevorzugen und ihren Wandel mitunter verlang-
samen oder hinauszégern, anderseits aber aus konfliktreichen Aushandlungspro-
zessen relevanter Stakeholder (Edelstein 2016; Hermstein und Berkemeyer im
Ersch.).

Als moderierende Faktoren fiir den Wandel von Schulangebotslagen gelten bei-
spielsweise die Machtverhiltnisse auf Ebene des Landes und der Region (Edelstein
und Nikolai 2013; Hermstein, Berkemeyer und Manitius 2016), das Schulwahlver-
halten der Eltern (Kraul 2015), die profilierende Positionierung der Einzelschule im
lokalen Kriftefeld (Helsper et al. 2015; Gomolla und Radtke 2009) sowie als rele-
vante Hintergrundbedingung der demographische Wandel (Bartl und Sackmann
2014; Weishaupt 2009). Wie die Schulangebotsstrukturen zukiinftig beschaffen
sein werden, ob es zu einer Angleichung kommt oder doch weitere Ausdifferenzie-
rungen von Schularten und Organisationsmodellen prigend sein werden, ist Ge-
genstand der Diskussionen (Hurrelmann 2013; Zymek 2013), vorldufig aber noch
nicht entschieden.
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Grundsitzlich sind fiir die deutschen Schulsysteme in den vergangenen Jahren
reduzierte Anzahlen von Schuleinheiten festzustellen, wobei hierbei natiirlich regi-
onale Disparititen zu berticksichtigen sind (Berkemeyer et al. 2014). Beispielsweise
hat sich im Grundschulbereich die Anzahl der Einrichtungen innerhalb des Zeit-
raums 2006 bis 2014 und bezogen auf das gesamte Bundesgebiet um rund 1.000
Schulen auf nunmehr 15.578 Grundschulen reduziert (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2016).

An dieser Stelle soll einfithrend auf zwei markante Aspekte des Wandels von
Schulangebotsstrukturen fokussiert werden: die verdnderten Angebotsstrukturen
im Bereich der Sekundarstufe und die Bedeutung von Schulen in freier Triger-
schaft (Privatschulen).

Mit dem ersten Merkmal soll auf den relativen Bedeutungsgewinn von héheren
Schulabschliissen hingewiesen werden. Dieser ldsst sich auch ausdriicken durch
verinderte quantitative Schulangebotslagen in Bezug auf die vorgehaltenen Schul-
arten. Hinweise hierauf gibt Tabelle 4. Dargestellt sind fiir die einzelnen Linder und
fiir zwei Zeitpunkte die Veranderungen der quantitativen Anteile derjenigen Sekun-
darschularten des allgemeinbildenden Schulsystems auf der Ebene von Schulklas-
sen, die laut Schulgesetz zur Hochschulreife fithren kénnen, da sie eine eigene
Oberstufe organisieren oder mit einer solchen organisatorisch verbunden sind.
Durch die Bezugnahme auf die Anzahl bzw. die Anteile von Schulklassen kénnen
die divergierenden Groéflen von Einzelschulen besser kontrolliert werden. Abgestellt
wird damit auf die Frage, inwiefern zum Abitur fithrende Schularten (auch solche
neben dem Gymnasium, z. B. die Gesamtschule oder andere verschiedene Bildungs-
giange integrierende Schularten) ihr relatives Gewicht im Spektrum der Sekundar-
schularten veridndern.

Erkennbar wird, dass, obgleich die Ausgangslagen im Jahr 2005/06 bereits hete-
rogen waren, sich die Varianzen zwischen den Lindern zum Schuljahr 2014/15
noch einmal vergroflert haben. Wihrend es Lander gibt, die in der Sekundarstufe
ausschliefRlich Schulen mit Hochschulreifevergabeoption fiihren, liegt der Anteil
von Schulklassen der zur Hochschulreife fithrenden Schularten in anderen Lin-
dern wiederum bei unter 50 Prozent. Ebenso wird auf Basis dieser Beobachtungs-
ebene kein genereller, das heifdt unisono fiir alle Linder nachweisbarer Zuwachs der
Anteile dieser Schularten deutlich, obgleich den meisten Liandern zunehmende An-
teile von Klassen in Schulen mit Hochschulreifevergabeoption gemein sind.

Daneben ist auf den quantitativen Bedeutungszuwachs von Schulen in freier
Triagerschaft, gemeinhin auch Privatschulen genannt, hinzuweisen. Gleichwohl
sich die freien Schultriger untereinander hinsichtlich ihrer weltanschaulichen, pi-
dagogischen etc. Orientierungen mitunter deutlich voneinander unterscheiden und
die Diversitdt innerhalb des Privatschulwesens nicht zu vernachlissigen ist (Kraul
2015) und Schulen in privater Trigerschaften auch kontrovers diskutiert werden
(Rosner 2015; Bellmann 2015), ist ihre »wachsende Beliebtheit« (Kraul 2015), ge-
messen an ihren quantitativ wachsenden Anteilen am vorgehaltenen Schulangebot,
nicht zu verkennen. Auf diesen Aspekt weist die Tabelle 5 hin. Dargestellt sind
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Tabelle 4: Anteil der Schularten mit Hochschulreifevergabeoption an allen
Sekundarschulen des allgemeinbildenden Schulsystems je Land,
2005/06 und 2014/15

Schulangebot mit Hochschulreifeoption
Linder an allen allgemeinen Schularten (Jgst. 7)*
2005/06 2014/15

Baden-Wirttemberg 30,3 43,0
Bayern 29,5 33,2
Berlin 65,4 100,0
Brandenburg 58,3 56,0
Bremen 572 97.8
Hamburg 68,4 100,0
Hessen 53,0 65,2
Mecklenburg-Vorpommern 41,7 489
Niedersachsen 36,7 48,8
Nordrhein-Westfalen 46,7 58,1
Rheinland-Pfalz 35,8 53,0
Saarland 46,8 95,6
Sachsen 33,9 40,8
Sachsen-Anhalt 35,4 47,1
Schleswig-Holstein 36,1 85,2
Thiringen 37,0 472

* Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, Anteilswerte in Prozent

Quelle: vgl. Tab. 23 im Anhang (KMK, Schiiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

die Verdnderungsraten auf Ebene der Schulstufen und der Schularten, gemessen an
den relativen Verteilungen der Schiiler. Als Orientierungsgréflen sind zudem Kenn-
werte zur allgemeinen quantitativen Verinderung der Schiilerschaft aller allge-
meinbildenden Schulen, also inklusive der Schulen in staatlicher Tragerschaft auf-
gefiihrt. Die Werte sprechen fiir sich. Quasi in jeder Schulart wichst der Anteil der
Privatschiiler an allen Schiilern zwischen 2002/03 und 2014/15 erkennbar, vor al-
lem in Schulen mit mehreren Bildungsgangen als auch bezogen auf die Integrierten
Gesamtschulen.

Schaut man sich hingegen die Verinderung der Schiilerzahlen zwischen den
beiden fokussierten Schuljahren an, ohne nach der Art der Tragerschaft zu unter-
scheiden, zeigt sich fiir manche Schularten ein weniger starkes Wachstum der
Schiilerschaften (Schularten mit mehreren Bildungsgingen, Integrierte Gesamt-
schulen), ein Nullwachstum (Gymnasium) oder sogar eine deutlich sinkende Schii-
lerzahl (Hauptschulen, Realschulen, Férderschulen).

Diese differenziellen Veranderungen weisen somit insgesamt auf einen relativen
Bedeutungsgewinn von Schulen in freier Tragerschaft hin (vgl. hierzu die letzten bei-
den Spalten: Privatschiileranteil 2002/03 und 2014/15), der allerdings die verschiede-
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nen Schularten in unterschiedlichem Mafle betrifft. Dieses Phinomen veridnderter
Staatlichkeit der Schulsysteme konnte in weiteren Untersuchungen vertiefend hin-
sichtlich seiner Bedeutung fiir Varianz und Veranderung der nachfolgend betrachte-
ten Indikatoren schulsystemischer Chancengerechtigkeit analysiert werden.

Tabelle 5: Anteile der Privatschulen und Privatschiiler, 2002/03 bis 2014/15

Schulen Schilerinnen und Schiiler
© & f30) ™ ol ™
o o o o — —
298 | 295 | 298 | 285 | ¥fe | ®Ecs
w S O a <9 w S S a9 c 39 c g o
S35 8 w3 S3 R w s <35 3 <3 3
> c > c Q - = - <
5V 5 59 5 5N 5 5N 5 @ 5 T w5 o
c S o = s S a0 — 5 W
T o 2 o g 2 T o 2 o o2 S 8 o S &2
c = 3 T = 3 = = =) T = 3 N @© < ©
§ 3 ¢ e3> ¢ i 3T c 2 c o > o > 9
35 g S5 g ;ﬁ% © 5 9 [SE =l (<IN
> w0 g o 9 @ > v g T 2 g N o N Ao
) > ) () > )
Grundschule {und/ -8,8 92,3 139 92,6 15 3.4
oder Primarstufe)
Sekundarstufe (inkl.
ekundarstufe (in -18.6 559 -140 20,2 7,6 107
Orientierungsstufe)
hangi
Schulartunabhangige 50,8 59.8 717 314 2.8 69
Orientierungsstufe
Hauptschulen -43,6 -2,1 -54,3 2.3 2,0 4,3
Schulart it mehre-
chularten mit menre 5.0 6296 89 7710 08 6.1
ren Bildungsgangen
Realschulen -23,3 19,6 -25,9 1,3 79 10,8
Gymnasien -0,2 39,1 0,3 10,9 10,6 11,7
Integrierte G it=
MESTEnS e 1288 5556 50,1 257,0 24 5,7
schulen
Freie Waldorfschulen® 22,2 22,2 15,0 15,0 100,0 100,0
Forderschulen -10,6 41 -22,0 12,2 14,7 21,2
All inbildend
gemeinbridende -17,0 41,8 145 24.8 60 8.8
Schulen gesamt

* enthalt Schuler im Primarbereich, daher wird die Schiilerzahl in der Sekundarstufe | leicht Gberschatzt; Anteilswerte in Prozent

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2014/15

Ob, in welcher Weise und in welchem Mafle diese und weitere Aspekte verinderter
Schul- und auch Unterrichtsorganisation (weitere Gesichtspunkte wiren etwa der
jahrgangsiibergreifende Unterricht, flexible Schuleingangsphasen, Team-Teaching-
Konzepte, abschlussbezogene Klassen und leistungsdifferenzierte Kursangebote) in
einem Zusammenhang mit der Frage nach der Chancengerechtigkeit von Schulsyste-
men stehen, wire in weiterfithrenden Analysen zu untersuchen. Im Hinblick auf
mogliche Einfliisse erweiterter hochschulreifebezogener Schulangebote auf den tat-
sachlichen Erwerb von Hochschulreifezertifikaten zeigen erste Korrelationsanalysen
auf der von uns fokussierten Ebene der Linder in den meisten Fillen stark positive
Zusammenhinge zwischen Angebot und Zertifikatsvergabe tiber die Zeit. Allerdings
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weisen die wenigen Fille, die diesem Muster nicht folgen, auf das komplexe Zusam-
menspiel von Angebot und Nachfrage hin. Zu diskutieren ist, ob hier eher angebots-
oder nachfragebezogene Faktoren sichtbar werden, da davon auszugehen ist, dass
verinderte Schulangebotsstrukturen immer auch Ausdruck gewandelter Bildungsas-
pirationen in der Bevélkerung sind, umgekehrt das Anregungspotenzial hoherer Bil-
dungsginge die Lernentwicklung und Aspirationsformierung beriihrt.

Ob die quantitative Verbreitung von Schulangeboten in privater Trigerschaft die
Ergebnisse in den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen beeinflusst oder ob
isolierte Betrachtungen dieser Schulen abweichende Ergebnisse zutage férdern, ist
ebenfalls noch ungeklart. Hierzu bedarf es zunichst geeigneter theoretischer Mo-
delle, die auch die padagogisch-organisatorischen Profile sowie die spezifischen so-
zialen Zusammensetzungen der Schiilerschaft an Schulen in privater Tragerschaft
berticksichtigen. Eventuell sind diese alternativen Schulangebote auch selbst als ein
Aspekt der Chancengerechtigkeit von Schulsystemen zu begreifen, nimlich dann,
wenn sie in ihren spezifischen lokalen Kontexten piadagogisch-férderbezogene Leer-
stellen ausfiillen (erginzende Funktion), Vorbildcharakter fiir 6ffentliche Schulen
haben (innovative Funktion) oder aber den Wettbewerb um spezielle Schiilergrup-
pen erhohen (segregierende Funktion) (Rosner 2015; Helsper et al. 2015; Bellmann
2015). In jedem Fall sind diese speziellen Aspekte voranschreitender Modernisie-
rung der Schulsysteme zukiinftig verstarkt zu beobachten und in ihren Bedeutun-
gen fiir die Chancengerechtigkeit der Schulsysteme zu diskutieren.

6.2 Zur Integrationskraft der deutschen Schulsysteme

Die Themen und Inhalte der Dimension Integrationskraft werden vergleichsweise
stark erforscht. Neben eigenstindigen Zeitschriften und Jahrbiichern zu den hie-
runter verhandelten Aspekten liegt eine Vielzahl an Forschungsberichten vor. Zum
Themenfeld schulische Forderung von Schiilern mit besonderen Férderbedarfen
haben in jiingster Vergangenheit zentrale Zeitschriften Schwerpunkte und Beihefte
herausgegeben, etwa die »Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft« (Wulf und Rof-
bach 2014), die »Empirische Pidagogik« (Miller, Streese und Schwab 2016), die »Un-
terrichtswissenschaft« (2015), die »Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Pada-
gogik« (Mertens 2016) oder die »Zeitschrift fiir Pidagogik« (Moser und Liitje-Klose
2016). Der Bericht »Bildung in Deutschland« von 2014 (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2014) widmet sein Schwerpunktkapitel der Situation von »Men-
schen mit Behinderungen im Bildungssystem« und die Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft verdtfentlichte im Jahr 2015 ihr 51. Heft unter dem Titel
»Inklusion — Perspektive, Herausforderung und Problematisierung aus Sicht der
Erziehungswissenschaft« (vgl. die Einfithrung von Hascher und Kessl 2015).

Auch die Ganztagsschulentwicklung erfreut sich noch immer groflen For-
schungsinteresses. Dieses wird vor allem vorangetrieben durch die vom Bundesmi-
nisterium fir Bildung und Forschung (BMBF) geforderte »Studie zur Entwicklung
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von Ganztagsschulen« (StEG), die nunmehr bis 2019 geférdert wird. Bislang zeigte
diese Studie, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten allein nicht ausreicht, um
kognitive oder soziale Kompetenzen zu fordern, da hierfiir die Qualitit der Ange-
bote sowie deren Passung zu Schiilerinteressen gewihrleistet sein muss (StEG-
Konsortium 2015). Dem Problembereich der Qualititssteigerung an (gymnasialen)
Ganztagsschulen widmet sich auch das Schulentwicklungsprojekt Ganzln, das ne-
ben einer Reihe von Praxisheften jiingst die Ergebnisse seiner wissenschaftlichen
Begleitforschung versffentlicht hat (Wendt und Bos 2015).

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Die Férderquote gibt Auskunft iiber den Anteil derjenigen Schiiler an allen Schiilern
im allgemeinbildenden Schulsystem, bei denen ein sonderpidagogischer Forderbe-
darf festgestellt wurde. Dieser Indikator steigt im Betrachtungszeitraum im Mittel
aller 16 Linder fast ununterbrochen von 6,1 Prozent (2002/03) auf 7,4 Prozent (2014/15)
an; der Zuwachs betrigt 1,3 Prozentpunkte (Abb. 3; vgl. auch Tab. 1 im Anhang).

Abbildung 3: Anteil der Schiiler mit besonderem Forderbedarf an allen Schiilern
im allgemeinbildenden Schulsystem, Schuljahre 2002/03 bis
2014/15 (Férderquote)
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Bezogen auf die bundesdeutsche Schiilerschaft erhsht sich die Férderquote zwi-
schen 2002/03 und 2014/15 um 1,5 Prozentpunkte auf 7,0 Prozent.

Der Blick auf den zeitlichen Verlauf der Werte der oberen Gruppe und der unteren
Gruppe weist jedoch auf deutliche Unterschiede zwischen den Lindern hin. Die Werte
der oberen Lindergruppe steigen ebenfalls fast permanent an: von 4,4 Prozent in
2002/03 auf 5,8 Prozent in 2014/15. Der Zuwachs im Betrachtungszeitraum betragt 1,4
Prozentpunkte. Anders die Wertverinderungen der unteren Gruppe: Die mittlere For-
derquote steigt zundchst von 8,2 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf ein Maximum von
9,7 Prozent in den Schuljahren 2007/08 und 2008/09, geht in den Folgejahren zurtick
auf 9,2 Prozent (2012/13), um anschlieflend wieder anzusteigen (9,6% am Ende des
Betrachtungszeitraums). Der Zuwachs der mittleren Férderquote der unteren Gruppe
betrigt iiber den gesamten Betrachtungszeitraum hinweg ebenfalls 1,4 Prozentpunkte.
Somit bleiben die Differenzen zwischen den mittleren Forderquoten der oberen und
unteren Gruppe im Betrachtungszeitraum nahezu stabil.

Die Spannweite der Extremwerte der Verteilung steigt von 4,3 Prozentpunkten
zu Beginn des Betrachtungszeitraums auf ein Maximum von 7,2 Prozentpunkten in
den Schuljahren 2008/09 und 2009/10, um dann wieder zu sinken (auf 5,4 Prozent-
punkte in 2014/15).

Zusammenfassend lisst sich hinsichtlich der Férderquote feststellen, dass diese
sowohl bezogen auf den mittleren deutschen Anteilswert als auch auf die Mittelwerte
der oberen und unteren Gruppe zwischen den Schuljahren 2002/03 und 2014/15 an-
steigt. Der Trend zeigt ein Anwachsen der Férderquoten bei phasenweisen Schwan-
kungen im Betrachtungszeitraum. In manchen Lindern sind die Anteile der Schiiler,
denen ein sonderpiddagogischer Forderbedarf attestiert wurde, mehr als doppelt so
hoch als in anderen Lindern, was die deutlichen Unterschiede hinsichtlich der lin-
derbezogenen Férderquoten innerhalb Deutschlands unterstreicht. Nur in wenigen
Lindern sinkt die Férderquote in den jiingeren Jahren. Zudem ist noch auf die zwi-
schen den Landern variierende Bedeutung der verschiedenen Férderschwerpunkte
hinzuweisen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014), deren Beobachtung
einer tiefergehenden Aufgliederung dieses Indikators bediirfte.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen

Im gesamten Betrachtungszeitraum zeigt sich ein durchgingiger und auch wachsen-
der Anstieg des mittleren Inklusionsanteils aller Linder mit Ausnahme des Schuljah-
res 2003/04, wo ein leichter Riickgang im Vergleich zum Vorjahr feststellbar ist (Abb. 4;
vgl. auch Tab. 2 im Anhang). Im Schuljahr 2002/03 besuchten im Mittel aller deut-
schen Schulsysteme 16,4 Prozent der Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf
eine allgemeine Schule; am Ende des Betrachtungszeitraums war es bereits ein Lin-
dermittelwert von 40,8 Prozent, was einem Gesamtzuwachs von nahezu 25 Prozent-
punkten entspricht. Bezogen auf die bundesdeutsche Population von Schiilern mit
diagnostiziertem sonderpidagogischem Forderbedarf erhéht sich der Inklusionsanteil
im Betrachtungszeitraum von 13,3 Prozent (2002/03) auf 34,1 Prozent (2014/15).
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Abbildung 4: Anteil der Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den allge-
meinen Schulen an allen Schiilern mit besonderem Forderbedarf,
Schuljahre 2002/03 bis 2014/15 (Inklusionsanteil)
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Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Die Differenzen zwischen den deutschen Bundeslindern sind hinsichtlich dieses
Indikators jedoch betrichtlich, wie der Blick auf die Werteentwicklung der oberen
Gruppe und unteren Gruppe zeigt. Die untere Gruppe weist vergleichsweise nied-
rige Anteilswerte zu Beginn des Betrachtungszeitraums aus (4,8 % in 2002/03), wel-
che auf einen Anteil von 27,0 Prozent im Schuljahr 2014/15 steigen, was einem Zu-
wachs von 22,2 Prozentpunkten entspricht. Die Werte der oberen Gruppe liegen
bereits zu Beginn des Betrachtungszeitraums héher als der Wert der unteren
Gruppe im Jahr 2014/15, nimlich bei 33,5 Prozent im Schuljahr 2002/03. Diese
steigen, nach einem leichten Riickgang auf 32,0 Prozent zum Schuljahr 2004/05,
auf 64,4 Prozent im Schuljahr 2014/15, was einem Gesamtzuwachs von knapp 31
Prozentpunkten entspricht. Die Verlaufsmuster der Werte der oberen und unteren
Gruppe sowie des deutschen Anteilswerts sind dhnlich, wobei die obere Linder-
gruppe ab 2010/11 deutlichere Wertzuwichse verzeichnet. Die Spannweite zwi-
schen den Gruppenwerten der oberen und unteren Gruppe betrug im Schuljahr
2002/03 rund 29 Prozentpunkte, im Schuljahr 2014/15 sind es knapp neun Prozent-
punkte mehr.
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Die Gesamtspannweite zwischen den oberen und unteren Extremwerten nimmt
im Zeitverlauf zunichst von 53,8 Prozentpunkten auf ein Minimum von 32,9 Pro-
zentpunkten in 2007/08 ab, um in den Folgejahren schliefflich auf 54 Prozent-
punkte im Schuljahr 2014/15 anzuwachsen, womit die Spannweite wieder ihr an-
fingliches Ausmaf erreicht. Die Differenzen der Werte zwischen den Lindern an
den Enden der Verteilung konnten demnach nicht nachhaltig verringert werden.

Insgesamt gesehen wird deutlich, dass die inklusive Beschulung von Schiilern
mit sonderpidagogischem Forderbedarf hierzulande im Betrachtungszeitraum
deutlich zugenommen hat. Allerdings fillt ebenfalls auf, dass es in diesem Indika-
tor grofle Differenzen innerhalb Deutschlands gibt, was sowohl die hohen Spann-
weiten zwischen den jeweiligen mittleren Inklusionsanteilen der oberen und unte-
ren Gruppe als auch die der Extremwerte verdeutlichen.

Dabei ldsst dieser Indikator unberiicksichtigt, an welchen Schularten des allge-
meinen Schulsystems der Herausforderung der inklusiven Férderung hauptsichlich
begegnet wird. Dieser wichtige Aspekt wird auch in anderen mit diesem Indikator
operierenden Publikationen fast ginzlich ausgespart (z.B. Klemm 2014; Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2014), sollte zukiinftig aber, auch im Sinne einer
gerechtigkeitsorientierten und auf Ausgleich bedachten Systemsteuerung, verstirkt
Bertiicksichtigung finden. Bekannt ist hingegen, dass sich mit jeder Bildungsstufe
der Anteil der gemeinsam betreuten und unterrichteten Kinder und Jugendlichen
deutlich verringert (Weishaupt 2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung
2014), er im Grundschulwesen also hoher ist als im Sekundarschulwesen.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den Forderschulen

Der Blick auf den Lindermittelwert derjenigen Schiiler, die gesondert an Forder-
schulen unterrichtet werden, an allen Schiilern des allgemeinbildenden Schulsys-
tems (Exklusionsquote) in den Lindern zeigt, dass dieser zundchst recht stabil geblie-
ben ist; von 2002/03 bis 2008/09 ist ein Zuwachs von 0,3 Prozentpunkten zu
verzeichnen (Abb. 5; vgl. auch Tab. 3 im Anhang). Ab 2009/10 verringern sich die
Anteile dann durchgehend, sodass der Gesamtriickgang der Exklusionsquote im Be-
trachtungszeitraum 0,7 Prozentpunkte betrigt: von 5,1 Prozent in 2002/03 auf 4,4
Prozent in 2014/15. Bezogen auf die bundesdeutsche Schiilerschaft betrigt der Ge-
samtriickgang dagegen nur 0,2 Prozentpunkte: von 4,8 Prozent (2002/03) auf 4,6
Prozent (2014/15). Hierin spiegeln sich divergierende Verdnderungsverldufe der Ex-
klusionsquote zwischen den Lindern wider, wobei Zuwichse oder gleichbleibende
Quoten in bevolkerungsstirkeren Lindern die Gesamtabnahme innerhalb der deut-
schen Schiilerschaft gegeniiber dem Lindermittelwert verringern.

Mehr Dynamik ist hinsichtlich des zeitlichen Verlaufs der Exklusionsquoten der
oberen und unteren Lindergruppe zu beobachten. Die mittleren Anteile der oberen
Gruppe steigen zunichst um 0,3 Prozentpunkte an: von 3,8 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf ein Maximum von 4,1 Prozent in 2010/11. Zum Folgejahr verringert
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Abbildung 5: Anteil der Schiiler mit besonderem Férderbedarf, die gesondert in
Foérderschulen unterrichtet werden, an allen Schiilern, Schuljahre
2002/03 bis 2014/15 (Exklusionsquote)
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Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

sich der Wert der oberen Gruppe dann um 0,8 Prozentpunkte auf 3,3 Prozent
(2011/12) und sinkt anschliefend fortlaufend auf 2,6 Prozent am Ende des Betrach-
tungszeitraums. Der Gesamtriickgang des mittleren Anteilswerts der oberen
Gruppe betrigt damit 1,2 Prozentpunkte. In der unteren Gruppe ist dagegen zu-
nichst ein Anstieg des Exklusionsanteils von 7,2 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf
8,1 Prozent in den Jahren 2007/08 und 2008/09 zu verzeichnen. Es schlieft sich ein
demgegeniiber relativ deutlicher Riickgang um 2,0 Prozentpunkte an, sodass am
Ende des Betrachtungszeitraums 2014/15 die mittlere Exklusionsquote der unteren
Landergruppe 6,1 Prozent betragt.

Der Abstand der jeweiligen mittleren Exklusionsquoten der oberen und unteren
Lindergruppen nimmt im zeitlichen Verlauf zunichst bis 2008/09 zu (von einem
Abstand von 3,4 Prozentpunkten in 2002/03 auf 4,2 Prozentpunkte in 2007/08 bzw.
2008/09), um sich anschlieffend tendenziell zu verringern, sodass der Abstand im
Schuljahr 2014/15 noch 3,5 Prozentpunkte betrdgt und damit geringfiigig hoher
liegt als am Beginn des Betrachtungszeitraums. Die Unterschiede zwischen den
Bundeslindern hinsichtlich des Anteils exklusiv unterrichteter Schiiler nehmen
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demnach nicht kontinuierlich ab. Diesen Eindruck unterstreicht auch der Blick auf
die jeweils hochsten und niedrigsten Anteilswerte der Verteilung (Extremwerte). Es
zeigt sich ein dhnliches Muster wie beim Verlauf der Spannweiten der Gruppen-
werte: Einem Anstieg (von 4,2 Prozentpunkten 2002/03 auf 6,1 Prozentpunkte in
2008/09) folgt dann ein Riickgang bis 2013/14 (auf 4,9 Prozentpunkte), um bis zum
Ende der Zeitreihe wieder leicht zu steigen (5,4 Prozentpunkte in 2014/15). Die
Extremwerte zeigen zudem, dass die Anteile der Schiiler mit sonderpidagogischen
Forderbedarfen, die exklusiv unterrichtet werden, an allen Schiilern in einzelnen
Lindern und Jahren mehr als dreimal so hoch sind wie in anderen Lindern.

Insgesamt zeigt sich, dass trotz bisweilen stark zunehmender Inklusionsanteile
in den deutschen Lindern im hier beriicksichtigten Betrachtungszeitraum die Ex-
klusionsquoten weniger markant abnehmen als anzunehmen wire. Dieser kon-
traintuitive Befund hingt zusammen mit dem Zuwachs an diagnostizierten son-
derpidagogischen Forderbedarfen, der sich in den steigenden Férderquoten
niederschligt. Zudem fillt auf, dass es bei diesem Indikator deutliche Differenzen
zwischen den Schulsystemen der Linder gibt, was sowohl der Blick auf die hohen
Spannweiten zwischen den mittleren Anteilswerten der oberen und unteren Gruppe
als auch die Spannweiten der Extremwerte verdeutlicht.

Diese Gemengelage an Befunden zum Umgang der Schulsysteme mit der Anfor-
derung inklusiver Beschulung ist auch als Hinweis auf Kimpfe der Systeme (allge-
meines vs. Forderschulsystem, auch innerhalb des allgemeinen Schulsystems zwi-
schen Schularten und Einzelschulen) um Schiilerinnen und Schiiler und damit um
ihren Selbsterhalt zu lesen. Diese Kimpfe diirften unter Bedingungen sinkender
Schiilerzahlen und verdnderter sozialer Zusammensetzungen (demographischer
Wandel) verstirkt gefithrt werden. Damit sollte deutlich werden, dass eine global gel-
tende und sogar rechtlich kodifizierte Leitvorstellung tiber zeitgemifle, auf chancen-
gerechtere Verhiltnisse abzielende Bildungssysteme allein keine hinreichende Bedin-
gung fiir den anvisierten tiefgreifenden Wandel darstellt.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Der Indikator »Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulen« erlaubt einen Blick
auf den Ausbaustand des schulischen Ganztags® an Grund- und weiterfithrenden
Schulen. Im Betrachtungszeitraum steigt der mittlere Ganztagsschulanteil bezogen

6 Nach Definition der Kultusministerkonferenz der Linder (KMK) sind Ganztagsschulen
Schulen, an denen »an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztigiges Angebot fiir die
Schiilerinnen und Schiiler bereitgestellt wird, das tiglich mindestens sieben Zeitstunden
umfasst, an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern ein Mittagessen bereitgestellt wird, die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und
Verantwortung der Schulleitung organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung
durchgefiithrt werden sowie in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht
stehen« (KMK 2015a: 9).
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auf alle Schulen in den deutschen Lindern kontinuierlich an: von 17,9 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf 61,8 Prozent im Schuljahr 2014/15, was einem Zuwachs von
knapp 44 Prozentpunkten entspricht (Abb. 6; vgl. auch Tab. 4 im Anhang). Mit Blick
aufalle Schulen in Deutschland werden im Schuljahr 2014/15 nunmehr 59,4 Prozent
als Ganztagsschulen gefiihrt (gegentiber 14,6 % in 2002/03).

Abbildung 6: Anteil der Ganztagsschulen in den Landern an allen Schulen,
Schuljahre 2002/03 bis 2014/15 (Ganztagsschulanteil)
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Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Der Blick auf die Verinderung der Mittelwerte der oberen und unteren Gruppe tiber
die Zeit macht deutlich, dass teilweise betrichtliche Unterschiede zwischen den
Lindern hinsichtlich ihrer Ganztagsschulanteile vorliegen. Der Anstieg der mittle-
ren Anteilswerte der unteren Gruppe erfolgt etwas weniger stark als der Anstieg des
mittleren deutschen Anteilswerts, was das sukzessive Auseinanderdriften der Gra-
phen verdeutlicht. Ausgehend von einem Ausbaustand von 4,7 Prozent im Schuljahr
2002/03 steigen die mittleren Anteilswerte der unteren Gruppe auf 32,1 Prozent
im Schuljahr 2014/15; der Zuwachs betrigt insgesamt 27,4 Prozentpunkte. Die Mit-
telwerte der oberen Gruppe wachsen dagegen deutlicher an. Beginnend bei einem
vergleichsweise hohen Ausbaustand von fast 45 Prozent Ganztagsschulen an allen
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Schulen (2002/03) verdoppeln sich die Werte auf 88,7 Prozent im Schuljahr 2014/15.
Auftillig ist der sprunghafte Anstieg um 13,5 Prozentpunkte vom Schuljahr 2004/05
zum Schuljahr 2005/06. Hierin zeigt sich mit grofRer Wahrscheinlichkeit der Effekt
des mit europidischen Mitteln geférderten und vom Bund vorangetriebenen 1ZBB-
Programms zum Ausbau des Ganztagsschulwesens (Berkemeyer et al. 2013).

Diese Verinderungen ziehen ein Auseinanderdriften der Gruppenwerte nach
sich. Betrigt die Spannweite 2002/03 noch 40,2 Prozentpunkte, liegt sie 2014/15
bereits bei 56,6 Prozentpunkten. Die Unterschiede zwischen den Lindern verrin-
gern sich im Zeitverlauf demnach nicht, sondern wachsen im fokussierten Be-
trachtungszeitraum. Die Lage der jeweils hochsten und niedrigsten Anteilswerte
der Verteilung (Extremwerte) verweist ebenfalls auf die teils groflen Linderunter-
schiede. Zwar sind die Spannweiten der Extremwerte iiber die Zeit weitgehend sta-
bil, doch bleiben sie mit einem minimalen Abstand von 61,2 Prozentpunkten
(2005/06) und einem maximalen Abstand von 75,0 Prozentpunkten (2008/09)
dennoch auf betrichtlichem Niveau.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass der Anteil der Ganztagsschulen
an allen Schulen in Deutschland im Mittel deutlich gestiegen ist. Diese Tendenz
trifft ebenfalls auf die Mittelwerte der oberen und unteren Lindergruppen zu. Die
groflen Spannweiten zwischen den Werten der oberen und unteren Gruppe sowie
zwischen den Extremwerten weisen aber auf die bisweilen betrichtlichen und zeit-
weise auch anwachsenden Differenzen hinsichtlich der Ausbaustinde sowie der
Dynamik des Ausbaus des Ganztagsschulwesens zwischen den Lindern hin.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Nach der Angebotsseite steht nun deren Nutzung im Blickpunkt: der Anteil der
Schiiler in der Primarstufe und der Sekundarstufe I, die Ganztagsangebote in offe-
ner, teilgebundener oder gebundener Form wahrnehmen. Im Betrachtungszeit-
raum steigt der mittlere Linderanteil an Schiilern im Ganztag der Bundeslinder
permanent an: von 10,0 Prozent (2002/03) auf 42,4 Prozent (2014/15), was einem
Zuwachs von 32,4 Prozentpunkten entspricht (Abb. 7; vgl. auch Tab. 5 im Anhang).
Bezogen auf die bundesdeutsche Population betrigt der Anteil der Schiiler im
Ganztagsbetrieb im Schuljahr 2014/15 rund 37 Prozent und ist damit gegeniiber
dem Schuljahr 2002/03 um tiber 27 Prozentpunkte gewachsen.

Betrachtet man den zeitlichen Verlauf der Gruppe der Linder mit héheren An-
teilen und der Gruppe von Landern mit niedrigeren Anteilen gesondert, zeigt sich,
dass zwar beide Gruppen von Jahr zu Jahr steigende Werte aufweisen, sich aber
hinsichtlich der Zuwachsraten unterscheiden. Der mittlere Ganztagsschiileranteil
der unteren Lindergruppe steigt um insgesamt 17,4 Prozentpunkte: von 3,7 Pro-
zent im Jahr 2002/03 auf 21,1 Prozent im Jahr 2014/15. In der oberen Gruppe hin-
gegen wachst der Ganztagsschiileranteil um 50,8 Prozentpunkte: von 20,0 Prozent
in 2002/03 auf 70,8 Prozent in 2014/15.
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Abbildung 7: Anteil der Schiiler im Ganztagsbetrieb an allen Schiilern,
Primarstufe und Sekundarstufe I, Schuljahre 2002/03 bis
2014/15*(Ganztagsschiileranteil)
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Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Auftillig ist daher die Verdnderung der Wertabstinde zwischen dem jeweiligen
mittleren Anteil der unteren und oberen Lindergruppe. Betrigt diese Spannweite
2002/03 noch rund 16 Prozentpunkte, sind es 2014/15 bereits fast 50 Prozentpunkte,
was etwa einer Verdreifachung der Differenz entspricht. Die Unterschiede zwischen
einzelnen Lindern bzw. Lindergruppen hinsichtlich der Nutzung ganztigiger
Schulangebote nehmen im Betrachtungszeitraum demnach zu; ein Auseinander-
driften des Ganztagsbesuchs zwischen den Lindern aufgrund unterschiedlicher
Zuwachsraten ist erkennbar.

Der Blick auf die Extremwerte der Verteilung unterstreicht die deutlicheren
Wertsteigerungen im Bereich der Linder mit hoheren Ganztagsschiileranteilen.
Die Spannweiten zwischen den jeweiligen Extremwerten nehmen entsprechend
im Zeitverlauf zu: von 20,0 Prozentpunkten in 2002/03 auf 73,3 Prozentpunkte
in 2014/15.
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Insgesamt konnen im Betrachtungszeitraum in ganz Deutschland steigende An-
teile an Schiilern festgestellt werden, die in der Primarstufe und der Sekundarstufe I
des allgemeinbildenden Schulsystems Ganztagsangebote wahrnehmen. Die sich ver-
grofernden Spannweiten zwischen den Gruppenmittelwerten der oberen und unte-
ren Gruppe und zwischen den jeweiligen Extremwerten machen jedoch deutlich,
dass innerhalb Deutschlands betrichtliche Unterschiede bei diesem Indikator vorlie-
gen. Offensichtlich werden zudem divergierende Verinderungsdynamiken zwischen
den Lindern, wodurch sich die Disparititen auf Ebene der Linder vergréflern.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Der Anteil der Schiiler bezogen auf alle Schiiler der Primarstufe und Sekundarstufe
I, die an gebundenen Ganztagsangeboten’ teilnehmen, liegt erwartungsgemif un-
terhalb des Anteils der an allen Ganztagsformen teilnehmenden Schiiler. Der Lin-
dermittelwert steigt jedoch ebenfalls fortlaufend an: um insgesamt 14,8 Prozent-
punkte von 5,4 Prozent am Beginn des Betrachtungszeitraums 2002/03 auf
20,2 Prozent im Jahr 2014 (Abb. 8; vgl. auch Tab. 6 im Anhang). Gemessen an der
bundesdeutschen Population der Schiiler nehmen indessen lediglich 17,4 Prozent
der Schiiler Angebote des gebundenen Ganztags wahr, wobei der Anteil gegeniiber
dem Schuljahr 2002/03 um knapp elf Prozentpunkte zugenommen hat.

Der Blick auf die mittleren Anteile der oberen und unteren Gruppe der Linder
zeigt, dass diese unterschiedlich starke Zuwichse aufweisen und dass die Gruppen-
unterschiede geringer ausfallen als beim zuvor vorgestellten Indikator ohne eine
Differenzierung nach der Ganztagsform. So betrigt der Anstieg in der unteren
Gruppe im Betrachtungszeitraum insgesamt 5,6 Prozentpunkte (von 1,0 Prozent in
2002 auf 6,6 Prozent in 2014/15), wihrend der Zuwachs in der oberen Gruppe mehr
als dreimal so hoch ausfillt (Steigerung um rund 18 Prozentpunkte von 12,6 Pro-
zent in 2002/03 auf 30,7 Prozent in 2014/15). Die Spannweite zwischen den Werten
der unteren und oberen Gruppe steigt entsprechend: von 11,6 Prozentpunkten in
2002/03 auf 24,1 Prozentpunkte in 2014/15.

Hinweise auf ansteigende Varianzen ergeben sich auch aus der Betrachtung der
Extremwerte der Verteilung. Die Spannweiten zwischen den jeweiligen oberen und
unteren Extremwerten steigen im Zeitverlauf um exakt elf Prozentpunkte: von
15,8 Prozentpunkten in 2002/03 auf 26,8 Prozentpunkte in 2014/15.

Die Spannweiten zwischen den Werten der oberen und unteren Gruppe nehmen
im Zeitverlauf zu, ebenso die jeweiligen Abstinde zwischen den Extremwerten, was
divergierende Verdnderungsdynamiken zwischen den Landern bezeugt.

7 Nach der Definition der KMK werden drei Formen der Ganztagsschule unterschieden: die
voll gebundene, teilweise gebundene und die offene Form. In der hier betrachteten vollgebun-
denen Form sind »alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet, an mindestens drei Wochen-
tagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztigigen Angeboten der Schule
teilzunehmen« (KMK 2015a: 10).
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Abbildung 8: Anteil der Schiiler in gebundener Ganztagsform an allen Schiilern,
Primarstufe und Sekundarstufe I, Schuljahre 2002/03 bis
2014/15* (Schileranteil geb. Ganztag)
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“Im Schuljahr 2004/05 liegen keine Angaben Uber private Ganztagsangebote flir Bremen, Hessen, Niedersachsen und Sach-
sen vor; 2005/06 nicht fur Bremen, Hessen und Niedersachsen; 2006/07, 2007/08, 2008/09 nicht fir Bremen, Hessen, Nie-
dersachsen und Sachsen-Anhalt; 2009/10, 2010/11, 2011/12, 2012/13, 2013/14, 2014/15 nicht fir Hessen, Niedersachsen
und Sachsen-Anhalt. In den betreffenden Jahren wurden diese Lander von der Gruppenbildung ausgeschlossen.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

6.3 Zur Durchlassigkeit der deutschen Schulsysteme

Die Forschungslandschaft zur Dimension Durchlissigkeit ist weiterhin von Unter-
suchungen zu Fragen der sozialen Ungleichheiten an Ubergingen zwischen ver-
schiedenen Bildungsstufen gepragt. Hierbei erweckt vor allem auch die Lebenslauf-
perspektive ein gesteigertes Interesse (Fend 2014; Hillmert 2014), also die
Bewiltigung der verschiedenen Bildungsstufen. Finen umfassenden Uberblick zur
jahrelang die Ubergangsforschung dominierenden Schnittstelle des Ubergangs von
der Grundschule zur Sekundarstufe I bieten Dumont et al. (2014). Daneben stehen
die Schulstruktur (Biichler 2016), demographische (Helbig und Schmolke 2015) so-
wie schulrechtliche Faktoren (Jahnen und Helbig 2015) zunehmend im Fokus der
Ubergangsforschung. Zu Fragen von Schulartwechseln oder Klassenwiederholun-
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gen finden sich nur noch vereinzelt Forschungsberichte (im Brahm und Bellenberg
2016; Palowski 2012; Boller, Méller und Palowski 2013). Eine differenzierte Studie
zu Wechseln der Schulform und des Bildungsgangs legte Ditton (2013) vor.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfithrende Schularten

Der Lindermittelwert der Fiinftklissler, die nach der Grundschule ein Gymnasium
besuchen (Ubergangsquote), steigt in Deutschland im betrachteten Zeitraum um
knapp neun Prozentpunkte. Ist es im Schuljahr 2002/03 noch ein durchschnittlicher
Landeranteil von 35,8 Prozent der Fiinftklissler, die auf ein Gymnasium tibergingen,
wichst dieser Anteil auf 44,4 Prozent im Schuljahr 2014/15 an (Abb. 9; vgl. auch Tab.
7 im Anhang). Bis zum Schuljahr 2007/08 sind jihrliche Steigerungen der Quote des
Ubergangs zum Gymnasium bis auf einen Wert von 44,3 Prozent zu verzeichnen,
wihrend sie anschliefend bis zum Schuljahr 2011/12 auf 43,1 Prozent sinkt, um
dann bis zum Ende des Betrachtungszeitraums wieder zu wachsen. Bezogen auf die
bundesdeutsche Gesamtanzahl von Ubergingen in die Sekundarstufe I entfallen im
Schuljahr 2014/15 genau 44 Prozent auf das Gymnasium, was einer Steigerung um
neun Prozentpunkte gegeniiber dem Schuljahr 2002/03 entspricht.

Erzielen die Lander der oberen Gruppe im Schuljahr 2002/04 noch eine durch-
schnittliche Ubergangsquote von 39,8 Prozent, sind es im Jahr 2014/15 bereits 51,5
Prozent, was einem Zuwachs von 11,7 Prozentpunkten entspricht. Nach einem
leichten Riickgang zu Beginn des Betrachtungszeitraums steigen die Anteile fort-
laufend, aber mit divergierenden Steigerungsraten und erreichen ihren Hochstwert
am Ende des Betrachtungszeitraums (51,5% in 2014/15). In der unteren Linder-
gruppe erfolgt zunichst ebenfalls ein Anstieg der durchschnittlichen Ubergangs-
quote bis zum Schuljahr 2007/08. In den nachfolgenden Jahren hingegen ist fiir
diese Gruppe der Linder mit niedrigeren Quoten des Ubergangs zum Gymnasium
eine relative Stagnation des Werts festzustellen, wobei zwischen den Schuljahren
2008/09 und 2011/12 sogar vereinzelt riickliufige Quoten festzustellen sind. In der
Gesamtbetrachtung (2014/15 zu 2002/03) entspricht dieser Verlauf der Wertauspri-
gungen einem Riickgang von 3,3 Prozentpunkten; der zwischenzeitliche Hochst-
wert von 39 Prozent im Schuljahr 2007/08 bleibt in den Folgejahren unerreicht.

Nimmt man jeweils die Abstinde der mittleren Anteilswerte der oberen und un-
teren Gruppe in den Blick, kann festgestellt werden, dass deren Abstinde sich im
Zeitverlauf mehr als verdoppeln. Liegen die Quoten der oberen und unteren Gruppe
im Schuljahr 2002/03 noch knapp sieben Prozentpunkte auseinander, betrigt die
Differenz 2014/15 bereits rund 14 Prozentpunkte.
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Abbildung 9: Anteil der Funftklassler*, die nach der Grundschule auf ein
Gymnasium Ubergingen, Schuljahre 2002/03 bis 2014/15
(Ubergangsquote Gymnasium)
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*In Berlin und Brandenburg werden neben den Ubergéngen aus der sechsjahrigen Grundschule auch die Uberginge, die be-
reits zwei Jahre zuvor (in Jahrgangsstufe 5) auf ein grundstandiges Gymnasium erfolgten, einbezogen. In Hamburg liegen keine
Daten fir die Jahre 2002/03 bis 2005/06 vor. In Bremen und Niedersachsen werden fiir 2002/03 und 2003/04 und in Sachsen-
Anhalt fiir 2002/03 die Ubergénge aus Klasse 6 der Orientierungsstufe berichtet. In Mecklenburg-Vorpommern werden ab
2006/07 die Ubergénge aus der Orientierungsstufe (Klassenstufe 6) der Schularten mit mehreren Bildungsgéngen in die Jahr-
gangsstufe 7 des Gymnasiums zuztiglich derjenigen, die bereits zwei Jahre zuvor (in Jahrgangsstufe 5) auf ein Sport- oder
Musikgymnasium Ubergegangen sind, einbezogen.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Noch weiter auseinander streben die jeweils hochsten und niedrigsten Einzelwerte
der Verteilung (Extremwerte) im zeitlichen Verlauf. Spatestens im Jahr 2010/11 di-
vergieren die Extremwerte deutlicher als zuvor, da der niedrigste Wert der Verteilung
abfillt. Seit 2012/13 liegt der Abstand beider Werte im Bereich von etwa 25 Prozent-
punkten. Der maximale Abstand wird 2014/15 erreicht, als zwischen dem Land mit
der héchsten und der niedrigsten Ubergangsquote fast 27 Prozentpunkte liegen.
Zusammenfassend betrachtet zeichnet sich fiir die Ubergangsquoten im Mittel
aller deutschen Linder ab, dass ab dem Schuljahr 2007/08 keine grofReren Zuwichse
mehr zu verzeichnen sind. Zwischen den Lindergruppen und einzelnen Lindern
zeigen sich dagegen deutlichere Dynamiken: Die jihrlichen Spannen zwischen obe-
rer und unterer Gruppe vergréflern sich im Zeitverlauf, der Abstand der Extrem-
werte der Verteilung sogar noch deutlicher, was im Betrachtungszeitraum auf einen
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Trend des Anwachsens von Unterschieden zwischen den Lindern hinsichtlich der
Quoten des Ubergangs zum Gymnasium nach der Primarstufe hinweist.

Klassenwiederholungen

Der Anteil der Schiiler, die in einer Klassenstufe der Sekundarstufe I und II ein Schul-
jahr wiederholen, sinkt im betrachteten Zeitraum bezogen auf den Lindermittelwert
um rund einen Prozentpunkt von einer durchschnittlichen Quote von 3,6 Prozent
(2002/03) auf 2,5 Prozent (2014/15) (Abb. 10; vgl. auch Tab. 8 im Anhang). Der Grofiteil
des Riickgangs erfolgt bis zum Schuljahr 2010/11 (um insgesamt einen Prozentpunkt);
in den letzten Betrachtungsjahren zeichnet sich eine Stabilisierung der Werte um 2,5
Prozent ab. Bezogen auf die bundesdeutsche Schiilerschaft der Sekundarstufe I liegt die
Quote der Klassenwiederholer im Schuljahr 2014/15 bei 2,7 Prozent und damit genau
einen Prozentpunkt niedriger als im Schuljahr 2002/03.

Abbildung 10: Anteil der Wiederholer in der Sekundarstufe an allen Schiilern
der Sekundarstufe*, Schuljahre 2002/03** bis 2014/15
(Wiederholerquote)

Wiederholerquote

0,5
0 T T T T T T T T T T T T 1
[se] < wn el ~ [ee] o o i N ™ < wn
o o (=} o o o o - - = -~ — —
~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ ~ o~ S~ ~ ~ ~
N [s2} < e} bl ~ @ o o i o~ (52 <
o =] o o o =) o o = i — < -
=1 =1 S =1 =1 =1 S =1 o o o o o
~N ~N N ~N ~N ~N ~N ~N N ~N ~N ~N ~N
Schuljahre
@ Extremwert —.— Gruppenwert -.- Landermittelwert —.— Gruppenwert @ Extremwert
obere Gruppe obere Gruppe untere Gruppe untere Gruppe

* Sekundarstufe als Zusammenfassung von Sekundarstufe | und Sekundarstufe II, nur allgemeine Schulen (ohne Férderschulen)
** Fur die Schuljahre 2002/03 und 2003/04 liegen keine Angaben zu Wiederholern aus den Integrierten Gesamtschulen vor.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Die Betrachtung der Verinderung der Lindergruppenwerte zeigt, dass die
Wiederholerquote zwar in beiden Gruppen sinkt, jedoch in divergierenden Aus-
maflen. So nimmt der Anteil in der oberen Gruppe 2002/03 beginnend zunichst
um 0,4 Prozentpunkte auf 2,6 Prozent zu (2005/06) und stagniert anschliefend
bei 2,5 Prozent, um dann innerhalb der beiden Schuljahre 2008/09 und 2009/10
auf 1,8 Prozent zu fallen. Ab dem Schuljahr 2009/10 sind vergleichsweise
geringfiigige Schwankungen der Wiederholerquote zu beobachten. Der Verlauf
der Anteilswerte der unteren Lindergruppe unterliegt zwischen 2002/03 und
2007/08 deutlicheren Schwankungen. Ab 2007/08 (4,8%) sinkt die Quote
schlieRlich bis auf 3,6 Prozent im Jahr 2010/11. Nach erneutem Anstieg im
Folgejahr (3,8 %) pendelt sich die durchschnittliche Quote der Lander mit hohe-
ren Wiederholerquoten bei 3,5 Prozent (Gesamtriickgang um 1,6 Prozentpunkte)
ein.

Der Abstand zwischen den Anteilswerten der oberen und unteren Gruppe
nimmt im Betrachtungszeitraum ab: Betrigt die Spannweite im Jahr 2002/03
noch 2,9 Prozentpunkte, sind es am Ende des Betrachtungszeitraums 2014/15
noch 1,7 Prozentpunkte, was einem Gesamtriickgang des Abstands von 1,2 Pro-
zentpunkten entspricht.

Ein Blick auf die jeweils hochsten und niedrigsten Werte der Verteilung zeigt,
dass die Tendenz zu geringer werdenden Abstinden zwar auch hier besteht (Ge-
samtriickgang um 1,2 Prozentpunkte), die Verainderung der Spanne aber schwan-
kend verlduft: So liegen die Extremwerte im Schuljahr 2002/03 mit einem Ab-
stand von 4,4 Prozentpunkten maximal auseinander (allerdings fehlen in diesem
Jahr Wiederholer aus den Integrierten Gesamtschulen); der geringste Abstand
wird in den Schuljahren 2011/12 und 2013/14 mit jeweils 2,9 Prozentpunkten
erreicht, wihrend die Extremwerte am Ende des Betrachtungszeitraums 2014/15
um 3,2 Prozentpunkte differieren.

Im zeitlichen Verlauf lisst sich hinsichtlich der Wiederholerquote der Sekun-
darstufen sowohl fiir den Mittelwert aller Lander als auch fiir die Werte der obe-
ren und unteren Lindergruppe ein Riickgang registrieren, allerdings nicht in
Form einer linear abfallenden Kurve. Im Gegensatz zum annihernd kontinuier-
lichen Verlauf der Kurve des mittleren deutschen Anteilswerts verlaufen die Kur-
ven der Gruppen nach anderen Mustern: Die durchschnittliche Quote der oberen
Landergruppe steigt zunichst an, bevor sie sinkt und dann eher stagniert, wih-
rend der Wert der unteren Gruppe erst eher diskontinuierlich sinkt, bevor auch er
ab dem Schuljahr 2010/11 relativ stabil bleibt. Bei Betrachtung der Extremwerte
tillt in den letzten Jahren des Betrachtungszeitraums eine im Vergleich zum an-
deren Ende der Verteilung hohe Abweichung des hochsten Werts vom Mittelwert
der unteren Gruppe, die die Linder mit hoheren Werten reprasentiert, auf. Dies
offenbart eine vom Bundestrend abweichende Wertverinderung in einem Land
oder wenigen Lindern. Der generell anhaltende Trend zu abnehmenden Diffe-
renzen innerhalb der Gesamtverteilung lasst sich ab 2011/12 nicht mehr fiir die
Extremwerte ermitteln.
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Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Betrachtet man den Mittelwert der Wechselverhiltnisse aller deutschen Linder im
Zeitverlauf, l4sst sich eine leichte Steigerung von durchschnittlich einem Aufwirts-
auf 8,2 Abwirtswechsel im Schuljahr 2002/03 auf ein Verhiltnis von 1: 5,4 im Schul-
jahr 2014/15 feststellen (Abb. 11; vgl. auch Tab. 9 im Anhang). Mit Blick auf die
bundesdeutsche Population der Schiiler aus den Jahrgangsstufen 7 bis 9 ergibt sich
ein Verhiltnis von sechs Abwirtswechseln zu einem Aufwiartswechsel fiir das Schul-
jahr 2014/15 und damit ein deutlich hoherer Wert als noch zu Anfang der Zeitreihe.

Abbildung 11: Verhaltnis von Aufwarts- zu Abwartswechseln der Schiiler in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9, Schuljahre 2002/03 bis 2014/15*/**
(Schulartwechselverhiltnis)
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* Auf einen Aufwartswechsel entfallen die als Zahlenwert angegebenen Abwartswechsel. Die starken Anstiege des Werts der
oberen Gruppe sowie des Landermittelwerts im Jahr 2013/14 sind auf einen extremen Einzelwert von 1:63 zurlickzufthren.
Dieser wird durch eine ungewdhnlich geringe Anzahl statistisch ausgewiesener Aufwartswechsel im Saarland in diesem Schul-
jahr verursacht. Die Ursache lie sich auch nach Riicksprache mit der Statistikstelle nicht vollstédndig aufklaren.

**2002/03 bis 2005/06 ohne Hamburg. Ab 2006/07 werden in Mecklenburg-Vorpommern die Wechsler in Klasse 7 aus

den Schularten mit mehreren Bildungsgangen (SmBg) nicht mitgezahlt, da es sich dabei um keinen Schulartwechsel handelt.
Es werden nur die Wechsler in die SmBg mitgezahlt.

Ab 2012/13 ohne Berlin und Hamburg, da dort aufgrund der Schulstruktur keine sinnvollen Werte mehr berechnet werden
konnen.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Der Blick auf die obere Gruppe zeigt, dass ihr Mittelwert auf niedrigem Niveau rela-
tiv stabil bleibt (Anstieg von 1:2,3 auf 1:2,9 im Betrachtungszeitraum). Einen ande-
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ren Verlauf weisen die Werte der unteren Gruppe auf. Deren zeitlicher Verlauf zeigt
stirkere Schwankungen. Am Beginn des Beobachtungszeitraums 2002/03 liegt der
durchschnittliche Verhiltniswert noch bei einem Aufwirtswechsel zu 22,2 Abwirts-
wechseln die Werte sinken jedoch in den Folgejahren auf 1:10,1 im Jahr 2006/07,
steigen anschlieflend wieder auf fast 1:14 im Jahr 2008/09, um dann erneut leicht
zurtickzugehen. Der niedrigste Verhiltniswert findet sich 2012/13 mit 8,7 Abwirts-
wechseln auf einen Aufwirtswechsel. Der steile Anstieg des Gruppenmittelwerts im
Jahr 2013/14 auf 1:27,8 ist auf den zur Gruppe gehérigen hochsten Einzelwert der
Verteilung von 1:63 zurtickzufithren. Im Folgejahr 2014/15 sinkt der mittlere Ver-
hiltniswert der unteren Gruppe wieder auf einen niedrigeren Wert von 1:9,4. Lisst
man den nach oben stark abweichenden Extremwert des Jahres 2013/14 auflen vor,
kann ein Trend zu sinkenden Abstinden zwischen den Gruppenwerten der unteren
und oberen Gruppe konstatiert werden (Differenz von 19,9 Abwirtswechseln im
Schuljahr 2002/03 zur Differenz von 6,5 Abwartswechseln im Schuljahr 2014/15).

Auch bezogen auf die Extremwerte ist der Trend zu geringeren Spannweiten und
damit sinkenden maximalen Differenzen zu beobachten: Entsprach der Abstand im
Jahr 2002/03 noch einem Verhiltniswert von 1:30,7, waren es 2014/15 nur noch 1:9,8.

Zusammenfassend zeigt sich fiir diesen Indikator ein Trend zu geringeren Ver-
hiltniswerten, wobei die obere Gruppe auf ihrem niedrigen Ausgangsniveau bleibt
und ihr Wert nicht weiter sinkt. In vielen Bundeslindern wurden und werden inte-
grierte Schularten geschaffen, die alle allgemeinbildenden Bildungsgdnge unter ei-
nem Dach vereinigen, sodass Auf- und Abwartswechsel dort nicht mehr nachvollzo-
genwerden kénnen. Hamburgund Berlin haben in dieser Hinsichtihre Schulsysteme
bereits 2009 bzw. 2010 reformiert: Neben dem Gymnasium existiert nur noch eine
weitere, integrierte Schulart, an der alle Abschliisse erworben werden kénnen. Fiir
diese Linder konnen keine Werte mehr angegeben werden, da die Statistik einen
Nachvollzug der Platzierung von Schiilern in einem schulartbezogenen Bildungs-
gang innerhalb der intergrierten Schularten nicht zulisst.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Der Anteil derjenigen Jugendlichen, die im allgemeinbildenden Schulsystem maxi-
mal einen Hauptschulabschluss erworben haben und anschlieffend in das Duale
System der Berufsausbildung tibergehen, an allen Jugendlichen, die im Dualen Sys-
tem eine Ausbildung beginnen, differiert im Betrachtungszeitraum bezogen auf
den Mittelwert aller deutschen Linder um 1,7 Prozent (Riickgang von 43,9% in
2002 auf 42,2% in 2014; Abb. 12; vgl. auch Tab. 10 im Anhang). Zunichst ist eine
sukzessive Steigerung des Anteils auf ein Maximum von 50,2 Prozent im Jahr 2008
beobachtbar; in den Folgejahren sinkt der mittlere Wert auf ein Minimum von 41,2
Prozent im Jahr 2010, um sich dann bis zum Ende des Betrachtungszeitraums auf
einem Niveau knapp oberhalb von 42 Prozent einzupendeln. Im Hinblick auf die
bundesdeutsche Gesamtheit der Neuzuginge mit maximal Hauptschulabschluss in
das Berufsbildungssystem im Jahr 2014 beginnen 40,5 Prozent eine Ausbildung im
Dualen System (gegeniiber 40,1 % im Schuljahr 2005).
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Abbildung 12: Neuzuginge im Dualen System mit maximal Hauptschulab-
schluss an allen Neuzugiangen mit maximal Hauptschulabschluss
in drei Sektoren des Berufsbildungssystems, 2005* bis 2014
(Anteil Neuzuginge Duales System)
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* Fir die Jahre 2002, 2003 und 2004 liegen keine Daten vor.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Nimmt man die Wertverdnderung der Lindergruppen in den Blick, dhneln sich die
Kurvenverlaufsmuster zwar, nicht jedoch die Veranderungsraten. Die obere Gruppe
der Lander mit hoheren Anteilen an Neuzugingen, denen durch das allgemeinbil-
dende Schulsystem maximal ein Hauptschulabschluss vergeben wurde, weist zu
Beginn des Betrachtungszeitraums einen durchschnittlichen Anteil von rund 63
Prozent auf; dieser steigt auf ein Maximum im Jahr 2008 (knapp 69 %) und sinkt im
Folgejahr auf knapp 52 Prozent, wo er bis zum Ende des Betrachtungszeitraums im
Jahr 2014 (52,0 %) weitgehend stabil bleibt (Gesamtriickgang um rund elf Prozent-
punkte).

Geringer ausgepragte Zuwichse und Abnahmen zeigen die Werte der unteren
Gruppe. Im Jahr 2005 liegt der durchschnittliche Anteil der Neuzuginge mit ma-
ximal Hauptschulabschluss im Dualen System bei 30,7 Prozent. Dieser Anteil
steigt ebenfalls auf ein Maximum in 2008 (38,4 %), allerdings lediglich um 7,7
Prozentpunkte. Der darauffolgende Riickgang des Gruppenwerts auf ein Mini-
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mum in 2010 (33,6 %) betrigt 4,8 Prozentpunkte. In den Folgejahren kommt es
wieder zu einem langsamen Anstieg und schlieflich ab 2012 ebenfalls zu einer
Stabilisierung des Indikatorwerts zwischen 36 und 37 Prozent. Dabei ndhern sich
die Mittelwerte beider Lindergruppen bis zum Jahr 2011 an und bleiben bis zum
Ende des Betrachtungszeitraums annidhernd stabil. Von 2005 (32,4 Prozentpunkte)
bis 2014 (15,8 Prozentpunkte) verringert sich die Spannweite um knapp 17 Pro-
zentpunkte.

Auch die Lage der jeweils hochsten und niedrigsten Werte der Verteilung
(Extremwerte) folgt dem Muster des Verhiltnisses der Lindergruppenwerte. Lag
im Jahr 2005 der hochste gemessene Anteil an Neuzugingen mit maximal
Hauptschulabschluss bei rund 76 Prozent, stieg dieser Anteil auf ein Maximum
von 82,6 Prozent im Jahr 2008, um dann, gemessen an der vorherigen Veridnde-
rung, deutlicher abzufallen und im Jahr 2014 schlielich beinahe mit dem Grup-
penwert der oberen Gruppe (52%) zusammenzufallen (53,1%). Die Abstinde
zwischen den Extremwerten verringern sich um rund 29 Prozentpunkte: von 48
Prozentpunkten im Jahr 2005 auf 19,2 Prozentpunkte in 2014.

Auffilligstes Merkmal des Verlaufs des mittleren deutschen Anteilswerts, der
Gruppenwerte der oberen und unteren Gruppen sowie der Extremwerte des Kenn-
werts »Neuzuginge im Dualen System mit maximal Hauptschulabschluss an allen
Neuzugingen mit maximal Hauptschulabschluss« ist deren fast kontinuierliche
Anndherung und anschliefende Stabilitat ab 2010.

6.4 Zur Kompetenzforderung der deutschen Schulsysteme

Die zentrale Frage zur Gerechtigkeitsdimension »Kompetenzférderung« lautet:
Wie gut gelingt es den deutschen Schulsystemen, die Kompetenzen der Schiiler zu
fordern?

Der Chancenspiegel sieht Gerechtigkeit von Schulsystemen im Bereich der Kom-
petenzférderung verwirklicht, wenn sie »simtliche Potenziale von Schiilerinnen
und Schiilern ausschopfen und keine systembedingten einseitigen Fordereffekte
zulassen« (Berkemeyer et al. 2012: 29). Unter Kompetenzen werden nach Weinert
verfiigbare oder erlernbare kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die
dazu verhelfen, Probleme in variablen Situationen zu 16sen (Weinert 2002: 27 f.). Als
grundlegende Kompetenzbereiche gelten die Lesekompetenz, die mathematische
Grundbildung und die naturwissenschaftliche Grundbildung (Jude und Klieme
2010).

Der Chancenspiegel fokussiert auf die Bereiche Lesen und mathematische Kom-
petenz als wesentliche Fahigkeitsbereiche fiir individuelle Selbstentfaltung, soziale
Kommunikation sowie politische und gesellschaftliche Teilhabe. Unter Lesekompe-
tenz wird in den PISA-Studien die Fihigkeit verstanden, »geschriebene Texte zu
verstehen, zu nutzen und tiber sie zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das
eigene Wissen und Potential weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben
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teilzunehmen« (Baumert, Stanat und Demmrich 2001: 23). Der Lesekompetenz
kommt Bedeutung als Schliisselkompetenz zu, da sie als »Voraussetzung fiir das
Lernen in allen Bereichen, ebenso fiir die politische und gesellschaftliche Teilhabe«
(Baumert et al. 2001: 13) gelten kann. Auch die Bedeutsambkeit der mathematischen
Grundbildung ist im Kontext von schulischen und gesellschaftlichen Teilhabechan-
cen zu betrachten. Sie wird als die Fahigkeit definiert, »die Rolle, die Mathematik in
der Welt spielt, zu erkennen und zu verstehen, begriindete mathematische Urteile
abzugeben und sich auf eine Weise mit der Mathematik zu befassen, die den Anfor-
derungen des gegenwirtigen und kiinftigen Lebens einer Person als konstruktiven,
engagierten und reflektierenden Biirgers entspricht« (Baumert, Stanat und Demm-
rich 2001: 23).

Als eine der wichtigsten Quellen fiir Informationen tiber tatsichlich erworbene
Kompetenzen deutscher Schiilerinnen und Schiiler konnen grof angelegte Schul-
leistungsstudien (Large-Scale-Assessments) wie IGLU (Internationale Grundschule
Leseuntersuchungen) und PISA (Programme for International Student Assessment)
sowie deren nationale Weiterfithrung im Rahmen der Erhebungen zu den Bildungs-
standards gelten. Die Teilnahme Deutschlands an diesen Untersuchungen ist Teil
einer umfassenden bildungspolitischen Monitoringstrategie (KMK 2015b). Aber
auch einzelne Forschungen zur Frage, wie sich Kompetenzen innerhalb der Schule
verdndern, liefern wichtige Erkenntnisse (Neumann, Becker und Maaz 2014), die
nunmehr auch im Zuge des NEPS forciert werden (Jarsinski 2014; Tippelt und Ka-
dera 2014; van den Ham und Roppelt 2014).

Neben Informationen {iiber die in den Tests erreichten mittleren Leistungs-
punkte und deren Streuungsmaf} (Standardabweichung) werden weitere Kennzah-
len berichtet, die Auskunft geben kénnen tiber den Zusammenhang zwischen sozi-
aler Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler und dem Kompetenzerwerb sowie
zwischen ihrem Migrationsstatus und dem Kompetenzerwerb. Die Leistungsstreu-
ung, gemessen an den Standardabweichungen der Testwerte, gibt einen Hinweis
auf die Homogenitit oder Heterogenitit der getesteten Population hinsichtlich der
erzielten Kompetenzstinde. Mafle des Zusammenhangs zwischen Kompetenzer-
werb und sozialem Hintergrund von Schiilerinnen und Schiilern machen sichtbar,
wie gut Benachteiligungen durch die soziale Herkunft ausgeglichen werden kon-
nen. Als Kennzahlen hierfiir dienen Differenzmafle, die Auskunft iiber den Unter-
schied erreichter Testpunkte in Abhingigkeit von verschiedenen Merkmalen der
Sozialschichtzugehorigkeit geben. Mafle zum Zusammenhang zwischen Kompe-
tenzerwerb und Migrationsstatus zeigen auf, wie gut Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund geférdert werden. Als Kennzahl dient die Differenz erreich-
ter Testpunkte in Abhidngigkeit der Zugehorigkeit zu verschiedenen Migrationssta-
tusgruppen.

Anders als in den Dimensionen Integrationskraft, Durchlissigkeit und Zertifi-
katsvergabe ist in der Dimension Kompetenzférderung eine Darstellung der Ergeb-
nisse auf Basis von Gruppenmittelwerten im Zeitverlauf nicht moglich. Zwar liegen
linderspezifische Leistungsdaten und Daten zu Kompetenz und sozialem Hinter-
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grund sowie Kompetenz und Migrationshintergrund aus insgesamt zwolf Leis-
tungsstudien seit dem Jahr 2000 vor, die systembezogene Lindervergleiche ermég-
lichen. Die Studien sind der Anlage nach aber nicht miteinander vergleichbar, da
sich die Untersuchungspopulationen, die verwendeten Testinstrumente sowie die
Operationalisierung von sozialer Herkunft und Migrationshintergrund teilweise
unterscheiden (einen Uberblick iiber die verwendeten Kennwerte und deren Cha-
rakteristika bieten Tab. 15 bis 22 im Anhang). Daher werden in den folgenden Dar-
stellungen im Bereich Kompetenzférderung nicht die jeweiligen mittleren Wertaus-
pragungen der Linder in der oberen, mittleren und unteren Gruppe berichtet,
sondern nur die Zugehorigkeiten der Linder zu den Gruppen. Der Fokus liegt da-
mit auf den relativen Positionierungen von Einzellindern zu den anderen Lindern
tiber die Zeit, die jedoch aufgrund der eingeschrankten Vergleichbarkeit von Stu-
dien und kompetenzbezogenen Leistungsdaten nicht als zeitliche Entwicklungen
gefasst werden konnen. Die Darstellungsweise des Chancenspiegels bietet iiber das
Gruppenbildungsverfahren ein einheitliches Schema zur Differenzierung von Lin-
derunterschieden, die Differenzen konnen aber jeweils unterschiedlichen Ausma-
Res sein (vgl. Kap. 5).

Eine Studie, der IQB-Bildungstrend 2015 (Stanat, Bohme, Schipolowski und
Haag 2016), gibt Auskunft tiber Trends der Kompetenzstandsverinderungen von
Neuntklisslern in den einzelnen Bundeslindern anhand von zwei Messzeitpunk-
ten. Den Bereich Lesen im Fach Deutsch fokussierend, legen wir auf diese Untersu-
chungsergebnisse im Hinblick aufjeden Indikator der Dimension Kompetenzfcrde-
rung ein gesondertes Augenmerk. Die aufgezeigten Trenddimensionen weisen
einerseits auf die Verinderung der landesbezogenen Werte hin, andererseits auf die
relative Position eines Landes nach Bestimmung der Gruppenzugehorigkeit je Erhe-
bungsjahr. Die jeweiligen Ausmafle der absoluten Verinderungen der Kompetenz-
punkte zwischen den Messzeitpunkten 2009 und 2015 wurden anschlieflend
ebenfalls in eine Rangreihe tberfiithrt, auf die dann das bewihrte Gruppenbil-
dungsverfahren (iber Quartilsbildung) zum Zwecke der Zuordnung der Linder zur
oberen, mittleren oder unteren Landergruppe (Bestimmung der relativen Position)
angewendet wurde. Mit dieser Datenauswertung lasst sich zeigen, ob Muster der
Verdnderung in absoluter und relativer Hinsicht bestehen und welche Lander wel-
che Kombinationen von Ergebnissen in den angesprochenen zwei Trenddimensio-
nen aufweisen.

Erreichte Mittelwerte im Leistungstest in der Lesekompetenz und
der mathematischen Kompetenz

Die Schulsysteme der deutschen Bundeslinder mitsamt ihren unterschiedlichen
Schulangebotslagen (vgl. Kap. 6.1; auch Berkemeyer et al. 2014) lassen sich als dif-
ferenzielle Lern- und Entwicklungsmilieus (Baumert, Stanat und Watermann
20006) fiir die Entwicklung von Kompetenzen beschreiben. Nicht nur die schulsys-
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temische Verfassung variiert zwischen den Lindern, sondern auch Kontextfakto-
ren und unterschiedliche Traditionen spielen zusammen. Fiir den Vergleich der
Lander beziglich ihrer Ergebnisse im Leistungstest werden solche Faktoren, etwa
unterschiedliche demographische Bedingungen, sozialstrukturelle Zusammenset-
zung der Bevolkerung, regionale Disparititen (Berkemeyer et al. 2014) oder Merk-
male der Schulstruktur nicht einbezogen, stellen aber die Folie dar, vor deren Hin-
tergrund die Ergebnisse zukiinftig interpretiert werden koénnen.

Tabelle 6: Erreichte Mittelwerte in den Domanen Lesekompetenz und
mathematische Kompetenz in der Primarstufe und Sekundarstufe I;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)
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Baden-Wirttemberg -

Bayern

Berlin

Brandenburg
Bremen
Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorp.

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thiringen

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

mittlere Gruppe

In der Primarstufe liegen Daten zum Kompetenzerwerb aus insgesamt zwei Leis-
tungsstudien vor (Tab. 6): Eine Studie zur Lesekompetenz und eine Studie zu Lese-
und mathematischer Kompetenz, gemessen jeweils bei Viertklasslern. Im Bereich
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der Lesekompetenz werden die Linder in beiden Untersuchungen aufgrund ihrer
Ergebnisse jeweils in derselben Lindergruppe verortet — mit Ausnahme von Hes-
sen, wo es zu einer Zuordnung zu verschiedenen Gruppen kommt. Mit Blick auf
das Abschneiden im mathematischen Kompetenzbereich zeigt sich, dass die Zuge-
horigkeit eines Landes zur oberen, mittleren oder unteren Gruppe auch iiber die
Dominen hinweg in 13 der 16 Bundeslinder stabil bleibt.

In der Sekundarstufe I liegen im Bereich Lesekompetenz Ergebnisse aus fiinf
landervergleichenden Studien vor. Hier bietet sich ebenfalls ein Bild {iberwiegender
Konstanz der Gruppenzugehorigkeit. Die studieniibergreifende Zuordnung von
zwei Landern zur oberen Lindergruppe (Bayern, Sachsen) sowie eines Landes (Bre-
men) zur unteren Lindergruppe verdeutlicht eine bemerkenswerte studientiber-
greifende Stabilitit hinsichtlich der relativen Positionierungen der Linder. Ein Land
(Brandenburg) wird im IQB-Lindervergleich in der unteren Gruppe verortet, im
IQB-Bildungstrend 2015 der oberen Gruppe — der einzige Fall im Bereich der Lese-
kompetenz (Sekundarstufe), wo eine Positionsinderung eines Landes tiber zwei
Lindergruppen hinweg beobachtet werden kann.

Im Bereich der mathematischen Kompetenz in der Sekundarstufe bietet sich
ein ganz dhnliches Bild. Es liegen Ergebnisse aus vier lindervergleichenden Stu-
dien vor. Eine studieniibergreifende Stabilitit der Positionierung in der unteren
Gruppe zeigt sich nur in einem Fall, eine studientibergreifende Zuordnung zur
oberen Gruppe in drei Fillen. Die Positionsinderung eines Landes iiber zwei Lin-
dergruppen hinweg lisst sich auch im Bereich der mathematischen Kompetenz
nur ein einziges Mal beobachten, wo ein Land (auch hier Brandenburg) im Beob-
achtungszeitraum einmal der unteren, zweimal der mittleren und einmal der obe-
ren Gruppe zugeordnet wird.

Die Zugehorigkeit zur oberen, mittleren oder unteren Gruppe kann somit als
tiberwiegend stabiles Merkmal {iber die unterschiedlichen Studien zur Lesekompe-
tenz und mathematischen Kompetenz hinweg gelten. In vier der 16 Bundesliander
erfolgt im gesamten Beobachtungszeitraum kein Wechsel der Gruppenzugehorig-
keit tiber Studien, Dominen und Schulstufen hinweg. Herauszuheben sind hiervon
die Linder, die mit ihren erreichten mittleren Testleistungen immer der oberen
Gruppe angehodren. Diese Linder haben im Lindervergleich aller berticksichtigten
Leistungsstudien durchgingig Spitzenpldtze erreicht (Bayern und Sachsen). Hier
lasst sich, unter Beriicksichtigung aller Einschrinkungen hinsichtlich der Ver-
gleichbarkeit der Studien (siehe Tab. 15 bis 21 Anhang), offenbar eine andauernde
vorteilhaftere Forderfahigkeit der Schulsysteme feststellen. Eine auf Basis der ver-
fugbaren Daten in allen Betrachtungsjahren vergleichsweise niedrige mittlere Test-
leistung lisst sich fiir ein Bundesland (Bremen) feststellen, welches durchweg der
unteren Gruppe angehort. Verdnderungen der Gruppenzugehdrigkeit sind insge-
samt selten zu beobachten — und wenn es dazu kommt, erfolgt die Anderung der
relationalen Position durch Zuordnung in die benachbarte Gruppe. Lediglich fiir
Brandenburg und Sachsen-Anhalt sind auf Basis der verschiedenen Studien sowohl
Zuordnungen zur unteren, mittleren und oberen Lindergruppe festzuhalten.

76



Zur Kompetenzforderung der deutschen Schulsysteme

Auf Basis des IQB-Bildungstrends kénnen Aussagen zu Verinderungen von
Kompetenzstinden von Neuntkldsslern zwischen den Erhebungsjahren 2009 und
2015 getroffen werden. Tabelle 7 zeigt die erreichten Mittelwerte im Kompetenzbe-
reich Lesen der Erhebungsjahre 2009 und 2015 sowie die Differenz der Kompetenz-
punkte zwischen beiden Erhebungsjahren.

Tabelle 7: Vergleich der in den Jahren 2009 und 2015 erreichten Kompetenz-
stande von Schiilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe im
Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch (IQB-Bildungstrend 2015)

Mittelwert Lesekompetenz | Mittelwert Lesekompetenz Differenz
2009 2015 2015 - 2009

Bundesland

Baden-Wirttemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thuringen

Deutschland

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 21 im Anhang; Abweichungen durch Rundungen

Mit Blick auf die Kompetenzpunkte lisst sich fiir die Mehrzahl der Lander wie auch
fiir das Bundesgebiet insgesamt im Bereich Lesen im Fach Deutsch zwischen den
Erhebungen von 2009 und 2015 ein Riickgang der im Mittel erreichten Kompeten-
zen feststellen. Diejenigen Linder mit den hoheren Wertzuwichsen werden, mit
Ausnahme von Brandenburg (mittlere Gruppe), zum zweiten Erhebungszeitpunkt
2015 der oberen Landergruppe zugeordnet (Mittelwert Lesekompetenz 2015; griine
Einfirbung). In umgekehrter Weise werden dagegen, mit einer Ausnahme (Rhein-
land-Pfalz), die Linder mit den hoheren Riickgingen der Mittelwerte zum zweiten
Messzeitpunkt im Jahr 2015 dann der unteren Lindergruppe zugeordnet. Den deut-
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lichsten Riickgang der Kompetenzstinde zwischen den beiden Messungen auf Ba-
sis der Bildungsstandards verzeichnet mit einem um 23 Punkte niedrigeren Punk-
tewert Baden-Wiirttemberg, gefolgt von Bremen (minus 13 Punkte), Rheinland-Pfalz
(minus 11 Punkte) und Hessen (minus 10 Punkte). Demgegentiber erzielen die Lan-
der Brandenburg (plus 17 Punkte), Schleswig-Holstein (plus 15 Punkte), Mecklen-
burg-Vorpommern (plus 13 Punkte) sowie Sachsen (plus 12 Punkte) die hochsten
Zuwichse aller Lander.

Wihrend die ermittelten Unterschiede der Kompetenzstinde der Neuntklidssler
fur Sachsen eine Stabilisierung seiner Position in der Rangfolge der Linder bedeu-
ten (in beiden Erhebungen Zuordnung zur oberen Gruppe), verbinden sich damit
fur Mecklenburg-Vorpommern und Schleswig-Holstein (Wechsel von der mittleren
in die obere Landergruppe) sowie Brandenburg (Wechsel von der unteren in die
mittlere Lindergruppe) Aufstiege hinsichtlich der Gruppenzuordnungen. Aus den
hoheren absoluten Riickgidngen der Kompetenzstinde resultieren fiir Bremen (un-
tere Gruppe) und Rheinland-Pfalz (mittlere Gruppe) gleichbleibende Gruppenzu-
ordnungen, wihrend fiir Hessen (Wechsel von der mittleren in die untere Gruppe)
und Baden-Wiirttemberg (Wechsel von der oberen in die untere Gruppe) Abstiege in
die untere Landergruppe zu konstatieren sind.

Damit lassen sich auf Grundlage der beschriebenen Ergebnisse der Datenaus-
wertung insgesamt drei Muster der Verdnderung von landesbezogenen Kompetenz-
stinden im Bereich Lesen im Fach Deutsch herausarbeiten, die mit einer Dynamik
der relativen Position einhergehen:

e Erstens sind Linder zu identifizieren, die aufgrund verhiltnismifig deutlicher
Wertzuwichse eine hohere relative Position erreichen (Brandenburg, Mecklen-
burg-Vorpommern, Schleswig-Holstein).

* Zweitens gibt es Linder, die aufgrund hoherer Riickginge der Kompetenzstinde
zum zweiten Messzeitpunkt einer niedrigeren Gruppe zugeordnet werden (Hes-
sen und Baden-Wiirttemberg).

* Drittens gibt es mit Bayern (Wechsel von der oberen in die mittlere Gruppe) und
Hamburg (Wechsel von der unteren in die mittlere Gruppe) zwei Linder mit
weniger auffilligen Wertunterschieden zwischen 2009 und 2015, aus denen aber
dennoch ein Gruppenwechsel folgt.

Aber auch Muster stabiler relativer Position, gemessen an den Zuordnungen zu ei-
ner der drei Lindergruppen, sind aufzufinden, bisweilen auch Hinweise auf Stabili-
sierungen:

e Erstens eine Stabilisierung der Zuordnung zur unteren Gruppe aufgrund eines
deutlicheren Riickgangs der Kompetenzstinde zwischen 2009 und 2015 (Bremen)

* Zweitens eine Stabilisierung der Zuordnung zur oberen Gruppe aufgrund eines
deutlicheren Zuwachses der Kompetenzstinde (Sachsen)
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e Eine stabile Zuordnung zur oberen (Thiiringen), mittleren (Niedersachsen,
Nordrhein-Westfalen, Saarland, Sachsen-Anhalt) oder unteren Lindergruppe
(Berlin) bei eher mittleren Verinderungen der Kompetenzstinde

Erkennbar ist, dass die gestiegenen Kompetenzstinde eher in bevolkerungsschwa-
cheren Landern, zumeist im Osten des Bundesgebiets zu finden sind, wohingegen
bevolkerungsstirkere Linder wie Baden-Wiirttemberg und Hessen, aber auch Bay-
ern, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen im Erhebungsjahr 2015 geringere
Kompetenzstinde gegeniiber der Testung von 2009 aufweisen. Obgleich dem Riick-
gang der ermittelten Mittelwerte lediglich fiir Baden-Wiirttemberg statistische Sig-
nifikanz zuzuschreiben ist (B6hme und Hoffmann 2016: 347), weist die Befundlage
in eine zukiinftig aufmerksam zu beobachtende Richtung.

Leistungsstreuung in der Lesekompetenz und der mathematischen Kompetenz

Die Leistungsstreuungen innerhalb der Testpopulation, gemessen an den Stan-
dardabweichungen (SD) der Testwerte, geben Auskunft dariiber, wie stark die
Testwerte um den Mittelwert streuen, und weisen damit auf das Ausmafl von
Leistungsunterschieden hin. Aus Sicht des Chancenspiegels sind geringere Leis-
tungsunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern bei zugleich hoherer
Testleistung ein Merkmal erfolgreicher Schulsysteme (Berkemeyer et al. 2013:
90 f.; vgl. auch die Uberlegungen zu Optimalklassen bei Weinert und Helmke
1996 sowie Schwippert 2002). Der Indikator der Leistungsstreuung kann als ein
Ausweis dafiir gelten, wie gut ein Schulsystem alle Schiilerinnen und Schiiler
erreicht: »Im Idealfall gelingt es, durch schulische Lerngelegenheiten mittlere
Kompetenzauspragungen auf hohem Niveau bei gleichzeitig geringer Streuung
der Kompetenzstinde zu gewihrleisten« (Bohme und Weirich 2012: 108). Dieser
Anspruch ist vereinbar mit dem Differenzprinzip von John Rawls (vgl. Kap. 3),
wobei dann zu konkretisieren ist, dass Streuungen durch die tiberproportionale
Anhebung der Leistungen von relativ schwachen Schiilern zu reduzieren sind,
was sodann intensivere padagogische Férderung vor allem von Schiilern der unte-
ren Kompetenzstufen I und II (vollstindiger oder partieller funktionaler Analpha-
betismus) erfordert.

In der oberen Gruppe sind jeweils die vier Linder zusammengefasst, in denen
die Standardabweichungen vergleichsweise gering sind, in der unteren Gruppe die
vier Linder mit den hochsten Werten.
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Tabelle 8: Leistungsstreuung in der Lesekompetenz und mathematischen
Kompetenz in der Primarstufe und Sekundarstufe |, gemessen an den
Standardabweichungen; zusammenfassende Darstellungen auf Basis
von zwolf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Nordrhein-Westfalen
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Baden-Wirttemberg
Berlin
Brandenburg -
Hamburg

Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen - -

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein --

Thiringen

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Im Bereich Primarstufe liegen Daten zur Leistungsstreuung aus insgesamt zwei
Leistungsstudien vor: eine Studie zur Lesekompetenz und eine Studie zu Lese- und
mathematischer Kompetenz, gemessen jeweils bei Viertklisslern. Anders als be-
zliglich der mittleren Hohe der erreichten Leistungspunkte lassen sich bei der
Streuung der Leistungen kaum studieniibergreifende Muster erkennen. In einem
Land sind die Leistungsstreuungen tiber die Dominen hinweg in allen Studien ge-
ring, vier Linder lassen sich durchgingig in der mittleren Gruppe verorten. In den
tibrigen Fillen finden sich Zuordnungen zu zwei oder drei unterschiedlichen Grup-
pen. Vergleichsweise hohe Leistungsstreuungen in allen Studien der Primarstufe
finden sich aber in keinem Land.

Daten zur Leistungsstreuung liegen fiir die Sekundarstufe I aus vier Studien zur
Lesekompetenz und drei Studien zur mathematischen Kompetenz der Schiilerin-
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nen und Schiiler vor. Im Bereich Lesekompetenz lassen sich fiinf Linder hinsicht-
lich der gemessenen Leistungsstreuungen studieniibergreifend in derselben Gruppe
verorten, ein Land davon (Bayern) in der oberen Gruppe, zwei Lander (Berlin, Ham-
burg) in der unteren Gruppe. Fiir drei Linder lassen sich in den Studien zur Lese-
kompetenz Werte fiir die Leistungsstreuung feststellen, die zu differierenden Zuord-
nungen fithren: zur oberen, mittleren und unteren Gruppe (Brandenburg,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen). Eine Korrespondenz hoher Testleistun-
gen mit zugleich niedrigen Standardabweichungen findet sich in einem Fall fiir alle
drei Leistungsstudien im Bereich der Lesekompetenz (Bayern). Der ungiinstigere
Fall, studieniibergreifende niedrige Testleistungen bei zugleich hoher Standardab-
weichung, kommt ebenfalls einmal vor (Bremen).

Bezogen auf die mathematische Kompetenz von Sekundarstufenschiilern fin-
den sich ebenfalls studieniibergreifende Zuordnungsmuster zu den Gruppen: Ein
Land weist kontinuierlich niedrige, ein Land konstant relativ hohe Leistungsstreu-
ungen auf, wihrend weitere vier Linder durchgehend der mittleren Gruppe ange-
horen. Nur in einem Fall erfolgt die Zuordnung einmal in die untere, zweimal in
die obere Gruppe. Schaut man, inwieweit hohe Testleistungen mit niedrigen Stan-
dardabweichungen einhergehen, finden sich im Bereich der mathematischen
Kompetenz weniger Fille, wo beides iiberwiegend miteinander einhergeht, als im
Bereich der Lesekompetenz. In zwei Fillen korrespondieren konstant hohe Test-
leistungen mit tiberwiegend niedrigen Standardabweichungen — ein im Sinne
des Chancenspiegels erfreuliches Ergebnis. Eine konstant niedrige Standardab-
weichung bei mittleren und niedrigen Testleistungen findet sich in einem Fall.
Uberwiegend niedrige Testleistungen mit {iberwiegend hohen Standardabwei-
chungen lassen sich in zwei weiteren Fillen beobachten. Im Bereich der mathe-
matischen Kompetenz fallen zudem zwei Fille im IQB-Lindervergleich 2012 auf,
in denen einmal hohe Testleistungen mit grofen Leistungsstreuungen einherge-
hen (Brandenburg) und niedrige mittlere Leistungen mit einer geringen Leis-
tungsstreuung (Saarland).

Zusammenfassend konnen beziiglich des Indikators fiir die Leistungsstreuung,
gemessen an der Standardabweichung der mittleren erreichten Testleistungen, un-
terschiedliche Zuordnungsmuster zwischen Studien der Primarstufe und Studien
der Sekundarstufe festgestellt werden. Die Werte der Standardabweichungen fithren
fur die Primarstufe nur selten zu studientibergreifenden Zuordnungen in dieselbe
Gruppe, in der Sekundarstufe I ist dies in beiden Dominen dagegen hdufiger der
Fall.

Eher niedrige Testleistungen, verbunden mit eher hohen Standardabweichun-
gen, scheinen in beiden Dominen, insbesondere der Sekundarstufe I, iberwiegend
ein Merkmal der Stadtstaaten mit ihren spezifischen Herausforderungen (z.B. die
Kumulation bestimmter soziokultureller und 6konomischer Lagen) zu sein. Fille
einer Korrespondenz von iiberwiegend hohen Testleistungen in der Sekundarstufe I
und tiberwiegend niedrigen Leistungsstreuungen finden sich aber ebenfalls, in der
Lesekompetenz etwas hiufiger als in der mathematischen Kompetenz.
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Auf Basis des IQB-Bildungstrends konnen Aussagen zu Verinderungen von
Leistungsstreuungen innerhalb der landesspezifischen Populationen von Neunt-
klasslern zwischen den Erhebungsjahren 2009 und 2015 getroffen werden. Der Ta-
belle 9 sind die Werte der Leistungsstreuung (Standardabweichung) der Erhebungs-
jahre 2009 und 2015 zu entnehmen.

Tabelle 9: Vergleich der Leistungsstreuung im Kompetenzbereich Lesen im
Fach Deutsch in den Jahren 2009 und 2015 (IQB-Bildungstrend
2015)
Bundesland SD 2009 SD 2015 Differenz 2015 - 2009
Baden-Wirttemberg 96

Bayern 93

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thuringen

Deutschland

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 21 im Anhang

Betrachtet man die Differenzen der in den Untersuchungen zu den Bildungsstan-
dards festgestellten Standardabweichungen zwischen den beiden Erhebungszeit-
punkten 2009 und 2015, lisst sich zunichst feststellen, dass in der iiberwiegenden
Zahl der Linder das Ausmaf? der Streuung zuriickgegangen ist. Die Linder, welche
vergleichsweise geringe Leistungsstreuungen im Jahr 2015 aufweisen, sind auch
diejenigen Lander, in denen sich das Ausmaf der Leistungsstreuung im Vergleich
zum Jahr 2009 am stirksten verringert hatte: Niedersachsen (minus 17 Punkte),
Sachsen (minus 18 Punkte) sowie Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein (jeweils
minus 10 Punkte). Obwohl ihre absoluten Streuungswerte sich im Vergleich zu
2015 nur um jeweils wenige Punkte verdndert haben, konnten diejenigen Linder,
die im Erhebungsjahr 2009 vergleichsweise geringe Leistungsstreuungen aufwie-
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sen, ihre relationale Position in der oberen Gruppe allesamt nicht halten und befin-
den sich 2015 in der mittleren Lindergruppe.

Bezogen auf die Verdnderungen absoluter Werte und relationaler Positionen der
Linder lassen sich zwei Muster der Verinderung erkennen:

* Erstens gibt es Linder, die aufgrund der vergleichsweise starken Verringerung
der Leistungsstreuung zum zweiten Messzeitpunkt eine Position in der oberen
Landergruppe erreichen (Niedersachsen, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-
Holstein).

e Zweitens gibt es Linder, deren absolute Wertauspragungen sich zwar zwischen
den beiden Messzeitpunkten nur geringfiigig indern, was jedoch eine Verinde-
rung der relationalen Position (Gruppenwechsel) nach sich zieht (Baden-Wiirt-
temberg, Brandenburg, Hessen, Thiiringen).

Es lassen sich ebenfalls Muster der Stabilitit aufzeigen: einerseits, was die Zugeho-
rigkeit zu einer Lindergruppe, andererseits, was die absoluten Wertausprigungen
betriftt.

* Erstens lassen sich Linder identifizieren, die in beiden Erhebungen der unteren
Gruppe zuzuordnen sind und deren absolute Werte sich nur geringfiigig veran-
dert haben (Berlin, Bremen, Hamburg).

e Zweitens finden sich Linder, deren absolute Wertausprigungen weder stirkere
Differenzen zwischen beiden Messzeitpunkten offenbaren, noch einen Grup-
penwechsel nach sich ziehen (Bayern, Rheinland-Pfalz, Saarland).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass, wenn es zu stirkeren Verinderungen
des Ausmafles der Leistungsstreuung kommt, diese in Richtung einer Abnahme
der Werte um bis zu 18 Punkte (Sachsen) erfolgen. Die gemessene maximale Wer-
tezunahme dagegen hat mit plus 5 Punkten Baden-Wiirttemberg vorzuweisen, ins-
gesamt iberwiegen recht stabile Streuungswerte zwischen den Erhebungen 2009
und 2015. Die Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg zeichnen sich durch
eine in beiden Erhebungen vergleichsweise hohe Leistungsstreuung aus.

Soziale Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern und Kompetenzerwerb

Die Ergebnisse der ersten PISA-Untersuchung zeigten, dass in Deutschland ein im
Vergleich zu anderen Lindern besonders starker Zusammenhang zwischen dem
Kompetenzstand von Schiilerinnen und Schiilern und deren sozialer Herkunft be-
steht (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Schiilerinnen und Schiiler, deren Eltern
Merkmale eines niedrigeren sozialen Status aufweisen, erreichen niedrigere Kompe-
tenzwerte als Schiilerinnen und Schiiler aus Elternhdusern mit héheren sozialen Sta-
tusmerkmalen, auch unter Kontrolle der kognitiven Grundfihigkeiten. Die Merkmale
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des sozialen Status werden je nach Leistungsstudie unterschiedlich erfasst. Ge-
brauchlich ist die Klassifikation der Sozialschichtzugehorigkeit nach dem Erikson-
Goldthorpe-Portocarero-Modell (Erikson, Goldthorpe und Portocarero 1979), wo die
Klassifikation des Berufes, Berticksichtigung der Stellung im Beruf und Weisungsbe-
fugnisse der Bezugsperson im Haushalt per Fragebogen erhoben wird (=EGP-Ext-
remgruppenvergleich) (Baumert et al. 2002; Prenzel 2008; Koller, Knigge und Tesch
2010; Pant et al. 2013). Eine weitere Variante ist die Betrachtung des sozialen Gradien-
ten, der angibt, um wie viel hther der Kompetenzwert lige, wenn der Kennwert fiir
den Economic, Social and Cultural Status (ESCS) oder des International Socio-Econo-
mic Index of Occupational Status (ISEI; genutzt wird der héchste Wert der Familie —
highest ISEIT = HISEI) um eine Standardabweichung hoher ausfiele, wobei der Status
ebenfalls per Fragebogen erfasst wird (z. B. in Prenzel et al. 2005). In den IGLU-Un-
tersuchungen wird der sozial-kulturelle Hintergrund dagegen iiber die Anzahl der
Biicher im Haushalt ermittelt und zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit mehr
oder weniger als 100 Biichern im Haushalt unterschieden (Bos et al. 2008).

Bezogen auf die Primarstufe liegen Daten zum Zusammenhang des Kompeten-
zerwerbs und der sozialen Herkunft aus insgesamt zwei Leistungsstudien vor: eine
Studie zur Lesekompetenz und eine Studie zu Lese- und mathematischer Kompe-
tenz, gemessen jeweils bei Viertklisslern (vgl. Tab. 10). Studientibergreifende Zu-
ordnungsmuster zu einer Gruppe finden sich sehr selten, erwihnenswert ist hier
die Zuordnung zur oberen Gruppe in allen Studien in einem Fall (Sachsen). Fille,
wo die relative Position eines Landes Gruppenzuordnungen in zwei verschiedene
Gruppen nach sich zieht, kommen am haufigsten vor. Einzelne Fille zeichnen sich
durch Positionierungen in allen drei Gruppen oder in der unteren und oberen
Gruppe aus.

Blickt man auf die Sekundarstufe I, liegen Daten zum Zusammenhang von
Kompetenzerwerb und der sozialen Herkunft aus vier Untersuchungen zur Lese-
kompetenz und zwei Untersuchungen zur mathematischen Kompetenz vor. Im Be-
reich Lesekompetenz liegen fiir zwei der drei Stadtstaaten keine Daten aus den
PISA-Tests vor, weswegen keine Aussagen tiber Zuordnungsmuster wie in der Pri-
marstufe getroffen werden konnen. Auf Basis der Testergebnisse studieniibergrei-
fend immer der oberen Gruppe zuzuordnen ist in der Sekundarstufe I kein Land,
mehrere Linder finden sich aber aufgrund der in drei der vier Studien festgestellten
vergleichsweise geringen Kompetenzunterschiede der Schiilerinnen und Schiiler
unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen in der oberen Gruppe (Niedersach-
sen, Sachsen und Sachsen-Anhalt). In einem Fall variiert die Zuordnung zwischen
den Studien so stark, dass ein Land in drei unterschiedlichen Gruppen verortet wer-
den kann (Mecklenburg-Vorpommern). Im Bereich der mathematischen Kompe-
tenz variieren die studientibergreifenden Zuordnungen dagegen hdufiger so stark,
dass gegensitzliche relative Positionen mehrmals vorkommen.
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Tabelle 10: Unterschiede im Kompetenzerwerb (Lesekompetenz/mathematische
Kompetenz) nach der sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler
der Primarstufe und Sekundarstufe I; zusammenfassende Darstellun-
gen auf Basis von zw6lf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Schulstufe Primarstufe Sekundarstufe |
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Baden-Wirttemberg

Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thuringen

* Variablenbildung Gber einen EGP-Extremgruppenvergleich, ** den sozialen Gradienten oder *** die Anzahl der Blicher im
Haushalt

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Insgesamt lassen die Zuordnungen der deutschen Bundeslinder zur oberen, mittle-
ren oder unteren Lindergruppe im Kennwert zum Zusammenhang von Kompetenz-
erwerb und sozialer Herkunft wenige studientibergreifende Muster erkennen; es
zeigt sich aber, dass die Zuordnungen gerade dann differieren, wenn unterschiedli-
che Operationalisierungen von »sozialer Herkunft« vorliegen. Dann kommt es auch
zu entgegengesetzten Gruppenzugehorigkeiten innerhalb einer Schulstufe und Do-
mine (z. B. Lesekompetenz Primarstufe: IGLU 2006 obere Gruppe/IQB-Linderver-
gleich 2011 untere Gruppe). Schulstufen-, studien- und doméanentibergreifende Zu-
ordnungsmuster lassen sich am ehesten an den relativen Positionierungen der

85



Il Der Wandel der deutschen Schulsysteme seit 2002

Stadtstaaten ausmachen, wo die verfiigbaren Daten eine hiufigere Zuordnung zur
unteren Gruppe, also zu den Lindern, wo ein stirkerer Zusammenhang zwischen
Kompetenzerwerb und sozialer Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler besteht,
nach sich ziehen. Eine iberwiegende Positionierung in der oberen Gruppe findet sich
in einem Fall iiber Schulstufen, Studien und Doménen hinweg (Sachsen); dort ist der
Zusammenhang von Kompetenzerwerb und sozialer Herkunft in acht von neun he-
rangezogenen Studien vergleichsweise schwach ausgeprigt.

Auf Basis des IQB-Bildungstrends kénnen Aussagen zu Veranderungen des Ein-
flusses der sozialen Herkunft auf die Kompetenzstinde von Schiilern zwischen den
Erhebungsjahren 2009 und 2015 getroffen werden. Tabelle 11 bildet die Steigung des
sozialen Gradienten ab. Der soziale Gradient gibt an, wie viele Kompetenzpunkte
eine Schiilerin oder ein Schiiler mehr erzielen wiirde, wenn der Index-Wert fiir den
HISEI (Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status), der den
soziookonomischen Status der Familie abbildet, um eine Standardabweichung hoher
lage. Je hoher der Wert des sozialen Gradienten, desto bedeutsamer ist der sozio-
okonomische Status der Eltern fiir die gemessenen Schiilerkompetenzen.

Tabelle 11: Soziale Gradienten im Kompetenzbereich Lesen im Fach Deutsch in
den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich (IQB-Bildungstrend 2015)

Bundesland Steigung des sozialen Steigung des sozialen Differenz
Gradienten b 2009 Gradienten b 2015 2015 - 2009
Baden-Wirttemberg 36 33 -3
Bayern 35 29
Berlin*
Brandenburg
Bremen
Hamburg*
Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Saarland*

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thiringen

Deutschland

* Die Werte stehen aufgrund eines Anteils von Uber 20% fehlender Daten unter Vorbehalt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 21 im Anhang; Abweichungen durch Rundungen
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Der Blick auf die Steigungen des sozialen Gradienten zeigt, dass dieser in der weit
iiberwiegenden Zahl der Linder und auch in Deutschland insgesamt im Jahr 2015
niedriger liegt als im Jahr 2009. Linder, in denen sich die Steigung im Vergleich zu
anderen Lindern besonders stark verringert hat, konnten im Jahr 2015 zumeist der
oberen Lindergruppe zugeordnet werden (mit Ausnahme von Bayern): Mecklen-
burg-Vorpommern (minus 8 Punkte), Niedersachsen (minus 11 Punkte) und das
Saarland (minus 12 Punkte). Diese Linder wiesen also 2015 auch vergleichsweise
geringe Einfliisse der sozialen Herkunft auf die Kompetenzstinde auf. Fiir das
Saarland bedeutet der Riickgang zugleich einen Wechsel von der unteren Linder-
gruppe (2009) in die obere Lindergruppe (2015). Linder, die bezogen auf das Erhe-
bungsjahr 2009 aufgrund ihrer vergleichsweise geringen Steigungen des sozialen
Gradienten der oberen Gruppe zugeordnet werden konnten, finden sich (mit Aus-
nahme von Rheinland-Pfalz) im Jahr 2015, trotz teilweise gesunkener absoluter
Werte nicht in mehr in dieser Gruppe. Auffillig ist hierbei die Wertverdnderung
des Landes Brandenburg, dem einzigen Land aus der oberen Gruppe des Jahres 2009,
in dem die Steigung des sozialen Gradienten anwichst, sodass es 2015 der unteren
Gruppe der Linder mit héheren Steigungen des Gradienten angehort. In mehreren
Landern sinken die Werte des sozialen Gradienten im Vergleich zu 2009, ohne dass
diese Verinderung einen Gruppenwechsel im Jahr 2015 nach sich zieht (Baden-
Wiirttemberg, Bayern, Berlin und Bremen). Mehr Stabilitit herrscht bei Lindern,
die im Jahr 2009 der unteren Lindergruppe angehort haben. Drei der vier Linder
(Berlin, Bremen und Hamburg) finden sich auch 2015 in der unteren Gruppe wie-
der, aber nur fiir Hamburg bedeutet die Differenz der Werte von 2015 und 2009
(plus 1 Punkt) auch eine Zuordnung zur unteren Gruppe mit hoheren Differenz-
werten. Neben Hamburg und Brandenburg finden sich auch Hessen und Thiirin-
gen in dieser Gruppe. Muster der Verdnderung zeigen sich insbesondere bei:

e Lindern, die 2009 der oberen Gruppe angehort haben und 2015 der mittleren
Lindergruppe zugeordnet werden (Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Hol-
stein, Thiiringen)

e Lindern, deren absolute Werte sinken, ohne dass dies zu einem Gruppenwech-
sel fithrt (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin und Bremen)

e Lindern, deren Werte so stark steigen (Brandenburg) oder sinken (Saarland),
dass ein Gruppenwechsel iber zwei Gruppen hinweg erfolgt

Muster der Stabilitit werden deutlich bei:

e Lindern, die zu beiden Erhebungszeitpunkten derselben Lindergruppe angeho-
ren (Baden-Wiirttemberg, Bayern, Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen und Nord-
rhein-Westfalen)

e Lindern, in denen die Differenzen der Steigung des sozialen Gradienten beider
Erhebungszeitpunkte sehr gering (minus/plus 1 oder null) ausgeprigt sind (Ham-
burg, Hessen, Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein, Thiiringen)
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Zusammenfassend kann hinsichtlich von Verinderungen der Steigung des sozialen
Gradienten zwischen 2009 und 2015 beobachtet werden, dass dieser in der Mehr-
zahl der Linder sinkt oder stabil bleibt. Nur in einem Fall kommt es zu einem stir-
keren Anstieg (Brandenburg). Die Stadtstaaten Berlin, Bremen und Hamburg wei-
sen in beiden Erhebungen hohere Werte des sozialen Gradienten und damit
vergleichsweise starke Einfliisse der sozialen Herkunft der Schiiler auf die gemesse-
nen Kompetenzstinde auf.

Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und Kompetenzerwerb

Neben dem in Deutschland vergleichsweise starken Zusammenhang zwischen Merk-
malen der sozialen Herkunft und dem Kompetenzerwerb war ein weiterer bedeutsa-
mer Befund der ersten PISA-Studie, dass die Leistungsriickstinde zwischen Schii-
lern aus Migrationsfamilien und Schiilern, deren Eltern beide in Deutschland geboren
sind, in allen untersuchten Kompetenzbereichen betrichtlich sind (Baumert und
Schiimer 2002: 202). Auch in den zeitlich auf PISA 2000 folgenden Leistungsstudien
in der Primar- und Sekundarstufe lassen sich Differenzen zwischen diesen Gruppen
feststellen, so etwa in der Lesegrundschuluntersuchung IGLU 2006, bei der die Dif-
ferenz der erreichten Testpunkte zwischen Kindern, deren Eltern im Ausland gebo-
ren sind, und Kindern mit in Deutschland geborenen Eltern etwa einem Lernjahr
entspricht (Schwippert, Hornberg und Goy 2008: 118).

Es ist darauf hinzuweisen, dass die Gruppe der Schiiler mit Migrationshinter-
grund nicht als homogene Gruppe angenommen werden kann; es wire daher ir-
refithrend, wie Ditton und Aulinger (2011) herausstellen, »verallgemeinernd von
schlechten schulischen Leistungen der Migrantenkinder oder einer generellen
Benachteiligung beziiglich der Bildungsteilhabe auszugehen« (ebd.: 112). Als
wichtigste Faktoren fiir das Ausmaf der Unterschiede im Bereich Lesekompetenz
konnen die Sozialschichtzugehorigkeit der Herkunftsfamilie, die Verweildauer
des oder der Jugendlichen in Deutschland und die Umgangssprache in der Fami-
lie gelten (Deutsches PISA-Konsortium 2001: 378 £.).

Die Erfassung des Migrationsstatus, erfolgt iiber die Erhebung des Geburtslan-
des der Eltern und der Schiilerinnen und Schiiler, wobei mindestens folgende Un-
terscheidungen getroffen werden: Kinder bzw. Jugendliche ohne Migrationshinter-
grund, Kinder bzw. Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Elternteil und
Kinder bzw. Jugendliche, deren beide Elternteile im Ausland geboren sind. Der
Leistungsriickstand variiert zwischen diesen Gruppen. Am grofiten ist die Diffe-
renz zwischen Kindern bzw. Jugendlichen mit im Ausland geborenen Eltern und
denen mit in Deutschland geborenen Eltern, wihrend der Riickstand bei Schiilern
mit einem im Testland geborenen Elternteil insgesamt nur wenig von den Ergeb-
nissen der Schiiler mit in Deutschland geborenen Eltern abweicht (vgl. z. B. fir die
Lesekompetenz in Deutsch und Englisch Bshme et al. 2010: 207 ff. und fiir Lesen
und naturwissenschaftliche Bildung Walter und Taskinen 2008: 363 ff.).
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Als Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund gelten im Chancenspie-
gel alle Heranwachsenden mit mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil.
Ergebnisse aus den PISA-Studien werden nur fiir Linder mit einem Zuwandereran-
teil von mehr als fiinf Prozent berichtet. In den IQB-Lindervergleichsuntersuchun-
gen liegt der Schwellenwert doppelt so hoch; Ergebnisse aus Lindern mit Zuwande-
reranteilen unter zehn Prozent werden nicht berichtet, da verldssliche Aussagen zu
den Leistungsdifferenzen zwischen den beiden Schiilergruppen auf dieser Daten-
basis nicht moglich sind (vgl. z. B. Bohme et al. 2010: 215). Dies betrifft die ostdeut-
schen Bundeslinder in allen PISA- und IQB-Vergleichsstudien; von den westdeut-
schen Bundeslindern wird Schleswig-Holstein in den Lindervergleichstests des
IQB ausgeschlossen. Der Ausschluss dieser Linder hat Folgen fiir das Gruppie-
rungsverfahren, auf dem die hier vorgestellten Ergebnisse basieren. Die Gruppen-
bildung erfolgt mit den verbliebenen Lindern, sodass die Zahl der Linder je Gruppe
entsprechend verringert wird.

Daten zum Zusammenhang von Kompetenzerwerb und Migrationsstatus in
der Primarstufe liegen aus insgesamt zwei Leistungsstudien vor: eine Studie zur
Lesekompetenz und eine Studie zu Lese- und mathematischer Kompetenz, ge-
messen jeweils bei Viertklasslern (vgl. Tab. 12). Aufler in der Grundschulleseun-
tersuchung IGLU 2006 wurden die Ergebnisse von Lindern, in denen der Anteil
von Zuwanderern unter finf bzw. zehn Prozent liegt, ausgeschlossen. Die Leis-
tungsdifferenzen der Kinder mit und ohne Migrationshintergrund in den ostdeut-
schen Bundeslindern (IGLU 2006) fiihren mit Ausnahme eines Landes (Thiirin-
gen) zu Positionierungen in der mittleren oder oberen Gruppe. Studien- und
dominentibergreifende Zuordnungsmuster zu einer Gruppe lassen sich im Pri-
marstufenbereich nicht finden, im Gegenteil: Die Zuordnung variiert vergleichs-
weise stark zwischen den Studien, sodass auch Zuordnungen eines Landes zu den
Extremgruppen in drei der verbliebenen zehn Linder vorkommen. Eine in beiden
Leseuntersuchungen geringe Differenz der Leistungen zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund findet sich in einem Land (Nordrhein-Westfalen),
in einem Fall ziehen die Differenzen eine zweimalige Zuordnung in die untere
Gruppe nach sich (Berlin).

Bezogen auf die Sekundarstufe kénnen Daten aus vier Untersuchungen zur Le-
sekompetenz und drei Untersuchungen zur mathematischen Kompetenz fiir die
Darstellung der Leistungsdifferenz zwischen Jugendlichen mit und ohne Migrati-
onshintergrund herangezogen werden. Von acht Bundeslindern liegen im Bereich
der Lesekompetenz Daten aus allen vier Studien vor. Hiufungen giinstiger Grup-
penzuordnungen finden sich selten; allerdings kommt es auch nicht zu Hiufungen
ungiinstiger Zuordnungen iiber Studien hinweg. Ein Land kann in jeder der Unter-
suchungen zur Lesekompetenz in der Sekundarstufe der oberen Lindergruppe zu-
geordnet werden (Rheinland-Pfalz).
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Tabelle 12: Abstand in den erreichten Testpunkten der Schiilerinnen und
Schiiler mit und ohne Migrationshintergrund der Primarstufe und
der Sekundarstufe | in der Lesekompetenz und der mathematischen
Kompetenz; zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)
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S Lo | Lo S o) LS| B = o) L o
i Q 9 9 S S $9| 534 S S s 9
studie DOJRE|RE| S | S |§E|28| & | 8 |RE
LS9 |93 ¢ 4 |38 85| ¥ | ¥ 32
2 o ¥ | o ® S S a® | a5 S S o @
S} ¢ | o a a ¢ | 9% a a o¢
Baden-Wiurttemberg

Berlin
Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorp.

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thiringen

In den PISA-Tests werden Lander, in denen der Zuwandereranteil unter finf Prozent liegt, nicht berichtet. In den IQB-Lander-
vergleichen werden Lander, in denen der Anteil an Zuwanderern unter zehn Prozent liegt, nicht berichtet.

* Migrationshintergrund: mindestens ein Elternteil im Ausland oder selbst im Ausland geboren

** Migrationshintergrund: mindestens ein Elternteil im Ausland oder selbst im Ausland geboren (eigene Berechnung aus dem
Mittelwert der Testleistungen von Schiilern mit einem im Ausland geborenen Elternteil und Schilern mit zwei im Ausland ge-
borenen Elternteilen)

“** Beide Elternteile im Ausland oder der/die Jugendliche und beide Elternteile im Ausland geboren

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

In zwei Lindern fiihren die gemessenen Leistungsdifferenzen im Kompetenzbe-
reich Lesen zwischen Sekundarstufenschiilern mit und ohne Migrationshintergrund
zu Zuordnungen in die untere, mittlere und obere Gruppe (Hessen, Nordrhein-
Westfalen), was ein Ausweis fiir eine groflere Variabilitit der gemessenen Leis-
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tungsdifferenzen zwischen Schiilergruppen mit und ohne Migrationshintergrund
ist. Etwas hiufiger zeigt sich eine divergente Zuordnung im Bereich der mathema-
tischen Kompetenz von Sekundarstufenschiilern. Die Zuordnung eines Landes zu
jeweils beiden Extremgruppen findet sich in vier von acht Fillen mit vollstindigen
Daten, was ein Hinweis daraufist, dass sich die Hohe der gemessenen Leistungsdif-
ferenzen zwischen den Studien vergleichsweise stark unterscheiden kann.

Insgesamt bleibt festzuhalten, dass sich aufgrund des Fehlens von Daten einiger
Lander hinsichtlich der Leistungsdifferenzen von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund in den Doménen Lesen und mathematische Kom-
petenz kein vollstindiges Bild der deutschen Bundeslinder ergibt. Anders als bei
den anderen Indikatoren zur Kompetenzférderung lasst sich hier auch keine Hau-
fung der Zuordnung der Stadtstaaten zur unteren Gruppe feststellen, diese befin-
den sich studien-, schulstufen- und dominentibergreifend tiberwiegend in der mitt-
leren Landergruppe.

Insgesamt bietet sich ein Bild vergleichsweise divergenter Zuordnungen, auffil-
lige Zuordnungsmuster iiber alle Studien hinweg fehlen, was auch vor dem Hinter-
grund unterschiedlicher Operationalisierungen des Migrationshintergrundes be-
trachtet werden muss.

Auf Basis des IQB-Bildungstrends kénnen Aussagen zu Verinderungen der Unter-
schiede zwischen den Kompetenzstinden von Schiilerinnen und Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund zwischen den Erhebungsjahren 2009 und 2015 getroffen
werden. Tabelle 13 zeigt die mit dem IQB-Bildungstrend ermittelten Differenzen der
Kompetenzunterschiede von Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund im Bereich
Lesen des Faches Deutsch zwischen den Erhebungsjahren 2009 und 2015. Verglichen
werden die erreichten Mittelwerte von Jugendlichen, deren Eltern in Deutschland gebo-
ren sind, und Jugendlichen mit mindestens einem im Ausland geborenen Elternteil.

Betrachtet man die Verdnderung der Leistungsdifferenzen zwischen den Schiiler-
gruppen mit und ohne Migrationshintergrund zwischen 2009 und 2015, so zeigen
sich tendenziell abnehmende Differenzen: Die Mehrzahl der Bundeslidnder verzeich-
net im Erhebungsjahr 2015 geringere Kompetenzunterschiede zwischen den fokus-
sierten Schiilergruppen als noch im Jahr 2009. Von denjenigen Lindern mit héheren
Differenzabnahmen zwischen den beiden Messzeitpunkten werden, mit Ausnahme
von Niedersachsen (minus 14 Punkte), mit Blick auf das Jahr 2015 alle der oberen Lin-
dergruppe mit vergleichsweise geringen Differenzen zwischen den Schiilergruppen
nach deren Migrationshintergrund (Rheinland-Pfalz und Saarland jeweils minus 20
Punkte) zugeordnet. Nur eines dieser Linder (Sachsen, minus 13 Punkte) wird auch
angesichts der Ergebnisse der Erhebung des Jahres 2009 dieser Gruppe zugeordnet. In
sechs Bundeslindern dagegen steigen die Differenzen zwischen den Erhebungszeit-
punkten an (Brandenburg plus 42 Punkte, Hamburg plus 12 Punkte, Mecklenburg-
Vorpommern plus 32 Punkte, Nordrhein-Westfalen plus 2 Punkte, Sachsen-Anhalt
plus 16 Punkte und Thiiringen plus 15 Punkte). Ausgenommen Hamburg und Nord-
rhein-Westfalen gehoren diese Linder der unteren Lindergruppe mit einer vergleichs-
weise starken Zunahme der Differenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten an.
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Tabelle 13: Differenzen der Mittelwerte der erreichten Kompetenzen im Kom-
petenzbereich Lesen im Fach Deutsch in den Jahren 2009 und 2015
zwischen Jugendlichen mit und ohne Zuwanderungshintergrund

Differenz der Kompetenz- Differenz der Kompetenz- Differenz zwischen den
Bundesland stande zwischen Jugendlichen | stiande zwischen Jugendlichen Differenzwerten der
mit und ohne Migrations- mit und ohne Migrations- Jahre 2009 und 2015
hintergrund (2009) hintergrund (2015)
Baden-Wiurttemberg -48 -39 -9
Bayern -47 -41 -7

Berlin®

Brandenburg

Bremen

Hamburg*

Hessen

Mecklenburg-Vorp.

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen

Rheinland-Pfalz

Saarland*

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein -42

Thiringen -32 -46

Deutschland -47 44

L EEmTTETTEEES

* Die Werte stehen aufgrund eines Anteils von Gber 20% fehlender Daten unter Vorbehalt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 21 im Anhang; Abweichungen durch Rundungen

Zudem werden Auftilligkeiten sichtbar, betrachtet man die Veranderung der abso-
luten Differenzwerte sowie die jeweilige relationale Position der Liander. Drei der
Lander mit der stirksten Wertzunahme (Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Sachsen-Anhalt) gehérten im Jahr 2009 noch zur oberen Lindergruppe mit ver-
gleichsweise geringen Differenzen in den Kompetenzstinden der Schiilergruppen
nach Migrationsstatus, Sachsen-Anhalt sogar in beiden Erhebungsjahren. Sachsen-
Anbhalts Differenzzunahme zwischen den Erhebungsjahren ist also vergleichsweise
hoch bei zugleich vergleichsweise geringen Differenzwerten 2009 und 2015. Eine
Stabilitit der Gruppenzugehorigkeit zur unteren Gruppe zeigt sich fiir Berlin, Ham-
burg und Nordrhein-Westfalen 2009 und 2015; die Verinderungen der Differenz-
werte zwischen beiden Erhebungsjahren ziehen fiir alle drei Linder eine Zugeho-
rigkeit zur mittleren Lindergruppe nach sich.
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Muster der Stabilitit zeigen sich vor allem hinsichtlich der relationalen Posi-
tion der Liander (Gruppenzugehorigkeit) in den Jahren 2009 und 2015. EIf der
sechzehn Bundeslinder behalten ihre relationale Position von 2009 auch im Jahr
2015 bei: in der oberen Gruppe Sachsen und Sachsen-Anhalt, in der mittleren
Gruppe Baden-Wiirttemberg, Bayern, Bremen, Niedersachsen, Schleswig-Hol-
stein und Thiiringen sowie in der unteren Gruppe Berlin, Hamburg und Nord-
rhein-Westfalen.

Zusammenfassend lisst sich hinsichtlich des Indikators, der Auskunft iiber die
Leistungsdifferenzen zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrati-
onshintergrund gibt, sagen, dass Verinderungen unterschiedlichen Ausmafies in
beide Richtungen vorkommen, wobei eine Abnahme der Differenzen aber tiber-
wiegt. In einzelnen Fillen kommt es zu einer vergleichsweise starken Zu- bzw. Ab-
nahme der Differenzen.

6.5 Zur Zertifikatsvergabe der deutschen Schulsysteme

Im Vergleich zu den anderen Dimensionen ist das Forschungsaufkommen zur Zer-
tifikatsvergabe in den vergangenen Jahren eher als gering einzuschitzen. Wie die
Chancen auf das Abitur stehen, wird hdufig im Zusammenhang mit der verfiigba-
ren Schulzeit diskutiert und erforscht (Kithn et al. 2013; Kithn 2014). Welche Merk-
male von Bildungsverldufen entscheidend fiir einen Schulabschluss oder das Verlas-
sen der Schule ohne (Hauptschul-)Abschluss sind, kann unterdessen mit Daten der
allgemeinen Schulstatistik analysiert werden (Kithne 2015).

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Der mittlere Anteilswert derjenigen Absolventen, die in den deutschen Lindern die
allgemeinbildenden Schulen mit einer Hochschulreife verlassen, bezogen auf die
gleichaltrige Wohnbevolkerung, steigt zwischen den Abschlussjahren 2002 und
2012 konsequent an, stagniert dann aber in den letzten zwei Betrachtungsjahren
(Abb. 13; vgl. auch Tab. 11 im Anhang). Erwirbt im Jahr 2002 durchschnittlich noch
ein Anteil von rund einem Viertel der Wohnbevélkerung im typischen Abschlussal-
ter die Hochschulreife an einer Schule des allgemeinbildenden Schulwesens, liegt
dieser Anteil im Jahr 2014 bei 35,5 Prozent. Der Zuwachs im Betrachtungszeitraum
iiber alle 16 Linder hinweg betrigt insgesamt rund zehn Prozentpunkte. Mit 34,1
Prozent liegt die Hochschulreifequote bezogen auf die bundesdeutsche Population
und damit ohne Differenzierung nach Lindern im Abgangsjahr 2014 unterhalb des
Landermittelwerts und wurde gegentiber dem Abgangsjahr 2002 um 9,3 Prozent-
punkte gesteigert.
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Abbildung 13: Anteil der Absolventen mit Hochschulreife an der gleichaltrigen*
Wohnbevoélkerung aus den allgemeinbildenden Schulen, 2002
bis 2014**/*** (Hochschulreifequote allg.)
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*In den Jahren 2002 bis 2005 liegt den Berechnungen der Durchschnitt der Wohnbevélkerung im typischen Abschlussalter
zugrunde.

**In den folgenden Abschlussjahren wurden den Berechnungen wegen doppelter Abiturjahrgénge die Daten des Vorjahres zu-
grunde gelegt: Sachsen-Anhalt 2007; Mecklenburg-Vorpommern 2008; Saarland 2009; Hamburg 2010; Niedersachsen und
Bayern 2011; Baden-Wdrttemberg, Bremen und Berlin 2012 sowie Nordrhein-Westfalen 2013. In den Jahren 2012, 2013
und 2014 wurden in Hessen verstarkte Abiturjahrgange entlassen, daher werden fir diese Jahre die Daten des Jahres 2011
verwendet. Zudem werden fur folgende Félle und Jahre aufgrund von fehlenden Werten in den Statistiken Vorjahresdaten ge-
nutzt: Niedersachsen 2007; Hessen 2007; Brandenburg 2012.

*** Der schulische Teil der Fachhochschulreife wird seit dem Abgangsjahr 2013 in allen Bundeslandern als mittlerer Abschluss
nachgewiesen (in Sachsen-Anhalt schon seit 2012), was zur Folge hat, dass Personen mit diesem Merkmal statistisch nicht
mehr als Absolventen mit Hochschulreife erfasst werden.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Die Verinderung der Werte auf Lindergruppenebene folgt jeweils weitgehend ei-
nem Wachstumsmuster. Liegt der durchschnittliche Hochschulreifeanteil in der
unteren Lindergruppe im Jahr 2002 noch bei 21,3 Prozent, steigt er bis 2014 auf
29,3 Prozent, was einer Zunahme von 8,0 Prozentpunkten entspricht. Der Mittel-
wert der Linder der oberen Gruppe steigt indessen um 15 Prozentpunkte deutli-
cher: von 30,2 Prozent (2002) auf 45,2 Prozent (2014). Die Spannweite zwischen den
Lindergruppenwerten vergrofRert sich im Betrachtungszeitraum von ca. 9 Prozent-
punkten (2002) auf ca. 16 Prozentpunkte (2014).
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Die Lage der jeweils hochsten und niedrigsten Werte der Verteilung auf Einzel-
linderebene (Extremwerte) unterstreicht diese divergierenden Trends ebenfalls. Ins-
gesamt vergrofern sich die Abstinde der oberen und unteren Extremwerte im Zeit-
verlauf um 12,7 Prozentpunkte von 11,7 Prozentpunkten auf 24,4 Prozentpunkte
innerhalb des hier herangezogenen Betrachtungszeitraums.

Zusammengefasst ldsst sich in allen deutschen Bundeslindern eine Tendenz
zu hoheren Anteilen an Absolventen mit Hochschulreife aus allgemeinbildenden
Schulen an der gleichaltrigen Wohnbevélkerung konstatieren, wobei die Werte ab
dem Abschlussjahr 2013 nicht mehr steigen. Trotz dieses allgemeinen Wachs-
tumstrends beziiglich der Absolventen mit Hochschulreife muss aber auch da-
rauf hingewiesen werden, dass die Unterschiede zwischen den deutschen Lin-
dern in Bezug auf diesen Kennwert im Zeitverlauf zugenommen haben, wie die
sich vergroflernden Spannweiten zwischen den Lindergruppen und den Extrem-
werten verdeutlichen.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Betrachtet man den Hochschulreifeanteil an der gleichaltrigen Wohnbevolkerung
bezogen auf allgemeinbildende und berufliche Schulen zusammen, weist dieser er-
wartungsgemaf hohere Werte auf als der zuvor dargestellte Indikator, mit dem allein
die Hochschulreifeabsolventen aus allgemeinbildenden Schulen erfasst wurden. Die
durchschnittliche Hochschulreifequote der deutschen Bundeslinder liegt im Ab-
schlussjahr 2002 bei 37,5 Prozent, steigt im Zeitverlauf kontinuierlich auf ein Maxi-
mum von 52,3 Prozent in den Jahren 2012 und 2013 und sinkt im Folgejahr 2014 auf
51,4 Prozent (Abb. 14; vgl. auch Tab. 12 im Anhang). Der Gesamtzuwachs im Be-
trachtungszeitraum betragt knapp 14 Prozentpunkte. Die auf Ebene der bundesdeut-
schen Population berechnete Quote der Hochschulreifeabsolventen des allgemeinen
und beruflichen Schulwesens liegt im Schuljahr 2014/15 bei 52,2 Prozent und damit
um 14 Prozentpunkte hoher als noch zu Beginn des Betrachtungszeitraums.

Fiir die Werte der Landergruppen lassen sich im Zeitverlauf dhnliche Verlaufs-
muster ermitteln. Die mittleren Anteile beider Gruppen steigen bis zum Abschluss-
jahr 2009 kontinuierlich an. In der oberen Gruppe wird im Jahr 2012, nach einer re-
lativ markanten Wertsteigerung zwischen 2010 und 2012, ein in Bezug auf den
Betrachtungszeitraum maximaler Anteil von 62,0 Prozent erreicht; anschliefRend
sinken die Werte wieder. Dieser Verlauf ist gleichbedeutend mit einem Gesamtzu-
wachs von 15,4 Prozentpunkten zwischen 2002 und 2014 (von 43,9 Prozent 2002 auf
59,3 Prozent 2014). Die Wertefolge der unteren Gruppe zeigt ebenfalls im Jahr 2012
ein Maximum (43,6 %) und fillt dann in den Folgejahren wieder ab, sodass der Anteil
von Absolventen mit Hochschulreife aus allgemeinbildenden und beruflichen Schu-
len im Jahr 2014 noch 41,8 Prozent betrigt (Gesamtzuwachs 10,5 Prozentpunkte).

Die Spannweite zwischen den Werten der oberen und unteren Gruppe steigt im
Zeitverlauf an: Sie betragt 2002 noch 12,6 Prozentpunkte und 2014 sind es 17,5 Pro-
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zentpunkte, was einer Vergréflerung um 4,9 Prozentpunkte entspricht. Generell
erweist sich das Ausmafd der Wertabstinde zwischen oberer und unterer Linder-
gruppe im Betrachtungszeitraum als relativ persistent.

Ein Blick auf die jeweils hochsten und niedrigsten Einzelwerte der Verteilung
(Extremwerte) zeigt, dass auch deren Spannweiten {iber den Beobachtungszeitraum

Abbildung 14: Anteil der Absolventen mit Hochschulreife an der gleichaltrigen*
Wohnbevoélkerung aus den allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen, 2002 bis 2014**/*** (Hochschulreifequote allg. und
berufl.)
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*In den Jahren 2002 bis 2005 liegt den Berechnungen der Durchschnitt der Wohnbevélkerung im typischen Abschlussalter
zugrunde.

**In den folgenden Abschlussjahren wurden den Berechnungen wegen doppelter Abiturjahrgange die Daten des Vorjahres zu-
grunde gelegt: Sachsen-Anhalt 2007; Mecklenburg-Vorpommern 2008; Saarland 2009; Hamburg 2010; Niedersachsen und
Bayern 2011; Baden-Wrttemberg, Bremen und Berlin 2012 sowie Nordrhein-Westfalen 2013. In den Jahren 2012, 2013
und 2014 wurden in Hessen verstarkte Abiturjahrgange entlassen, daher werden fir diese Jahre die Daten des Jahres 2011
verwendet. Zudem werden fur folgende Félle und Jahre aufgrund von fehlenden Werten in den Statistiken Vorjahresdaten ge-
nutzt: Niedersachsen 2007; Hessen 2007; Brandenburg 2012.

“** Der schulische Teil der Fachhochschulreife wird seit dem Abgangsjahr 2013 in allen Bundesléandern als mittlerer Abschluss
nachgewiesen (in Sachsen-Anhalt schon seit 2012), was zur Folge hat, dass Personen mit diesem Merkmal statistisch nicht
mehr als Absolventen mit Hochschulreife erfasst werden.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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steigen: von 17,6 Prozentpunkten im Jahr 2002 auf 24,4 Prozentpunkte im Jahr
2014, was einer Zunahme um 6,8 Prozentpunkte entspricht.

Zusammenfassend lasst sich der Trend zu steigenden Anteilen an Absolventen
mit Hochschulreife auch an der gleichaltrigen Wohnbevélkerung konstatieren, die
die allgemeinbildenden und beruflichen Schulen verlassen. Es fillt jedoch auf, dass
die Absolventenanteile in den letzten zwei Betrachtungsjahren wieder leicht zu-
riickgehen. Dieser Riickgang diirfte aber auch eine Ursache in der seit dem Ab-
schlussjahr 2013 verinderten statistischen Zihlweise der Absolventen mit Fach-
hochschulreife haben: Der Erwerb des schulischen Teils der Fachhochschulreife
wird seitdem in allen Bundeslindern als mittlerer Abschluss nachgewiesen, in
Sachsen-Anhalt bereits seit dem Abschlussjahr 2012.2

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Der Anteil derjenigen Schiiler, die das allgemeinbildende Schulsystem verlassen,
ohne mindestens einen Hauptschulabschluss aufzuweisen, gemessen an der gleich-
altrigen Wohnbevolkerung, sinkt im Betrachtungszeitraum bezogen auf den durch-
schnittlichen Wert der deutschen Linder von 10,0 Prozent im Abschlussjahr 2002
auf 6,7 Prozent im Jahr 2014, was einem Riickgang um 3,3 Prozentpunkte entspricht
(Abb. 15; vgl. auch Tab. 13 im Anhang). Bezogen auf die bundesdeutsche Population
betrigt der Anteil von Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss im Jahr 2014 da-
gegen nur 5,8 Prozent; dies entspricht einem Riickgang um 3,4 Prozentpunkte ge-
geniiber dem Ausgangsjahr 2002.

Der Blick auf die obere und untere Gruppe, die die Linder mit hoheren und nied-
rigeren Abgdngerquoten reprasentieren, zeigt differierende Veranderungsmuster.
Die obere Gruppe der Linder mit niedrigeren Abgingerquoten weist in ihrem sin-
kenden Verlauf ein ganz dhnliches Muster auf wie der mittlere Anteilswert aller
deutschen Bundesldnder. Im Abschlussjahr 2002 betrug der mittlere Anteil der Ab-
ginger der oberen Gruppe 8,0 Prozent; 2014 waren es noch 4,8 Prozent, was einem
Riickgang um 3,2 Prozentpunkte entspricht. Mit einer hiervon abweichenden Dyna-
mik verdndern sich die Mittelwerte der unteren Lindergruppe: Zwar ist auch hier
ein Trend zu insgesamt sinkenden Werten zu beobachten, doch sind Schwankun-
gen zwischen den Jahren 2004 und 2008 erkennbar. Liegt die Abgingerquote in der
unteren Gruppe in den ersten drei Jahren des Beobachtungszeitraums noch um die
zwolf Prozent, fillt der Wert im Jahr 2005 auf 10,7 Prozent und steigt anschliefRend
auf einen Maximalwert von 13 Prozent im Jahr 2008. In den Folgejahren sinken
auch die Werte der unteren Gruppe konsequent auf 8,9 Prozent am Ende des Beob-
achtungszeitraums, was dann einem Gesamtriickgang von 3,3 Prozentpunkten ent-
spricht. Der jeweilige Abstand der Gruppenwerte der oberen und unteren Gruppe

8 Es ist nicht moglich, diese Schiilergruppe aus den Berechnungen der Vorjahreswerte zu eli-
minieren, da sie zuvor nicht gesondert statistisch erfasst und ausgewiesen wurde.

97



Il Der Wandel der deutschen Schulsysteme seit 2002

(Spannweite) verringert sich im Vergleich der Jahre 2002 und 2014 demzufolge we-
niger stark, als es das zwischenzeitliche Auseinanderdriften anzeigte.

Die jeweils hochsten und niedrigsten Einzelwerte der Verteilung (Extremwerte)
zeigen im Zeitverlauf divergierende Verinderungsmuster. Betrachtet man die Verin-
derung des jeweiligen Abstandes zwischen héchstem und niedrigstem Wert, steigt
dieser zunichst auf ein Maximum von 10,2 Prozentpunkten in 2008, sinkt anschlie-
Rend aber kontinuierlich auf’5,2 Prozentpunkte in 2014. Vor allem der jeweils hochste
Wert der Verteilung weist kein einheitliches Muster der Verinderung auf.

Abbildung 15: Anteil der Abganger ohne Hauptschulabschluss an der gleich-
altrigen* Wohnbevdlkerung, 2002 bis 2014 (Abgingerquote)
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*In den Jahren 2002 bis 2005 liegt den Berechnungen der Durchschnitt der Wohnbevélkerung im typischen Abschlussalter
zugrunde. Ab 2006 wurde der Anteil der gleichaltrigen Wohnbevolkerung nach dem Quotensummenverfahren zur Berechnung
benutzt, jeweils mit Stichtag 31.12. des jeweiligen Vorjahres.

Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Zusammenfassend kann beziiglich des Anteils an Abgingern des allgemeinbilden-
den Schulwesens, bezogen auf die gleichaltrige Wohnbevélkerung, ein Trend hin zu
sinkenden Werten beobachtet werden, wobei allerdings nicht fiir alle Lander glei-
chermaflen starke Riickginge zu verzeichnen sind, wie die Spannweiten zwischen
oberer und unterer Gruppe sowie zwischen den Extremwerten im Zeitverlauf zei-
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gen. Spitestens aber ab dem Abschlussjahr 2008 weisen alle hier berticksichtigten
Beobachtungseinheiten die gleiche Richtung der Wertverinderungen auf, nimlich
hin zu niedrigeren Abgangerquoten.

Auslindische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Der Anteil ausldndischer Abginger an der auslindischen Wohnbevolkerung im typi-
schen Abschlussalter, denen im allgemeinbildenden Schulsystem nicht mindestens
ein Hauptschulabschluss vergeben wurde, verringert sich bezogen auf den gesamten
Beobachtungszeitraum und den durchschnittlichen Wert aller Linder gegeniiber
dem Indikator, der alle Schiiler unabhingig von ihrem Auslinderstatus einbezieht,
eher geringfiigig. Insgesamt geht der Anteil im Zeitverlauf von durchschnittlich 13,9
Prozent im Abschlussjahr 2002 um 1,0 Prozentpunkte auf 12,9 Prozent im Jahr 2014
zuriick (Abb. 16; vgl. auch Tab. 14 im Anhang). In den Jahren nach 2009 kann von
einer relativen Stagnation gesprochen werden. Ein eher diskontinuierlicher Riick-
gang kennzeichnet die Vorjahre ab 2003. Die ohne Landerdifferenzierung und mit
Blick auf die bundesdeutsche Population berechnete Quote der auslindischen Abgin-
ger ohne Hauptschulabschluss betrigt im Jahr 2014 ebenfalls 12,9 Prozent, was ei-
nem Riickgang um annihernd vier Prozentpunkte gegeniiber dem Ausgangsjahr
entspricht. Die Angleichung zwischen dem Landermittelwert und dem Bundeswert
ist als Hinweis auf divergierende Entwicklungsmuster der Linder zu deuten.

Die Verinderung der Werte von unterer und oberer Lindergruppe tiber die
Jahre weist zuweilen gegenldufige Tendenzen auf. In der unteren Gruppe ist zwi-
schen 2003 und 2012 eine unstete Abnahme des Anteilswerts zu beobachten. Nach
einem leichten Anstieg zwischen 2002 und 2003 sinken die Anteilswerte bis 2012,
wobei ein gréfierer Riickgang um 2,7 Prozentpunkte zwischen 2008 und 2009 auf-
fallt. Uber den gesamten Betrachtungszeitraum betrigt der Riickgang des Anteils
zusammen 2,7 Prozentpunkte (von 21,1 Prozent im Jahr 2002 auf 18,4 Prozent
2014). Fur die obere Lindergruppe ist hingegen ein Anstieg zu konstatieren, der
allerdings nicht tiber alle Jahre hinweg anhilt: von 5,5 Prozent im Jahr 2002 auf 8,7
Prozent im Jahr 2014, was einem Gesamtanstieg von 3,2 Prozentpunkten ent-
spricht.

Betrachtet man das Ausmafd der Spannweite zwischen den jeweiligen Anteils-
werten der unteren und oberen Gruppe, lisst sich eine zunehmende Anniherung
der Werte beobachten, die sich in sinkenden Spannweiten spiegelt: Betrigt der Ab-
stand zwischen den Gruppen im Jahr 2002 noch 15,6 Prozentpunkte, waren es 2014
nur noch 9,7 Prozentpunkte — ein Riickgang um fast sechs Prozentpunkte.

Die Abstinde der jeweils hochsten und niedrigsten Einzelwerte der Verteilung
(Extremwerte) nehmen zunichst von rund 23 Prozentpunkten (2002) auf 13,4 in
den Jahren 2011 und 2012 ab, steigen dann wieder und iibertreffen 2014 mit 23,4
Prozentpunkten knapp ihren Ausgangswert. Deutliche Schwankungen an den Rin-
dern der Verteilung kennzeichnen das Bild.
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Abbildung 16: Anteil der auslandischen Abganger ohne Hauptschulabschluss
an der auslandischen Wohnbevélkerung im typischen
Abschlussalter, 2002 bis 2014 (Abgingerquote ausl. Schiiler)
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Angaben in Prozent; Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Zusammenfassend lassen sich mit Verweis auf den Mittelwert aller 16 Bundeslin-
der insgesamt leicht sinkende Anteile ausldndischer Abginger an der auslindischen
Wohnbevélkerung beobachten, die die allgemeinbildenden Schulen nicht mindes-
tens mit einem Hauptschulabschluss verlassen. Der Blick auf den zeitlichen Verlauf
der Spannweiten der oberen und unteren Gruppe macht zwar deutlich, dass teil-
weise grofde Disparititen zwischen den Lindern bestehen, diese Differenzen aber in
den spiteren Jahren geringer ausfallen als zu Anfang des Beobachtungszeitraums,
wie die Verinderungsrichtungen der Kurvenverldufe von oberer und unterer Lin-
dergruppe illustrieren.

6.6 Zusammenfassung
Nachfolgend sollen die bis hierher gezeigten Ergebnisse zur Schulsystementwick-
lung tiberblicksartig zusammengefasst werden. Aus datenimmanenten Griinden

(vgl. Kap. 5) muss die wichtige Dimension der Kompetenzférderung von Schulsys-
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temen an dieser Stelle unberticksichtigt bleiben, da die Beschaffenheit der verfiig-
baren Daten numerische Nachzeichnungen der Schulsystementwicklung unter die-
sem Gesichtspunkt nicht zulidsst. Behandelt werden sodann zwei tibergeordnete
Fragestellungen:

* In welche Richtung haben sich die Ausprigungen der Indikatoren generell im
Zeitraum von 2002 bis 2014 verandert?

* Wie haben sich die Disparititen zwischen den Schulsystemen der deutschen
Bundesldnder entwickelt?

Zur Klirung dieser Fragen werden die zuvor bereits auf wenige Mafle konzentrier-
ten Ergebnisse der Indikatoren-Zeitreihen (Extremwerte, Gruppenmittelwerte, Lan-
dermittelwert) nochmals auf ausgewihlte Informationen bzw. Kenngréflen hin ver-
dichtet, wobei die Einschitzung bzw. Disparititenentwicklung je Indikator anhand
der Wertunterschiede bzw. Spannweiten zwischen den Mittelwerten der oberen und
der unteren Lindergruppe bestimmt wird. Die Frage nach besonderen Ahnlichkei-
ten oder Abweichungen einzelner Linder oder von Teilmengen von Lindern bleibt
an dieser Stelle ausgespart.

Folgende Kenngroflen werden in diesen zusammenfassenden Darstellungen
verwendet — die erste Kenngrofie bildet die empirisch identifizierten Veranderungs-
richtungen der Indikatoren ab, die drei weiteren Kenngroéfien fokussieren dann die
Disparititenentwicklung zwischen den Lindern im Lichte der jeweiligen Differen-
zen zwischen den Werten der beiden extremen Lindergruppen:

Generelle Verdnderungsrichtung des Indikators: Diese Kenngrofe vermittelt einen
Eindruck von der Verinderungsrichtung der Indikatoren. Insofern fiir alle drei be-
riicksichtigten Mafle (Mittelwerte der oberen und der unteren Lindergruppe sowie
Landermittelwert) ibereinstimmend Wertzuwachse bzw. -abnahmen (aus dem Ver-
gleich der Werte von 2002 und 2014) erkennbar sind, wird eine generelle Verinde-
rungsrichtung konstatiert. Diese Kenngroéfe wird ebenfalls symbolisch dargestellt
(¢> indiziert eine uneinheitliche und eben keine Ubereinstimmung zwischen den
Maflen, T indiziert einen generellen Wertzuwachs, | eine generelle Wertabnahme).

Globalmafs zur Spannweitenentwicklung zwischen 2002 und 2014: Hier wird mit-
hilfe von Symbolen (> indiziert gréfdere Disparititen in 2014, < indiziert geringere
Disparititen in 2014, = indiziert gleiche Disparititen) angezeigt, ob die Spannweite
zwischen den Gruppenmittelwerten im Jahr 2014 gegeniiber der Spannweite des
Jahres 2002 grofRer oder kleiner bzw. gleich ist.

Differenz der Spannweite in 2014 zur geringsten Spannweite: Sie zeigt, wie grof der
Unterschied zwischen der Spannweite des letzten Betrachtungsjahres 2014 und der
Spannweite in dem Jahr, fiir das die geringste Differenz zwischen den Gruppenmit-
telwerten ermittelt wurde, ist. Ein Wert von 0,0 Prozentpunkten zeigt an, dass die
geringste Spannweite fiir das Jahr 2014 festgestellt wurde.

Differenz der Spannweite in 2014 zur grifiten Spannweite: Diese Kenngrofle gibt
spiegelbildlich zur vorherigen Kenngrofle Auskunft dariiber, wie grofd der Unter-
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schied zwischen der Spannweite des letzten Betrachtungsjahres 2014 und der
Spannweite in dem Jahr ist, fiir das die grofite Differenz zwischen den Gruppenmit-
telwerten ermittelt wurde. Ein Wert von 0,0 Prozentpunkten zeigt an, dass die
grofite Spannweite fiir das Jahr 2014 festgestellt wurde.

An dieser Stelle wird somit von den zuvor (und in den Linderportrits, Kap. 7)
detailliert beschriebenen Verlaufsmustern der indikatorenbezogenen Zeitreihen
abstrahiert. Dieses Vorgehen begiinstigt eine komprimierte Kennzeichnung der
Schulsystementwicklung anhand der Differenzen zwischen erstem und letztem
Datenpunkt unseres Betrachtungszeitraums. Zusitzlich finden in diese iibergrei-
fende Zusammenfassung die in Kapitel 5 aufgeworfenen »gerechtigkeitstheoreti-
schen Erwartungen« (Tab. 3) auch grafisch Eingang. In Anbetracht dieser normati-
ven Referenz werden in Abhingigkeit der jeweiligen empirischen Ausprigung der
ersten beiden Kenngréflen (»generelle Verinderungsrichtung« und »Globalmaf
zur Differenzentwicklung«) die Felder rosa (ungiinstige Verinderung) oder blau
(glinstige Verinderung) eingefirbt. Ein solcher weiterer Schritt verschafft einen Zu-
gewinn an orientierenden Mafstiben bei der Bewertung der Schulsystementwick-
lung seit dem Jahr 2002, wobei dieser Einordnungsvorschlag seinem Charakter als
streitbare Position im Ideenwettbewerb um gerechte Schulsysteme (Kap. 2 und 3)
folgend als Diskussionsbeitrag zu verstehen ist.

Nicht unerwihnt bleiben darf aber, dass eine solch massive Informationsreduk-
tion immer auch gewisse Unschirfen mit sich bringt; so ist unser Vorgehen der
Bestimmung von Disparititen anhand von Spannweiten zwischen Gruppenmittel-
werten tendenziell grober als die Ermittlung einer Gesamtvarianz zwischen den
Einzelwerten der Linder, die aber angesichts der geringeren Fallzahl kaum serios
anhand statistischer Verfahren festzustellen ist.

Der Tabelle 14 sind die Resultate der skizzierten Auswertungsschritte zu entneh-
men. Zunichst werden die festgestellten Ergebnisse zu den allgemeinen Verinde-
rungsrichtungen in den Indikatoren beleuchtet; nachfolgend werden dann die Be-
obachtungen entlang der drei Kenngréflen zur Disparititenentwicklung zwischen
den deutschen Schulsystemen beschrieben.

Neben den Disparititen zwischen den Schulsystemen der Linder sowie ihren
Verinderungen gilt als weitere wichtige Grofde der Kennzeichnung einer allgemei-
nen Schulsystementwicklung die Verdnderungsrichtung der verwendeten Indikato-
ren, anhand derer die vier (bzw. hier drei) Gerechtigkeitsdimensionen empirisch
erfasst werden. Denn neben der Frage, ob sich die Unterschiede zwischen den
Schulsystemen vergroflern oder verringern, ist aus inhaltlicher sowie gerechtig-
keitstheoretischer Sicht nicht zu vernachlissigen, ob die Integrationskraft der Schul-
systeme wichst, wohin sich die Durchlissigkeit entwickelt und wie sich die Quoten
der vergebenen Zertifikate verdndern. Diese Hinwendung zum Aspekt der Veridnde-
rungsrichtung der Indikatoren speist sich aus unserer Annahme, dass nicht von
einer Schulsystementwicklung hin zu mehr Chancengerechtigkeit ausgegangen
werden kann, insofern zwar die Unterschiede zwischen den Schulsystemen verrin-
gert werden, diese Entwicklung aber einhergeht mit einer geschmilerten Integrati-
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onskraft, einer verminderten Durchlissigkeit oder einer Zertifikatsvergabe zum
Nachteil der Schiilerinnen und Schiiler (z. B. ausgedriickt durch erhshte Quoten der
Abginger ohne mindestens einen Hauptschulabschluss). Somit wird hier der An-
spruch gleichwertiger Lebensverhiltnisse innerhalb der Bundesrepublik Deutsch-
land bei gleichzeitig grofitmoglichen Teilhabechancen am Leben in der modernen
Gesellschaft angesprochen.

Eine generelle Verdnderungsrichtung auf Grundlage des oben skizzierten Verfah-
rens ldsst sich fiir die Mehrzahl der Indikatoren bestimmen. Fiir zwei Indikatoren
trifft dies nicht zu: In Bezug auf den Indikator des Anteils der Neuzuginge mit
hochstens einem Hauptschulabschluss in das Duale System nihern sich die
Gruppenmittelwerte aufgrund des Anstiegs des unteren Gruppenmittelwerts und
der Abnahme des Mittelwerts der oberen Gruppe an; auch der Lindermittelwert
sinkt iber den gesamten Betrachtungszeitraum hinweg. Und auch im Fall der
Quote auslindischer Abginger ohne Hauptschulabschluss zeigen sich lediglich fiir
die untere Lindergruppe und den Lindermittelwert sinkende Werte zwischen An-
fangs- und Endpunkt unserer Zeitreihe (wobei sich in den jiingeren Jahren wieder
Zuwichse abzeichnen); der Mittelwert der Quote der oberen Lindergruppe steigt
hingegen an. Fiir einen weiteren Indikator, die Férderquote, lisst sich zwar eine
generelle Verinderungsrichtung ermitteln, diese zeigt allerdings nicht in die unter
Gerechtigkeitsgesichtspunkten betrachtet giinstige Richtung.

Alle drei berticksichtigten Mafizahlen (siehe oben) weisen auf generelle Zu-
wichse zwischen 2002 und 2014 hin, wobei einzelne Linder in den letzten Jahren
die Férderquoten nach Phasen des Anstiegs wieder senken konnten (vgl. die Linder-
portrits in Kap. 7). Alle elf weiteren Indikatoren zeigen eine generelle Verinde-
rungsrichtung, die zudem unter der Primisse des Modernisierungsanspruchs ei-
ner hoheren schulsystemische Chancengerechtigkeit auch als giinstig aufzufassen
sind.

Mit Blick auf das Globalmafs der Differenzentwicklung zeigt sich fiir insgesamt acht
Indikatoren ein Anstieg der Disparititen zwischen den Schulsystemen der Linder
im Betrachtungszeitraum. Die Disparititenzuwichse betreffen vor allem die Ge-
rechtigkeitsdimension Integrationskraft (hier die Indikatoren Inklusionsanteil,
Ganztagsschulanteil, Ganztagsschiileranteil, Schiileranteil gebundener Ganztag),
partiell die Zertifikatsvergabe (hier die Hochschulreifequote fiir das allg. Schulsys-
tem sowie fiir das allg. und berufl. Schulsystem zusammen) und weniger die Durch-
lassigkeit (hier lediglich die Ubergangsquote zum Gymnasium). Verringerte Dispa-
ritdten zwischen den Schulsystemen der Linder werden entsprechend eher fiir die
Gerechtigkeitsdimension Durchlissigkeit (hier die Wiederholerquote, das Verhiltnis
der Schulartwechsel und Neuzuginge mit mindestens Hauptschulabschluss in das
Duale System) erkennbar, so auch hinischtlich der Zertifikatsvergabe (Quote der Ab-
ginger ohne Hauptschulabschluss sowie Quote der auslindischen Abginger ohne
Hauptschulabschluss), aber gar nicht hinischtlich der Integrationskraft.

Anhand der Kenngroflen Differenz der Spannweite in 2014 zur geringsten Spann-
weite und Differenz der Spannweite in 2014 zur gréfsten Spannweite wird ersichtlich, in
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Tabelle 14: KenngréBen zur Bestimmung der Schulsystementwicklung im
Hinblick auf die Veranderungsrichtung der Gerechtigkeitsindika-
toren und Disparitaten zwischen den Landergruppen, 2002-2014

Diff d Diff d
Generelle GlobalmaR** zur : ere.nz er ! ere'nz er
N ) . Spannweite 2014 | Spannweite 2014
. . ) Veranderungs- | Differenzentwick- . N
Dimension Indikator X . . zur geringsten zur groBten
richtung* des lung zwischen Spannweite Spannweite
Indikators 2002 und 2014 Uahr)™* Uahr)**
Forderquote T = 0,1 (2013/14) -1,1 (2008/09)
Inklusionsanteil T > 12,4 (2005/06) 0
&
g Exklusionsquote 1 > 0,4 (2010/11) -0,7 (2008/09)
%}
é Ganztagsschulanteil T > 16,4 (2002/03) -6,2 (2008/09)
@
o0 Ganztags-
g anstass 1 > 33,4 (2002/03) | -0,5(2013/14)
= schileranteil
hal il
Schulerantel 1 > 12,5 (2002/03) 0
gebundener Ganztag
Ub t
ereanssquote § > 8,2 (2003/04) 0
- Gymnasium
‘o
) Wiederholerquote 1 < 0 -1,2 (2002/03)
w
1%}
o . .
= Verhalt
S erhaitnis 1 < 0,3(2012/13) | -19.1 (2013(14)
S Schulartwechsel
(@)
Neuzugange berufli- o < 1.3(2012/13) | -16.6 (2005/06)
che Bildung
Hochschulreif t
ochschulreifequote s N 20 (2002) 0.9 (2013)
allg. Schulsystem
g Hochschulreifequote
@ allg. und berufl. T > 4.9 (2002) -1,1 (2013)
g Schulsystem
]
< Quote Abganger o.
= -
g HA-Abschluss N < 0,4 (2005) 2,5(2008)
N Quote ausl.
Abganger o. & < 1,7 (2012) -6,1 (2003)
HA-Abschluss

* Die generelle Verdnderungsrichtung zeigt an, ob fir die drei MaBe Landermittelwert, Mittelwert obere Landergruppe und
Mittelwert untere Gruppe innerhalb der Zeitreihe und unter Absehung von zeitweisen Schwankungen Wertzuwdachse oder
Wertabnahmen zu verzeichnen sind. Relationiert werden wiederum Ausgangswert (2002) und Endwert (2014). Differiert die
Richtung zwischen den drei MaRen, wird diese uneinheitliche und eben nicht generelle Veranderung mit < indiziert. 1T indiziert
einen generellen Wertzuwachs, | eine generelle Wertabnahme.

** Globalmal3, errechnet aus Differenz der Spannweiten von 2014 zu 2002: > indiziert groBere Disparitaten in 2014, < indiziert
geringere Disparitdten in 2014, = indiziert gleiche Disparitaten; die farbigen Unterlegungen der Zellen kennzeichnen wertende
Einschatzungen zu den Veranderung: blau = glinstige Veranderung, rosa = unginstige Veranderung.

“**In Prozentpunkten, aul3er im Indikator »Verhaltnis Schulartwechsel«; hier ist die Differenz der Abwértswechsel, die auf ei-
nen Aufwartswechsel kommen, angegeben.

welchem quantitativen Verhiltnis die Spannweite des letzten Datenpunktes der
Zeitreihe, also dem Jahr 2014, zur grofiten oder geringsten Spannweite steht und fiir
welches Jahr die maximale bzw. minimale Spannweite ermittelt wurde. Die Ergeb-
nisse sprechen fiir sich; fiir eine Reihe von Indikatoren liegt das Jahr der geringsten
Spannweite bzw. Disparitit beispielsweise weit zuriick (z.B. alle Indikatoren zum
schulischen Ganztag sowie zum Erwerb der Hochschulreife). Interessant sind vor
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allem die Zellen, die den Wert 0,0 tragen, da hiermit bezeichnet wird, dass die fur
den letzten Datenpunkt ermittelte Spannweite zugleich die grofite bzw. geringste
der gesamten Zeitreihe ist. Nur ein Indikator (Wiederholerquote) weist folglich im
letzten Betrachtungsjahr unserer Zeitreihe die geringste Differenz zwischen den
Mittelwerten der oberen und der unteren Lindergruppe auf, was ein Hinweis auf
eine relative Homogenitit zwischen den Landern ist. Fiir alle weiteren Indikatoren
liegt das Jahr der geringsten Disparitit linger (z.B. Indikatoren zum gebundenen
Ganztag sowie die Hochschulreifequote) oder kiirzer (z.B. Férderquote, Verhiltnis
der Schulartwechsel und Quote der auslindischen Abginger ohne Hauptschulab-
schluss) zurtick. Dagegen sind fiir drei Indikatoren (Inklusionsanteil, Schiileranteil
gebundener Ganztag, Ubergangsquote Gymnasium) die gréften Spannweiten zwi-
schen den Lindergruppenmittelwerten, sprich tendenziell die grofiten Disparititen
im Jahr 2014 und damit zum Ende der fokussierten Zeitreihe festzustellen.

Unter alleiniger Berticksichtigung der hier vorgenommenen Informationsre-
duktionen sind die zu Anfang des Unterkapitels gestellten Fragen wie folgt zu be-
antworten:

* Die Verinderungsrichtung der Schulsystementwicklung weist angesichts der
hinzugezogenen Gerechtigkeitsdimensionen und Indikatoren zumeist einen
gunstigen Verlauf auf; in der Mehrzahl der Indikatoren ist von einer generellen
Verinderungsrichtung auszugehen.

e Mehr als die Hilfte der hier beriicksichtigten Indikatoren weisen fiir den Zeit-
raum zwischen den Jahren 2002 und 2014 tendenziell vergréflerte Disparititen
zwischen den Schulsystemen der deutschen Linder aus. Zu nennen sind hier
insbesondere die Indikatoren zur Ganztagsschulentwicklung sowie zur Vergabe
von Hochschulreifezertifikaten.

* Einige Indikatoren, wie die Exklusionsquote, die Wiederholerquote oder die
Quote der Abginger ohne Hauptschulabschluss, vereinen eine aus Gerechtig-
keitsperspektive giinstige Verdnderung der Werte bei Reduzierung der Abstinde
zwischen der oberen und unteren Lindergruppe.

Betrachtet man den zweiten Befund vor dem Hintergrund der fiir die einzelnen
Gerechtigkeitsdimensionen formulierten Gerechtigkeitsannahmen (vgl. Kap. I so-
wie Berkemeyer, Bos und Manitius 2012), wird ersichtlich, dass den deutschen
Schulsystemen aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht gewisse Fortschritte zu attes-
tieren sind, konnte doch die jeweilige Giite von Integrationskraft, Durchlissigkeit
und Zertifikatsvergabe im Mittel gesteigert werden. Dieser Positivbefund ist aber
insofern zu relativieren, als dass angesichts des ersten Befundes zu konstatieren ist,
dass die Schulsysteme divergierende Entwicklungsverldufe zeigen und somit nicht
alle Lander gleichermaflen die aus Gerechtigkeitsperspektive giinstige Schulsystem-
entwicklung einschlagen.

Von einem gesellschaftstheoretischen Standpunkt aus betrachtet erscheint eine
vollige Konvergenz von Richtung und Ausmafl der Schulsystementwicklungen der
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Linder auch eher unwahrscheinlich, sodass die gefundenen Ergebnisse plausibel
sind. Obgleich aus der distanzierten Perspektive wissenschaftlicher Beobachtung
strukturelle Ahnlichkeiten und generelle Merkmale zwischen den Fillen vorliegen,
die zu einer einhelligen Typisierung der Analysegegenstinde als »Schulsysteme«
fiihren, ist bei niherem Hinsehen oder auch aus Sicht der beteiligten Systemak-
teure eher von Unterschiedlichkeit denn von Isomorphie auszugehen. In diesem
Zusammenhang ldsst sich auf verschiedene Forschungsstringe verweisen: Studien
aus der Perspektive der Educational Governance machen etwa auf die spezifische
Bedeutung abweichender Muster von Handlungskoordination fiir die Leistungspro-
duktion und die Systementwicklung aufmerksam (Kussau und Briisemeister 2007);
die Variabilitdt von rdumlichen Konstellationen und ihren Konsequenzen fiir sozi-
ale Ordnungsrelationen der Schulsysteme erfahren jiingst wieder verstirkte Auf-
merksamkeit (Hermstein, Berkemeyer und Manitius 2016) und fiir die Ansitze und
Untersuchungen vergleichender Forschung (Borchert und Lessenich 2012), etwa
der vergleichenden Erziehungswissenschaft (Adick 2008), stellt das Spannungsfeld
von Divergenz und Konvergenz eine grundlegende theoretische wie empirische He-
rausforderung dar.

Vor dem Hintergrund des in diesem Chancenspiegel vorgeschlagenen heuristi-
schen Modells zur Erfassung von Teilaspekten schulsystemischen Wandels, be-
nannt als »Konfliktdreieck moderner Gesellschaften« (Kap. 2), lasst sich dies poin-
tiert vergegenwirtigen. Denn wenn in Konflikten um Leitideen und zentrale
Symbole, gesellschaftliche Positionen und Inklusionsverhiltnisse sowie inter- und
intraorganisationale Positionen die zentralen Modernisierungstreiber im Prozess
gesellschaftlichen Wandels gesehen werden, wird schnell ersichtlich, dass die Vo-
raussetzungen fiir Kimpfe und Konflikte um ebendiese ordnungsstiftenden Mo-
mente in den bestehenden und womoéglich zu iiberwindenden Sozialgefiigen der
Systeme selbst zu suchen sind. Die Anregung und Aufrechterhaltung von Struktur-
dynamiken ist ein hochkomplexes Unterfangen, wobei die auftretenden Akteure,
die Konstellationsarten, die Handlungschancen und die bereits tiber lingere Zeit-
rdume verfestigten Strukturen als spezifisch ineinandergreifende Faktoren begrif-
fen werden miissen (Schimank 2010).

Wir versuchen, diesen Gedanken im Kapitel 8 anhand eines auf schulrechtli-
chen Grundlagen fuffenden Nachvollzugs der Akteurskonstellationen und Rollen-
strukturen im Kontext der Diagnose sonderpidagogischen Forderbedarfs sowie der
Entscheidung tiber den schulischen Bildungsort zu plausibilisieren. Jedenfalls miis-
sen wir uns die Schulsysteme der Linder als spezifische differenzielle soziale Ord-
nungen vorstellen, die sich zumeist wohl eher »pfadabhingig« entwickeln (vgl.
auch Edelstein 2016), deren Reproduktionen aber gleichsam von relativ dhnlichen
Impulsen gestort werden. Aufschluss tiber die inneren Logiken der Schulsysteme,
deren Unterschiede und Gemeinsamkeiten konnen weitergehende vergleichende
Schulsystemuntersuchungen bringen.

Die gefundenen empirischen Ergebnisse verdeutlichen aber bereits: Sowohl spe-
zifische Pfadabhingigkeiten der Linder (vgl. auch die Linderportrits in Kap. 7

106



Zusammenfassung

sowie das Kap. 8) als auch die Systeme tiberspannende, durchgreifende Entwick-
lungsaufgaben treiben die Schulsystementwicklung an, was dann an generellen
Verinderungsrichtungen, aber auch an eher wachsenden Differenzen zwischen
den Schulsystemen vor dem Hintergrund unserer Gerechtigkeitsdimensionen und
den Indikatoren erkennbar ist. Dieser Befund muss zwangsldufig als vorldufig im
Sinne einer Zwischenbilanz aufgefasst und entsprechend zurtickhaltend formuliert
werden. Denn ein weiterer Datenpunkt konnte die Konstellation der Daten bereits
einschneidend verindern und zu anderen Ergebnissen fithren. Woméglich trigt
diese Publikation ihrerseits bei entsprechender Rezeption durch die relevanten Stel-
len im System zur Verinderung der institutionellen Grundlagen der Chancenge-
rechtigkeit der Schulsysteme bei. Dies zu beobachten, ist eine fortlaufende Aufgabe
des Schulsystemmonitorings und zugleich ein herausforderndes Unterfangen (vgl.
Kap. 9).
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7. Einleitung

Im Folgenden stehen nun die Entwicklungen der Schulsysteme der einzelnen Bun-
deslidnder seit 2002 im Fokus der Betrachtungen. Dazu wurde fiir jedes Bundesland
ein eigenes Landerportrit (Kap. 7.1 bis 7.16) erstellt. Mit diesen kleinteiligeren Aus-
fithrungen ist eine Anderung der analytischen Blickrichtung intendiert: weg von
den zuvor aufgezeigten generellen Verinderungstrends der deutschen Schulsys-
teme, hin zu den jeweiligen landesspezifischen Konstellationen und Dynamiken.
Damit werden neue Beobachtungsaspekte wie die charakteristischen Ausgangsla-
gen und besondere Entwicklungsschwerpunkte der Landessysteme in den Mittel-
punkt gertickt. Zudem erméglichen die Aufbereitungsform der Daten und die ein-
gefithrten empirischen Referenzwerte immer auch Beziige zwischen den einzelnen
Schulsystemen und der allgemeinen Schulsystementwicklung in Deutschland her-
zustellen.

Um zu gewihrleisten, dass die Schulsysteme aller Linder entlang der von uns
gewihlten Beschreibungsaspekte vollstindig beleuchtet werden und damit eine ge-
wisse Vergleichbarkeit besteht, erfolgen die Darstellungen in standardisierter Form.
Alle Landerportrits folgen dementsprechend einem einheitlichen Muster. Zunachst
wird die Entwicklung ausgewihlter strukturierender Kontextfaktoren® fiir das Bun-
desland skizziert. Anschliefend werden die landesspezifischen Verinderungen in
den Indikatoren der vier Gerechtigkeitsdimensionen im Zeitreihenverlauf nachge-
zeichnet. Dabei folgen wir bei den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen Inte-
grationskraft, Durchlissigkeit und Zertifikatsvergabe konsequent einer Reihe von
Beschreibungsmomenten, wie sie in Tabelle 15 dargestellt sind. In der Dimension
Kompetenzférderung beschrianken sich die Beschreibungen aufgrund des Mangels
an numerischen Referenzen auf die Betrachtung der relativen Positionen entlang

9 Aus Griinden der Vergleichbarkeit der Statistiken wird der Beobachtungszeitraum an dieser
Stelle auf die Schuljahre 2005/06, 2010/11 und 2014/15 eingegrenzt.
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der Gruppenzuordnungen, was sich dann auch sprachlich in der Beschaffenheit der
textlichen Beschreibung niederschligt (vgl. auch die Hinweise in Kap. 5). Auf Er-
gebnisse der Studie »IQB-Bildungstrend 2015« (Stanat et al. 2016) gehen wir in den
abschlieRenden bilanzierenden Unterkapiteln der einzelnen Linderportrits ein.
Die Werte des IQB-Bildungstrends je Land werden im Kapitel 6.4 dargestellt und

beschrieben.

Tabelle 15: Orientierungshilfe zum Nachvollzug der einzelnen Momente der
Beschreibung der Indikatoren in den Linderportrits (Lesebeispiel)

Beispieltext (Indikator
»Wiederholerquote«/Saarland)

Beschreibungsmomente

Aussage

»Das Saarland wird bezogen auf den Indi-
kator der Klassenwiederholungen in den
Sekundarstufen | und Il (Wiederholer-
quote) zunachst (bis zum Schuljahr

2003/04) der unteren Gruppe zugeordnet.

AnschlieBend findet ein stabiler Gruppen-
wechsel in die mittlere Gruppe statt, der
2013/14 von einer einmaligen Zugehorig-
keit zur oberen Gruppe unterbrochen
wird.«

Gruppenzugehorigkeit (vgl. Kap.
5) hinsichtlich des betrachteten

Indikators und ihre Verdnderung
im Zeitreihenverlauf

relative Position des Landes
innerhalb der gruppierten
Rangreihe der Lander; Fokus auf
Haufigkeit und Veranderung

»Die Wiederholerquote sinkt im Saarland
von 4,5 Prozent (Schuljahr 2002/03) auf

1,9 Prozent (2013/14) [...], 2014/15 steigt
der Wert auf 2,0 Prozent.«

Grobskizze der Zeitreihe zum
Indikator

Veranderung des Werts des
Indikators im Hinblick auf die
landesinterne Zeitreihe

»... auf 1,9 Prozent (2013/14), was auch
den minimalen Wert im Hinblick auf die
landesinterne Zeitreihe dieses Indikators
darstellt.«

Angabe des minimalen bzw. maxi-
malen Werts (vgl. Kap. 5) inner-
halb der landesinternen Zeitreihe
(zur numerischen Differenz des
Werts des Endjahres zu diesem
Wert siehe AA in der Datenta-
belle zum jeweiligen Bundesland)

»glnstigster« Wert im Hinblick
auf die landesinterne Zeitreihe
des Indikators aus gerechtigkeits-
theoretischer Sicht

»Dabei sinken die Werte insbesondere von
2004/05 bis 2008/09 dynamischer (vgl.
Tab. 35 im Anhang).«

aufeinanderfolgende Jahre ver-
haltnismaRig deutlich ausgeprag-
ter Verdnderungen des Indikators
(vgl. Kap. 5)

Phasen relativ dynamischer
Veranderungen

»Insgesamt sinkt die Wiederholerquote
Uber die Zeitreihe hinweg um 2,5 Prozent-
punkte ...«

absolute Differenz zwischen den
Werten des Anfangs- und End-
jahres der Zeitreihe zum Indikator
(vgl. dazu auch den Differenzwert
A in den Datentabellen)

Richtung und Ausmal3 der Ge-
samtverdnderung des Indikators
im betrachteten Bundesland

»... und damit etwas deutlicher als der Lan-
dermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 23 im Anhang).«

Vergleich des landesspezifischen
Differenzwerts A mit der absolu-
ten Differenz von Anfangs- und
Endwert des Landermittelwerts
(vgl. Kap. 5)

Einordnung der landesspezifi-
schen Gesamtverdnderung des
Indikators anhand des Vergleichs
mit der Gesamtverdnderung des
Mittelwerts aller Lander

»Sie liegt zu Beginn der Zeitreihe (bis zum
Schuljahr 2004/05) tber dem Landermit-
telwert, am Ende der Zeitreihe (2013/14,

2014/15) ist der Landermittelwert dann ei-

nen halben Prozentpunkt groBer.«

Vergleich der landesspezifischen
Zeitreihe des Indikators mit der
Zeitreihe des Landermittelwerts

Einordnung der landesspezifi-
schen Auspragung des Indikators
innerhalb der Zeitreihe anhand
des Vergleichs mit der Auspra-
gung des Mittelwerts aller Lander
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Zusammenfassend werden ausgewihlte Aspekte der Schulsystementwicklung
des jeweiligen Bundeslandes zum Schluss der Beschreibung zu den Gerechtig-
keitsdimensionen sowie am Ende des Linderportrits in Form einer »Zwischenbi-
lanz zur landesspezifischen Schulsystementwicklung seit 2002« gebiindelt darge-
stellt.

7.1 Baden-Wiirttemberg

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 16: Strukturfaktoren Baden-Wiirttemberg
Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

1.301.886 1.212.899 (93,2) 1.129.147 (93,1)
Schulen

Demographie”

Schularten** der allgemeinen
Schulen (Jgst. 7)

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 30,3 36,4 43,0
Schularten (Jgst. 7)***

HS, RS, IGS, Gym, W | HS, RS, IGS, Gym, W |HS, RS, IGS, Gym, W

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren Absolut-
wert, in Prozent, > 100% = steigende Schilerzahl, < 100% = sinkende Schilerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren Bil-
dungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 16). Fiir Baden-Wiirttemberg sind hinsichtlich der demogra-
phischen Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren
2005/06 und 2014/15 erkennbar. In allen Schuljahren zeigt die Statistik Schulange-
bote in folgenden Schularten der Sekundarstufe: Hauptschule, Realschule, Integ-
rierte Gesamtschule, Gymnasium und Waldorfschule. Schularten mit mehreren
Bildungsgingen werden nicht angeboten. Der Anteil der Schulen mit Hochschul-
reifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge zu.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchldssigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 17.
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Tabelle 17: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Baden-Wiirttemberg, 2002-2014

c
o .
g s
o T
1 s|1g(3|s|s|s|8/glslglglglsl |4
= =4 ] o o ] o o o o o o o o o
[a) = 3 39 139 3 3 34 N N 39 3 N 34 (3 < <
Forderquote* 69 | 70 | 71 | 73 | 1,5 |-15
Inklusionsanteil* 27,7 | 27,7 | 28,7 57| 0,0
=
g
é Exklusionsquote* -0,7
.g L
© | Ganztags-
80 - 0,0
9 | schulanteil
£
Ganztags-
. . 5,8 71 8,9 | 11,2 15,6| 4,2
schuleranteil*
Schuleranteil geb.
. 51 | 6,2 10,4 | 10,3 | 11,1 | 11,5 1,0
Ganztag
Ubergangsquote
- 34,3 | 35,0 47,3 14,7 | 0,0
Gymnasium
= I
b .
Wiederholer-
) . -0,3
@ quote
0 —
< | Schulartwechsel-
S T 1:3,6 [ 1:3,4 23
S | verhdltnis™
a L
Anteil Neuzugange 49
Duales System !
Hochschulreife-
te allg.® 06
-§ quo g.
o0 | Hochschulreifequote
) 39,7 | 41,0 | 42,3 | 44,0 | 45,2 0,5
> | allg. und berufl. ©
a -
<
% Abgédngerquote®@ 50 |-2,8/-0,3
o}
N | Abgingerquote
R 17,9 | 174 | 16,7 | 16,3 | 16,4 | 15,8 | 149 | 14,1 | 12,8 | 12,5| 11,9 | 11,2 | 11,1 |-6,8| 0,0
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

® 2012: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.
® 2006, 2007, 2008: Aufteilung nach Altersjahren geschéatzt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Zur Integrationskraft des Schulsystems Baden-Wiirttembergs

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer,
Bos und Manitius 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme
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untersucht. Dabei werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen
Forderbedarf betrachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Férderquote), die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsan-
teil) und die Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusi-
onsquote). Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen
Ganztags berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote
(Ganztagsschulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganz-
tagsschiileranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote
nutzen (Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Baden-Wiirttemberg hinsichtlich der Indikatoren zu den Schiilern
mit besonderem Forderbedarf in den meisten Betrachtungsjahren der mittleren
Gruppe zugeordnet. In Bezug auf die Indikatoren zur Entwicklung des schulischen
Ganztags wird das Land der mittleren oder unteren Gruppe zugeordnet.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Forderbedarf (Férder-
quote) verbleibt Baden-Wiirttemberg im betrachteten Zeitraum konstant in der mitt-
leren Landergruppe.

Analog zum bundeslindertibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Forderquote fiir Baden-Wiirttemberg fast durchgehend an: von 5,8 Prozent
(2002/03), dem minimalen Wert im Hinblick auf die landesinterne Zeitreihe dieses
Indikators, auf 7,3 Prozent (2014/15). Dabei entwickeln sich die Wertanstiege im
Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 24 im Anhang). Insgesamt ergibt sich
iiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg der Férderquote von 1,5 Prozentpunkten. Im
Vergleich zum Lindermittelwert (Zuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im An-
hang) steigt die baden-wiirttembergische Forderquote im Zeitreihenverlauf somit in
dhnlicher Hohe und entspricht am Ende der Zeitreihe (2014/15) auch annidhernd
dem Lindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Die Gruppenzugehorigkeit Baden-Wiirttembergs hinsichtlich des Indikators zu den
Schiilern mit besonderem Férderbedarfin den allgemeinen Schulen (Inklusionsan-
teil) wechselt in den ersten drei Schuljahren zwischen oberer und mittlerer Gruppe,
stabilisiert sich aber dann ab dem Schuljahr 2005/06 in der mittleren Gruppe. Im
zuletzt betrachteten Schuljahr wird Baden-Wiirttemberg dann der unteren Gruppe
zugerechnet.

Der Inklusionsanteil Baden-Wiirttembergs steigt von einem schon im ersten Be-
trachtungsjahr (2002/03) vergleichsweise hohen Anteilswert von 23,4 Prozent (zum
Vergleich: Der Lindermittelwert dieses Schuljahres liegt bei 16,4 Prozent; vgl. Tab. 2
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im Anhang) auf den maximalen Wert im Hinblick auf die landesinterne Zeitreihe
dieses Indikators von lediglich 29,1 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei entwickeln
sich die Wertanstiege im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 24 im An-
hang). Der Gesamtzuwachs des Inklusionsanteils tiber die Zeitreihe hinweg betrigt
weniger als sechs Prozentpunkte. Im Vergleich dazu steigt der Lindermittelwert
deutlich stirker (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte) und liegt ab 2011 hoher als
der baden-wiirttembergische Inklusionsanteil. Zudem nimmt der Abstand der
Werte im Verlauf der Zeitreihe zu und liegt 2014/15 bei 11,7 Prozentpunkten.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Forderbedarf in den
Forderschulen (Exklusionsquote) wird Baden-Wiirttemberg bis 2013/14 konsequent
der mittleren Landergruppe zugeordnet. Zum Ende der Zeitreihe (2014/15) erfolgt
eine Einordnung in die untere Gruppe.

Die baden-wiirttembergische Exklusionsquote steigt im Verlauf der Zeitreihe
tendenziell an: von dem minimalen Wert im Hinblick auf die landesinterne Zeit-
reihe dieses Indikators von 4,5 Prozent (2002/03) auf 5,2 Prozent im Schuljahr
2014/15. Dabei entwickeln sich die Wertanstiege wenig dynamisch (vgl. Tab. 24 im
Anhang). Der Gesamtzuwachs tiber die Zeitreihe hinweg betragt 0,7 Prozentpunkte.
Die Entwicklung der baden-wiirttembergischen Exklusionsquote verlduft damit an-
ders als die Entwicklung des Lindermittelwerts, der iiber den Beobachtungszeit-
raum hinweg tendenziell sinkt (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im
Anhang). Ab 2011/12 ist die baden-wiirttembergische Exklusionsquote grofer als
der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Zeitreihenverlauf zunimmt
und 2014/15 bei 0,8 Prozentpunkten liegt.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Baden-Wiirttemberg wird beziiglich des Indikators zum quantitativen Ausbau schu-
lischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) konsequent der unteren Gruppe
zugeordnet.

Der Ganztagsschulanteil steigt durchgingig an: von 7,3 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert im Hinblick auf die landesinterne Zeitreihe die-
ses Indikators von 37,0 Prozent (2014/15). Dabei sind die Wertanstiege im Zeitreihen-
verlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 24 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg steigt
der Ganztagsschulanteil insgesamt um fast 30 Prozentpunkte und damit weniger
als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im An-
hang). Zudem liegt der baden-wiirttembergische Ganztagsschulanteil im Verlauf
der Zeitreihe immer zwischen 10,6 (2002/03) und 30,0 (2009/10) Prozentpunkte
unter dem Lindermittelwert.
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Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Hinsichtlich des Indikators zur Nutzung schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schiileranteil) wird Baden-Wiirttemberg bis zum Schuljahr 2009/10 der mittleren
Gruppe (mit einer Ausnahme: 2006/07) zugeordnet, ab dem Schuljahr 2010/11 bis
zum Zeitreihenende der unteren Gruppe.

Der Ganztagsschiileranteil steigt zunichst an: von knapp sechs Prozent im
Schuljahr 2002/03 bis auf den maximalen Wert im Hinblick auf die landesinterne
Zeitreihe dieses Indikators von 25,6 Prozent (2009/10). Anschliefend fillt er um
9,5 Prozentpunkte auf 16,1 Prozent im Schuljahr 2010/11. Bis zum Ende der Zeit-
reihe steigt der Ganztagsschiileranteil dann wieder (um gut fiinf Prozentpunkte)
auf 21,4 Prozent (2014/15). Insgesamt entwickeln sich die Ganztagsschiileranteile
wenig dynamisch, auftillig ist vor allem der stirker sinkende Anteilswert 2010/11
(vgl. Tab. 24 im Anhang). Der Gesamtanstieg des Ganztagsschiileranteils tiber
die Zeitreihe hinweg betrigt 15,6 Prozentpunkte und liegt damit deutlich unter
dem Zuwachs des Lindermittelwerts (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 5 im Anhang), der zudem konsequent ansteigt. Insgesamt liegt der baden-
wiirttembergische Ganztagsschiileranteil im Verlauf der Zeitreihe immer
zwischen 4,3 (2002/03) und gut 21 (2013/14, 2014/15) Prozentpunkte unter dem
Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeitreihe grofier
wird.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Baden-Wiirttemberg wird, den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer
Ganztagsangebote (Schiileranteil geb. Ganztag) fokussierend, konsequent der mitt-
leren Gruppe zugeordnet.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt zunichst von gut fiinf
Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert im Hinblick auf die lan-
desinterne Zeitreihe dieses Indikators von 13,2 Prozent (2009/10). AnschlieRend
sinkt er auf 10,3 Prozent (2011/12) und steigt dann bis zum Ende der Zeitreihe
(2014/15) wieder leicht bis auf gut zwolf Prozent (2014/15) an. Die Anteilswerte
steigen dabei bis 2009/10 dynamischer (vgl. Tab. 24 im Anhang). Insgesamt steigt
der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag tiber die Zeitreihe hinweg um 7,1
Prozentpunkte an, was deutlich weniger ist als der Anstieg des Lindermittel-
werts (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im Anhang). Im Gegen-
satz zum baden-wiirttembergischen Schiileranteil im gebundenen Ganztag
steigt der Lindermittelwert im gesamten Zeitreihenverlauf konsequent an, ist ab
2009/10 grofRer als der baden-wiirttembergische und liegt zum Ende der Zeit-
reihe (ab 2011/12) immer zwischen gut sieben und acht Prozentpunkten iiber
diesem.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Baden-Wiirttembergs seit 2002

In der Dimension Integrationskraft zeigt sich fiir Baden-Wiirttemberg eine relative
Stabilitit der Gruppenzugehdrigkeit. Beziiglich der Indikatoren zum sonderpadago-
gischen Forderbedarf zeigen sich allerdings im letzten Betrachtungsjahr bei zwei
der drei Indikatoren (Inklusionsanteil und Exklusionsquote) Verschlechterungen
der Gruppenzugehorigkeit. Dabei wird die Verschlechterung der Gruppenzugeho-
rigkeit bezogen auf den Inklusionsanteil durch vergleichsweise wenig dynamisch
steigende Anteilswerte verursacht. Fokussiert man allerdings die Exklusionsquote,
so ergibt sich die Verschlechterung der Gruppenzugehérigkeit durch steigende An-
teilswerte, was im Gegensatz zum bundesweiten Trend steht. Insgesamt betrachtet
verliuft die Entwicklung der Anteilswerte der Indikatoren zum sonderpidagogi-
schen Forderbedarf in Baden-Wiirttemberg somit anders als im Bundestrend: Die
Inklusionsanteile liegen zu Beginn der Zeitreihe auf einem vergleichsweise hohen
Niveau, aber der Anstieg bleibt gering. Trotz dieses (wenn auch geringen) Anstiegs
steigen gleichzeitig die Anteile derjenigen Schiiler, die weiter gesondert in Férder-
schulen unterrichtet werden (Exklusionsquote). Lediglich der durchgehende An-
stieg der Férderquote entspricht dem Bundestrend.

Auch die Indikatoren zum Ausbau des schulischen Ganztags entwickeln sich in
Baden-Wiirttemberg, im Vergleich zu anderen Bundeslindern, anders: Die Anteils-
werte steigen insgesamt wenig dynamisch an, was bezogen auf den Ganztagsschul-
anteil zum stabilen Verbleib in der unteren Gruppe fithrt. Zudem weisen die Indi-
katoren zur Nutzung der schulischen Ganztagsangebote (Ganztagsschiileranteil
und Schiileranteil geb. Ganztag) im Schuljahr 2010/11 einen stark sinkenden Wert
auf, der hinsichtlich des Indikators Ganztagsschiileranteil einen stabilen Wechsel
von der mittleren in die untere Gruppe verursacht.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Baden-Wiirttembergs

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer, Bos und Manitius 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen unter-
sucht. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Uber-
gangs von der Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium),
die Klassenwiederholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die
Wechsel zwischen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechsel-
verhiltnis) und die Neuzugdnge in das Duale System mit maximal Hauptschulab-
schluss (Anteil Neuzuginge Duales System).

Dabei zeigt sich fiir Baden-Wiirttemberg ein uneinheitliches Bild: In Bezug auf
die Indikatoren Wiederholerquote und Anteil Neuzuginge Duales System bleibt die
Gruppenzugehorigkeit konstant in der oberen bzw. unteren Gruppe, hinsichtlich
der anderen beiden Indikatoren zeigen sich hiufige Gruppenwechsel.
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Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Betrachtet man den Indikator der Ubergangsquote zum Gymnasium (Ubergangsquote
Gymnasium), so wechselt die Gruppenzugehoérigkeit Baden-Wiirttembergs im Zeitver-
lauf zundchst mehrfach zwischen der mittleren und unteren Gruppe. Im letzten Be-
trachtungsjahr (Schuljahr 2014/15) wird Baden-Wiirttemberg dann aufgrund deutlich
steigender Ubergangsquoten zum Gymnasium der oberen Gruppe zugeordnet.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt iiber die Zeitreihe hinweg anni-
hernd durchgehend von 34,3 Prozent (2002/03) auf den maximalen Wert im Hin-
blick auf die landesinterne Zeitreihe dieses Indikators von 49,0 Prozent im Schul-
jahr 2014/15. Dabei steigen insbesondere die Werte von 2003/04 bis 2005/06 und
von 2012/13 bis 2014/15 dynamischer (vgl. Tab. 24 im Anhang). Insgesamt steigt die
Ubergangsquote zum Gymnasium iiber die Zeitreihe hinweg um fast 15 Prozent-
punkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 8,6 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Die Wertentwicklung unterscheidet sich dabei
vor allem in den Schuljahren am Ende der Zeitreihe (ab 2012/13) von der Entwick-
lung des Lindermittelwerts, da die baden-wiirttembergischen Ubergangsquoten in
diesen Schuljahren deutlicher als die Lindermittelwerte der jeweiligen Schuljahre
steigen und damit ab dem Schuljahr 2013/14 tiber diesen liegen.

Klassenwiederholungen

Baden-Wiirttemberg wird hinsichtlich des Indikators zu den Klassenwiederholun-
gen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) konsequent der oberen
Gruppe zugerechnet.

Die baden-wiirttembergische Wiederholerquote sinkt zunachst: von 2,5 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf den minimalen Wert im Hinblick auf die landesinterne
Zeitreihe dieses Indikators in der Zeitreihe von 1,5 Prozent (2011/12). Anschliefend
steigt sie bis zum Ende des Betrachtungszeitraums an und liegt 2014/15 bei 1,8 Pro-
zent. Insgesamt bleibt die Dynamik der Wertinderungen der Wiederholerquote im
Verlauf der Zeitreihe verhalten (vgl. Tab. 24 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg
sinkt die Wiederholerquote in Baden-Wiirttemberg um 0,6 Prozentpunkte und da-
mit weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 8 im Anhang). Allerdings ist sie immer zwischen 0,7 (2013/14, 2014/15) und 1,5
(2007/08) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe
Betrachtet man den Indikator zum Wechsel zwischen den Schularten in den Jahr-
gangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis), so konnen mehrere Wechsel der

Gruppenzugehorigkeit zwischen mittlerer und oberer Gruppe beobachtet werden.
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Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel sinkt in Baden-
Wiirttemberg zunichst von 3,6 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel im
Schuljahr 2002/03 auf einen Wert von 2,8 im Schuljahr 2004/05. Danach steigt die
Anzahl der Abwirtswechsel je Aufwirtswechsel wieder bis auf einen Wert von 4,0
im Schuljahr 2007/08 und sinkt anschliefend bis auf den minimalen Wert im Hin-
blick auf die landesinterne Zeitreihe dieses Indikators von 2,2 Abwirtswechseln je
Aufwirtswechsel im Schuljahr 2011/12. Danach nimmt die Anzahl der Abwirts-
wechsel wieder zu und betragt zum Ende der Zeitreihe (Schuljahr 2014/15) 4,5 Ab-
warts- auf einen Aufwirtswechsel. Insgesamt liegen im Verlauf der Zeitreihe mehr
steigende als sinkende Schulartwechselverhiltniswerte vor. Eine hohere Verinde-
rungsdynamik mit hheren Anzahlen von Abwartswechseln ist ab 2012/13 festzu-
stellen (vgl. Tab. 24 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg steigt in Baden-Wiirt-
temberg die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel an, was im Gegensatz
zur Entwicklung der mittleren Verhiltniswerte aller Bundeslinder steht, die ten-
denziell sinken (vgl. Tab. 9 im Anhang). Allerdings ist das Verhiltnis der Abwirts- je
Aufwirtswechsel in Baden-Wiirttemberg immer deutlich niedriger als beim mittle-
ren Verhiltniswert aller Bundeslinder (giinstigste Ausprigung: 4,9 Abwirts- auf
einen Aufwirtswechsel, 2010/11).

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Baden-Wiirttemberg wird hinsichtlich des Indikators Neuzuginge im Dualen Sys-
tem mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) konse-
quent in der unteren Lindergruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge im Dualen System liegt 2005 bei 33,8 Prozent und
2014 bei 33,9 Prozent. Dazwischen zeigen sich fallende und steigende Anteilswerte,
wobei der maximale Wert im Hinblick auf die landesinterne Zeitreihe dieses Indika-
tors im Jahr 2008 mit 38,8 Prozent erreicht wird. Insgesamt liegen etwas mehr sin-
kende als steigende Werte vor, eine hohere Verinderungsdynamik ist aber nicht fest-
zustellen (vgl. Tab. 24 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg steigt der Anteil der
Neuzuginge im Dualen System um 0,1 Prozentpunkte und entwickelt sich damit
anders als der Lindermittelwert, der tiber die Zeitreihe hinweg sinkt (Gesamtriick-
gang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Insgesamt verbleibt der baden-
wiirttembergische Anteilswert allerdings im gesamten Zeitreihenverlauf immer
zwischen 14,5 (2006) und 6,2 (2012) Prozentpunkte unter dem Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Baden-Wiirttembergs seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Baden-Wiirttemberg hinsichtlich der Wie-
derholerquote konsequent in der oberen Gruppe verortet. Die Wiederholerquote ist
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dabei schon zu Beginn des Beobachtungszeitraums niedrig und kann bis zum Ende
des Betrachtungszeitraums weiter reduziert werden. Betrachtet man die Schulart-
wechselverhiltnisse, so dndert sich die Gruppenzugehoérigkeit im Zeitreihenverlauf
hiufiger, wobei ausschliefllich Zugehéorigkeiten zur oberen und mittleren Gruppe
beobachtbar sind. Dabei sind die Schulartwechselverhiltnisse in Baden-Wiirttem-
berg vergleichsweise gering, steigen aber am Zeitreihenende so weit an, dass im
letzten Beobachtungsjahr ein Gruppenwechsel von der oberen in die mittlere Lin-
dergruppe verzeichnet werden muss. Auch bei der Fokussierung der Ubergangs-
quote zum Gymnasium sind hiufige Gruppenwechsel zu beobachten, wobei bis
zum Schuljahr 2011/12 hiufige Zugehdorigkeiten zur unteren Lindergruppe zu ver-
zeichnen sind. Ab 2012/13 steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium dann dyna-
mischer an, was am Zeitreihenende einen Wechsel in die obere Gruppe erméglicht.
Bezogen auf die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulab-
schluss wird Baden-Wiirttemberg konsequent der unteren Gruppe zugeordnet; die
Anteilswerte verbleiben im gesamten Zeitreihenverlauf kleiner als die jeweiligen
Liandermittelwerte.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Baden-Wiirttembergs

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »simtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Berticksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
tiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: Die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Maf der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 18). Wir beschrianken die Ergebnis-
darstellung auf das relative Mafd der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis
der Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der
Studien nicht gegeben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode
und Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnis-
sen keine Aussagen iiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer
kompetenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Linder abgeleitet wer-
den konnen.

Baden-Wiirttemberg kann bezogen auf die Indikatoren Mittelwert Testleistun-
gen und Leistungsstreuung haufig der oberen Lindergruppe zugeordnet werden;
bezogen auf soziale Herkunft sowie Migration und Kompetenz kommen Zuordnun-
gen zu allen drei Lindergruppen vor, wobei die Zuordnungen zur mittleren Gruppe
itberwiegen.
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Tabelle 18: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Baden-Wiirttembergs; zusammenfassende Darstellungen
auf Basis von zw6lf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und

Studi
udie leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006 | |
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz
IQB-Landervergleich 2011 | | |

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Auswertungen von Daten zu den erreichten Mittelwerten derjenigen Schii-
ler Baden-Wiirttembergs, die an den Leistungstests der einzelnen Studien teilge-
nommen haben, dokumentieren, dass Baden-Wiirttemberg auf der Stufe der Se-
kundarschiiler in den Kompetenzbereichen Lesen und Mathematik tiberwiegend
der oberen Lindergruppe angehort. Wihrend die an der einen vorliegenden Kom-
petenztestung (IQB-Lindervergleich 2011) teilnehmenden Primarschiiler im Be-
reich der mathematischen Kompetenz ebenfalls einen Mittelwert erzielten, der zu
einer Zuordnung Baden-Wiirttembergs in die obere Gruppe fiihrt, resultieren die
Ergebnisse von Primarschiilern in der Domine Lesen in der Zuordnung zur mitt-
leren Lindergruppe.

Hinsichtlich der Leistungsstreuung innerhalb der jeweiligen getesteten Schiiler-
schaft sind fiir Baden-Wiirttemberg im Kompetenzbereich Lesen in beiden hier be-
leuchteten Schulstufen auch Zuordnungen zur Gruppe derjenigen Linder, die ge-
ringere Streuungswerte aufweisen (obere Lindergruppe), festzustellen. Eine solche
Position in der Rangordnung der Linder wird fiir den Bereich der mathematischen
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Kompetenz nicht erreicht, da hier durchweg Zuordnungen zur mittleren Linder-
gruppe vorliegen.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes und des
Migrationshintergrundes

Die herangezogenen Studienergebnisse hinsichtlich des Indikators zu den sozial-
gruppenbezogenen Disparititen ergeben fiir Baden-Wiirttemberg eine hiufige Zu-
ordnung zur mittleren Lindergruppe. Innerhalb der Domine Lesen ist Baden-
Wiirttemberg in der jiingsten Untersuchung (IQB-Bildungstrend 2015) der oberen
Landergruppe zuzurechnen. Lediglich die Resultate zweier Studien im Bereich ma-
thematischer Kompetenz weisen auf verhiltnismifig hohe Differenzen zwischen
den nach ihrer sozialen Herkunft unterschiedenen Schiilergruppen hin.

Die Ergebnisse zu den Kompetenzunterschieden zwischen den getesteten Schiilern
mit und ohne Migrationshintergrund weisen ebenfalls eine tiberwiegende Zuordnung
Baden-Wiirttembergs zur mittleren Lindergruppe aus. Wihrend die Zuordnung zur
mittleren Gruppe im Bereich der mathematischen Kompetenz konsistent iiber alle Stu-
dien hinweg erfolgt, zeichnet die Zuordnung Baden-Wiirttembergs im Bereich der Lese-
kompetenz ein weniger klares Bild: In der Primarstufe kénnen sowohl verhiltnismifiig
hohe als auch verhiltnismiflig niedrige Differenzen zwischen den Schiilergruppen
beobachtet werden. Bezogen auf die Sekundarstufe kommt es hingegen in beiden
Dominen zu einer Einordnung in die mittlere Gruppe; lediglich im Bereich Lesen
(PISA-E 2003) fithren die Unterschiede zwischen den Schiilergruppen nach ihrem Mi-
grationshintergrund zu einer Zuordnung zur unteren Gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Baden-Wiirttemberg auf Basis
der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Fiir das baden-wiirttembergische Schulsystem ist mit Blick auf die Férderung von
Schiilerkompetenzen zu konstatieren, dass diese in Anbetracht der von den beriick-
sichtigten Leistungstests ermittelten mittleren Kompetenzwerte vergleichsweise
gut gelingt. Daneben sind aber auch Positionierungen innerhalb der Rangfolge der
Lander nachzuzeichnen, die auf zum Teil hoher ausgeprigte Differenzen in den
Kompetenzstinden der unterschiedlichen Herkunftsgruppen sowie bei Schiilern
mit und ohne Migrationshintergrund hinweisen.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Baden-Wiirttembergs

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussmoglichkeiten, welche
als Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsys-
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teme fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren berticksichtigt: der Er-
werb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreife-
quote allg.), der Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schul-
abgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslin-
dischen Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schii-
ler).

Dabei zeigt sich fiir Baden-Wiirttemberg ein uneinheitliches Bild: In Bezug auf
die Indikatoren zu den Hochschulreifequoten wird das Land in einem Indikator
(Hochschulreifequote allg.) iiberwiegend in der unteren, in Bezug auf den anderen
Indikator hiufig in der oberen Gruppe verortet. Betrachtet man die Indikatoren zu
den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss, so wird das Land in einem Indika-
tor (Abgingerquote) fast konsequent der oberen und in dem anderen Indikator kon-
sequent der mittleren Gruppe zugeordnet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Baden-Wiirttemberg wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschul-
reife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) fast durchgin-
gig in der unteren Gruppe verortet; die Ausnahme bildet das Abgangsjahr 2011 mit
einmaliger Zuordnung zur mittleren Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt meist an: von 21,6 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators von 29,1 Prozent im Abgangsjahr 2013 und
damit um insgesamt 7,5 Prozentpunkte. Zum Abgangsjahr 2014 sinkt er auf 28,5
Prozent. Dabei steigen die Werte von 2005 bis 2011 dynamischer (vgl. Tab. 24 im
Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den
allgemeinbildenden Schulen tiber die Zeitreihe hinweg um 6,9 Prozentpunkte und
damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 11 im Anhang). Im Verlauf der Zeitreihe verbleibt der Anteilswert Baden-
Wiirttembergs zudem immer zwischen 3,5 (2003) und 7,0 (2014) Prozentpunkte
unterhalb des Lindermittelwerts.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Bezogen auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbilden-
den und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und berufl.) wird Baden-
Wiirttemberg bis zum Abgangsjahr 2006 in der mittleren Gruppe verortet; danach
findet ein stabiler Wechsel in die obere Gruppe statt.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt fast iiber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von 39,7 Pro-
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zent (2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 58,6 Prozent (2013). Im Abgangsjahr 2014 geht er um 0,5 Prozentpunkte zu-
riick. Dabei steigen die Werte bis 2011 dynamischer (vgl. Tab. 24 im Anhang). Ins-
gesamt wird tiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg des Anteils der Absolventen mit
Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen von 18,4 Pro-
zentpunkten erreicht. Im Vergleich zum Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8
Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang) steigt der baden-wiirttembergische Wert
damit deutlicher. Zudem ist er immer zwischen 2,0 (2004) und 8,2 (2011) Prozent-
punkten gréfer als der Laindermittelwert.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Mit Blick auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Ab-
gangerquote) gehort Baden-Wiirttemberg bis zum Jahr 2013 der oberen Gruppe an
und wechselt im letzten Betrachtungsjahr in die mittlere Gruppe.

Die Abgingerquote sinkt im Zeitverlauf fast durchgehend: von 7,7 Prozent im
Abgangsjahr 2002 auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 4,7 Prozent (2013). Im letzten Betrachtungsjahr steigt die baden-
wiirttembergische Abgingerquote auf 5,0 Prozent an. Insgesamt ist die Wertent-
wicklung wenig dynamisch (vgl. Tab. 24 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe
hinweg sinkt die Abgingerquote in Baden-Wiirttemberg um 2,8 Prozentpunkte
und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Allerdings liegt sie iiber die gesamte Zeitreihe
immer zwischen 1,7 (2014) und 3,1 (2007) Prozentpunkte unter dem Lindermit-
telwert.

Ausldndische Schulabgdnger ohne Hauptschulabschluss

Beziiglich des Indikators zu den auslindischen Abgingern ohne Hauptschulab-
schluss (Abgangerquote ausl. Schiiler) wird Baden-Wiirttemberg konsequent in der
mittleren Gruppe verortet.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
17,9 Prozent und sinkt anschliefend fast durchgehend bis zum Ende der Zeit-
reihe (2014) auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indika-
tors von 11,1 Prozent. Insgesamt ist die Wertentwicklung dabei wenig dynamisch
(vgl. Tab. 24 im Anhang). Der gesamte Riickgang der betrachteten Abgingerquote
iiber die Zeitreihe hinweg betrigt fast sieben Prozentpunkte. Im Vergleich dazu
sinkt der Lindermittelwert nicht so stark (Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte;
vgl. Tab. 14 im Anhang). Ab dem Abgangsjahr 2013 ist die baden-wiirttembergi-
sche Abgangerquote der auslindischen Schiiler dann kleiner als der Lindermit-
telwert.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Baden-Wiirttembergs seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe zeigen sich fiir Baden-Wiirttemberg vor allem
in Bezug auf die Indikatoren zur Vergabe von Hochschulreife-Zertifikaten auffil-
lige Unterschiede: Betrachtet man den Indikator zu den Absolventen mit Hoch-
schulreife aus dem allgemeinbildenden Schulsystem, so wird Baden-Wiirttemberg
fast durchgehend der unteren Gruppe zugeordnet. Im Gegensatz dazu wird das
Land bezogen auf den Indikator der Absolventen mit Hochschulreife aus dem allge-
meinbildenden und beruflichen Schulsystem ab 2007 stabil in die obere Gruppe
eingeteilt. Man erkennt hier, dass in Baden-Wiirttemberg ein vergleichsweise gro-
Rer Anteil an Hochschulreife-Zertifikaten durch die beruflichen Schulen vergeben
wird. Fokussiert man hingegen die Schulabginger ohne Hauptschulabschluss, zei-
gen sich weniger Unterschiede: Beide Abgingerquoten sinken und liegen spitestens
am Zeitreihenende unter den jeweiligen Lindermittelwerten.

Schulsystementwicklung Baden-Wiirttembergs seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Gemessen an den Veridnderungen der jeweiligen indikatorenbezogenen Lindermit-
telwerte sind Baden-Wiirttemberg im Beobachtungszeitraum aufgrund deutlicherer
Negativabweichungen vom Lindertrend erkennbare Modernisierungsriickstinde in
Bezug auf die Indikatoren Inklusionsanteil, Exklusionsquote, Ganztagsnutzung
(alle Integrationskraft) sowie die Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende
Schulsystem (Zertifikatsvergabe) zuzuschreiben. Neben den bereits genannten In-
dikatoren sind zudem auch fiir die Indikatoren Ganztagsschulanteil und Uberginge
in das Duale System Negativtendenzen hinsichtlich der relativen Position in der
gruppierten Rangfolge der Lander festzustellen, was in Bezug auf diese System-
merkmale auf giinstigere Verinderungen in anderen Lindern gegeniiber der Ent-
wicklung in Baden-Wiirttemberg hinweist. Die je Indikator formulierte gerechtig-
keitstheoretische Erwartung an die Systementwicklung (vgl. Kap. 5 Tab. 3) konnte
im Betrachtungszeitraum mit Blick auf die Indikatoren Férderquote, Exklusions-
quote sowie das Schulartwechselverhiltnis (jeweils festgestellte Zunahme statt er-
warteter Riickgang) nicht erfiillt werden.

Eine erhchte Modernisierungsdynamik ist dem Schulsystem Baden-Wiirttem-
bergs aufgrund deutlicherer Positivabweichungen von der Verinderung des jeweili-
gen Lindermittelwerts bezogen auf die Indikatoren Ubergangsquote Gymnasium
sowie der fiir das allgemeinbildende und berufliche Schulwesen gemeinsam gebil-
deten Hochschulreifequote zu attestieren. Fiir diese beiden Indikatoren wie auch
fir die Wiederholerquote gehen die gefundenen Wertverinderungen mit einer ver-
besserten bzw. stabil giinstigen relativen Position des Landes im Spektrum aller
Bundeslinder einher.
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Entsprechend dieser Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung seit dem Jahr
2002 auf Grundlage der herangezogenen Indikatoren wird fiir das Schulsystem Ba-
den-Wiirttembergs somit ein erhéhter Modernisierungsbedarf im Hinblick auf die
Dimension Integrationskraft erkennbar. Zudem deuten die Daten des IQB-Bil-
dungstrends 2015 zur Dimension Kompetenzforderung auf beachtliche Riickginge
der Kompetenzstinde im Bereich Lesen des Faches Deutsch zwischen 2009 und
2015 hin (vgl. Kap. 6.4). Insbesondere die angesprochenen Aspekte kénnten zukiinf-
tig erhohte schulpolitische Aufmerksamkeit erfahren.

7.2 Bayern

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 19: Strukturfaktoren Bayern

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

1.469.258 1.386.821 (94,4) 1.282.755 (92,5)
Schulen

Demographie®

Schularten™ der allgemeinen
Schulen (Jgst. 7)

Schulangebot Schulangebot mit Hochschulrei-
feoption an allen allgemeinen 29,5 33,4 33,2
Schularten (Jgst. 7)***

HS, RS, IGS, Gym, W | HS, RS, IGS, Gym, W | HS, RS, IGS, Gym, W

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100 % = sinkende Schlerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriithrenden
kontextuellen Einfliisse erfolgt iiber die Strukturfaktoren Demographie und Schul-
angebot (vgl. Tab. 19). Fiir Bayern sind hinsichtlich der demographischen Verinde-
rung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und 2014/15
erkennbar. In allen Schuljahren zeigt die Statistik Schulangebote in folgenden Schul-
arten der Sekundarstufe: Hauptschule, Realschule, Integrierte Gesamtschule, Gym-
nasium und Waldorfschule. Schularten mit mehreren Bildungsgingen werden nicht
angeboten. Der Anteil der Schulen mit Hochschulreifeoption nimmt den herangezo-
genen Daten zufolge zum Schuljahr 2010/11 zu, wichst dann aber nicht mehr.
Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 20.
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Tabelle 20: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe
im Uberblick, Bayern, 2002-2014

c
) .
g s
o T
2 2 s1g(3|s|s|s|8/glslglglglsl |4
= =4 ] o o ] o o o o o o o o o
[a] = 3 39 39 3 3 34 N N 39 3 N 34 (3 < <
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ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auBer fir den Indikator Schulartwechselverhiltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AA: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

** A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@® 2003/04: Zah! der Integrationsschiler aufgrund einer Verfahrensanderung niedriger als im Vorjahr.

® 2011: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang

Zur Integrationskraft des Schulsystems Bayerns

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et al.
2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei wer-
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den zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf betrachtet:
die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Férderquote), die Schiiler mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote). Zum anderen wer-
den drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags beriicksichtigt: der
quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil), die Schiiler,
die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschiileranteil), und die Schiiler, die
gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen (Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Bayern in Bezug auf die Indikatoren zur sonderpadagogischen Forde-
rung in den meisten Betrachtungsjahren in der mittleren Gruppe verortet. Hin-
sichtlich der Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags gehort das
Land hingegen hiufig der unteren Gruppe an.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Bayern wird bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Forderbe-
darf (Férderquote) zundchst (bis 2007/08) in vier von sechs Fillen in der oberen
Gruppe verortet (2002/03 und 2004/05 in der mittleren Gruppe); ab 2008/09 verste-
tigt sich dann die Zugehorigkeit zur mittleren Lindergruppe.

Nach anfinglichem Riickgang der Forderquote von 5,3 Prozent (Schuljahr
2002/03) auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 4,9 Prozent!® (2003/04) steigen die bayerischen Forderquoten anschliefend fast
durchgingig bis auf einen Wert von 6,4 Prozent im Schuljahr 2014/15 an. Dabei
entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 25 im
Anhang). Insgesamt steigt die Forderquote in Bayern tiber die Zeitreihe hinweg um
1,1 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamt-
zuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Sie bleibt aber iiber den gesam-
ten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei sich die Werte immer
um mindestens 0,8 Prozentpunkte (2002/03) voneinander unterscheiden.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Bayern wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férderbe-
darf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) bis 2012/13 der mittleren
Gruppe zugeordnet. Ab 2013/14 wechselt das Land in die untere Lindergruppe.
Der Inklusionsanteil sinkt zunichst (vgl. auch Fufinote 10) von 12,9 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf 8,0 Prozent (2003/04) und steigt danach fast durchgingig auf

10 Der Wertriickgang 2003/04, der auch den Indikator Inklusionsanteil betrifft, ist in einer Ver-
fahrensinderung in Bayern begriindet, durch die die Zahl der Integrationsschiiler 2003/04
niedriger als im Vorjahr ist (vgl. Tab. 23 im Anhang; KMK, Sonderpidagogische Férderung
in Schulen 2001 bis 2010).
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den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 26,8 Prozent
in 2014/15 an. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte von 2010/11
bis 2013/14 dynamischer (vgl. Tab. 25 im Anhang). Insgesamt steigt der bayerische
Inklusionsanteil tiber die Zeitreihe hinweg um fast 14 Prozentpunkte und damit we-
niger deutlich als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 2 im Anhang). Zudem ist er iiber die gesamte Zeitreihe hinweg kleiner als der
Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeitreihe zunimmt
und am Ende der Zeitreihe (2014/15) bis auf 14,0 Prozentpunkte angestiegen ist.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Bayern wird beziiglich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férderbe-
darfin den Férderschulen (Exklusionsquote) iiber die gesamte Zeitreihe hinweg in
der mittleren Gruppe verortet.

Die Exklusionsquote sinkt zunichst von 4,6 Prozent (2002/03) auf den minima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 4,4 Prozent (2005/06 bis
2007/08). Anschlieflend steigt sie und betrigt ab 2008/09 immer zwischen 4,6 und
4,7 Prozent, bleibt also fast konstant. Dabei entwickeln sich lediglich die sinkenden
Exklusionsquoten am Beginn der Zeitreihe (2003/04 bis 2005/06) dynamischer (vgl.
Tab. 25 im Anhang). Insgesamt steigt die Exklusionsquote Bayerns iiber die Zeit-
reihe hinweg um 0,1 Prozentpunkte und entwickelt sich damit anders als der Lin-
dermittelwert, der im Verlauf der Zeitreihe sinkt (Gesamtriickgang 0,7 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Allerdings ist sie bis 2011/12 kleiner als der
Lindermittelwert. Am Zeitreihenende (2013/14, 2014/15) iibertrifft sie den Lander-
mittelwert dann um rund 0,3 Prozentpunkte.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Bayern wird bezogen auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schulischer
Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) in den ersten Jahren (2002/03 bis 2004/05)
der mittleren, danach (2005/06 bis 2008/09) der unteren Lindergruppe zugeordnet.
2009/10 wechselt das Land wieder in die mittlere Lindergruppe und verbleibt bis
zum Zeitreihenende dort.

Der Ganztagsschulanteil steigt kontinuierlich: von 9,3 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 49,2 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Anteilswerte von 2003/04
bis 2007/08 und von 2009/10 bis 2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 25 im Anhang).
Insgesamt wird iiber die Zeitreihe hinweg ein Zuwachs des Ganztagsschulanteils
von fast 40 Prozentpunkten erreicht. Dieser entspricht annihernd dem Zuwachs
des Lindermittelwerts, der bei fast 44 Prozentpunkten liegt (vgl. Tab. 4 im Anhang).
Allerdings ist der bayerische Ganztagsschulanteil tiber die gesamte Zeitreihe hin-
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weg kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte ab 2009/10 im-
mer bei etwa zwolf Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), so wird Bayern konsequent in der unteren Linder-
gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt tiber die gesamte Zeitreihe hinweg konsequent
an: von 2,3 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators von 15,0 Prozent in 2014/15. Dabei entwickeln sich
die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 25 im Anhang). Insge-
samt steigt der Ganztagsschiileranteil Bayerns um knapp 13 Prozentpunkte und
damit deutlich weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 5 im Anhang). Zudem liegt er tiber die gesamte Zeitreihe hinweg
deutlich unter dem Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der
Zeitreihe um fast zwanzig Prozentpunkte zunimmt (von 7,7 Prozentpunkten
2002/03 auf 27,4 Prozentpunkte 2014/15).

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Bayern wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern, die gebundene Ganz-
tagsangebote nutzen (Schiileranteil geb. Ganztag), konsequent in der unteren Lin-
dergruppe verortet.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt (mit einer Ausnahme im
Schuljahr 2003/04) stetig an: von 0,5 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maxi-
malen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 7,6 Prozent im
Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Werte ab 2008/09 dynamischer (vgl. Tab. 25 im
Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag in Bayern
iiber die Zeitreihe hinweg um rund sieben Prozentpunkte und damit deutlich weni-
ger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im
Anhang). Zudem ist er immer kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand
der Werte im Zeitreihenverlauf deutlich zunimmt (von knapp fiinf Prozentpunkten
im Schuljahr 2002/03 auf 12,6 Prozentpunkte im Schuljahr 2014/15).

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Bayerns seit 2002

In der Dimension Integrationskraft wird Bayern hinsichtlich der Indikatoren zur
sonderpidagogischen Forderung hiufig in der mittleren Gruppe verortet, bezogen
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auf die Exklusionsquote im gesamten Beobachtungszeitraum. Betrachtet man die
Forderquote, so gehort Bayern bis zum Schuljahr 2007/08 hiufig der oberen Gruppe
an, wird dann aber ab 2008/09 aufgrund konsequent steigender Anteilswerte stabil
in der mittleren Gruppe verortet. Beziiglich des Inklusionsanteils zeigt sich am
Zeitreihenende ein Gruppenwechsel in die untere Gruppe. Die Inklusionsanteile
steigen zwar im Zeitreihenverlauf, allerdings weniger als der Lindermittelwert, was
ein Hinweis darauf'ist, dass andere Bundeslinder ihre Inklusionsanteile vergleichs-
weise deutlicher steigern konnten. In Bezug auf die Indikatoren zur Entwicklung
des schulischen Ganztags wird Bayern haufig in der unteren Gruppe verortet. Dabei
steigen vor allem die Anteilswerte der Indikatoren zur Nutzung schulischer Ganz-
tagsangebote deutlich weniger als im Bundestrend, was dazu fiithrt, dass Bayern in
diesen Indikatoren konsequent zur unteren Gruppe gehort. Betrachtet man demge-
geniiber den Indikator zum Ausbau der Ganztagsangebote, so steigen die Anteils-
werte so deutlich, dass ein stabiler Gruppenwechsel von der unteren in die mittlere
Landergruppe verzeichnet werden kann.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Bayerns

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Dabei wird Bayern hinsichtlich der Indikatoren Schulartwechselverhiltnis und
Anteil Neuzugdnge Duales System meist der oberen und hinsichtlich der anderen
beiden Indikatoren tendenziell der unteren Gruppe zugeordnet.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Bayern wird fast im gesamten Zeitreihenverlauf bezogen auf die Uberginge zum
Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) in der unteren Gruppe verortet. Die
Ausnahme bildet das Schuljahr 2009/10 mit einer einmaligen Zuordnung zur mitt-
leren Gruppe.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt zunichst fast durchgehend von
33,4 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 40,2 Prozent im Schuljahr 2009/10 und damit um
6,8 Prozentpunkte an. Danach sinkt der Wert wieder um 1,2 Prozentpunkte bis auf
39,0 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei entwickeln sich die steigenden Werte
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2004/05 bis 2006/07 dynamischer (vgl. Tab. 25 im Anhang). Insgesamt steigt die
bayerische Ubergangsquote zum Gymnasium iiber die gesamte Zeitreihe hinweg
um 5,6 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
wachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Zudem bleibt sie im gesamten
Zeitreihenverlauf immer zwischen 2,4 (Schuljahr 2002/03) und 6,6 Prozentpunkte
(Schuljahr 2007/08) kleiner als der Lindermittelwert.

Klassenwiederholungen

Bayern wird hinsichtlich des Indikators zu den Klassenwiederholungen in den Se-
kundarstufen I und IT (Wiederholerquote) konsequent in der unteren Gruppe veror-
tet.

Die Wiederholerquote liegt zu Beginn der Zeitreihe (Schuljahr 2002/03) bei
5,6 Prozent, sinkt im weiteren Zeitreihenverlauf bis auf den minimalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 4,4 Prozent im Schuljahr 2011/12
und steigt dann wieder bis auf 4,8 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei entwickeln
sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 25 im Anhang).
Insgesamt sinkt die Wiederholerquote Bayerns iiber die Zeitreihe hinweg um
0,9 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriick-
gang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Zudem ist sie {iber die gesamte
Zeitreihe hinweg immer zwischen 1,7 (2007/08, 2008/09) und 2,3 Prozentpunkte
(2014/15) grofer als der Landermittelwert.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Bayern wird beziiglich des Indikators zum Wechsel zwischen den Schularten in
den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) bis zum Schuljahr 2010/11
in der oberen Gruppe verortet. Danach wechselt die Gruppenzugehorigkeit zwi-
schen mittlerer und oberer Gruppe. Ab dem Schuljahr 2013/14 wird Bayern bis zum
Ende des Beobachtungszeitraums der mittleren Gruppe zugeordnet.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel steigt in Bayern fast
iiber die gesamte Zeitreihe hinweg von 0,7 Abwirts- auf einen Aufwirtswechsel im
Schuljahr 2002/03, was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe die-
ses Indikators darstellt, auf einen Wert von 4,4 Abwirts- je Aufwirtswechsel im
Schuljahr 2014/15. Dabei entwickeln sich vor allem die steigenden Verhiltniswerte
am Zeitreihenende (2012/13 bis 2014/15) dynamischer (vgl. Tab. 25 im Anhang).
Insgesamt hat das bayerische Schulartwechselverhiltnis {iber die Zeitreihe hinweg
eine steigende Tendenz und entwickelt sich damit gegensitzlich zum mittleren Ver-
hiltniswert aller Bundesldnder, der tendenziell sinkt (vgl. Tab. 9 im Anhang). Trotz
seiner steigenden Tendenz ist es allerdings tiber die gesamte Zeitreihe hinweg im-
mer deutlich kleiner als der Lindermittelwert.

131



lll Die Schulsysteme der Lander im Fokus - Landerportrats

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Bayern wird hinsichtlich des Indikators zu den Neuzugidngen in das Duale System
mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) konsequent
in der oberen Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzugdnge im Dualen System steigt zunachst an: von 52,4 Pro-
zent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 57,0 Prozent im Jahr 2008. In den beiden Folgejahren (2009, 2010) ge-
hen die Werte bis auf 47,7 Prozent zuriick, steigen ab 2011 wieder an (bis auf 53,1
Prozent, 2012) und sinken bis zum Ende der Zeitreihe bis auf 51,6 Prozent (2014).
Dabei liegen etwas mehr sinkende als steigende Werte vor, eine héhere Verinde-
rungsdynamik ist im Zeitreihenverlauf aber nicht festzustellen (vgl. Tab. 25 im An-
hang). Insgesamt sinkt der Anteil der Neuzuginge im Dualen System Bayerns im
Zeitreihenverlauf um 0,8 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lander-
mittelwert (Gesamtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Zudem
ist er im Zeitreihenverlauf immer zwischen 6,2 (2009) und 10,1 (2012) Prozent-
punkte grofler als der Laindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Bayerns seit 2002

Die Dimension Durchlissigkeit zeigt sich in Bayern widerspriichlich. Bezogen auf
das Schulartwechselverhiltnis sowie die Neuzuginge in das Duale System wird
das Land hiufig (bzw. konsequent) in der oberen Gruppe verortet. Das Schulart-
wechselverhiltnis weist zwar eine steigende Tendenz auf, ist aber im gesamten
Zeitreihenverlauf kleiner als die Verhiltniswerte im Bundestrend. Die Chancen,
mit einem Hauptschulabschluss eine Ausbildung im Dualen System beginnen zu
konnen, sind in Bayern tiber die gesamte Zeitreihe hinweg gréfler als im Bundes-
durchschnitt. Demgegeniiber wird das Land beziiglich der Indikatoren, die Selek-
tionsmechanismen thematisieren (Ubergangsquote Gymnasium und Wiederholer-
quote) fast konsequent der unteren Gruppe zugeordnet. Dabei steigen die Uber-
gangsquoten zum Gymnasium im Zeitreihenverlauf zwar an, liegen aber immer
unter dem Bundesdurchschnitt. Auch die Wiederholerquoten entwickeln sich ten-
denziell (wie der Bundestrend) sinkend, verbleiben aber immer iiber dem Bundes-
durchschnitt.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Bayerns
In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-

meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
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iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf3
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tab. 21). Wir beschrinken die Ergebnisdarstellung auf
das relative Maf3 der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen iiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.

Bayern kann bezogen auf den Indikator Mittelwert Testleistungen durchweg der
oberen Lindergruppe zugeordnet werden, bezogen auf die Leistungsstreuung eben-
falls tiberwiegend, wihrend hinsichtlich sozialer Herkunft sowie Migration und
Kompetenz Zuordnungen zu allen drei Lindergruppen vorkommen.

Tabelle 21: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Bayerns;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

mittlere Gruppe
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Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen und
Mathematik

Hinsichtlich der von den Schiilergruppen Bayerns erzielten Mittelwerte der Kompe-
tenzstinde ergibt sich tiber alle Untersuchungen hinweg ein konsistenter Eindruck:
Die Ergebnisse der herangezogenen Studien fithren durchweg zu einer Zuordnung
zur oberen Landergruppe mit vergleichsweise hohen Kompetenzstinden.

Vergleichsweise geringere Leistungsstreuungen innerhalb der Gruppe der an
den Tests teilnehmenden Schiiler weist Bayern durchweg im Kompetenzbereich Le-
sen der Sekundarstufe auf. Ansonsten sind die Streuungswerte so ausgepragt, dass
Bayern der mittleren Landergruppe zuzurechnen ist.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes und des
Migrationshintergrundes

Bezogen auf den Indikator, der Aufschluss iiber Unterschiede in den ermittelten Kom-
petenzstinden unter Berticksichtigung von Merkmalen sozialer Herkunft innerhalb
der getesteten Schiilergruppen gibt, zeigen sich neben der Verortung in die obere und
die mittlere Lindergruppe auch zweimal Zuordnungen zur Gruppe der Linder, die
hohere Unterschiede in den Testergebnissen der Sozialgruppen reprisentiert.

Die Differenzen in den Testleistungen der Schiilergruppen, die nach ihrem Mi-
grationshintergrund unterschieden werden, fithren in vier Studien zu Zuordnun-
gen zur oberen Lindergruppe und in fiinf Studien zur mittleren Lindergruppe. In
einem Fall (PISA-E 2003 Mathematik) wird Bayern aufgrund der entsprechenden
Testleistungen der teilnehmenden Schiiler der Lindergruppe mit héheren Differenz-
werten zwischen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund zugerechnet.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Bayern auf Basis der
herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Im Ergebnis steht mit Blick auf die Kompetenzférderung Bayerns eine iiber alle In-
dikatoren, Schulstufen und Kompetenzbereiche gegeniiber den anderen Lindern
hiufige Zuordnung zur oberen Lindergruppe. Vergleichsweise hohe Kompetenzmit-
telwerte der untersuchten Schiilerstichproben sind dabei besonders hervorzuheben.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Bayerns

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussmoglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren berticksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
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Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgidngerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Dabei gehort Bayern hinsichtlich der beiden Indikatoren zum Erwerb der Hoch-
schulreife meist der unteren Gruppe an. Bezogen auf die Indikatoren zu den Abgin-
gern ohne Hauptschulabschluss wird das Land der oberen oder mittleren Gruppe
zugeordnet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Bayern wird beziiglich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den allge-
meinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) durchgingig in der unteren
Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt vorwiegend an: von 19,2 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 28,5 Prozent im Abgangsjahr 2013
und damit um insgesamt 9,3 Prozentpunkte. Zum Abgangsjahr 2014 sinkt er um
0,3 Prozentpunkte. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dy-
namisch (vgl. Tab. 25 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit
Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Bayern iiber die Zeitreihe
hinweg um 9,0 Prozentpunkte und damit fast in dhnlicher Hohe wie der Lindermit-
telwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Allerdings
verbleibt er tiber den gesamten Betrachtungszeitraum immer mehr als sechs Pro-
zentpunkte niedriger als der Lindermittelwert.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Betrachtet man den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbil-
denden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und berufl.), so wird
Bayern bis zum Abgangsjahr 2012 in der unteren Gruppe verortet. Anschlieffend
findet ein Gruppenwechsel in die mittlere Gruppe (mit stabilem Verbleib dort) statt.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg: von 30,7 Prozent im
Abgangsjahr 2002 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indi-
kators von 46,7 Prozent (2013) und damit um insgesamt 16,0 Prozentpunkte. Im Ab-
gangsjahr 2014 findet sich ein Riickgang des Werts um 0,6 Prozentpunkte. Dabei ent-
wickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 25 im Anhang).
Insgesamt steigt der bayerische Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen {iber die Zeitreihe hinweg um 15,4 Pro-
zentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs
13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Allerdings liegt er immer deutlich nied-
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riger — zwischen 5,2 (2014) und 8,0 (2004, 2008, 2009) Prozentpunkte —als der Linder-
mittelwert, wobei der Abstand der Werte zum Ende der Zeitreihe geringer wird.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Bezogen auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Ab-
giangerquote) befindet sich Bayern nur im zuerst betrachteten Jahr in der mittleren
Gruppe und wird ab dem Abgangsjahr 2003 konsequent in der oberen Gruppe verortet.

Die Abgingerquote sinkt im Zeitverlauf fast durchgehend: von 9,5 Prozent (Ab-
gangsjahr 2002) auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indi-
kators von 4,5 Prozent in den Abgangsjahren 2013 und 2014. Dabei sinken die Werte
von 2005 bis 2013 dynamischer (vgl. Tab. 25 im Anhang). Insgesamt sinkt die Ab-
gingerquote in Bayern iiber die Zeitreihe hinweg um 5,1 Prozentpunkte und da-
mit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 13 im Anhang). Zudem ist sie im Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermit-
telwert, wobei der Abstand der Werte ab dem Abgangsjahr 2007 immer mehr als
zwei Prozentpunkte betragt.

Auslandische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Den Indikator zu den auslindischen Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote ausl. Schiiler) fokussierend, wird Bayern nur im zuerst betrachte-
ten Abgangsjahr in der unteren Gruppe verortet. Anschliefend wird das Land kon-
sequent der mittleren Lindergruppe zugeordnet.

Die Abgingerquote der auslidndischen Schiiler sinkt zunichst: von 20,3 Prozent
im Abgangsjahr 2002 auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 11,2 Prozent im Abgangsjahr 2011, was einem Riickgang von gut
neun Prozentpunkten entspricht. Anschliefend steigt sie auf 12,8 Prozent (2012),
sinkt wieder auf 11,3 Prozent (2013) und steigt im zuletzt betrachteten Abgangsjahr
(2014) auf 12,6 Prozent. Dabei sinken die Werte von 2003 bis 2005 und von 2009 bis
2011 dynamischer (vgl. Tab. 25 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abgingerquote der
ausldndischen Schiiler Bayerns tiber die Zeitreihe hinweg um 7,6 Prozentpunkte
und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,0 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Dabei ist sie zu Beginn der Zeitreihe (2002) noch
deutlich (6,4 Prozentpunkte) grofer als der Lindermittelwert, zum Ende der Zeit-
reihe (2014) sind die beiden Werte dann annihernd gleich grof3.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Bayerns seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe wird Bayern hinsichtlich der Indikatoren zur
Vergabe von Hochschulreifezertifikaten fast konsequent der unteren Gruppe zuge-
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ordnet, wobei die Anteilswerte wenig dynamisch steigen und insgesamt immer un-
terhalb der jeweiligen Lindermittelwerte verbleiben. Beziiglich der Abgdnger ohne
Hauptschulabschluss (Abgidngerquote) kénnen die Werte mehr als halbiert werden,
was eine stabile Einordnung in der oberen Gruppe zur Folge hat. Auch die Abgin-
gerquote der ausliandischen Schiiler kann deutlich reduziert werden, wodurch ein
Gruppenwechsel von der unteren in die mittlere Gruppe erreicht werden kann.

Schulsystementwicklung Bayerns seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Mit Referenz auf die Verdnderungen der einzelnen indikatorenbezogenen Lindermit-
telwerte in der Zeit zwischen 2002 und 2014 sind dem bayerischen Schulsystem auf-
grund deutlicherer Negativabweichungen vom allgemeinen Trend der Lander fiir den
Zeitraum 2002 bis 2014 Modernisierungsriickstinde im Hinblick auf die Indikatoren
Inklusionsanteil, Ganztagsschiileranteil (beide Integrationskraft), Ubergangsquote
Gymnasium sowie das Schulartwechselverhiltnis (beide Durchlissigkeit) zuzuschrei-
ben. Mit Blick auf die Frage, in welchen Aspekten der Gerechtigkeit von Schulsyste-
men Bayern angesichts eher schwacher Modernisierungsdynamiken eine negative
Verinderung der relativen Position im Spektrum der Linder aufweist, sind die diesen
Sachverhalt indizierenden Verortungen Bayerns in der unteren Lindergruppe am
Ende der Zeitreihen fiir die Indikatoren Inklusionsanteil, Ganztagsschiileranteil,
Schiileranteil im gebundenen Ganztag, Ubergangsquote Gymnasium, Wiederholer-
quote sowie Hochschulreifequote im allgemeinbildenden Schulsystem festzuhalten.
Die je Indikator formulierte gerechtigkeitstheoretische Erwartung an die Systement-
wicklung (vgl. Kap. 5 Tab. 3) konnte im Betrachtungszeitraum mit Blick auf die Indi-
katoren Forderquote, Exklusionsquote, Schulartwechselverhiltnis (jeweils festgestellte
Zunahme statt erwarteter Riickgang) sowie den Anteil der Neuzuginge in das Duale
System (festgestellter Riickgang statt erwarteter Zunahme) nicht erfiillt werden.
Erhchte Modernisierungsdynamiken weist das bayerische Schulsystem in Anbe-
tracht deutlich positiver Abweichungen von den Verinderungen der jeweiligen Lin-
dermittelwerte zwischen 2002 und 2014 hinsichtlich der beiden Abgingerquoten
auf. Fuir den Indikator Abgingerquote ist damit auch eine Verbesserung der relati-
ven Position in Form eines schlussendlich stabilisierten Aufstiegs in die obere
Gruppe der Linder mit niedrigeren Quoten verbunden. Obwohl die aus gerechtig-
keitstheoretischer Sicht formulierte Erwartung eines Zuwachses des Anteils der
Neuzuginge in das Duale System nicht erfiillt werden konnte, wurde Bayern tiber
den gesamten Beobachtungszeitraum der oberen Lindergruppe zugeordnet.
Entsprechend dieser Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung seit dem Jahr
2002 auf Grundlage der herangezogenen Indikatoren wird fiir das Schulsystem
Bayerns somit ein erhohter Modernisierungsbedarf im Hinblick auf Aspekte der
Dimensionen Integrationskraft und Durchlassigkeit erkennbar. Zudem deuten die
Daten des IQB-Bildungstrends 2015 zur Dimension Kompetenzférderung auf Riick-
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ginge der Kompetenzstinde im Bereich Lesen des Faches Deutsch zwischen 2009
und 2015 hin (vgl. Kap. 6.4), obgleich anzumerken ist, dass die verschiedenen Kom-
petenzuntersuchungen fast ausnahmslos iiberdurchschnittliche Leistungsstinde
der bayerischen Schiiler feststellen. Neben den Ergebnissen aus dem IQB-Bildungs-
trend 2015 konnten insbesondere die zuvor angesprochenen Aspekte zukiinftig er-
héhte schulpolitische Aufmerksamkeit erfahren.

7.3 Berlin

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 22: Strukturfaktoren Berlin

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schiulerzahl allgemeinbildende

342.204 320.058(93,5) 330.232(103,2)
Schulen

Demographie*

Schularten** der allgemeinen

HS, RS, IGS, Gym, W | HS, RS, IGS, Gym, W IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7) s R, 1659, Lym ym ym

Schulangebot Schulangebot mit Hochschulrei-
feoption an allen allgemeinen 65,4 96,6 100,0
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schuler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriithren-
den kontextuellen Einflisse erfolgt iiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 22). Fiir Berlin sind hinsichtlich der demographischen Ver-
inderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und
2014/15 erkennbar. In den Schuljahren 2005/06 und 2010/11 zeigt die Statistik Schul-
angebote in folgenden Schularten der Sekundarstufe: Hauptschule, Realschule, Inte-
grierte Gesamtschule, Gymnasium und Waldorfschule. Schularten mit mehreren
Bildungsgingen werden nicht angeboten. Im Schuljahr 2014/15 stehen die Schular-
ten Integrierte Gesamtschule, Gymnasium und Waldorfschule zur Verfiigung. Der
Anteil der Schulen mit Hochschulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zu-
folge zu; 2014/15 fithren in Berlin alle Schularten zur Hochschulreife.
Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchldssigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 23.
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Tabelle 23: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe
im Uberblick, Berlin, 2002-2014

c
o —
2 8
5 ¥ Nl ol | vl n|loloalola & o«
£ % o o o o o o o o - - — - -
= c o o o o o o o o o o o o o g
[a) 8 13 3 3 « 3 3 13 13 3 13 13 3 13 | Q
Forderquote® 61 | 64 | 67 | 65| 6,7 | 69 71 7,5 7,5 7,5 7,5 74 75 |14 -14
Inklusionsanteil” 0,0
= -
i
3 ! «
@ | Exklusionsquote 0,0
.g L
®© | Ganztags-
80 - 0,3
9 | schulanteil
£ -
Ganztags- 05
schiileranteil !
Schileranteil 00
geb. Ganztag* :
Ubergangsquote
g ‘8 q 0,0
Gymnasium* ®
:l:
£ | Wiederholer-
.20 * -1,8( 0,0
@ quote
ﬂ
< | Schulartwechsel-
e . XX 7,0 | =70
S | verhdltnis* ** @
a
Anteil Neuzugange
45,0 | 47,2 | 48,1 | 43,4 | 41,5 | 41,0 | 411 9,2
Duales System
Hochschulreife-
36,0 13,6| 0,3
o | quoteallg. ®
2 L
oo | Hochschulreifequote
o 38,5(40,3 | 42,5 44,7 | 45,7 | 47,3 | 49,9 | 49,9 | 57,0 18,3| 0,2
> | allg. und berufl. ®
2 L
©
=
% Abgangerquote -1,0
b I,
N | Abgangerquote
. -3,2
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, aul3er fur den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ In Berlin werden neben den Ubergéngen aus der sechsjihrigen Grundschule auch die Ubergénge, die bereits zwei Jahre zuvor
(in Jahrgangsstufe 5) auf ein grundstandiges Gymnasium erfolgten, einbezogen.

® 2012/13-2014/15: Ohne Berlin, da dort aufgrund der gegebenen Schulstrukturen keine sinnvollen Werte i. S. v. »echten«
Wechslern berechnet werden kénnen.

® 2012: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Berlins

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Foérderbedarf in den Regelschulen (Inklusionsanteil) und die Schiiler
mit besonderem Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote). Zum ande-
ren werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags bertick-
sichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulan-
teil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschiileranteil),
und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen (Schiileranteil
geb. Ganztag).

Dabei wird Berlin in Bezug auf die meisten Indikatoren dieser Dimension hau-
fig in der oberen Gruppe verortet. Lediglich beziiglich des Indikators Forderquote
wird das Land durchgehend der mittleren Gruppe zugeteilt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Berlin wird bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Forderbe-
darf (Forderquote) im gesamten Beobachtungszeitraum in der mittleren Linder-
gruppe verortet.

Die Forderquote steigt zunichst an: von 6,1 Prozent im Schuljahr 2002/03, dem
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf etwa 7,5 Pro-
zent (2009/10). Im weiteren Verlauf der Zeitreihe stabilisiert sich die Férderquote
dann auf diesem Niveau. Dabei steigen die Werte von 2006/07 bis 2009/10 dyna-
mischer (vgl. Tab. 26 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe hinweg steigt die
Forderquote Berlins um 1,4 Prozentpunkte, was annihernd dem Anstieg des Lin-
dermittelwerts (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang) ent-
spricht. Zudem enden (2014/15) beide Zeitreihen annihernd auf demselben Ni-
veau.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Regelschulen

Berlin wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf in den Regelschulen (Inklusionsanteil) durchgehend der oberen Gruppe zu-
geordnet.

Der Inklusionsanteil steigt fast im gesamten Zeitreihenverlauf an: von 29,2 Pro-
zent im Schuljahr 2002/03 auf 57,4 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum. Da-
bei ist der Wertanstieg ab 2006/07 dynamischer (vgl. Tab. 26 im Anhang). Insge-
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samt wird so tiber den gesamten Beobachtungszeitraum eine Steigerung des Inklu-
sionsanteils um tiber 28 Prozentpunkte erreicht. Im Vergleich zum Landermittelwert
(Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang) steigt der Inklusions-
anteil Berlins damit deutlicher an. Zudem ist er im gesamten Zeitreihenverlauf zwi-
schen 12,8 (2002/03) und 17,4 (2009/10) Prozentpunkte gréfler als der Lindermittel-
wert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf
in den Forderschulen

Bis zum Schuljahr 2008/09 wird Berlin hinsichtlich der Schiiler mit besonderem
Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote) in der mittleren, anschlie-
Rend durchgehend in der oberen Lindergruppe verortet.

Die Exklusionsquote liegt bis 2009/10 in jedem Schuljahr zwischen 4,4 und 4,6
Prozent. Anschliefend sinkt sie bis auf den minimalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 3,2 Prozent, der im Schuljahr 2014/15 erreicht wer-
den kann. Dabei sinken die Werte ab 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 26 im An-
hang). Insgesamt kann so iiber die Zeitreihe hinweg ein Riickgang der Exklusions-
quote um 1,2 Prozentpunkte erreicht werden. Im Vergleich zum Lindermittelwert
(Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang) sinkt die Exklusions-
quote Berlins damit etwas deutlicher. Zudem ist sie im gesamten Zeitreihenverlauf
immer zwischen 0,7 (2002/03 bis 2004/05) und 1,2 (2014/15) Prozentpunkte klei-
ner als der Lindermittelwert.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Berlin wird beztiglich des Indikators zum quantitativen Ausbau schulischer Ganz-
tagsangebote (Ganztagsschulanteil) im gesamten Beobachtungszeitraum in der
oberen Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt in Berlin fast durchgehend an: von 24,5 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 85,2 Prozent im Schuljahr 2013/14. Im zuletzt betrachteten Schul-
jahr (2014/15) geht der Ganztagsschulanteil um 0,3 Prozentpunkte auf 84,9 Prozent
zuriick. Dabei verlduft der Anstieg der Werte von 2004/05 bis 2008/09 dynamischer
(vgl. Tab. 26 im Anhang). Insgesamt kann in Berlin so tiber den gesamten Beobach-
tungszeitraum hinweg ein Anstieg des Ganztagsschulanteils von {iber 60 Prozent-
punkten beobachtet werden. Dieser tibertrifft damit deutlich den Zuwachs des Lin-
dermittelwerts, der bei annihernd 44 Prozentpunkten liegt (vgl. Tab. 4 im Anhang).
Zudem ist der Ganztagsschulanteil Berlins ab dem Schuljahr 2005/06 immer zwi-
schen 19,8 (2012/13) und 28,2 (2005/06) Prozentpunkte grofler als der Lindermittel-
wert.
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Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Fokussiert man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), so wird Berlin im gesamten Beobachtungszeitraum
in der oberen Gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von
21,9 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 64,7 Prozent in 2013/14. Im zuletzt betrachteten
Schuljahr (2014/15) geht er um 0,5 Prozentpunkte auf 64,2 Prozent zuriick. Dabei
verliduft der Anstieg der Werte von 2004/05 bis 2011/12 dynamischer (vgl. Tab. 26 im
Anhang). Insgesamt kann so tiber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg ein
Gesamtzuwachs des Ganztagsschiileranteils von gut 42 Prozentpunkten erreicht
werden. Im Vergleich zum Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 5 im Anhang) steigt der Ganztagsschiileranteil Berlins damit deutlicher.
Zudem ist er immer zwischen 9,4 (Schuljahr 2004/05) und 23,6 (Schuljahr 2013/14)
Prozentpunkte grofer als der Lindermittelwert.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Hinsichtlich des Indikators zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsange-
bote (Schiileranteil geb. Ganztag) wird Berlin im Schuljahr 2012/13 einmalig in der
mittleren Gruppe verortet. Ansonsten gehort das Land konsequent der Gruppe der
Lander mit den hoheren Schiileranteilen im gebundenen Ganztag an.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt vorwiegend an: von 16,3
Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 31,1 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die
Werte von 2007/08 bis 2011/12 dynamischer (vgl. Tab. 26 im Anhang). Insgesamt
kann so iiber die Zeitreihe hinweg ein Zuwachs des Anteils der Schiiler im gebun-
denen Ganztag von 14,8 Prozentpunkten erreicht werden. Dieser ist damit anni-
hernd gleich hoch wie der Anstieg des Lindermittelwertes (Gesamtzuwachs 14,7,
vgl. Tab. 6 im Anhang). Zudem ist der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag
in Berlin im Zeitreihenverlauf grofer als der Lindermittelwert, zu Beginn und zum
Ende der Zeitreihe (Schuljahre 2002/03 und 2014/15) jeweils um 10,9 Prozentpunkte
und damit deutlicher als in den anderen Schuljahren.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Berlins seit 2002

In der Dimension Integrationskraft wird Berlin hiufig in der oberen Gruppe veror-
tet, bezliglich der Indikatoren zum Ausbau des schulischen Ganztags fast aus-
schlieflich. Dort sind die Anteilswerte Berlins (meist) iiber die Zeitreihe hinweg
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deutlich hoher als der Lindermittelwert. Auch hinsichtlich des Inklusionsanteils
wird Berlin durchgingig der oberen Gruppe zugeordnet; die Inklusionsanteile Ber-
lins sind im Zeitreihenverlauf deutlich grofer als die jeweiligen Lindermittelwerte.
Fokussiert man die Exklusionsquote, so verbessert das Land seine Gruppenzugeho-
rigkeit von der mittleren zur oberen Gruppe, was in konsequent dynamischer sin-
kenden Exklusionsquoten am Zeitreihenende begriindet ist. Beziiglich der Forder-
quote wird Berlin durchgehend der mittleren Gruppe zugeordnet. Es zeigt sich am
Zeitreihenende, im Gegensatz zum ansteigenden Trend der Forderquote tiber alle
Bundeslinder, in Berlin eine Stabilisierung der Forderquoten.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Berlins

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Berlin wird bezogen auf die Ubergangsquote zum Gymnasium konsequent der
oberen und bezogen auf den Anteil der Neuzuginge im Dualen System der mittle-
ren Gruppe zugeordnet. Beziiglich der anderen beiden Indikatoren wechselt die
Gruppenzugehorigkeit des Landes im Verlauf der Zeitreihe tiber alle Gruppen hin-
weg.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Berlin wird im gesamten Zeitreihenverlauf hinsichtlich der Ubergangsquote zum
Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) in der oberen Gruppe verortet.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt iiber die Zeitreihe hinweg fast
durchgehend an: von 43,8 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert
der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 53,4 Prozent im Schuljahr
2014/15. Dabei ist der Anstieg der Werte von 2004/05 bis 2010/11 dynamischer (vgl.
Tab. 26 im Anhang). Insgesamt ergibt sich iiber die Zeitreihe hinweg ein Gesamtzu-
wachs der Ubergangsquote zum Gymnasium von 9,6 Prozentpunkten, der damit
um einen Prozentpunkt {iber dem Gesamtzuwachs des Lindermittelwerts (Ge-
samtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang) liegt. Die Ubergangsquote
zum Gymnasium in Berlin ist zudem im Zeitreihenverlauf grofer als der Liander-
mittelwert, wobei sich die Werte im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15) um
neun Prozentpunkte voneinander unterscheiden.
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Klassenwiederholungen

Berlin wird bezogen auf den Indikator der Klassenwiederholungen in den Sekun-
darstufen I und II (Wiederholerquote) zunichst (bis zum Schuljahr 2005/06) der
mittleren Gruppe zugeordnet. Anschlieffend findet ein Gruppenwechsel in die un-
tere Gruppe mit Verbleib in dieser bis zum Schuljahr 2011/12 statt. Danach wech-
selt Berlin wieder in die mittlere Gruppe (bis zum Schuljahr 2013/14). Am Ende der
Zeitreihe (Schuljahr 2014/15) wird das Land dann der oberen Gruppe zugeordnet.

Die Wiederholerquote liegt in Berlin zu Beginn der Zeitreihe (Schuljahr 2002/03)
bei 3,6 Prozent und steigt dann bis auf 4,7 Prozent in den Schuljahren 2006/07 und
2007/08. Anschlieflend sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihenende. Im Schuljahr
20014/15 liegt die Wiederholerquote dann bei 1,8 Prozent, was auch den minimalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei erfolgt insbe-
sondere der Riickgang der Werte ab 2008/09 dynamischer (vgl. Tab. 26 im Anhang).
Uber die Zeitreihe hinweg sinkt die Wiederholerquote Berlins um 1,8 Prozent-
punkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang
1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Sie ist im Schuljahr 2002/03 genauso
grofd wie der Lindermittelwert, entwickelt sich dann aufgrund ansteigender Werte
eher gegensitzlich und liegt zwischen 2004/05 und 2011/12 hoher als der Linder-
mittelwert. Ab 2013/14 ist die Wiederholerquote Berlins kleiner als der Lindermit-
telwert, wobei der Abstand der Werte 2014/15 bei 0,7 Prozentpunkten liegt.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Berlin wird hinsichtlich des Indikators zum Wechsel zwischen den Schularten in
den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) im Schuljahr 2002/03 der
oberen Gruppe und im Schuljahr 2003/04 der mittleren Gruppe zugeordnet. An-
schliefend (bis zum Schuljahr 2011/12) wird das Land der unteren Liandergruppe
zugeordnet. In den Schuljahren ab 2012/13 koénnen aufgrund der vorliegenden
Schulstrukturen keine Wechselverhiltnisse mehr berichtet werden.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 2,1 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel, steigt anschliefSend (2003/04)
auf 4,3 Abwirts- je Aufwirtswechsel und im Folgejahr (2004/05) auf den hochsten
Wert der Zeitreihe von 20,6 Abwirts- je Aufwirtswechsel. Anschlieflend sinkt der
Verhiltniswert fast durchgehend (Ausnahme: Schuljahr 2007/08) bis auf 9,1 Ab-
wirts- auf jeden Aufwirtswechsel im Schuljahr 2011/12. Dabei sinken die Werte
von 2008/09 bis 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 26 im Anhang). Im Gegensatz zum
mittleren Verhiltniswert aller Bundeslinder, dessen Wert iiber die Zeitreihe hinweg
tendenziell sinkt (vgl. Tab. 9 im Anhang), steigt der Verhdltniswert Berlins tiber die
Zeitreihe hinweg an. Die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel liegt zu-
dem in Berlin aufler in den Schuljahren 2002/03 und 2003/04 immer deutlich tiber
dem mittleren Verhiltniswert aller Bundeslander.
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Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Berlin wird beim Blick auf den Indikator zu den Neuzugingen in das Duale System
mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) tiber die
gesamte Zeitreihe hinweg in der mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzugdnge in das Duale System steigt in Berlin zundchst von
fast 40 Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators von 48,1 Prozent im Jahr 2008. Anschlief3end sinkt er wieder bis
auf anndhernd 39 Prozent im Jahr 2014. Dabei verlduft der Anstieg der Werte von
2006 bis 2008 dynamischer; allerdings tiberwiegt in der Zeitreihe die Anzahl der
sinkenden Werte (vgl. Tab. 26 im Anhang). Insgesamt sinkt der Anteil der Neuzu-
gange in das Duale System in Berlin iiber die Zeitreihe hinweg um einen Prozent-
punkt und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,7 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Zudem ist er in fast allen betrachteten Jahren
(Ausnahme: 2010) kleiner als der Landermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Berlins seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Berlin hinsichtlich der Ubergangsquoten
zum Gymnasium konsequent in der oberen, hinsichtlich der Neuzuginge in das
Duale System mit maximal Hauptschulabschluss konsequent in der mittleren
Gruppe verortet. Bezogen auf die anderen beiden Indikatoren wechselt das Land im
Verlauf der Zeitreihe tiber alle Gruppen hinweg. Fokussiert man das Schulartwech-
selverhiltnis, so bedeutet dies eine Verschlechterung der Gruppenzugehdorigkeit,
die vor allem einem stark steigenden Verhiltniswert im Schuljahr 2004/05 geschul-
detist. Beziiglich der Wiederholerquote sorgen vergleichsweise dynamisch sinkende
Werte fiir einen Gruppenwechsel in die obere Gruppe am Zeitreihenende (2014/15).

Zur Kompetenzférderung des Schulsystems Berlins

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschépfung »sdmtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Mafd
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tab. 24). Wir beschrinken die Ergebnisdarstellung auf
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das relative Maf der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir ndhere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen tiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.

Berlin wird hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der unteren Lin-
dergruppe zugeordnet.

Tabelle 24: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Berlins;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011 _

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2009

IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen und
Mathematik

Unsere Auswertungen auf Basis der herangezogenen Daten aus den Schulleistungs-
untersuchungen ergeben fiir Berlin hinsichtlich der mittleren Kompetenzstinde
der getesteten Schiiler tiber alle Schulstufen und Kompetenzbereiche hinweg ein
recht eindeutiges Ergebnis: In der Mehrzahl der Beobachtungspunkte ist Berlin der
unteren Lindergruppe zuzurechnen. Besonders augenfillig ist, dass Berlin auf-
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grund der Kompetenzmittelwerte der Schiiler der Primarstufe ausnahmslos der un-
teren Lindergruppe zugeordnet wird.

Ein dhnliches Bild ergeben die Auswertungen zum Indikator der Leistungs-
streuung. Insofern fiir Berlin Werte vorliegen, zeigen die getesteten Schiilerstich-
proben zumeist eine relativ hohe Heterogenitit hinsichtlich der Kompetenzstinde.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Die leistungsstandbezogenen Disparititen zwischen verschiedenen sozialen Her-
kunftsgruppen innerhalb der getesteten Schiilergruppen fokussierend, zeigt sich,
dass Berlin, insofern Daten verfiigbar sind, im Bereich der Sekundarstufe I hiufiger
der unteren Gruppe zugeordnet wird, im Bereich der Primarstufe in einer der drei
Untersuchungen.

Ebenfalls hiufiger ist diese Gruppenzuordnung fiir den Indikator zu Kompe-
tenzunterschieden zwischen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund beob-
achtbar. Im Kompetenzbereich Mathematik innerhalb der Sekundarstufe fithren
die Disparititen zwischen getesteten Schiilern mit und ohne Migrationshinter-
grund aber zu Zuordnungen Berlins in die mittlere Lindergruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Berlin auf Basis der
herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Generell sind die hdufigen Einordnungen in die untere Lindergruppe ein auszeichnen-
des Merkmal der Kompetenzférderung in Berlin, die anhand der stichprobenbasierten
Kompetenztestungen nachgezeichnet wurden. Die mit dieser Befundlage aufgezeigten
Herausforderungen teilt Berlin mit den anderen Stadtstaaten Bremen und Hamburg.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Berlins

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgidngern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Dabei gehort Berlin bezogen auf einen Indikator zu den Hochschulreifequoten
(Hochschulreifequote allg.) fast durchgehend der oberen und bezogen auf den ande-
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ren Indikator zu den Hochschulreifequoten fast durchgehend der mittleren Gruppe
an. Hinsichtlich der Indikatoren zu den Abgingern ohne Hauptschulabschluss
wird das Land fast immer der unteren Gruppe zugeordnet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Berlin wird beziiglich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den allge-
meinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) fast durchgingig in der oberen
Gruppe verortet; die Ausnahme bildet das Abgangsjahr 2010 mit einmaliger Zuord-
nung zur mittleren Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt weitgehend permanent an: von 30,9 Prozent (2002) auf den maxima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 44,7 Prozent im Ab-
gangsjahr 2013. Zum Abgangsjahr 2014 sinkt er um 0,2 Prozentpunkte. Im Zeit-
raum von 2008 bis 2013 steigen die Werte (vorwiegend) dynamischer (vgl. Tab. 26
im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe hinweg steigt der Anteil der Absolventen
mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Berlin um insgesamt
fast 14 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Ge-
samtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Zudem liegt er iiber die
gesamte Zeitreihe hinweg tiber dem Landermittelwert, wobei der Abstand der Werte
am Ende der Zeitreihe (2013, 2014) bei etwa neun Prozentpunkten liegt.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Berlin wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den all-
gemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und berufl.)
bis 2013 in der mittleren Gruppe verortet, 2014 wechselt das Land in die obere
Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt im Zeitreihenverlauf an: von 38,5 Prozent (2002) auf den
maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 57 Prozent
(2013). Im Abgangsjahr 2014 geht er um 0,2 Prozentpunkte auf 56,8 Prozent zu-
riick. Dabei steigen die Werte von 2008 bis 2013 (vorwiegend) dynamischer (vgl.
Tab. 26 im Anhang). Insgesamt ergibt sich tiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg
des Anteils der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen in Berlin von 18,3 Prozentpunkten. Damit steigt der Anteils-
wert Berlins deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Zudem ist er meist grofler als der Lindermittel-
wert (Ausnahmen: 2009, 2012), wobei er 2014 den Lindermittelwert am stirksten
(5,4 Prozentpunkte) tibersteigt.
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Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote), so wird Berlin in den Abgangsjahren 2006 und 2007 der mittleren
Gruppe zugeordnet, ansonsten der unteren.

Die Abgingerquote sinkt tendenziell: von ungefihr zwolf Prozent in den Abgangs-
jahren 2002 und 2003 auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 8,1 Prozent, der im Abgangsjahr 2013 erreicht werden kann. 2014
steigt die Abgangerquote dann wieder bis auf 9,2 Prozent. Dabei sinken die Werte von
2004 bis 2006 und von 2011 bis 2013 dynamischer (vgl. Tab. 26 im Anhang). Uber die
gesamte Zeitreihe hinweg sinkt die Abgidngerquote Berlins um 2,7 Prozentpunkte
und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem entwickelt sie sich vor allem im zuletzt be-
trachteten Jahr gegenliufig zum Lindermittelwert, der auch im letzten Jahr weiterhin
sinkt. Im Vergleich zum Lindermittelwert ist die Abgiangerquote Berlins zudem im-
mer zwischen 0,6 (2006) und 2,6 (2010) Prozentpunkte grofer.

Auslandische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Beztiglich des Indikators zu den auslindischen Schulabgingern ohne Hauptschul-
abschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) wird Berlin mit Ausnahme von 2009 (mitt-
lere Gruppe) in der unteren Gruppe verortet.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
25,1 Prozent und steigt zunichst bis auf 27,0 Prozent im Abgangsjahr 2003. An-
schliefRend sinkt sie und kann bis 2013 auf 13,8 Prozent reduziert werden, was dem
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators entspricht. Im zu-
letzt betrachteten Abgangsjahr (2014) steigt die Abgingerquote der auslindischen
Schiiler wieder auf 16,9 Prozent. Insgesamt entwickeln sich die Werte wenig dyna-
misch (vgl. Tab. 26 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg kann die Abgingerquote
der auslindischen Schiiler Berlins um 8,2 Prozentpunkte und damit deutlicher als
der Landermittelwert (Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang)
verringert werden. Sie ist aber immer zwischen 1,5 (2013) und 12,0 (2003) Prozent-
punkte grofler als der Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Berlins seit 2002

Beziiglich der Dimension Zertifikatsvergabe kann fiir Berlin keine einheitliche Ein-
schitzung getroffen werden. Hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hoch-
schulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) wird das
Land fast konsequent der oberen, hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hoch-
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schulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreife-
quote allg. und berufl.) fast konsequent der mittleren Gruppe zugeordnet. Die Werte
beider Indikatoren sind fast immer grofler als die Laindermittelwerte. Betrachtet
man die Indikatoren zu den Abgingern ohne mindestens einen Hauptschulab-
schluss, wird Berlin meist der unteren Gruppe zugeordnet. Dabei sinken die Abgin-
gerquoten zwar tendenziell im Verlauf der Zeitreihe, aber nicht konsequent. Vor al-
lem am Ende der Zeitreihe (2014) steigen beide Abgingerquoten wieder an.

Schulsystementwicklung Berlins seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Orientiert an deutlicheren negativen Abweichungen der Wertentwicklungen an den
Verdnderungen der Lindermittelwerte bezogen auf die einzelnen Indikatoren sind
fur Berlin keine Modernisierungsriickstinde identifizierbar. Allerdings weisen
die konstanten Verortungen in die unteren Lindergruppen hinsichtlich der In-
dikatoren Abgingerquote und Abgingerquote der auslindischen Schiiler (beide
Zertifikatsvergabe) auf zukiinftig noch entfaltbare Modernisierungspotenziale des
Berliner Schulsystems hin. Zudem konnte die je Indikator formulierte gerechtig-
keitstheoretische Erwartung an die Systementwicklung (vgl. Kap. 5 Tab. 3) im Be-
trachtungszeitraum mit Blick auf die Indikatoren Forderquote (festgestellte Zu-
nahme statt erwarteter Riickgang) und den Anteil der Neuzuginge in das Duale
System (festgestellter Riickgang statt erwarteter Zunahme) nicht erfiillt werden.
Auf aus Gerechtigkeitsperspektive begriiRenswerte erhchte Modernisierungs-
dynamiken weisen die Daten aufgrund deutlich positiver Abweichungen von den
Verdnderungen der Lindermittelwerte bezogen auf die Indikatoren Ganztagsschul-
anteil, Ganztagsschiileranteil, Wiederholerquote, Hochschulreifequote allgemein-
bildendes Schulsystem, Hochschulreifequote allgemeinbildendes und berufliches
Schulsystem sowie die der Abgingerquote der auslindischen Schiiler hin. Fiir den
zuletzt genannten Indikator offenbaren sich angesichts der unveranderten Zuord-
nung zur unteren Lindergruppe weitere Modernisierungspotenziale trotz der posi-
tiven Dynamik einer Senkung der Quote auslindischer Abginger ohne Hauptschul-
abschluss. Uber die Beobachtung der relativen Position im Spektrum der Linder
zeigen sich fiir Berlin in Anbetracht von Wechseln oder konstanten Zuordnungen
in die obere Lindergruppe giinstige Modernisierungsstinde bzw. -dynamiken bezo-
gen auf die Indikatoren Inklusionsanteil, Exklusionsquote, Ganztagsschulanteil,
Ganztagsschiileranteil, Schiileranteil im gebundenen Ganztag, Ubergangsquote
zum Gymnasium, Wiederholerquote sowie die beiden Hochschulreifequoten.
Insgesamt ist Berlin in Bezug auf den hier angelegten Beobachtungszeitraum der
Jahre 2002 bis 2014 in vielen Hinsichten eine verhiltnismifig giinstige Modernisie-
rung des Schulsystems zu attestieren; insbesondere im Rahmen der Dimension Inte-
grationskraft sind positive Entwicklungen zu verzeichnen. Als problematisch zu de-
klarieren sind die tber den gesamten Zeitraum doch recht hohen Quoten der
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Abginger ohne Hauptschulabschluss, obgleich sich fiir den allein auf auslindische
Schiiler fokussierenden Indikator eine vielversprechende Senkung der Quote feststel-
len ldsst. Weiterhin sind die in den kompetenzbezogenen Leistungsvergleichsstudien
erzielten Ergebnisse, wiederum bestitigt durch die jiingsten Ergebnisse des IQB-Bil-
dungstrends von 2015, als Anlisse fiir kritische Reflexionen tiber die Kompetenz{or-
derung des Berliner Schulsystems zu verstehen. Insbesondere die angesprochenen
Aspekte kénnten zukiinftig erhohte schulpolitische Aufmerksambkeit erfahren.

7.4 Brandenburg

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 25: Strukturfaktoren Brandenburg

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

D hie*
emographie Schulen

243.858 214.043 (87,8) 226.297 (105,7)

Schularten** der allgemeinen
Schulen (Jgst. 7)

Schulangebot Schulangebot mit Hochschulrei-
feoption an allen allgemeinen 58,3 56,9 56,0
Schularten (Jgst. 7) ***

SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friiheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 25). Fiir Brandenburg sind hinsichtlich der demographi-
schen Veranderung zunichst abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljah-
ren 2005/06 und 2010/11 erkennbar; dem folgt aber ein Anstieg zum Schuljahr
2014/15. In allen Betrachtungsjahren zeigt die Statistik Schulangebote in folgenden
Schularten der Sekundarstufe: Schulart mit mehreren Bildungsgingen, Integrierte
Gesamtschule, Gymnasium und Waldorfschule. Der Anteil der Schulen mit Hoch-
schulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge zum Schuljahr 2014/15
ab.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 26.
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Tabelle 26: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Brandenburg, 2002-2014

ausl. Schuler

mittlere Gruppe

c
2 5
1
[ X [3¢] <
£ g S| 3 g
[a) = 13 « SIS
Forderquote* 83 | 81 |08 -08
Inklusionsanteil* 43,9 1452|231 0,0
=4
[
é Exklusionsquote*® 57 |59 |61 61| 60|57 |54 | 54|52 50|49 |47 | 44 |-13| 0,0
£
© | Ganztags-
oD - 9,8 | 10,4 | 177 | 26,2 | 34,0 | 41,4 | 46,3 | 49,0 | 52,8 | 52,7 | 53,3 | 54,1 | 54,8 |45,0| 0,0
9 | schulanteil
[=
~ | Ganztags-
. ) 10,7 | 11,2 | 15,6 | 20,8 | 27,0 | 32,7 | 38,9 | 42,5 | 45,6 | 46,6 | 46,7 | 47,5 | 47,8 | 37,1| 0,0
schuleranteil*
Schileranteil
* 14,4 | 14,8 | 150 | 43 | 0,0
geb. Ganztag
Ubergangsquote
. 46,1 | 46,3 | 44,9 (10,8| 2,9
Gymnasium® @
E]
¢ | Wiederholer-
) - 13
@ quote
(T —
< | Schulartwechsel-
S s -0,7| -1,4
S | verhaltnis® **
a .
Anteil Neuzugan
gange 32,1
Duales System
Hochschulreife-
28,9 | 274 39,1 |10,2| 4,5
g quote allg. @
gn Hochschulreifequote
T 37,3 | 36,3 41,5 (42,1 | 49,3 | 48,4 | 46,6 51,5 14,2 3,7
> | allg. und berufl. @
2
g
% Abgangerquote ® 0,0
S —
Abgangerquote
gangerq 19

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, aufer fur den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA

A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.
*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

** A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

® In Brandenburg werden neben den Ubergangen aus der sechsjahrigen Grundschule auch die Uberginge, die bereits zwei
Jahre zuvor (in Jahrgangsstufe 5) auf ein grundstindiges Gymnasium erfolgten, einbezogen.
® 2012: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

® 2006, 2007, 2008: Aufteilung nach Altersjahren geschatzt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Brandenburgs

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Férderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Brandenburg wird bezogen auf drei Indikatoren (Exklusionsquote, Ganztags-
schulanteil und Ganztagsschiileranteil) durchgingig der mittleren Gruppe zuge-
ordnet. Hinsichtlich der iibrigen Indikatoren stabilisiert sich die Gruppenzugeho-
rigkeit spitestens zum Ende der Zeitreihen auch in der mittleren Gruppe.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Brandenburg wird beziiglich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf (Férderquote) am Anfang und am Ende des Beobachtungszeitraums
(Schuljahre 2002/03 sowie 2013/14 und 2014/15) in der Gruppe der Linder mit mitt-
leren Forderquoten verortet. Dazwischen (Schuljahre 2003/04 bis 2012/13) gehort
das Land der unteren Lindergruppe an.

Die Forderquote steigt zundchst an: von 7,3 Prozent im Schuljahr 2002/03, dem
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf jeweils unge-
fahr 8,6 Prozent in den Schuljahren 2007/08 bis 2010/11. Anschliefend (ab 2011/12)
sinkt die Férderquote bis zum Zeitreihenende. Im Schuljahr 2014/15 liegt sie bei 8,1
Prozent. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte am Beginn der
Zeitreihe (bis 2007/08) dynamischer (vgl. Tab. 27 im Anhang). Insgesamt steigt die
Férderquote iiber die Zeitreihe hinweg um 0,8 Prozentpunkte. Im Gegensatz zum
durchgingigen Anstieg des Lindermittelwerts sinkt die Férderquote Brandenburgs
allerdings ab 2011/12 und steigt auch insgesamt weniger an (Gesamtzuwachs Lin-
dermittelwert 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Trotzdem liegt sie immer
jeweils zwischen 0,7 (2014/15) und 1,8 (2007/08) Prozentpunkte iiber dem Linder-
mittelwert.
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Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Brandenburg wird bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) am Anfang und am Ende
des Beobachtungszeitraums (Schuljahre 2002/03 bis 2004/05 sowie 2012/13 bis
2014/15) in der Gruppe der Linder mit mittleren Inklusionsanteilen verortet. Dazwi-
schen (Schuljahre 2005/06 bis 2011/12) gehért das Land der oberen Lindergruppe
an.

Der Inklusionsanteil steigt im Zeitreihenverlauf an: von 22,1 Prozent im Schul-
jahr 2002/03 auf 45,2 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem maximalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum. Dabei steigen
die Werte ab 2006/07 fast durchgingig dynamischer (vgl. Tab. 27 im Anhang). Ins-
gesamt steigt der Inklusionsanteil Brandenburgs iiber die Zeitreihe hinweg um
23,1 Prozentpunkte und damit annidhernd so viel wie der Lindermittelwert (Ge-
samtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Er ist zudem im gesam-
ten Zeitreihenverlauf immer zwischen 4,4 (2014/15) und 14,3 (2008/09) Prozent-
punkte grofler als der Laindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Fokussiert man den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Foérderbedarf in
den Forderschulen (Exklusionsquote), so wird Brandenburg konsequent in der mitt-
leren Lindergruppe verortet.

Die Exklusionsquote steigt zunichst bis 2005/06 an: von 5,7 Prozent (2002/03)
auf 6,1 Prozent (2004/05 und 2005/06). Anschlieffend sinkt sie konsequent bis zum
Zeitreihenende. Im Schuljahr 2014/15 wird dann ein Wert von 4,4 Prozent erreicht,
der auch der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators ist. Da-
bei entwickeln sich die sinkenden Werte ab 2006/07 (vorwiegend) dynamischer (vgl.
Tab. 27 im Anhang). Insgesamt sinkt die Exklusionsquote Brandenburgs damit tiber
die gesamte Zeitreihe hinweg um 1,3 Prozentpunkte und damit mehr als der Lin-
dermittelwert (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Sie ist
am Zeitreihenbeginn (2002/03) grofier als der Lindermittelwert, hat aber ab 2008/09
eine dhnliche Grofle wie dieser.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Brandenburg wird bezogen auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schuli-
scher Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) im gesamten Beobachtungszeit-
raum in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt fast kontinuierlich an: von 9,8 Prozent im Schul-
jahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indika-
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tors von 54,8 Prozent im Schuljahr 2014/15. Eine héhere Verinderungsdynamik der
Werte ist in den Schuljahren 2004/05 bis 2010/11 zu verzeichnen (vgl. Tab. 27 im
Anhang). Insgesamt wird so tiber die gesamte Zeitreihe hinweg ein Zuwachs des
Ganztagsschulanteils von 45,0 Prozentpunkten erreicht, der damit ungefihr dem
Zuwachs des Lindermittelwerts (43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im Anhang) ent-
spricht. Allerdings verbleibt der brandenburgische Ganztagsschulanteil fast im ge-
samten Zeitreihenverlauf (Ausnahme: Schuljahr 2008/09) unterhalb des Linder-
mittelwerts, wobei der Abstand der Werte am Zeitreihenende (2014/15) sieben
Prozentpunkte betragt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Brandenburg im gesamten Beobachtungszeit-
raum konsequent in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt im Zeitreihenverlauf vorwiegend an: von
10,7 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 47,8 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die
Werte von 2004/05 bis 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 27 im Anhang). Insgesamt
steigt der Ganztagsschiileranteil in Brandenburg {iber die Zeitreihe hinweg um
37,1 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamt-
zuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im Anhang). Zudem ist er fast im gesamten
Zeitreihenverlauf grofer als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am
Ende der Zeitreihe (2014/15) bei 5,5 Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Beziiglich des Indikators zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote
(Schiileranteil geb. Ganztag) wird Brandenburg am Beginn der Zeitreihe (2002/03
bis 2005/06) der oberen Gruppe zugeordnet. Anschliefdend findet ein stabiler Wech-
sel in die mittlere Gruppe statt.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt tendenziell an: von 10,7
Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 15,0 Prozent im Schuljahr 2014/15. Die Entwicklungsdy-
namik der Werte bleibt dabei eher verhalten (vgl. Tab. 27 im Anhang). Insgesamt
wird tiber die Zeitreihe hinweg ein Zuwachs des Anteils der Schiiler im gebundenen
Ganztag von 4,3 Prozentpunkten erreicht. Im Vergleich zum Lindermittelwert, der
um 14,7 Prozentpunkte iiber die Zeitreihe hinweg ansteigt (vgl. Tab. 6 im Anhang),
steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag in Brandenburg somit deut-
lich weniger. Zudem ist er lediglich zu Beginn der Zeitreihe gréfler als der Linder-
mittelwert. Ab dem Schuljahr 2008/09 tibersteigt der Lindermittelwert dann den
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brandenburgischen Schiileranteil im gebundenen Ganztag, wobei der Abstand der
Werte bis zum Zeitreihenende (relativ) kontinuierlich wichst und im Schuljahr
2014/15 gut funf Prozentpunkte betrigt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Brandenburgs seit 2002

In der Dimension Integrationskraft zeigt sich fiir Brandenburg tiber alle Indikato-
ren hinweg eine Tendenz zur Eingruppierung in der mittleren Gruppe. Bezogen
auf die Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarfist dies bei der Exklu-
sionsquote durchgingig der Fall. Beziiglich der Férderquote wechselt Branden-
burg erst am Ende des Beobachtungszeitraums von der unteren in die mittlere
Gruppe. Hier zeigt sich damit eine Tendenz zur Verbesserung der Gruppenzuge-
horigkeit, was auf sinkende Férderquoten am Zeitreihenende zuriickzufiihren ist.
Auch hinsichtlich des Inklusionsanteils zeigt sich am Zeitreihenende ein Wechsel
der Gruppenzugehorigkeit in die mittlere Gruppe. Allerdings entspricht dies hier
einer Verschlechterung der Gruppenzugehorigkeit, was darauf hindeutet, dass
andere Bundeslinder ihre Anteilswerte in diesem Bereich deutlicher steigern
konnten.

Betrachtet man die Indikatoren zum Ausbau des schulischen Ganztags, so
wird Brandenburg in Bezug auf den Ganztagsschulanteil und den Ganztagsschii-
leranteil durchgehend der mittleren Gruppe zugeordnet. Hinsichtlich des Schii-
leranteils im gebundenen Ganztag wechselt das Land 2005/06 von der oberen in
die mittlere Gruppe. Hier zeigt sich beim Vergleich mit dem Lindermittelwert,
dass der Schiileranteil im gebundenen Ganztag in Brandenburg deutlich zurtick-
bleibt.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Brandenburgs

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Brandenburg wird im Hinblick auf die meisten Indikatoren und Jahre der oberen
Landergruppe zugeordnet, ansonsten der mittleren Gruppe. Eine Zugehorigkeit zur
unteren Gruppe zeigt sich lediglich in einem Schuljahr beziiglich der Ubergangs-
quote zum Gymnasium.
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Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Brandenburg wird im Schuljahr 2002/03 hinsichtlich der Ubergangsquote zum
Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) in der unteren Gruppe verortet. Im
Schuljahr 2003/04 wechselt das Land in die mittlere Lindergruppe und verbleibt
dort bis zum Schuljahr 2006/07. In den Schuljahren 2007/08 bis 2011/12 gehort
Brandenburg dann der Gruppe der Linder mit hheren Ubergangsquoten zu den
Gymnasien an, wechselt aber 2012/13 wieder in die mittlere Gruppe und verbleibt
bis zum Zeitreihenende dort.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt zunichst: von 34,1 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 47,8 Prozent im Schuljahr 2007/08. Im Schuljahr 2010/11 kann diese
maximale Ubergangsquote, nach zwischenzeitlich schwankenden Werten, noch
einmal erreicht werden. Danach sinkt sie tendenziell und liegt 2014/15 bei 44,9 Pro-
zent. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte am Beginn der Zeit-
reihe (2003/04 bis 2007/08) dynamischer (vgl. Tab. 27 im Anhang). Uber die Zeit-
reihe hinweg steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium in Brandenburg um fast
elf Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert, der um
insgesamt 8,6 Prozentpunkte ansteigt (vgl. Tab. 7 im Anhang). Sie ist zudem ab dem
Schuljahr 2005/06 grofer als der Lindermittelwert, wobei sich die Werte im zuletzt
betrachteten Schuljahr allerdings nur noch um 0,5 Prozentpunkte voneinander un-
terscheiden.

Klassenwiederholungen

Brandenburg wird hinsichtlich des Indikators zu den Klassenwiederholungen in
den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) zunichst (2002/03 und 2003/04)
und von 2007/08 bis 2012/13 der oberen Gruppe zugeordnet. In den iibrigen Schul-
jahren gehort das Land zur mittleren Landergruppe.

Die Wiederholerquote liegt zu Beginn der Zeitreihe (Schuljahr 2002/03) bei
1,2 Prozent, was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators darstellt. Anschliefend steigt sie bis auf 3,3 Prozent (2005/06), sinkt
danach bis auf (ungefihr) 1,5 Prozent (Schuljahre 2010/11 bis 2012/13) und steigt
in den letzten zwei Betrachtungsjahren wieder bis auf 2,5 Prozent (2014/15). Da-
bei entwickeln sich sowohl die steigenden Werte am Zeitreihenbeginn (bis
2005/06) als auch die sinkenden in der Mitte der Zeitreihe (2006/07 bis 2010/11)
dynamischer (vgl. Tab. 27 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe hinweg ist ein
Anstieg der Wiederholerquote von 1,3 Prozentpunkten zu konstatieren. Im Ge-
gensatz dazu sinkt der Lindermittelwert iiber die Zeitreihe hinweg um 1,1 Pro-
zentpunkte (vgl. Tab. 8 im Anhang) und schwankt im Zeitreihenverlauf auch nicht
so stark wie die brandenburgische Wiederholerquote. Am Zeitreihenbeginn
(Schuljahr 2002/03) ist die Wiederholerquote Brandenburgs noch um 2,4 Prozent-
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punkte kleiner als der Lindermittelwert, am Zeitreihenende (2014/15) sind die
Werte dann gleich grof.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Brandenburg wird bezogen auf den Indikator zum Wechsel zwischen den Schular-
ten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) fast durchgehend
der oberen Gruppe zugeordnet; eine Ausnahme bildet nur das Schuljahr 2004/05
mit einmaliger Zuordnung zur mittleren Gruppe.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei 3,4 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel; im zuletzt betrachte-
ten Schuljahr (2014/15) liegt der Verhiltniswert bei 2,7 Abwirts- je Aufwirtswech-
sel. Im Schuljahr 2006/07 wird der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators von 1,3 Abwirts- je Aufwirtswechsel erreicht. Dabei entwickeln
sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch, es sind zudem mehr stei-
gende als sinkende Werte zu beobachten (vgl. Tab. 27 im Anhang). Uber den Ge-
samtzeitraum hinweg wird allerdings, dhnlich wie beim mittleren Verhiltniswert
aller Bundeslinder (vgl. Tab. 9 im Anhang), ein Riickgang des Verhiltniswerts er-
reicht. Zudem liegt die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel in Branden-
burg im gesamten Zeitreihenverlauf deutlich unter dem mittleren Verhiltniswert
aller Bundesldnder.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Brandenburg wird hinsichtlich des Indikators zu den Neuzugingen in das Duale
System mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System)
konsequent in der oberen Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunichst: von fast 75
Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe die-
ses Indikators von 82,6 Prozent im Jahr 2008. Anschlieflend sinkt er bis zum
Zeitreihenende bis auf 50,5 Prozent in den Jahren 2013 und 2014. Dabei entwi-
ckeln sich insbesondere die sinkenden Werte von 2009 bis 2012 dynamischer
(vgl. Tab. 27 im Anhang). Insgesamt geht der Anteil der Neuzuginge in das
Duale System iiber die Zeitreihe hinweg um 24,4 Prozentpunkte zuriick und
damit deutlicher als der Lindermittelwert, fiir den im Zeitreihenverlauf ledig-
lich ein Riickgang von 1,7 Prozentpunkten zu verzeichnen ist (vgl. Tab. 10 im
Anhang). Allerdings ist der Anteil der Neuzuginge in das Duale System in Bran-
denburg in allen betrachteten Jahren grofler als der Lindermittelwert. Dabei
geht der Abstand der Werte, der zu Beginn der Zeitreihe noch bei gut dreiflig
Prozentpunkten liegt, zum Ende der Zeitreihe auf gut acht Prozentpunkte zu-
ruck.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Brandenburgs seit 2002

Betrachtet man die Indikatoren der Dimension Durchlissigkeit, wird Brandenburg
hiufig in der oberen Gruppe verortet, beziiglich der Schulartwechselverhiltnisse
und der Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss fast
durchgehend. Bezogen auf die Ubergangsquoten zum Gymnasium gelingt es dem
Land zundchst mithilfe dynamisch steigender Anteilswerte, seine Gruppenzugeho-
rigkeit zweimal zu verbessern und von der unteren in die obere Gruppe zu wech-
seln. Am Zeitreihenende wechselt Brandenburg dann aufgrund eher schwankender
Werte zuriick in die mittlere Gruppe. Auch hinsichtlich der Wiederholerquoten ge-
hort Brandenburg hiufig der oberen Gruppe an, wechselt allerdings auch hier, auf-
grund eher steigender Anteilswerte im Zeitreihenverlauf, am Ende der Zeitreihe in
die mittlere Gruppe.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Brandenburgs

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »simtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Berticksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Maf der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 27). Wir beschrinken die Ergebnisdar-
stellung auf das relative Maf der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der
Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir nihere Erliuterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
keine Aussagen tiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompe-
tenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kon-
nen.

Brandenburg wird hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der oberen,
mittleren und unteren Gruppe zugeordnet, sodass tibergreifende Zuordnungsmus-
ter nicht feststellbar sind.
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Tabelle 27: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Brandenburgs; zusammenfassende Darstellungen auf Basis
von zwolf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und

Studi
udie leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen und
Mathematik

Mit Blick auf die einbezogenen Untersuchungen von Schiilern der Sekundarstufe I
wird die tiberwiegende Zuordnung Brandenburgs zur Gruppe der Linder mit gerin-
geren Kompetenzstinden im Kompetenzbereich Lesen ersichtlich. Damit kontras-
tieren die Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2015, wo die Kompetenzstinde der in
Brandenburg getesteten Schiiler eine Zuordnung zur oberen Gruppe mit hoheren
Kompetenzstinden zur Folge haben. Im Bereich mathematischer Kompetenzen re-
sultieren die Studienergebnisse ebenfalls in uneinheitlichen Lindergruppenzuord-
nungen sowohl zur unteren (PISA-E 2000) als auch zur oberen Gruppe (IQB 2012).
Die Testleistungen der brandenburgischen Primarschiiler fithren konsequent, das
heif’t auf Basis von jeder der beriicksichtigten Studien, zur Zuordnung in die mitt-
lere Lindergruppe. Fiir beide betrachteten Kompetenzbereiche und beide Schulstu-
fen werden zudem innerhalb des Indikators der Leistungsstreuung anhand der je-
weiligen Positionierung in der Rangfolge der Linder divergierende Gruppenzu-
ordnungen offenkundig.
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Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Wendet man sich den Kompetenzunterschieden zwischen verschiedenen Sozial-
gruppen zu, offenbart sich fiir Brandenburg ein divergierendes Bild zwischen den
Studien: Wihrend das Land im Bereich der Lesekompetenz fiir die Primarstufe
auf Basis der Daten aus der IGLU-E-Studie des Erhebungsjahres 2006 im Hinblick
auf die Leistungsunterschiede der sozialen Herkunftsgruppen noch jeweils der
Gruppe der Lander mit hoheren Differenzen zugeordnet wird, fithren die im Rah-
men des IQB-Lindervergleichs gewonnenen Daten in beiden Indikatoren zu Ein-
ordnungen in die obere Lindergruppe (geringe Disparitit zwischen den Her-
kunftsgruppen). Die Testergebnisse der brandenburgischen Sekundarschiiler fiih-
ren ebenso hiufiger zur Einordnung in die obere Lindergruppe. Der IQB-Linder-
vergleich von 2012, anhand dessen die Kompetenzstinde der Domane Mathematik
erfasst wurden, zeigt dagegen relativ hohe Unterschiede zwischen den Sozialgrup-
pen.

Nur zwei Studien (IGLU-E 2006 und IQB-Bildungstrend 2015) weisen fiir Bran-
denburg spezifische Daten fiir die Gruppe der Schiiler mit Migrationshintergrund
aus. Die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund in der Primarstufe (IGLU-E 2006) waren verhiltnismifig
gering; in der Sekundarstufe (IQB-Bildungstrend 2015) dagegen fiihrten die Diffe-
renzen zwischen den Schiilergruppen zu einer Zuordnung zur unteren Linder-

gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Brandenburg
auf Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass sich auf Basis der hier ausgewerte-
ten Ergebnisse von Leistungsvergleichsuntersuchungen kaum ein klares Muster fiir
Brandenburg hinsichtlich seiner Kompetenzférderung nachzeichnen lisst. Meh-
rere Studien, die Testergebnisse fiir den Kompetenzbereich Lesen bezogen auf
Schiiler der Sekundarstufe I ausweisen, lassen erkennen, dass es hinsichtlich der
Lesekompetenzmittelwerte Riickstinde gegeniiber anderen Lindern gab, aber zu-
gleich auch hiufiger vergleichsweise geringe soziale Disparititen.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Brandenburgs

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
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Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Brandenburg gehoért in dieser Dimension hadufig der mittleren Gruppe an. Hin-
sichtlich des Indikators zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Hauptschulab-
schluss wird das Land konsequent in der oberen Gruppe verortet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Brandenburg wird beziiglich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) hiufig in der mittleren
Gruppe verortet; in den Abgangsjahren 2004, 2009, 2010 und 2013 wechselt das
Land jeweils in die obere Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt tendenziell an: von 28,9 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 43,5 Prozent im Abgangsjahr 2013.
Zum Abgangsjahr 2014 sinkt er um 4,4 Prozentpunkte auf 39,1 Prozent. Dabei ent-
wickeln sich die steigenden Werte von 2006 bis 2009 dynamischer (vgl. Tab. 27 im
Anhang). Uber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg steigt der Anteil der
Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Branden-
burg um 10,2 Prozentpunkte und damit in annihernd gleicher Hohe wie der Lin-
dermittelwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Er ist
zudem im Zeitreihenverlauf immer zwischen 0,5 (2012) und 7,9 (2013) Prozent-
punkte grofler als der Laindermittelwert.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Brandenburg wird bezogen auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und
berufl.) kontinuierlich in der mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt tendenziell an: von 37,3 Prozent (2002) auf den maxima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 55,2 Prozent (2013). Im
Abgangsjahr 2014 geht er um 3,7 Prozentpunkte auf 51,5 Prozent zuriick. Dabei
entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 27 im
Anhang). Uber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg steigt der Anteil der
Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen in Brandenburg um 14,2 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie
der Lindermittelwert, der insgesamt um 13,8 Prozentpunkte ansteigt (vgl. Tab. 12
im Anhang). Er liegt allerdings in den meisten betrachteten Jahren zwischen 0,3
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(2002) und 5,7 (2012) Prozentpunkte unter dem Lindermittelwert; Ausnahmen bil-
den die Abgangsjahre 2009, 2010, 2013 und 2014.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Hinsichtlich des Indikators zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote) wird Brandenburg zu Beginn der Zeitreihe (Abgangsjahre 2002
und 2003) in der oberen Gruppe verortet. Anschlieflend wechselt das Land zunachst
(2004 und 2005) in die mittlere und danach (2006 bis 2010) in die untere Gruppe.
Von 2011 bis zum Zeitreihenende gehort Brandenburg dann wieder der mittleren
Gruppe an.

Die Abgingerquote steigt zunichst tendenziell an: von 8,6 Prozent (2002) bis auf
12,0 Prozent im Abgangsjahr 2007. Anschlieflend sinkt sie anndhernd durchgin-
gig, bis 2014 der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
7,7 Prozent erreicht werden kann. Dabei entwickeln sich sowohl die steigenden
Werte von 2004 bis 2007 als auch die sinkenden Werte ab 2009 (Ausnahme: 2012)
dynamischer (vgl. Tab. 27 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe hinweg sinkt die
Abgingerquote Brandenburgs insgesamt um 0,9 Prozentpunkte und damit deutlich
weniger als der Lindermittelwert, der im Zeitreihenverlauf um 3,3 Prozentpunkte
zuriickgeht (vgl. Tab. 13 im Anhang). Sie ist zudem lediglich zu Beginn der Zeit-
reihe (2002 bis 2004) kleiner als der Lindermittelwert. Am Ende der Zeitreihe (ab
2011) sind die brandenburgischen Abgidngerquoten dann immer gut einen Prozent-
punkt grofRer als die Lindermittelwerte der jeweiligen Jahre.

Ausldndische Schulabgdnger ohne Hauptschulabschluss

Beziiglich des Indikators zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Hauptschul-
abschluss (Abgangerquote ausl. Schiiler) wird Brandenburg konsequent in der obe-
ren Gruppe verortet.

Die Abgingerquote der auslidndischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei 2,0
Prozent, was dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
entspricht. Bis zum Zeitreihenende entwickelt sie sich schwankend und steigt zwi-
schenzeitlich bis auf 7,2 Prozent (20006) als grofite Auspragung der Wertefolge. Im
Abgangsjahr 2014 liegt die betrachtete Abgangerquote bei 3,8 Prozent. Dabei entwi-
ckeln sich insbesondere die sinkenden Werte von 2007 bis 2009 dynamischer (vgl.
Tab. 27 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe hinweg steigt die brandenburgi-
sche Abgingerquote der auslindischen Schiiler um 1,9 Prozentpunkte und ent-
wickelt sich damit gegenliufig zum Lindermittelwert, der iiber die Zeitreihe hin-
weg um einen Prozentpunkt sinkt (vgl. Tab. 14 im Anhang). Allerdings ist sie im
gesamten Zeitreihenverlauf immer zwischen 5,8 (2012) und 11,9 (2002) Prozent-
punkte kleiner als der Lindermittelwert.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Brandenburgs seit 2002

Im Hinblick auf die Dimension Zertifikatsvergabe gehort Brandenburg hiaufig der
mittleren Gruppe an; insbesondere in Bezug auf die Indikatoren zu den Hochschul-
reifequoten wird das Land tendenziell dort verortet. Dabei entwickeln sich die An-
teilswerte der Absolventen mit Hochschulreife (Hochschulreifequote allg. und
Hochschulreifequote allg. und berufl.) zwar tendenziell steigend; allerdings schwan-
ken sie haufig. Hinsichtlich der Schulabginger ohne Hauptschulabschluss (Abgin-
gerquote) verschlechtert sich die Gruppenzugehdrigkeit Brandenburgs aufgrund
dynamisch steigender Anteilswerte zunichst zweimal von der oberen in die untere
Gruppe. Am Zeitreihenende gelingt dann aufgrund dynamisch sinkender Anteils-
werte wieder eine Verbesserung der Gruppenzugehdorigkeit in die mittlere Gruppe.
Betrachtet man den Indikator zu den auslindischen Abgingern ohne Hauptschul-
abschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird das Land sogar durchweg der oberen
Lindergruppe zugeordnet, obwohl die Anteilswerte in diesem Indikator tiber die
Zeitreihe hinweg tendenziell steigen.

Schulsystementwicklung Brandenburgs seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Gemessen an den Verinderungen der jeweiligen indikatorenbezogenen Linder-
mittelwerte sind Brandenburg im Beobachtungszeitraum aufgrund deutlicherer
Negativabweichungen vom Trend der Bundeslinder erkennbare Modernisierungs-
riickstinde in Bezug auf die Indikatoren Schiileranteil im gebundenen Ganztag (In-
tegrationskraft), Wiederholerquote, Anteil der Neuzuginge in das Duale System
(beide Durchlissigkeit) sowie der Abgingerquote (Zertifikatsvergabe) zuzuschrei-
ben. Daneben verlduft die Schulsystementwicklung Brandenburgs im Beobach-
tungszeitraum 2002 bis 2014 bezogen auf die Indikatoren Férderquote, Wiederholer-
quote, Abgingerquote der auslindischen Schiiler (jeweils festgestellte Zunahme
statt erwarteter Riickgang) sowie hinsichtlich des Anteils der Neuzuginge in das
Duale System (festgestellter Riickgang statt Zunahme) nicht entsprechend der aus
gerechtigkeitstheoretischer Sicht formulierten Erwartung.

Deutlichere positive Abweichungen vom allgemeinen Lindertrend und damit
erhohte Modernisierungsdynamiken sind dem brandenburgischen Schulsystem
mit Blick auf die Indikatoren Forderquote (trotz der Abweichung von der gerech-
tigkeitstheoretischen Erwartung) und Ubergangsquote zum Gymnasium zuzu-
sprechen. Bei Beobachtung der Verdnderung der relativen Position im Spektrum
der Linder kénnen giinstige Modernisierungsverliufe bzw. -stinde in Bezug auf
die Indikatoren Schulartwechselverhiltnis, Anteil der Neuzugénge in das Duale
System sowie (trotz der Abweichung von der gerechtigkeitstheoretischen Erwar-
tung) der Abgingerquote der auslindischen Schiiler festgehalten werden.
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Entlang der statistischen Auswertungen sind fiir Brandenburg somit in Hinblick
auf einige Indikatoren noch Modernisierungspotenziale zu konstatieren. Dieser Be-
fund ist angesichts der Ergebnisse aus Leistungsvergleichsstudien auch teilweise
fur der Dimension Kompetenzforderung festzuhalten. Denn obgleich sich im Mit-
tel glinstige Verinderungen der Kompetenzstinde der Schiiler Brandenburgs nach-
weisen lassen, wie zuletzt mit dem jiingst publizierten IQB-Bildungstrend 2015 ge-
schehen, sind die offensichtlich angewachsenen Disparititen im Leistungsstand
hinsichtlich des soziockonomischen und migrationsspezifischen Hintergrundes
nicht aufler Acht zu lassen. Insbesondere die hier angesprochenen Aspekte konnten
zukiinftig erhohte schulpolitische Aufmerksamkeit erfahren.

7.5 Bremen

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 28: Strukturfaktoren Bremen
Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schilerzahl allgemeinbildende

71.907 67.046 (93,2) 63.807 (95,2)
Schulen

Demographie*

Schularten** der allgemeinen

HS, RS, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7)

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 57,2 76,3 978
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friiheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriithren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren »Demographie« und
»Schulangebot« (vgl. Tab. 28). Fiir Bremen sind hinsichtlich der demographischen
Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und
2014/15 erkennbar. 2005/06 zeigt die Statistik Schulangebote in folgenden Schular-
ten der Sekundarstufe: Hauptschule, Realschule, Integrierte Gesamtschule, Gym-
nasium und Waldorfschule. 2010/11 werden dann Schularten mit mehreren Bil-
dungsgingen angeboten, aber keine Haupt- und Realschulen mehr. Der Anteil der
Schulen mit Hochschulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge bis
zum Schuljahr 2014/15 zu; fast alle Schulen fithren dann potenziell zum Abitur.
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Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 29.

Tabelle 29: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Bremen, 2002-2014
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Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auBer fir den Indikator Schulartwechselverhéltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AA: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

** A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

® 2004/05-2008/09: Es liegen keine Angaben Uber private Ganztagsangebote vor.

® 2002/03-2003/04: Es werden die Ubergange aus der Orientierungsstufe in die Jahrgangsstufe 7 berichtet.

® 2012: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Bremens

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Férderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Bremen wird bezogen auf die Indikatoren zum sonderpidagogischen Férderbe-
darf tendenziell der oberen und mittleren Gruppe zugeordnet. Hinsichtlich der In-
dikatoren zum Ausbau des schulischen Ganztags zeigt sich keine Einheitlichkeit
der Gruppenzuordnung.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Bremen wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf (Férderquote) zu Beginn der Zeitreihe (2002/03) in der unteren Gruppe
verortet. Von 2003/04 bis 2012/13 und 2014/15 gehort das Land zur Gruppe der
Linder mit mittleren Férderquoten. Im Schuljahr 2013/14 wird Bremen einmalig
der oberen Lindergruppe zugeordnet.

Gegenliufig zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquo-
ten sinkt die Forderquote in Bremen tendenziell: von 8,4 Prozent im Schuljahr
2002/03 um insgesamt 2,5 Prozentpunkte bis auf 59 Prozent im Schuljahr
2013/14, dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators.
Im Schuljahr 2014/15 steigt die Férderquote um 0,6 Prozentpunkte auf 6,5 Pro-
zent. Dabei sinken die Werte im Zeitreihenverlauf vor allem von 2011/12 bis
2013/14 dynamischer (vgl. Tab. 28 im Anhang). Zudem liegen in Bremen im
Gegensatz zu anderen Bundeslindern deutlich mehr sinkende als steigende For-
derquoten vor. Insgesamt kann in Bremen iiber den Beobachtungszeitraum hin-
weg ein Riickgang der Forderquote um 1,9 Prozentpunkte erreicht werden. Im
Gegensatz dazu steigt der Lindermittelwert tiber die Zeitreihe hinweg an (Ge-
samtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Bis zum Schuljahr
2010/11 ist die Férderquote Bremens grofer als der Lindermittelwert; danach ist
sie kleiner.

167



lll Die Schulsysteme der Lander im Fokus - Landerportrats

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Bremen wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) durchgehend der oberen
Gruppe zugeordnet.

Der Inklusionsanteil sinkt zu Beginn der Zeitreihe: von 55,7 Prozent im Schul-
jahr 2002/03 bis auf 36,9 Prozent im Schuljahr 2009/10. Anschliefend steigt er bis
auf 77,1 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum. Dabei steigen die Werte ab
2010/11 konsequent dynamischer (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt steigt der
Inklusionsanteil Bremens tiber die Zeitreihe hinweg um 21,4 Prozentpunkte und
damit weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 2 im Anhang). Allerdings ist er im Zeitreihenverlauf immer gréfler als der Lan-
dermittelwert. Dabei ist der Abstand der Werte zu Beginn und zum Ende der Zeit-
reihe hoher (mehr als 28 Prozentpunkte in den Schuljahren 2002/03 bis 2005/06
und ab 2012/13) als in den mittleren Jahren (2006/07 bis 2011/12).

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Von 2002/03 bis 2006/07 und von 2010/11 bis 2014/15 wird Bremen hinsichtlich des
Indikators zu den Schiilern mit besonderem Forderbedarf in den Férderschulen
(Exklusionsquote) in der oberen Lindergruppe verortet. Dazwischen (2007/08 bis
2009/10) gehort das Land der mittleren Gruppe an.

Die Exklusionsquote steigt zundchst: von 3,7 Prozent (2002/03) auf 4,7 Prozent
(2009/10). Anschlieffend sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihenende. 2014/15
liegt die Exklusionsquote dann bei 1,5 Prozent, dem minimalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators. Dabei sinken die Werte ab 2010/11 dynamischer
(vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt sinkt die Exklusionsquote in Bremen iiber die
gesamte Zeitreihe hinweg um 2,2 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lin-
dermittelwert (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Sie ist
zudem im Verlauf der Zeitreihe immer zwischen 0,6 (2009/10) und 2,9 (2014/15)
Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am
Zeitreihenende grofler wird.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Bremen wird in Bezug auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schulischer
Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) zunichst (bis zum Schuljahr 2008/09)
wechselweise in der mittleren und unteren Gruppe verortet. Ab 2009/10 verstetigt
sich die Zuordnung zur unteren Lindergruppe.
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Dabei steigt der Ganztagsschulanteil zunichst: von 3,2 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 36,7 Prozent im Schuljahr 2012/13. Dies entspricht einem Zuwachs von insge-
samt fast 34 Prozentpunkten. AnschliefRend geht der Ganztagsschulanteil um gut
neun Prozentpunkte zuriick und betridgt im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15)
27,6 Prozent. Dabei entwickeln sich lediglich die steigenden Werte von 2010/11 bis
2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt steigt der bremische
Ganztagsschulanteil iiber die gesamte Zeitreihe hinweg um 24,4 Prozentpunkte
und damit fast zwanzig Prozentpunkte weniger als der Lindermittelwert, dessen
Gesamtzuwachs bei annihernd 44 Prozentpunkten liegt (vgl. Tab. 4 im Anhang).
Zudem ist der Lindermittelwert im Verlauf der Zeitreihe immer grofer als der
Ganztagsschulanteil Bremens, wobei der Abstand der Werte im Schuljahr 2014/15
auf 34,2 Prozentpunkte angewachsen ist.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Bremen zunichst (bis zum Schuljahr 2007/08)
wechselweise in der mittleren und unteren Gruppe verortet. Ab 2008/09 verstetigt
sich die Zuordnung zur mittleren Lindergruppe.

Der Ganztagsschiileranteil steigt konsequent iiber die gesamte Zeitreihe hinweg
an: von 4,6 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators von 35,4 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei stei-
gen die Werte tiber die gesamte Zeitreihe hinweg dynamischer (vgl. Tab. 28 im An-
hang). Der Gesamtzuwachs des Ganztagsschiileranteils in Bremen tiiber die
Zeitreihe hinweg betrigt fast 31 Prozentpunkte und entspricht damit annidhernd
dem Gesamtzuwachs des Lindermittelwerts, der bei 32,3 Prozentpunkten liegt (vgl.
Tab. 5 im Anhang). Trotzdem bleibt der Ganztagsschiileranteil Bremens immer
zwischen 4,4 (Schuljahr 2003/04) und 9,7 (Schuljahr 2008/09) Prozentpunkte unter
dem Landermittelwert.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Hinsichtlich des Indikators zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsange-
bote (Schiileranteil geb. Ganztag) wird Bremen in den ersten beiden Betrachtungs-
jahren der mittleren Lindergruppe zugeordnet. Fiir die Schuljahre 2004/05 bis
2008/09 liegen keine Daten zu privaten Ganztagsangeboten vor, weshalb das Land
in dieser Zeit nicht mitbetrachtet wurde. Ab 2009/10 wird Bremen dann konsequent
der oberen Lindergruppe zugerechnet.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag liegt in den Schuljahren 2002/03
und 2003/04 bei unter drei Prozent. 2009/10 liegt er bei 20,7 Prozent und steigt
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dann bis zum Zeitreihenende (2014/15) um zehn Prozentpunkte auf den maxima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 30,7 Prozent. Dabei
steigen die Werte ab 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt
steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag in Bremen iiber die Zeitreihe
hinweg um 28,7 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Ge-
samtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im Anhang). Zudem ist er ab 2009/10
grofRer als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeit-
reihe wichst und am Zeitreihenende (2014/15) 10,5 Prozentpunkte betrigt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Bremens seit 2002

In der Dimension Integrationskraft gehért Bremen in Bezug auf die Indikatoren
zum sonderpddagogischen Forderbedarf hiufig der oberen Gruppe an. Im Hinblick
auf den Inklusionsanteil ist dies sogar durchgehend der Fall. Hinsichtlich der Ex-
klusionsquote kann durch dynamisch sinkende Anteilswerte eine Verstetigung der
Zugehorigkeit zur oberen Gruppe am Zeitreihenende erreicht werden. Bezogen auf
die Forderquote gehort Bremen meist der mittleren Gruppe an. Dabei unterscheidet
sich die Entwicklung der bremischen Foérderquote von der Entwicklung dieses Indi-
kators in den meisten anderen Bundeslindern, da in Bremen die Férderquote ten-
denziell sinkt. Sie sinkt bis zum Schuljahr 2013/14, in dem das Land dann auch der
oberen Lindergruppe zugeordnet wird. Im letzten Betrachtungsjahr steigt die For-
derquote wieder, was zu einem Wechsel zuriick in die mittlere Gruppe fiihrt. Insge-
samt hilt somit die positive Entwicklung in diesem Indikator nicht im gesamten
Zeitreihenverlauf an. Bezogen auf die Indikatoren des schulischen Ganztags unter-
scheiden sich die Indikatoren zum Angebot und zur Nutzung von Ganztagsangebo-
ten deutlich. Der Ausbau zu Ganztagsschulen (Ganztagsschulanteil) bleibt deutlich
unterhalb des bundesweiten Trends, was eine stabile Eingruppierung Bremens in
die untere Gruppe ab 2009/10 zur Folge hat. Dagegen steigen die Anteilswerte der
Indikatoren zur Nutzung von Ganztagsangeboten (Ganztagsschiileranteil und
Schiileranteil geb. Ganztag) in Bremen deutlicher als im bundesweiten Trend, was
stabile Einordnungen in der mittleren bzw. oberen Gruppe erméglicht. Zudem
sollte festgehalten werden, dass in Bremen ein grofler Anteil der Schiiler, die an
Ganztagsangeboten partizipieren, in gebundenen Ganztagsangeboten betreut wer-
den.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Bremens
In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-

den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
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Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

In dieser Dimension kénnen fiir Bremen hiufige Gruppenwechsel beobachtet
werden. Lediglich bezogen auf den Indikator der Neuzuginge im Dualen System
mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) bleibt die
Zugehorigkeit zu einer Gruppe im Verlauf der Zeitreihe erhalten.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Bremen wird beziiglich der Ubergangsquote zum Gymnasium (Ubergangsquote
Gymnasium) bis zum Schuljahr 2009/10 abwechselnd der mittleren und oberen
Landergruppe zugeordnet. Ab 2010/11 wird das Land dann konsequent der unteren
Gruppe zugeteilt.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt zunichst: von 35,0 Prozent (2002/03)
auf 49,0 Prozent (Schuljahr 2007/08), was den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Anschliefend sinkt sie und liegt 2014/15 bei
28,2 Prozent. Dabei entwickeln sich sowohl die steigenden Werte von 2003/04 bis
2007/08 als auch die sinkenden von 2008/09 bis 2011/12 dynamisch (vgl. Tab. 28 im
Anhang). Insgesamt geht die Ubergangsquote zum Gymnasium in Bremen iiber die
gesamte Zeitreihe hinweg um 6,8 Prozentpunkte zuriick und entwickelt sich damit
gegensitzlich zum Lindermittelwert, der im Zeitreihenverlauf um fast neun Pro-
zentpunkte steigt (vgl. Tab. 7 im Anhang). Die Ubergangsquote zum Gymnasium ist
ab 2009/10 kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand in den letzten beiden
Betrachtungsjahren bis auf iiber sechzehn Prozentpunkte ansteigt.

Klassenwiederholungen

Bremen wird hinsichtlich des Indikators zu den Klassenwiederholungen in den Se-
kundarstufen I und II (Wiederholerquote) hiufig (in acht der betrachteten dreizehn
Schuljahre) der mittleren Gruppe zugeordnet. In den tibrigen Schuljahren wird das
Land viermal (2002/03, 2003/04, 2010/11 und 2013/14) in der unteren und einmal
(2005/06) in der oberen Gruppe verortet.

Die Wiederholerquote sinkt zunichst tendenziell: von 5,3 Prozent (2002/03) auf
2,6 Prozent (2005/06). Dieser Wert kann auch 2014/15 noch einmal erreicht werden
und ist der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators. Zum
Schuljahr 2006/07 steigt die Wiederholerquote bis auf 3,4 Prozent an und sinkt im
Anschluss fast konsequent bis zum Zeitreihenende. Dabei entwickeln sich die
Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insge-
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samt lasst sich in Bremen tiber die Zeitreihe hinweg ein Riickgang der Wiederholer-
quote von 2,7 Prozentpunkten beobachten. Damit sinkt sie mehr als der Lindermit-
telwert (Gesamtriickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang), schwankt aber
im Zeitverlauf deutlicher. Am Zeitreihenende sind die bremische Wiederholerquote
und der Lindermittelwert annihernd gleich grof.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Bremen wird bezogen auf den Indikator zum Wechsel zwischen den Schularten in
den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) bis zum Schuljahr 2012/13
fast durchgehend der mittleren Gruppe zugeordnet. Ausnahmen bilden die Schul-
jahre 2006/07 mit Zuordnung zur oberen und 2011/12 mit Zuordnung zur unteren
Landergruppe. Im Schuljahr 2013/14 wird das Land dann der unteren und 2014/15
der oberen Gruppe zugeordnet.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt in Bremen
im Schuljahr 2002/03 bei 8,6 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel und
sinkt anschliefend bis auf 2,3 Abwirts- je Aufwirtswechsel (2007/08). Im weite-
ren Verlauf der Zeitreihe steigen die Verhiltniswerte wieder an. Dabei kommen
in den Schuljahren 2011/12 und 2013/14 mit gut zehn Abwarts- je Aufwirtswech-
sel deutlich hohere Werte als in den anderen Schuljahren vor, in denen die Ver-
hiltniswerte immer gut vier Abwirtswechsel je Aufwirtswechsel betragen. Im
letzten Betrachtungsjahr 2014/15 wird der minimale Wert der landesinternen
Zeitreihe von 2,1 Abwirtswechseln je Aufwirtswechsel erreicht. Dabei entwi-
ckeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 28 im
Anhang). Insgesamt kann in Bremen iiber den Betrachtungszeitraum, dhnlich
wie beim mittleren Verhiltniswert aller Bundeslidnder (vgl. Tab. 9 im Anhang),
ein Riickgang des Verhiltniswerts erreicht werden. Zudem ist die Anzahl der Ab-
wirts- auf jeden Aufwirtswechsel in Bremen (mit Ausnahme der Schuljahre
2002/03, 2011/12 und 2013/14) kleiner als der mittlere Verhdltniswert aller Bun-
desldnder.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Bremen wird hinsichtlich der Neuzuginge in das Duale System mit maximal
Hauptschulabschluss tiber die gesamte Zeitreihe hinweg in der mittleren Gruppe
verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunichst: von 38,0 Pro-
zent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 46,9 Prozent im Jahr 2007. Anschlieflend sinken die Anteilswerte wie-
der, bis 2014 ein Wert von 38,2 Prozent vorliegt. Dabei entwickeln sich die Werte im
Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 28 im Anhang); insgesamt ergibt
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sich tiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg des Anteils der Neuzuginge in das Dua-
les System um 0,2 Prozentpunkte. Damit unterscheidet sich die Wertentwicklung
in Bremen von der Entwicklung des Landermittelwerts, der tendenziell sinkt (Ge-
samtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Allerdings ist der Anteil
der Neuzuginge in das Duale System in Bremen in fast allen betrachteten Jahren
(Ausnahme: 2010) zwischen anndhernd 0,5 (2011) und 6,5 (2008) Prozentpunkte
kleiner als der Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Bremens seit 2002

Hinsichtlich der Dimension Durchlissigkeit lassen sich fiir Bremen tendenziell
viele Gruppenwechsel, auch iiber alle Gruppen hinweg, beobachten. Die Ausnahme
bildet der Indikator zu den Neuzugingen in das Duale System mit maximal Haupt-
schulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System), in dem das Land konsequent
der mittleren Gruppe zugeordnet wird. Bezogen auf die anderen Indikatoren zeigen
sich fiir Bremen im Verlauf der Zeitreihe Zugehéorigkeiten zu allen Gruppen, wobei
sich weder die Gruppenzugehdorigkeiten der Wiederholerquoten noch der Schulart-
wechselverhiltnisse im Zeitreihenverlauf stabilisieren. Demgegeniiber verfestigt
sich hinsichtlich der Ubergangsquoten zum Gymnasium die Zugehorigkeit Bre-
mens zur unteren Lindergruppe am Zeitreihenende, was in deutlich sinkenden
Ubergangsquoten begriindet ist. Hier zeigt sich, dass sich im Zuge der Schulstruk-
turreform (Hartong und Nikolai 2016) eine Verinderung des Ubergangs in die Se-
kundarstufe vollzogen hat.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Bremens

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschépfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
itber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Maf der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 30). Wir beschranken die Ergebnisdar-
stellung auf das relative Mafl der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der
Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir ndhere Erlauterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
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keine Aussagen iiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kom-
petenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden
konnen.

Bremen wird hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der unteren Lin-
dergruppe zugeordnet, bezogen auf den Zusammenhang von Migrationsstatus und
Kompetenz auch hiufig der mittleren Lindergruppe.

Tabelle 30: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Bremens;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009

IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Aufbereitung der herangezogenen Daten aus den Schulleistungsuntersu-
chungen ergibt fiir Bremen in Bezug auf die mittleren Kompetenzstinde (Mittel-
wert) iber alle Schulstufen und Kompetenzbereiche hinweg ein eindeutiges Ergeb-
nis: Beiallen Beobachtungspunktenist Bremen aufgrund der erzielten Testergebnisse
der unteren Lindergruppe zuzurechnen.

Hinsichtlich der Streuung der ermittelten Kompetenzstinde innerhalb der ge-
testeten Schiilergruppen gehort Bremen hingegen hiufiger auch der mittleren Lin-
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dergruppe an, in vier Fillen allerdings auch der Gruppe der Linder mit hoheren
Streuungswerten (untere Gruppe).

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Besonders augenfillig sind die ausnahmslose Zuordnung Bremens zur Gruppe der
Linder mit geringeren mittleren Testleistungen sowie die wiederholt ermittelten
vergleichsweise groflen Kompetenzunterschiede zwischen den getesteten Schiilern
verschiedener sozialer Herkunftsgruppen.

Seltener wird Bremen aufgrund der ermittelten Unterschiede in den Kompe-
tenzstinden von Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund der unteren Gruppe
zugeordnet. Die Differenzen zwischen diesen beiden Schiilergruppen liegen hiufi-
ger auch in einem Wertebereich, der zur Einordnung in die mittlere Lindergruppe
fiihrt.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Bremen auf Basis
der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Hinzuweisen ist in jedem Fall auf die vergleichsweise geringeren Kompetenz-
stinde der im Rahmen der beriicksichtigten Untersuchungen getesteten Bremer
Schiiler, die sich fiir alle hier fokussierten Dominen und Schulstufen nachweisen
lassen. Zudem sind auch die Differenzen der Kompetenzstinde zwischen den
Schiilern unterschiedlicher Herkunftsgruppen in der Mehrzahl der Studien ver-
gleichsweise hoch ausgeprigt. Die mit dieser Befundlage aufgezeigten Herausfor-
derungen teilt Bremen weitestgehend mit den anderen Stadtstaaten Berlin und
Hamburg.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Bremens

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgidngern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Bremen wird beziiglich der Indikatoren zu den Hochschulreifequoten tendenzi-
ell der oberen und mittleren Gruppe, in Bezug auf die Indikatoren zu den Abgin-
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gern ohne Hauptschulabschluss tendenziell der mittleren und unteren Gruppe zu-
geordnet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Bremen wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) fast durchgingig in der
oberen Gruppe verortet; Ausnahmen bilden die Abgangsjahre 2004 und 2009 mit
Zuordnungen zur mittleren Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt im Zeitreihenverlauf schwankend an: von 30,6 Prozent (Abgangsjahr
2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
43,0 Prozent im Abgangsjahr 2013 und damit um gut zwolf Prozentpunkte. Zum
Abgangsjahr 2014 sinkt er um 0,6 Prozentpunkte. Dabei entwickeln sich die Werte
im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt steigt
der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schu-
len in Bremen iiber die gesamte Zeitreihe hinweg um 11,8 Prozentpunkte und da-
mit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Zudem ist er im Verlauf der Zeitreihe grofier als
der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte immer zwischen 3,9 (2007)
und 8,8 (2011) Prozentpunkte liegt.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Bremen wird bezogen auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und be-
rufl.) hidufig (in zehn der betrachteten dreizehn Jahre) in der mittleren Gruppe ver-
ortet. 2003, 2005 und 2006 wechselt das Land in die obere Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen steigt im Zeitreihenverlauf schwankend an: von 41,0 Pro-
zent (2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indika-
tors von 56,6 Prozent (2013). Im Abgangsjahr 2014 geht er um 0,5 Prozentpunkte
auf 56,1 Prozent zuriick. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf
wenig dynamisch (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absol-
venten mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
in Bremen im Verlauf der Zeitreihe um 15,1 Prozentpunkte und damit etwas deut-
licher als der Landermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12
im Anhang). Zudem ist er im Zeitreihenverlauf gréler als der Lindermittelwert,
wobei der Abstand der Werte immer zwischen 1,0 (2009) und 7,7 (2005) Prozent-
punkte liegt.
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Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote), so wird Bremen in den Abgangsjahren 2004 und 2005 der unteren
Gruppe zugeordnet, ansonsten der mittleren.

Die Abgingerquote steigt zunichst: von 9,9 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf
12,0 Prozent (2004). Anschliefend sinkt sie bis auf 6,2 Prozent im Jahr 2010, was
den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. In den
folgenden Jahren schwankt die Abgingerquote zunichst, bevor sie sich auf eine
Ausprigung von 7,3 Prozent (2013 und 2014) stabilisiert. Dabei entwickeln sich ins-
besondere die sinkenden Werte von 2008 bis 2010 dynamischer (vgl. Tab. 28 im
Anhang). Insgesamt sinkt die Abgingerquote Bremens iiber die Zeitreihe hinweg
um 2,6 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamt-
riickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem schwankt sie im Ver-
gleich zum Landermittelwert mehr und ist am Zeitreihenende (ab 2011) immer um
etwa 0,5 Prozentpunkte grofer als der Lindermittelwert.

Auslandische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Hinsichtlich des Indikators zu den auslindischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) wird Bremen mit Ausnahme von
2007, 2011 und 2013 (untere Gruppe) in der mittleren Gruppe verortet.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler schwankt in den Abgangsjahren
2002 bis 2011 immer zwischen gut zwolf und gut 18 Prozent. 2012 kann dann der
minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators mit 11,7 Prozent er-
reicht werden. In den letzten beiden Abgangsjahren liegt die Abgingerquote der
ausldndischen Schiiler bei 14,4 (2013) bzw. 12,7 (2014) Prozent. Dabei entwickeln
sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch und es liegen genauso
viele steigende wie fallende Anteilswerte vor (vgl. Tab. 28 im Anhang). Insgesamt
sinkt die bremische Abgingerquote der auslindischen Schiiler tiber die Zeitreihe
hinweg um 0,2 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert (Ge-
samtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Zudem schwankt sie im
Vergleich zum Lindermittelwert mehr und ist in den meisten Jahren grofer (Aus-
nahmen: 2002, 2012 und 2014; hochster Wertabstand 2011 mit fast fiinf Prozent-
punkten) als der Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Bremens seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Bremen bezogen auf die Hochschulrei-
fequote allgemeinbildend tendenziell der oberen Lindergruppe und bezogen auf die
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Hochschulreifequote allgemeinbildend und beruflich tendenziell der mittleren
Gruppe an. In beiden Indikatoren steigen die Anteile der Absolventen mit Hoch-
schulreife etwas deutlicher als die Lindermittelwerte. In Bezug auf die Indikatoren
zu den Schulabgingern ohne mindestens Hauptschulabschluss wird Bremen meist
in der mittleren Gruppe verortet. Dabei sinken die Anteilswerte im Zeitreihenver-
lauf zwar tendenziell, aber nicht so deutlich wie im bundesweiten Trend. Zudem
schwanken die Anteilswerte hiufig.

Schulsystementwicklung Bremens seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Gemessen am allgemeinen Trend der Schulsystementwicklung der Linder in
Deutschland zwischen den Jahren 2002 und 2014 sind fiir das Bremer Schulsystem
Modernisierungsriickstinde aufgrund deutlich negativer Abweichungen von der
Verinderung der indikatorenbezogenen Lindermittelwerte in Bezug auf die Indika-
toren Ganztagsschulanteil (Integrationskraft) und Ubergangsquote zum Gymna-
sium (Durchlissigkeit) zu konstatieren. Im Fall des zuletzt genannten Indikators
bedingt die Verinderung der Ubergangsquote im beobachteten Zeitraum zudem
eine Zuordnung zur unteren Lindergruppe in den spiteren Jahren der Zeitreihe
sowie eine Verfehlung der gerechtigkeitstheoretischen Erwartung an die Wertent-
wicklung dieses Indikators. Das fiir Bremen spezifische Phinomen des Absinkens
der Quote der Ubergiinge zum Gymnasium ist allerdings eine Folge der vollzoge-
nen Schulreform und der konsequenten Umstellung auf ein zweigliedriges Schul-
system. Da auch die Oberschule (als zweite Bremer Schulart neben dem Gymna-
sium) potenziell zur Hochschulreife fiihrt, ist das Ausmafl gymnasialer Bildung im
Sekundarbereich hoher als tiber den hier verwendeten Indikator angezeigt.

Deutlichere Positivabweichungen der Wertentwicklung gegeniiber den Veridnde-
rungen der jeweiligen Lindermittelwerte und damit besondere Dynamiken hin zu
einer Modernisierung des Schulsystems sind fiir Bremen im Hinblick auf die Indi-
katoren Forderquote, Exklusionsquote, Schiileranteil im gebundenen Ganztag, Wie-
derholerquote, Schulartwechselverhiltnis sowie Hochschulreifequote fiir das allge-
meinbildende Schulsystem festzustellen. Positive Verinderungen der relativen
Position, identifiziert an einem spitestens zum Ende der angelegten Zeitreihe er-
folgten Wechsel in die obere Lindergruppe, lassen sich fiir die Indikatoren Inklusi-
onsanteil, Exklusionsquote, Schiileranteil im gebundenen Ganztag, Schulartwech-
selverhiltnis sowie die Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende Schulsystem
ermitteln.

Somit ist auf Basis des hier verwendeten Beobachtungsrahmens lediglich auf
die relativ schwache Ausbaudynamik des schulischen Ganztagsangebots als mog-
liches Modernisierungserfordernis hinzuweisen. Zudem zeugen die herangezo-
genen Leistungsvergleichsuntersuchungen durchweg von Schwierigkeiten des
Bremer Schulsystems im Bereich der Kompetenzforderung. Die zuletzt publizier-
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ten Daten des IQB-Bildungstrends 2015 weisen auf eine Abnahme der Kompe-
tenzstinde der Neuntklissler im Jahr 2015 gegentiber der Kohorte der Studie aus
dem Jahr 2009 hin. Hierin konnte ein weiterer Ansatzpunkt kiinftiger schulpoliti-
scher Auseinandersetzungen um ein gerechtes Schulsystem in Bremen gesehen
werden.

7.6 Hamburg

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 31: Strukturfaktoren Hamburg
Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

Demographie* 173.619 170.520 (98,2) 177.868 (104,3)
Schulen
Schularten** der allgemeinen HS, SmBg, RS, IGS,
IGS, Gym, W IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7) Gym, W Y ym
Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 68,4 100,0 100,0

Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren Absolut-
wert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren Bil-
dungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt iiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 31). Flir Hamburg sind hinsichtlich der demographischen
Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und
2010/11 sowie ein Zuwachs zu 2014/15 erkennbar. Im Schuljahr 2005/06 zeigt die
Statistik Schulangebote in allen Schularten der Sekundarstufe. Ab dem Schuljahr
2010/11 gibt es in der Jahrgangsstufe 7 ausschlieflich Schularten in der Sekun-
darstufe, die potenziell zum Abitur fithren. Der Anteil der Schulen mit Hoch-
schulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge zu, wobei bereits ab
2010/11 alle Schulen laut Schulgesetz den Erwerb der Hochschulreife ermogli-
chen.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 32.
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Tabelle 32: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Hamburg, 2002-2014

c
o .
£ 5
] ] N | o[ v o | nN|]o|oa| o o | « <
£ % o =} o o =} o o o = — o -
= = |l o|o|o|lo|o|o|o| ol o] o o g
[a) 8 N 3% 34 3 3 39 (3 3 39 (3 3 N < <
Foérderquote® 57 |58 |55|58 |57 |56)|57|58|61]|566 -2,8
Inklusionsanteil* 14,51 17,1 | 12,1 | 16,0 | 15,1 | 14,0 | 14,5 | 16,2 | 24,4 | 36,3 0,0
= I
[
é Exklusionsquote® 49 | 48 | 49 | 49 | 48 | 48 | 49 | 49 | 46 | 42 0,0
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© | Ganztags-
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0,0
Gymnasium* @ X x X X :
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.00 . -0,7| 0,0
@ | quote @
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% Schulartwechsel- 17
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Anteil Neuzugange 02
Duales System ’
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% quote allg.
o0 | Hochschulreifequote
o) 454 | 44,7 | 46,2 16,1 4,0
2 allg. und berufl. ®
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R
% AbgéngerQUOte o7
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Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auBer fir den Indikator Schulartwechselverhiltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AA: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

** A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ 2002/03-2005/06: Eine Aufteilung nach schulischer Herkunft liegt nicht vor.

® 2005/06: Vorvorjahreswerte.

® 2012/13-2014/15: Es kdnnen aufgrund der gegebenen Schulstrukturen keine sinnvollen Werte i. S. v. »echten« Wechslern
zwischen Schularten berechnet werden.

@ 2010: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Hamburgs

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Férderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Hamburg wird zu Beginn der Zeitreihen hinsichtlich aller Indikatoren dieser
Dimension in der mittleren Gruppe verortet, kann aber zum Zeitreihenende haufig
in die obere Lindergruppe wechseln. Ausnahme ist nur die Férderquote, bei der das
nicht gelingt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Hamburg wird beziiglich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf (Férderquote) fast iiber die gesamte Zeitreihe hinweg in der mittleren Gruppe
verortet (Ausnahme: 2013/14 mit einmaliger Zugehorigkeit zur unteren Linder-
gruppe).

Die Forderquote steigt fast durchgehend an: von 5,7 Prozent (2002/03), was
auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators dar-
stellt, auf 8,8 Prozent (2013/14). Im letzten Schuljahr (2014/15) sinkt sie dann
auf 8,3 Prozent. Dabei steigen insbesondere die Werte von 2010/11 bis 2013/14
dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt steigt die Forderquote iiber
den Beobachtungszeitraum hinweg um 2,6 Prozentpunkte und damit deutli-
cher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1
im Anhang). Bis zum Schuljahr 2011/12 ist die Férderquote Hamburgs kleiner
als der Lindermittelwert, danach liegt sie immer gut einen Prozentpunkt iiber
diesem.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen
Schulen

Hamburg wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) bis 2011/12 der mittleren

Gruppe zugeordnet und wechselt danach stabil in die obere Gruppe.

181



lll Die Schulsysteme der Lander im Fokus - Landerportrats

Der Inklusionsanteil steigt zunichst schwankend und ab 2009/10 konsequent
an: von 14,5 Prozent (2002/03) auf 59,6 Prozent im Schuljahr 2014/15, den maxima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum.
Dabei steigen die Werte von 2009/10 bis 2013/14 dynamischer (vgl. Tab. 29 im An-
hang). Insgesamt steigt der Inklusionsanteil tiber die Zeitreihe hinweg um 45,1
Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs
24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Bis 2010/11 sind die Inklusionsanteile
in Hamburg meist kleiner als der Lindermittelwert. Am Zeitreihenende (ab
2012/13) sind sie dann in jedem Schuljahr ungefihr zwanzig Prozentpunkte gro-
Rer als dieser.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Hamburg wird bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote) bis 2011/12 der mittleren Gruppe
zugeordnet und wechselt danach stabil in die obere Gruppe.

Die Exklusionsquote bleibt bis 2009/10 annidhernd stabil bei 4,9 Prozent und
sinkt anschliefRend bis zum Zeitreihenende. 2014/15 liegt sie dann bei 3,4 Prozent,
dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators. Dabei sinken
die Werte ab 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt sinkt die
Exklusionsquote tiber die Zeitreihe hinweg um 1,5 Prozentpunkte und damit deut-
licher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im
Anhang). Zudem sind die Exklusionsquoten Hamburgs im gesamten Zeitreihenver-
lauf immer zwischen 0,2 (2002/03) und 1,0 (2014/15) Prozentpunkte kleiner als der
Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte zum Zeitreihenende zunimmt.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Hamburg wird hinsichtlich des Indikators zum quantitativen Ausbau schulischer
Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) bis zum Schuljahr 2012/13 in der mittle-
ren und anschlieRend in der oberen Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt konsequent: von 8,8 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 93,5 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei entwickeln sich insbesondere die stei-
genden Werte ab 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt steigt
der Ganztagsschulanteil iiber die Zeitreihe hinweg um fast 85 Prozentpunkte und
damit deutlicher als der Lindermittelwert, dessen Gesamtzuwachs bei annihernd
44 Prozentpunkten liegt (vgl. Tab. 4 im Anhang). Dabei ist der Lindermittelwert bis
2011/12 groRer als der Ganztagsschulanteil Hamburgs. Am Zeitreihenende (ab
2013/14) ist der Ganztagsschulanteil Hamburgs dann in jedem Schuljahr fast drei-
Rig Prozentpunkte grofer als der Lindermittelwert.
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Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), so wird Hamburg zu Beginn der Zeitreihe in der
mittleren und unteren Gruppe verortet, wechselt aber 2005/06 stabil in die obere
Landergruppe.

Der Ganztagsschiileranteil steigt (anndhernd) konsequent iiber die gesamte Zeit-
reihe hinweg an: von 5,7 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 88,3 Prozent im Schuljahr 2014/15.
Dabei steigen die Werte von 2004/05 bis 2006/07 und ab 2008/09 dynamischer (vgl.
Tab. 29 im Anhang). Der Gesamtzuwachs des Ganztagsschiileranteils iiber die Zeit-
reihe hinweg betragt 82,6 Prozentpunkte und tibertrifft damit deutlich den Gesamt-
zuwachs des Landermittelwerts, der bei 32,3 Prozentpunkten liegt (vgl. Tab. 5 im
Anhang). Dabei ist der Ganztagsschiileranteil Hamburgs ab 2005/06 grofler als der
Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeitreihe zunimmt
und am Zeitreihenende (ab 2013/14) bei fast 46 Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Bezogen auf den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote
(Schiileranteil geb. Ganztag) wird Hamburg bis 2011/12 der mittleren Lindergruppe
zugeordnet. Danach wechselt das Land stabil in die obere Gruppe.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt hdufig an: von 3,6 Prozent
(2002/03) auf 33,4 Prozent (2013/14), was auch den maximalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Im letzten Betrachtungsjahr (2014/15)
sinkt der Wert auf 32,1 Prozent. Dabei steigen insbesondere die Werte von 2005/06
bis 2007/08 und von 2009/10 bis 2013/14 dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang).
Insgesamt steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag in Hamburg iiber
die Zeitreihe hinweg um 28,5 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Linder-
mittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im Anhang). Zudem ist
er ab 2010/11 konsequent grofler als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der
Werte am Zeitreihenende (2014/15) fast zwolf Prozentpunkte betragt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Hamburgs seit 2002

In der Dimension Integrationskraft kann Hamburg in fast allen Indikatoren im Ver-
laufder Zeitreihe seine Gruppenzugehorigkeit verbessern und gehértam Zeitreihen-
ende der oberen Gruppe an. Insgesamt zeigen sich beim Inklusionsanteil, Ganz-
tagsschulanteil, Ganztagsschiileranteil und Schiileranteil im gebundenen Ganztag
dynamisch steigende und bei der Exklusionsquote dynamisch sinkende Werte, die
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die Verbesserung der Gruppenzugehdrigkeiten ermdglichen. Die einzige Aus-
nahme zeigt sich beztiglich der Férderquote, bei der Hamburg fast durchgingig der
mittleren Gruppe und in einem Schuljahr sogar der unteren Gruppe angehort.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Hamburgs

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Hamburg wird bezogen auf die Indikatoren dieser Dimension hiufig der oberen
Gruppe, sonst der mittleren Gruppe zugeordnet. Beziiglich des Anteils der Neuzu-
ginge in das Duale System wechselt das Land im Verlauf der Zeitreihe iiber alle
Gruppen hinweg.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Hamburg wird beziiglich der Ubergangsquoten zum Gymnasium (Ubergangs-
quote Gymnasium) in allen darstellbaren Schuljahren der oberen Gruppe zugeord-
net.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt konsequent an: von 48,3 Prozent
(2006/07) auf 54,9 Prozent (Schuljahr 2014/15), was den maximalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei steigen die Werte von
2007/08 bis 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt steigt die
Ubergangsquote zum Gymnasium in Hamburg iiber die gesamte Zeitreihe hinweg
um 6,6 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamt-
zuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Sie ist aber im gesamten Zeit-
reihenverlauf grofer als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Ver-
lauf der Zeitreihe tendenziell wichst und 2014/15 bei 10,5 Prozentpunkten liegt.

Klassenwiederholungen

Hamburg wird hinsichtlich des Indikators zu den Klassenwiederholungen in den
Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) bis 2008/09 der oberen Gruppe zuge-
ordnet, wechselt anschlieflend bis 2013/14 in die mittlere Gruppe und im letzten
Betrachtungsjahr wieder in die obere.
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Die Wiederholerquote liegt zunichst (bis 2007/08) immer bei etwa 2,7 Prozent,
sinkt dann bis auf 2,3 Prozent (2008/09) und steigt danach auf 3,1 Prozent (2009/10).
Anschlieflend sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihenende. 2014/15 liegt die Wie-
derholerquote bei 1,9 Prozent, was den minimalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln sich die Werte im Verlauf der
Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt lisst sich tiber die
Zeitreihe hinweg ein Riickgang der Wiederholerquote in Hamburg von 0,7 Prozent-
punkten beobachten. Damit sinkt sie etwas weniger als der Lindermittelwert (Ge-
samtriickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang), ist aber fast durchgehend
kleiner als dieser (Ausnahme: 2009/10).

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Hamburg wird bezogen auf den Indikator zum Wechsel zwischen den Schularten
in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) in den darstellbaren
Schuljahren ab 2006/07 fast durchgehend der oberen Gruppe zugeordnet (Aus-
nahme: 2008/09 mittlere Gruppe). In den Schuljahren ab 2012/13 kénnen aufgrund
der vorliegenden Schulstrukturen in Hamburg keine Wechselverhiltnisse mehr be-
richtet werden.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt in den Schul-
jahren 2006/07 und 2007/08 bei 0,3 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel,
was auch der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe ist. Sie steigt im Schul-
jahr 2008/09 auf 4,1 Abwirts- je Aufwirtswechsel und sinkt danach bis 2010/11 auf
1,1 Abwirts- je Aufwirtswechsel. 2011/12 liegt die Anzahl der Abwirts- je Aufwirts-
wechsel bei 2,0. Dabei entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig
dynamisch (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt steigt das Schulartwechselverhilt-
nis in Hamburg iiber den Betrachtungszeitraum hinweg an, was im Gegensatz zum
mittleren Verhiltniswert aller Bundeslinder steht, der tendenziell sinkt (vgl. Tab. 9
im Anhang). Allerdings ist die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel in
Hamburg in allen darstellbaren Schuljahren kleiner als der mittlere Verhiltniswert
aller Bundesldnder.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Hamburg wird beziiglich der Neuzuginge in das Duale System mit maximal Haupt-
schulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) zunichst (bis 2008) in der unte-
ren Gruppe verortet, wechselt bis 2011 in die mittlere und ab 2012 in die obere Gruppe.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt tendenziell an: von
28,4 Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators von 53,2 Prozent im Jahr 2013, der auch 2014 annihernd noch
einmal erreicht werden kann. Dabei steigen insbesondere die Werte von 2005 bis
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2008 und von 2010 bis 2013 dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt ergibt
sich tiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg des Anteils der Neuzuginge in das Duale
System von fast 25 Prozentpunkten. Damit unterscheidet sich die Wertentwicklung
in Hamburg von der Entwicklung des Lindermittelwerts, der tendenziell sinkt (Ge-
samtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Dabei liegt der Anteils-
wert Hamburgs zu Beginn der Zeitreihe deutlich unter dem Lindermittelwert,
kann aber ab 2010 zu diesem aufschliefen. Am Zeitreihenende (ab 2013) ist der
Anteil der Neuzuginge in das Duale System in Hamburg dann um tiber zehn Pro-
zentpunkte gréfer als der Laindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Hamburgs seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit geh6rt Hamburg hiufig der oberen Gruppe an,
wobei das Land zumindest am Zeitreihenende beziiglich aller Indikatoren in der
oberen Gruppe verortet wird. Betrachtet man die Uberginge zum Gymnasium,
wird Hamburg in den darstellbaren Schuljahren sogar durchgehend der oberen
Gruppe zugeordnet. Beziiglich der Wiederholerquote und des Schulartwechselver-
hiltnisses liegt das Land teilweise in der mittleren Gruppe, kann aber spitestens am
Zeitreihenende auch in die obere Gruppe wechseln. Dabei liegen die Werte Ham-
burgs in beiden Indikatoren auch meist unter den Lindermittelwerten bzw. mittle-
ren Verhiltniswerten. Betrachtet man den Indikator zu den Neuzugingen in das
Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales Sys-
tem), so gelingt es Hamburg, seine Anteilswerte so deutlich zu steigern, dass eine
Verbesserung der Gruppenzugehorigkeit von der unteren (am Zeitreihenbeginn)
zur oberen Gruppe (am Zeitreihenende) beobachtet werden kann.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Hamburgs

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
uiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf}
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tab. 33). Wir beschrianken die Ergebnisdarstellung auf
das relative Maf der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
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nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir ndhere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen tiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.

Hamburg wird hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der unteren
Lindergruppe zugeordnet, bezogen auf den Zusammenhang von Migrationsstatus
und Kompetenz auch hiufig der mittleren Landergruppe.

Tabelle 33: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Hamburgs;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

. Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
Studie )
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

|QB-Landervergleich 2011

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003

PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

mittlere Gruppe

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Aufbereitung der herangezogenen Daten aus den Schulleistungsuntersuchun-
gen ergeben fiir Hamburg tiber alle Schulstufen und Kompetenzbereiche hinweg ein
recht eindeutiges Ergebnis: Die erzielten Leistungen der getesteten Schiilergruppen
fithren auf Basis der herangezogenen Leistungsstudien {iberwiegend zu Zuordnungen
zur Lindergruppe mit vergleichsweise geringen Kompetenzstinden (untere Gruppe).
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Der Blick auf den Indikator zu den Leistungsstreuungen ergibt ein geteiltes Bild:
Wihrend die Stichproben der Hamburger Primarschiiler durchweg Streuungswerte
ausweisen, die eine Zuordnung zur mittleren Lindergruppe nach sich ziehen, zei-
gen sich innerhalb der getesteten Sekundarschiilergruppen fiir Hamburg hohe
Werte der Streuungsmafle, was zur fast ausnahmslosen Zuordnung zur unteren
Landergruppe fiihrt (lediglich die Ergebnisse des IQB-Lindervergleichs 2012 bedin-
gen eine Zuordnung zur mittleren Gruppe).

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Wenn im Rahmen der Schulleistungsuntersuchungen Daten erhoben wurden, auf
deren Basis Leistungsdifferenzen zwischen unterschiedlichen sozialen Herkunfts-
gruppen innerhalb der getesteten Schiilerschaften zu ermitteln sind, geh6rt Ham-
burg hiufiger zu der Gruppe von Lindern, die hohere Differenzwerte (untere
Gruppe) aufweisen.

Wenn man die Differenzen in den Kompetenzstinden zwischen Schiilergrup-
pen entlang des Merkmals des Migrationshintergrundes betrachtet, gehért Ham-
burg im Bereich der Primarstufe durchweg der Gruppe von Lindern an, die mittlere
Differenzwerte aufweisen. Die Differenzen der getesteten Sekundarschiiler nach
ihrem Migrationshintergrund fithren neben Zuordnungen zur mittleren Gruppe
auch in zwei Fillen zu einer Zuordnung zur unteren Gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Hamburg auf Basis
der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Bilanzierend ist zu erwihnen, dass die jeweiligen an den Schulleistungstests teil-
nehmenden Hamburger Schiiler tiberwiegend vergleichsweise niedrigere mittlere
Kompetenzstinde aufweisen. Zudem sind die Leistungsstreuungen sowie Dispari-
titen zwischen den verschiedenen sozialen Statusgruppen haufig relativ hoch. Die
mit dieser Befundlage aufgezeigten Herausforderungen teilt Hamburg weitestge-
hend mit den anderen Stadtstaaten Berlin und Bremen, wobei jedoch Hamburgs
hiufige Zuordnung zur mittleren Lindergruppe im Indikator zur Differenz zwi-
schen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund herauszustellen ist.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Hamburgs
In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme

fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
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Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgidngern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Hamburg wird beziiglich der Indikatoren zu den Hochschulreifequoten tenden-
ziell der oberen Gruppe zugeordnet. In Bezug auf die Indikatoren zu den Abgin-
gern ohne mindestens Hauptschulabschluss liegt das Land zum Zeitreihenbeginn
tendenziell in der mittleren und unteren Gruppe, kann aber zum Zeitreihenende in
die obere Gruppe wechseln.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Hamburg wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) durchgingig in der oberen
Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt zunichst tendenziell an: von 29,6 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf
den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 53,0 Pro-
zent im Abgangsjahr 2012. AnschliefRend sinkt er und liegt bei 52,3 Prozent (2013)
bzw. 52,6 Prozent (2014). Dabei steigen insbesondere die Werte von 2006 bis 2009
dynamischer (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen
mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Hamburg tiber die
Zeitreihe hinweg um fast 23 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lander-
mittelwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Zudem
liegt er immer tiber dem Lindermittelwert, wobei der Abstand im Zeitreihenverlauf
tendenziell ansteigt und ab 2011 jeweils bei tiber 14 Prozentpunkten liegt.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Hamburg wird beziiglich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und be-
rufl.) hdufig (in zehn der betrachteten dreizehn Jahre) in der oberen Gruppe veror-
tet; von 2005 bis 2007 wechselt das Land in die mittlere Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt zunichst tendenziell an: von 46,4 Prozent (Abgangsjahr
2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
66,6 Prozent im Abgangsjahr 2012. AnschliefRend sinkt er und liegt bei 63,4 Prozent
(2013) bzw. 62,5 Prozent (2014). Dabei steigen die Werte von 2007 bis 2009 dynami-
scher (vgl. Tab. 29 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit
Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in Hamburg
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uber die Zeitreihe hinweg um 16,1 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lan-
dermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Zu-
dem liegt er im gesamten Zeitreihenverlauf iiber dem Lindermittelwert, wobei der
Abstand der Werte am Zeitreihenende (2013, 2014) jeweils bei 11,1 Prozentpunkten
liegt.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Bezogen auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Ab-
gingerquote) wird Hamburg zunichst (bis 2007) der unteren, dann (bis 2012) der
mittleren und in den letzten beiden Betrachtungsjahren der oberen Gruppe zuge-
ordnet.

Die Abgingerquote liegt zundchst (bis 2006) immer bei ungefihr elf Prozent
und sinkt dann fast durchgehend, bis 2013 ein Wert von 4,6 Prozent erreicht werden
kann, der auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
darstellt. Im Folgejahr (2014) steigt der Wert an und liegt bei 4,9 Prozent. Dabei
entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 29 im
Anhang). Insgesamt sinkt die Abgingerquote in Hamburg tiber die Zeitreihe hin-
weg um 6,7 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamt-
riickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Bis 2010 liegt sie meist iiber
dem Lindermittelwert. Danach ist sie kleiner als der Lindermittelwert, wobei der
Abstand der Werte am Zeitreihenende gut zwei Prozentpunkte betrigt.

Ausldndische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Den Indikator zu den auslindischen Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote ausl. Schiiler) fokussierend, wird Hamburg zuerst in der mittleren
(bis 2004) und dann in der unteren Gruppe (bis 2010) verortet. Danach wechselt das
Land fast durchgehend wieder in die mittlere Gruppe (Ausnahme: 2013 obere
Gruppe).

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt 2002 bei 15,6 Prozent und
steigt anschliefend (bis 2006) auf 22,0 Prozent an. Danach sinkt sie bis auf 8,6 Pro-
zent (2013), was der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
ist. Im letzten Betrachtungsjahr (2014) steigt sie auf 12,9 Prozent. Dabei sinken
insbesondere die Werte von 2007 bis 2009 und von 2011 bis 2013 dynamischer, aber
es liegen genauso viele steigende wie fallende Anteilswerte vor (vgl. Tab. 29 im An-
hang). Insgesamt sinkt die Abgingerquote der auslindischen Schiiler in Hamburg
uber die Zeitreihe hinweg um 2,7 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der
Landermittelwert (Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang).
Zudem ist sie bis 2011 grofler als dieser. Am Ende der Zeitreihe sind beide Werte
gleich grof.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Hamburgs seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Hamburg bezogen auf die Hochschul-
reifequoten (Hochschulreifequote allg. und Hochschulreifequote allg. und berufl.)
tendenziell der oberen Gruppe an; die Hochschulreifequoten des Landes steigen
deutlicher als die jeweiligen Lindermittelwerte. Hinsichtlich des Indikators zu den
Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote) kann Hamburg durch
einen hoheren Wertertickgang seine Gruppenzugehdrigkeit im Zeitreihenverlauf
von der unteren in die obere Gruppe verbessern. Auch hinsichtlich des Indikators
zu den auslindischen Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote
ausl. Schiiler) gelingt dies; allerdings steigt der Anteilswert im zuletzt betrachteten
Jahr wieder so weit an, dass Hamburg erneut in die mittlere Gruppe eingeordnet
wird.

Schulsystementwicklung Hamburgs seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Dem Hamburger Schulsystem sind in Anbetracht des angelegten Beobachtungs-
rahmens sowie der damit empirisch ermittelten Ergebnisse lediglich in Bezug auf
den Indikator Forderquote (Integrationskraft) Modernisierungsriickstinde zuzu-
schreiben. Der relativ starke Anstieg der Foérderquote fiir Hamburg bedeutet eine
verhiltnismifig deutliche negative Abweichung von der Entwicklung des Lander-
mittelwerts. Damit kann Hamburg auch die aus gerechtigkeitstheoretischer Pers-
pektive formulierte Erwartung an die Wertentwicklung der Férderquote nicht erfiil-
len.

Erkennbare Modernisierungsdynamiken sind dem Hamburger Schulsystem
aufgrund deutlicherer Positivabweichungen vom allgemeinen Trend der Linder,
ermittelt {iber den jeweiligen Landermittelwert, in Bezug auf die Indikatoren In-
klusionsanteil, Exklusionsquote, Ganztagsschulanteil, Ganztagsschiileranteil,
Schiileranteil im gebundenen Ganztag, Anteil der Neuzuginge in das Duale Sys-
tem, Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende Schulsystem sowie die Ab-
giangerquote zuzuschreiben. Die giinstigen Verinderungen der Werte gehen viel-
fach, mit Ausnahme des Indikators Anteil der Neuzuginge in das Duale System,
mit einer Verbesserung der relativen Position hin zu einer Zuordnung zur oberen
Liandergruppe am Ende der Zeitreihe einher. Eine verbesserte bzw. konstant vor-
teilhafte relative Position im Spektrum der Lander erreicht Hamburg zudem auch
mit Blick auf die Indikatoren Ubergangsquote zum Gymnasium, Wiederholerquote
sowie die Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende und berufliche Schul-
system.

Folglich ist im Anschluss an die vorgenommenen Analysen insbesondere auf die
recht problematische Verinderung der Forderquote hinzuweisen. Aber auch hin-
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sichtlich der Gerechtigkeitsdimension Kompetenzforderung heben die verschiede-
nen Leistungsvergleichsuntersuchungen, nicht zuletzt die jiingst vertffentlichten
Daten des IQB-Bildungstrends 2015, Optimierungsbedarfe innerhalb des Hambur-
ger Schulsystems hervor. Die angesprochenen Punkte konnten die weiteren Diskus-
sionen um eine auf chancengerechte Verhiltnisse abzielende Schulsystementwick-
lung in Hamburg anleiten.

7.7 Hessen
Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-

delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 34: Strukturfaktoren Hessen

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schul hlall inbildend

Demographie® chiierzanit aflgemeinbricence 692.611 652.451 (94.2) 616780 (94,5)
Schulen
Schularten™* der allgemeinen HS, SmBg, RS, IGS,

HS, RS, IGS, G W HS, RS, IGS, G W

Schulen (Jgst. 7) T > Y, Y <Y, Gym, W

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 53,0 60,8 65,2
Schularten (Jgst. 7)***

“ Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am fritheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schilerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriithren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 34). Fiir Hessen sind hinsichtlich der demographischen Ver-
inderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und
2014/15 erkennbar. Im letzten der berichteten Schuljahre zeigt die Statistik Schul-
angebote in allen Schularten der Sekundarstufe. Der Anteil der Schulen mit Hoch-
schulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge bis zum Schuljahr
2014/15 zu.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 35.
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Tabelle 35: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Hessen, 2002-2014

Dimension
Indikator

Forderquote®

Inklusionsanteil”

Exklusionsquote® 40 | 41 | 4,2

Ganztags-

) 18,0 | 17,9 | 22,9 | 26,9 | 32,0 | 36,7 | 43,1 | 48,6 | 50,3 | 54,7 | 55,2 | 58,7 | 60,0 |42,0| 0,0
schulanteil”

Integrationskraft

Ganztags-
. . 13,7 | 13,6 | 16,2 | 18,6 | 22,0 | 27,7 | 294 | 31,6 | 354 | 37,6 | 39,4 | 41,1 | 42,4 |28,6| 0,0
schuleranteil

Schileranteil 20
, X X X X X X X X X X X XX | XX
geb. Ganztag® @

Ubergangsquote

) 351 | 372|398 428 | 44,1 | 44,7 | 440
Gymnasium* @

Wiederholer-
quote®

4,3 35|33 | 32

Schulartwechsel-
1:7,5|1:6,2|1:6,4|1:6,5|1:5,6 | 1:5,5|1:6,3

* ok

Durchlassigkeit

verhaltnis

Anteil Neuzugénge

X X x | 43,2451 (495|524 |44,6|38,6|42,0|44,2|431|46,1| 3,0 6,2
Duales System

Hochschulreife-
26,7 | 26,4 | 27,9 | 26,5|28,6 | 28,6 294|298 |31,6|339|339339(339| 72| 0,0
quote allg. ® @

Hochschulreifequote
allg. und berufl. ® @

47,6 | 48,5| 51,5 | 55,4 | 55,4 | 55,4 | 55,4 |13,7| 0,0

Abgangerquote ®

Zertifikatsvergabe

Abgangerquote
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auler fur den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**. A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ ab 2004/05: Es liegen keine Angaben Uber private Ganztagsangebote vor.

@ Es werden die Ubergange in die Jahrgangsstufe 5 aus den Grundschulen berichtet.

® 2007: Es wurden Vorjahreswerte zur Berechnung verwendet.

@ 2012-2014: In diesen Jahren werden verstarkte Abiturjahrgange entlassen; deshalb werden hier die Daten des Jahres 2011
verwendet.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Hessens

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Hessen in Bezug auf die Indikatoren zum schulischen Ganztag
meist in der mittleren Gruppe verortet. Betrachtet man die Indikatoren zur sonder-
pidagogischen Forderung, stellt sich die Gruppenzugehorigkeit des Landes nicht
einheitlich dar. So wird Hessen beziiglich der Férderquote in der oberen Gruppe
verortet; beziiglich der anderen Indikatoren wechseln die Gruppenzugehorigkei-
ten.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Hessen wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Forderbe-
darf (Forderquote) tiber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg in der oberen
Lindergruppe verortet.

Analog zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Férderquote Hessens: von 4,4 Prozent im Schuljahr 2002/03, dem minima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 5,7 Prozent in den
Schuljahren 2013/14 und 2014/15. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigen-
den Werte von 2009/10 bis 2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insge-
samt steigt die Forderquote Hessens iiber die Zeitreihe hinweg um 1,3 Prozent-
punkte und damit ebenso viel wie der Lindermittelwert (vgl. Tab. 1 im Anhang).
Allerdings bleibt sie im Verlauf der Zeitreihe immer mindestens 1,6 Prozentpunkte
unterhalb des Lindermittelwerts.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Hessen wird beziiglich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férderbe-
darf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) von 2002/03 bis 2005/06 der
mittleren Gruppe zugeordnet. AnschliefRend erfolgt ein Gruppenwechsel in die un-
tere Gruppe mit stabilem Verbleib dort bis zum Ende des Beobachtungszeitraums.
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Der Inklusionsanteil steigt iiber die Zeitreihe hinweg hiufig an: von 9,9 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf 23,1 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem maximalen Wert
der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum. Dabei
entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte von 2009/10 bis 2012/13 dyna-
mischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt wird in Hessen eine Steigerung des
Inklusionsanteils um lediglich rund 13 Prozentpunkte erreicht, was deutlich unter-
halb der Steigerung des Lindermittelwerts liegt (Gesamtzuwachs 24,4 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Zudem ist er iiber die gesamte Zeitreihe hinweg
immer deutlich kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im
Zeitreihenverlauf grofler wird und 2014/15 bei 17,7 Prozentpunkten liegt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Betrachtet man die Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den Férderschulen
(Exklusionsquote), wird Hessen meist in der mittleren Lindergruppe verortet. Aus-
nahmen bilden die Schuljahre 2005/06 sowie 2008/09 bis 2010/11 mit Zugehorig-
keit zur oberen Gruppe.

Die Exklusionsquote steigt bis 2013/14 an: von 4,0 Prozent im Schuljahr 2002/03,
dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 4,5 Pro-
zent (2011/12, 2012/13 und 2013/14). Im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15)
geht der Anteilswert dann auf 4,4 Prozent zuriick. Dabei entwickeln sich die Werte
im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt steigt
die hessische Exklusionsquote im Beobachtungszeitraum um 0,4 Prozentpunkte
und entwickelt sich damit anders als der Lindermittelwert, der tendenziell sinkt
(Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Zudem ist sie zu Be-
ginn der Zeitreihe (2002/03 bis 2005/06) immer gut einen Prozentpunkt kleiner als
der Lindermittelwert; zum Ende der Zeitreihe (2013/14, 2014/15) sind die Werte
dann gleich grof3.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Hessen wird hinsichtlich des Indikators zum quantitativen Ausbau schulischer
Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) iiber den gesamten Beobachtungszeit-
raum hinweg in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt fast kontinuierlich: von 18,0 Prozent im Schul-
jahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indika-
tors von 60,0 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Werte von 2004/05 bis
2011/12 dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschul-
anteil Hessens iiber die Zeitreihe hinweg um 42,0 Prozentpunkte und damit in dhn-
licher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 4 im Anhang). Allerdings ist er fast im gesamten Zeitreihenverlauf kleiner als
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der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am Zeitreihenende (ab 2011/12)
immer gut zwei Prozentpunkte betrigt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Bezogen auf den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote nut-
zen (Ganztagsschiileranteil), wird Hessen iiber den gesamten Beobachtungszeit-
raum hinweg konsequent in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von
13,7 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 42,4 Prozent in 2014/15. Dabei steigen die Werte ab 2004/05
dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschiileranteil
Hessens iiber die Zeitreihe hinweg um fast 29 Prozentpunkte und damit etwas weni-
ger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im An-
hang). Allerdings ist er im Zeitreihenverlauf hiufig grofler als der Lindermittelwert;
am Zeitreihenende (2013/14 und 2014/15) sind die Werte schlief3lich gleich grof2.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Beziiglich des Indikators zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote kon-
nen in Hessen nur Anteilswerte fiir die Schuljahre 2002/03 und 2003/04 angegeben
werden. Grund dafiir sind fehlende Angaben zu privaten Ganztagsangeboten in der
amtlichen Statistik. Auf weitere Ausfithrungen wird deshalb an dieser Stelle verzichtet.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Hessens seit 2002

In der Dimension Integrationskraft zeigt sich hinsichtlich der beiden darstellbaren
Indikatoren zum schulischen Ganztag eine Konstanz der Zugehorigkeit Hessens
zur mittleren Gruppe. In Bezug auf die Indikatoren zur sonderpidagogischen For-
derung unterscheiden sich die Gruppenzugehdrigkeiten je nach Indikator. Dabei
wird Hessen bezogen auf die Forderquote konsequent der oberen Gruppe zugeord-
net. Hinsichtlich des Inklusionsanteils zeigt sich eine Verschlechterung der Grup-
penzugehorigkeit (von der mittleren in die untere Gruppe) im Zeitreihenverlauf, die
dadurch verursacht wird, dass die Anteilswerte nicht deutlich genug ansteigen und
auch immer unterhalb des Lindermittelwerts bleiben. Beziiglich der Exklusions-
quote gelingt Hessen im Zeitreihenverlauf ein Wechsel von der mittleren in die
obere Gruppe, der allerdings nicht stabilisiert werden kann, sodass das Land ab
2011/12 wieder in die mittlere Gruppe wechselt. Verursacht wird dies dadurch, dass
die Exklusionsquoten Hessens — gegensitzlich zum Bundestrend — ansteigen.
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Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Hessens

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Bezogen auf die Indikatoren dieser Dimension wird Hessen hiufig der mittleren
Landergruppe zugeordnet; allerdings zeigt sich im Hinblick auf drei Indikatoren
(Ubergangsquote Gymnasium, Wiederholerquote und Schulartwechselverhiltnis)
am Zeitreihenende ein Gruppenwechsel in eine andere Gruppe.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Hessen wird fast iiber die gesamte Zeitreihe hinweg bei den Quoten des Ubergangs
von der Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) in der
mittleren Gruppe verortet; 2014/15 wechselt das Land in die obere Gruppe.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt dabei fast durchgehend: von
35,1 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 48,8 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen
die Werte von 2003/04 bis 2007/08 und von 2012/13 bis 2014/15 dynamischer (vgl.
Tab. 30 im Anhang). Insgesamt steigt die hessische Ubergangsquote zum Gymna-
sium tiber die Zeitreihe hinweg um 13,7 Prozentpunkte und damit deutlicher als
der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang)
an. Sie ist zudem im gesamten Zeitreihenverlauf grofer als der Lindermittelwert,
wobei sich der Abstand der Werte im Verlauf der Zeitreihe vergroflert und im zu-
letzt betrachteten Schuljahr gut vier Prozentpunkte betrigt.

Klassenwiederholungen

Hessen wird beziiglich des Indikators der Klassenwiederholungen in den Sekun-
darstufen I und II (Wiederholerquote) zunichst (im Schuljahr 2002/03) der mittle-
ren Gruppe zugeordnet. Anschlieffend findet fiir drei Schuljahre ein Gruppenwech-
sel in die untere Gruppe statt. Danach wird Hessen bis 2011/12 wieder der mittleren
und ab 2012/13 der unteren Gruppe zugeordnet.

Die Wiederholerquote sinkt vorwiegend: von 4,3 Prozent (2002/03) bis auf
2,9 Prozent (2014/15), was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators darstellt. Dabei sinken insbesondere die Anteilswerte von 2004/05
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bis 2007/08 dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt sinkt die Wiederholer-
quote Hessens tiber die gesamte Zeitreihe hinweg um 1,4 Prozentpunkte und damit
in dhnlichem Ausmafl wie der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Allerdings ist sie fast im gesamten Zeitreihenver-
lauf grofler als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am Zeitreihen-
ende (2014/15) 0,4 Prozentpunkte betrigt.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Hessen wird im Hinblick auf den Indikator zum Wechsel zwischen den Schularten
in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) in den Schuljahren
2002/03 bis 2008/09 der mittleren und anschliefend (2009/10 bis 2011/12) der un-
teren Gruppe zugeordnet. Danach wird das Land fiir zwei Schuljahre (2012/13 und
2013/14) in der mittleren und im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15) wieder in
der unteren Gruppe verortet.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei 7,5 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel; anschlieRend sinkt
der Wert (schwankend) bis auf 5,5 Abwirtswechsel zu einem Aufwirtswechsel, was
den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Bis
zum Zeitreihenende schwanken die Werte zwischen 6,3 Abwirts- auf jeden Auf-
wirtswechsel (2008/09) und 9,2 Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel (2011/12). Ins-
gesamt liegen im Verlauf der Zeitreihe mehr sinkende als steigende Werte vor, eine
hohere Verinderungsdynamik ist aber nicht festzustellen (vgl. Tab. 30 im Anhang).
Die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel bleibt in Hessen {iber die Zeit-
reihe hinweg anndhernd konstant, wodurch sich die Entwicklung der Verhiltnis-
werte von der Entwicklung des mittleren Verhiltniswerts aller Bundeslinder, der
tendenziell sinkt, unterscheidet (vgl. Tab. 9 im Anhang). Bis 2008/09 hat der Verhilt-
niswert Hessens eine dhnliche Hohe wie der mittlere Verhiltniswert der Linder;
danach sind die Verhiltniswerte Hessens meist gréfler (Ausnahme: 2013/14) als im
Mittel der Bundeslander.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Hessen wird hinsichtlich der Neuzuginge in das Duale System mit maximal Haupt-
schulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) tiber die gesamte Zeitreihe hin-
weg in der mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zundchst: von 43,2 Pro-
zent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 52,4 Prozent im Jahr 2008. Anschliefiend sinkt er bis auf annihernd
39 Prozent im Jahr 2010 und steigt danach wieder bis auf 46,1 Prozent (2014). Dabei
entwickeln sich vor allem die steigenden Werte am Zeitreihenanfang (2006 bis
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2008) dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Neu-
zuginge in das Duale System in Hessen tiber die Zeitreihe hinweg um fast drei
Prozentpunkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Landermittelwert, der
tendenziell sinkt (Gesamtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang).
Am Zeitreihenbeginn (2005, 2006) ist er meist kleiner, zum Zeitreihenende (ab
2012) meist grofler als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im letz-
ten Betrachtungsjahr (2014) bei fast vier Prozentpunkten liegt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Hessens seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Hessen meist der mittleren Gruppe zuge-
ordnet, bezogen auf den Indikator zu den Neuzugingen in das Duale System mit
maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) sogar im ge-
samten Zeitreihenverlauf. Hinsichtlich der anderen Indikatoren zeigen sich am
Zeitreihenende nach tendenziell stabiler Zuordnung zur mittleren Gruppe Grup-
penwechsel. Dabei kann beziiglich der Ubergangsquoten zum Gymnasium die
Gruppenzuordnung verbessert werden, was auf tendenziell deutlicher steigende
Ubergangsquoten in Hessen im Vergleich zum Bundestrend zuriickgefiihrt werden
kann. Hinsichtlich der Wiederholerquote und des Schulartwechselverhilinisses ver-
schlechtert sich sie Gruppenzugehdérigkeit zum Zeitreihenende durch vergleichs-
weise wenig sinkende Anteils- bzw. Verhiltniswerte.

Zur Kompetenzférderung des Schulsystems Hessens

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschépfung »sdmtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf}
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tab. 36). Wir beschrinken die Ergebnisdarstellung auf
das relative Maf3 der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen iiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.
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Hessen kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der mittleren und
unteren Lindergruppe zugeordnet werden, bezogen auf den Zusammenhang von
Migrationsstatus und Kompetenz auch einige Male der oberen Landergruppe.

Tabelle 36: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Hessens;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und

LI leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011 _ | |

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2009

IQB-Bildungstrend 2015 _

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Auswertungen von Daten zu den erreichten Mittelwerten der hessischen
Schiiler, die an den Leistungstests der einzelnen Studien teilgenommen haben, zei-
gen, dass die Testergebnisse der Primarschiiler (beide Kompetenzbereiche) eher zu
Zuordnungen in die untere Lindergruppe fithren. Im Bereich der Sekundarstufe
ergeben die Leistungstestungen Kompetenzwerte, die im jeweiligen Wertebereich
der mittleren Lindergruppe liegen; lediglich in der jingsten Erhebung (IQB-Bil-
dungstrend 2015) im Bereich der Lesekompetenz erfolgt die Zuordnung zur unte-
ren Gruppe.

Ein geteiltes Bild offenbart die Betrachtung des Indikators der Leistungsstreu-
ung. Lediglich im Hinblick auf die mathematische Kompetenz der Sekundarschiiler
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sind auf Basis von zwei Studien auch Werte identifizierbar, die auf relativ hohe Leis-
tungsstreuungen innerhalb der getesteten Schiilerschaft Hessens hinweisen. An-
sonsten wird Hessen in diesem Indikator der mittleren Lindergruppe zugeordnet.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Die herangezogenen Studienergebnisse hinsichtlich des Indikators zu den sozial-
gruppenbezogenen Disparititen ergeben fiir Hessen in der Lesekompetenz eine
Zuordnung zur unteren und mittleren Lindergruppe aufgrund der Ergebnisse der
getesteten Primarschiiler. In der Sekundarstufe kommt es im Bereich Lesen in zwei
der vier herangezogenen Studien zu einer Zuordnung zu der Gruppe der Linder
mit hoheren Differenzwerten. Bezogen auf den Bereich mathematischer Kompe-
tenz geben alle herangezogenen Untersuchungen Differenzen zwischen den Her-
kunftsgruppen an, die Zuordnungen zur mittleren Lindergruppe nach sich ziehen.

In dem Indikator, der Informationen dariiber bereithilt, ob und in welchem Aus-
mafs Kompetenzunterschiede zwischen Schiilern mit und ohne Migrationshinter-
grund bestehen, kann Hessen im Bereich der Sekundarstufe mehrmals der Gruppe
der Linder mit geringeren Differenzen (obere Lindergruppe) zugerechnet werden.
Allerdings ist das Bild an dieser Stelle als inkonsistent zu bezeichnen, denn die Test-
ergebnisse einzelner Studien zeigen auch vergleichsweise hohe Kompetenzunter-
schiede zwischen Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund mit Zuordnungen
zur unteren Gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Hessen auf Basis
der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Ubergreifend ist zu konstatieren, dass die hessischen Primarschiiler im Vergleich
zu den getesteten Schiilern der anderen Linder geringe Kompetenzstinde und hohe
Disparititen zwischen den sozialen Herkunftsgruppen im Kompetenzbereich Le-
sen aufweisen. Mehrmals der oberen Gruppe zugeordnet werden kann Hessen hin-
sichtlich des Indikators zu den Differenzen zwischen den Schiilergruppen mit und
ohne Migrationshintergrund.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Hessens

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
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Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Im Hinblick auf die Indikatoren dieser Dimension gehtrt Hessen hiufig der
mittleren Gruppe an, wobei allerdings in drei der vier Indikatoren (Hochschulreife-
quote allg. und berufl., Abgingerquote und Abgingerquote ausl. Schiiler) auch Zu-
gehorigkeiten zu anderen Liandergruppen zu beobachten sind.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Hessen wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) konsequent in der mittle-
ren Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt weitgehend an: von 26,7 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf den maxi-
malen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 33,9 Prozent in den
Abgangsjahren ab 2011. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf we-
nig dynamisch (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolven-
ten mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Hessen tiber die
Zeitreihe hinweg um 7,2 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittel-
wert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Allerdings ist
er bis einschliefllich 2011 meist gréfler als der Laindermittelwert.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Hessen wird im Hinblick auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und be-
rufl.) bis 2007 in der oberen und anschliefend (bis zum Zeitreihenende) in der
mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen steigt im Verlauf der Zeitreihe hiufig an: von 41,7 Prozent
(Abgangsjahr 2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 55,4 Prozent (ab 2011). Dabei steigen insbesondere die Werte von
2009 bis 2011 dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg
steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen in Hessen um 13,7 Prozentpunkte und damit dhnlich wie
der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im An-
hang). Zudem ist er im Zeitreihenverlauf durchgehend héher als der Lindermittel-
wert, wobei der Abstand der Werte zwischen 2,7 (2009) und 6,5 (2011) Prozentpunk-
ten liegt.
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Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

In Bezug auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgin-
gerquote) wird Hessen im ersten Betrachtungsjahr (2002) und ab 2011 in der oberen
Gruppe verortet. Von 2003 bis 2010 wird das Land der mittleren Gruppe zugeordnet.

Die Abgingerquote sinkt tendenziell: von 8,7 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf
den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 4,9 Pro-
zent, der 2013 und 2014 erreicht werden kann. Dabei entwickeln sich die Werte im
Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt sinkt die
Abgingerquote in Hessen iiber die Zeitreihe hinweg um 3,8 Prozentpunkte und
damit etwas mehr als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem ist sie im Zeitreihenverlauf immer kleiner als der
Lindermittelwert, wobei sich der Abstand der Werte zum Zeitreihenende (ab 2010)
bei annihernd zwei Prozentpunkten stabilisiert.

Ausldndische Schulabgdnger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird Hessen von 2002 bis 2007 so-
wie 2009 und 2010 in der unteren Gruppe verortet. 2008 sowie 2011 bis 2013 gehort
das Land der mittleren Gruppe an. Im letzten Betrachtungsjahr wird Hessen dann
der oberen Gruppe zugeordnet.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler sinkt iiber die Zeitreihe hinweg
tendenziell: von 19,0 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf den minimalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 10,7 Prozent (2014). Allerdings be-
tragt sie bis 2007 zunichst zwischen 19 und 20 Prozent und sinkt erst ab 2008 (mit
nochmaligem Anstieg 2009). Dabei entwickeln sich insbesondere die sinkenden
Werte ab 2010 dynamischer (vgl. Tab. 30 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abgin-
gerquote der auslindischen Schiiler in Hessen iiber die Zeitreihe hinweg um
8,3 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriick-
gang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Allerdings ist sie bis 2012 grof3er
als der Landermittelwert. 2014 ist die Abgidngerquote der auslindischen Schiiler
Hessens dann um gut zwei Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Hessens seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehért Hessen hinsichtlich des Indikators
zum Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen durchgehend
der mittleren Gruppe an. Beziiglich der anderen Indikatoren ergeben sich im Zeit-
reihenverlauf Gruppenwechsel: Betrachtet man den Indikator zum Erwerb der
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Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen, dndert sich
2008 die Gruppenzugehérigkeit von der oberen in die mittlere Gruppe, was darauf
schlieffen lisst, dass andere Bundeslinder ihre Anteilswerte in diesem Indikator
deutlicher steigern konnten. Im Hinblick auf die Abgingerquote sorgen sinkende
Werte am Zeitreihenende fiir eine Verbesserung der Zugehérigkeit von der mittle-
ren in die obere Gruppe. Bei den auslindischen Schulabgingern ohne Hauptschul-
abschluss kann Hessen seine Zugehorigkeit im Verlauf der Zeitreihe sogar von der
unteren in die obere Gruppe verbessern, was durch erheblich stirker sinkende An-
teilswerte als im Bundestrend erméglicht wird.

Schulsystementwicklung Hessens seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Aus den Ergebnissen der statistischen Auswertungen sind fiir das hessische Schul-
system in dem Beobachtungszeitraum 2002 bis 2014 Modernisierungsriickstinde
bezogen auf die Indikatoren Inklusionsanteil, Exklusionsquote (beide Integrations-
kraft) sowie Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende Schulsystem!! abzulei-
ten, da die Entwicklung Hessens in Bezug auf diese Aspekte von Gerechtigkeit ge-
gentiber den Verinderungen der indikatorenbezogenen Lindermittelwerte deutlicher
negativ abweichen. Mit Blick auf die Verdnderung der relativen Positionierungen
uiber die Zeit weist Hessen beziiglich der Indikatoren Inklusionsanteil, Wiederholer-
quote und Schulartwechselverhiltnis (beide Durchldssigkeit) Abwirtstendenzen hin
zur unteren Lindergruppe auf. Die aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht formulier-
ten Erwartungen an die Richtung der Wertentwicklung konnte das hessische Schul-
system in Hinblick auf die Férderquote, die Exklusionsquote sowie das Schulart-
wechselverhiltnis im Betrachtungszeitraum nicht erfiillen.

Deutlichere Positivabweichungen gegeniiber dem allgemeinen Trend der Lin-
der, gemessen an den Verinderungen der Lindermittelwerte je Indikator, und da-
mit hchere Modernisierungsdynamiken weist Hessen in Bezug auf die Indikatoren
Ubergangsquote zum Gymnasium, Anteil der Neuzuginge in das Duale System
und Abgingerquote der auslindischen Schiiler auf. Mit Blick auf die relative Posi-
tion Hessens im Spektrum der Linder ist eine konstante Zuordnung oder aber eine
Verbesserung hin zur oberen Liandergruppe fiir die Indikatoren Forderquote (trotz
einer nicht der gerechtigkeitstheoretischen Erwartung entsprechenden Veridnde-
rungsrichtung der Werte), Ubergangsquote zum Gymnasium sowie die beiden Ab-
gidngerquoten zu verzeichnen.

Somit sind zukiinftig noch zu aktivierende Modernisierungspotenziale insbe-
sondere fiir zwei Indikatoren mit Bezug zum institutionellen Auftrag der Schaf-

11 Zu bemerken ist, dass tiber die tatsichlich im Abschlussjahr 2014 erzielte Hochschulreifequote
keine Aussage getroffen werden kann, da aufgrund erhéhter Jahrgangsstirken der Abschluss-
jahrginge in den Jahren 2012 bis 2014 die Quote des Jahres 2011 berichtet werden muss.
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fung inklusiver Schulsysteme (Forderquote und Exklusionsquote) sowie die Chance,
das allgemeinbildende Schulsystem mit einer Hochschulzugangsberechtigung zu
verlassen, zu erkennen. Aber auch fiir die Gerechtigkeitsdimension Kompetenz{or-
derung sind angesichts von Riickstinden gegeniiber anderen Lindern und der sich
zumindest andeutenden Abnahme der Kompetenzstinde, offengelegt fiir Neunt-
klassler im Bereich Lesen des Faches Deutsch durch den IQB-Bildungstrend 2015
(siehe Kap. 6.3), noch Optimierungsbedarfe zu konstatieren. Gerade die angespro-
chenen, aus Sicht des Chancenspiegels eher ungiinstigen Ergebnisse kénnten zu-
kiinftige schulpolitische Diskussionen anleiten.

7.8 Mecklenburg-Vorpommern
Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-

delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 37: Strukturfaktoren Mecklenburg-Vorpommern

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schal hl all inbildend

Demographie® entierzant allgemeinblicence 156718 128.945 (82,3) 139.537 (108,2)
Schulen
Schularten** der allgemeinen SmBg, RS, IGS, SmBg, IGS, Gym, SmBg, IGS, Gym,
Schulen (Jgst. 7) Gym, W W W

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 41,7 50,7 489
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren Absolut-
wert, in Prozent, > 100% = steigende Schilerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren Bil-
dungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 37). Fiir Mecklenburg-Vorpommern sind hinsichtlich der
demographischen Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schul-
jahren 2005/06 und 2010/11 sowie ein Zuwachs 2014/15 erkennbar. Fiir 2005/06
zeigt die Statistik Schulangebote in fast allen Schularten der Sekundarstufe (mit
Ausnahme von Hauptschulen); 2014/15 gibt es dann Schularten mit mehreren Bil-
dungsgingen, Integrierte Gesamtschulen, Gymnasien und Waldorfschulen. Der
Anteil der Schulen mit Hochschulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten
zufolge zunichst (2010/11) zu, dann (Schuljahr 2014/15) aber wieder ab.
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Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 38.

Tabelle 38: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Mecklenburg-Vorpommern, 2002-2014

c
o —
E s
©
gl 2 sls|s|sl8|s/8lglelglglalsl |4
al = RIQ|IQ & |||/ Q&3 |23 |4«a3
Forderquote®
Inklusionsanteil* 9,0 [ 10,0 | 10,3 | 13,5|20,5|22,7 | 21,7 | 254 | 26,8 | 30,4 | 31,7 | 37,2 | 37,9 |28,9| 0,0
b= .
[
é Exklusionsquote® -0,1
] L
=]
© | Ganztags-
oD - 74 |10,5| 15,6 | 20,6 | 22,3 | 30,4 | 309 | 377 31,2| 2,3
9 | schulanteil” ®
= -
~ | Ganztags-
. ) 8,1 | 12,9 | 154 | 19,7 | 23,5 | 28,3 | 32,4 | 35,6 | 39,3 | 39,8 | 40,9 0,0
schuleranteil*
Schileranteil
" 27,0 0,0
geb. Ganztag
Ubergan t
gangsauote 471 | 94 | 19
Gymnasium® @
Wiederholer-
39 | 43 -0,6

quote®

Schulartwechsel-

1:4,7
verhaltnis* ** ® ’

Durchlassigkeit

Anteil Neuzugange
Duales System

Hochschulreife-
quote allg. @

Hochschulreifequote
allg. und berufl. ®

Abgidngerquote

Zertifikatsvergabe

Abgangerquote
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

® 2002/03-2008/09: Bei Schulen handelt es sich um Verwaltungseinheiten, nicht um schulartspezifische Einrichtungen.

®@ ab 2006/07: Es werden die Uberginge aus der Orientierungsstufe (Jahrgangsstufe 6) der Schularten mit mehreren Bildungs-
gangen in die Jahrgangsstufe 7 des Gymnasiums zuztglich derjenigen, die bereits zwei Jahre zuvor (in Jahrgangsstufe 5) auf ein
Sport- oder Musikgymnasium Ubergegangen sind, einbezogen.

® ab 2006/07: Es werden die Wechsler in Klasse 7 aus den Schularten mit mehreren Bildungsgéngen (SmBg) nicht mitgezahlt,
da es sich dabei um keinen Schulartwechsel handelt. Es werden nur die Wechsler in die SmBg mitgezahlt.

@ 2008: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Mecklenburg-Vorpommerns

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Férderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Mecklenburg-Vorpommern meist der mittleren und unteren Gruppe
zugeordnet; lediglich hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern im gebundenen
Ganztag kann das Land im Zeitreihenverlauf in der oberen Gruppe verortet wer-
den.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Mecklenburg-Vorpommern wird in Bezug auf den Indikator zu den Schiilern mit
besonderem Forderbedarf (Férderquote) tiber den gesamten Beobachtungszeitraum
hinweg in der unteren Gruppe verortet.

Die Forderquote steigt zunichst an: von 8,1 Prozent im Schuljahr 2002/03, dem
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 11,9 Prozent
im Schuljahr 2009/10. Anschlieffend sinkt sie bis auf 10,5 Prozent (2012/13). In
den letzten zwei Betrachtungsjahren steigt die Férderquote wieder bis auf 11,0 Pro-
zent (2014/15). Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte von
2003/04 bis 2007/08 und die sinkenden Werte von 2010/11 bis 2012/13 dynami-
scher (vgl. Tab. 31 im Anhang). Insgesamt steigt die Forderquote iiber die Zeitreihe
hinweg um 2,9 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Ge-
samtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Zudem liegt die Forder-
quote Mecklenburg-Vorpommerns immer zwischen 2,0 (2002/03) und 4,9 (2009/10)
Prozentpunkte {iber dem Landermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen
Schulen

Mecklenburg-Vorpommern wird beziiglich des Indikators zu den Schiilern mit be-
sonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) durchge-
hend der mittleren Gruppe zugeordnet.
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Der Inklusionsanteil steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von
9,0 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf 37,9 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem maxi-
malen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeit-
raum. Dabei steigen insbesondere die Werte von 2005/06 bis 2007/08 und von
2009/10 bis 2013/14 dynamischer (vgl. Tab. 31 im Anhang). Insgesamt wird so eine
Steigerung des Inklusionsanteils um fast 29 Prozentpunkte erreicht. Damit steigt er
deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 2 im Anhang). Der Inklusionsanteil Mecklenburg-Vorpommerns liegt aber fast
tber die gesamte Zeitreihe hinweg unter dem Lindermittelwert (Ausnahmen:
2006/07, 2007/08 und 2009/10), wobei er am Zeitreihenende (2014/15) um fast drei
Prozentpunkte kleiner ist als der Lindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Mecklenburg-Vorpommern wird iiber den gesamten Beobachtungszeitraum hin-
weg in Bezug auf die Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den Forderschulen
(Exklusionsquote) in der unteren Landergruppe verortet.

Die Exklusionsquote steigt bis 2008/09 an: von 7,4 Prozent im Schuljahr 2002/03
auf 9,2 Prozent (2008/09). Anschliefend sinkt sie bis zum Schuljahr 2013/14, in
dem ein Wert von 6,8 Prozent erreicht wird, der auch den minimalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Im zuletzt betrachteten Schuljahr
(2014/15) steigt die Exklusionsquote um 0,1 Prozentpunkte auf einen Anteilswert
von 6,9 Prozent. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte von
2006/07 bis 2008/09 und die sinkenden Werte von 2009/10 bis 2013/14 dynamischer
(vgl. Tab. 31 im Anhang). Insgesamt wird {iber die Zeitreihe hinweg ein Riickgang
der Exklusionsquote um 0,5 Prozentpunkte erreicht, was dem Riickgang des Lin-
dermittelwerts annihernd entspricht (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 3 im Anhang). Allerdings ist die Exklusionsquote Mecklenburg-Vorpommerns
immer zwischen 2,3 (2002/03, 2013/14) und 3,8 (2008/09) Prozentpunkte grofier als
der Lindermittelwert.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Mecklenburg-Vorpommern wird im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen
Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) bis zum Schuljahr
2009/10 in der mittleren und anschliefend bis zum Ende des Beobachtungszeit-
raums (2014/15) in der unteren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt zunichst kontinuierlich: von 7,4 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf 37,7 Prozent im Schuljahr 2009/10. In den folgenden
Schuljahren (bis zum Zeitreihenende) wechseln sich steigende und fallende An-
teilswerte ab, wobei im Schuljahr 2011/12 der maximale Wert der landesinternen
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Zeitreihe dieses Indikators von 40,9 Prozent erreicht wird. Im zuletzt betrachte-
ten Schuljahr (2014/15) liegt der Ganztagsschulanteil Mecklenburg-Vorpom-
merns bei 38,6 Prozent. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte
am Zeitreihenbeginn (2003/04 bis 2007/08) dynamischer (vgl. Tab. 31 im An-
hang). Insgesamt steigt der Ganztagsschulanteil in Mecklenburg-Vorpommern
um 31,2 Prozentpunkte und damit weniger deutlich als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im Anhang). Zudem liegt er
immer zwischen 10,5 (2002/03) und 23,2 (2014/15) Prozentpunkte unter dem
Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeitreihe zu-
nimmt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Mecklenburg-Vorpommern tiber den ge-
samten Beobachtungszeitraum hinweg konsequent in der mittleren Gruppe ver-
ortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von
8,1 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 42,4 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen insbe-
sondere die Werte von 2003/04 bis 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 31 im Anhang).
Insgesamt wird tiber die Zeitreihe hinweg ein Gesamtzuwachs des Ganztagsschii-
leranteils von gut 34 Prozentpunkten erreicht, der anndhernd dem Zuwachs des
Lindermittelwerts entspricht (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im
Anhang). Im Verlauf der Zeitreihe tibertrifft der Ganztagsschiileranteil Mecklen-
burg-Vorpommerns meist den Lindermittelwert; am Zeitreihenende (2014/15) sind
beide Werte gleich grof.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote (Schiiler-
anteil geb. Ganztag) fokussierend, wird Mecklenburg-Vorpommern im Schuljahr
2002/03 einmal in der unteren Gruppe verortet. In den nachfolgenden drei Schul-
jahren gehort das Land der mittleren Gruppe an und wechselt anschliefend bis
zum Schuljahr 2012/13 in die Gruppe der Linder mit den hoheren Anteilswerten.
In den letzten beiden Schuljahren des Betrachtungszeitraums (2013/14 und
2014/15) wird Mecklenburg-Vorpommern wieder der mittleren Lindergruppe zu-
gerechnet.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt fast durchgingig an: von
1,6 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 28,6 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die
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Werte von 2003/04 bis 2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 31 im Anhang). Insgesamt
kann so iiber die Zeitreihe hinweg ein Gesamtzuwachs des Anteils der Schiiler im
gebundenen Ganztag von 27,0 Prozentpunkten erreicht werden. Im Vergleich dazu
steigt der Lindermittelwertim Zeitreihenverlauflediglich um fast 15 Prozentpunkte
(vgl. Tab. 6 im Anhang) und ist am Ende der Zeitreihe (2014/15) gut acht Prozent-
punkte kleiner als der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag von Mecklen-
burg-Vorpommern.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Mecklenburg-Vorpommerns seit 2002

In der Dimension Integrationskraft bleibt die Gruppenzugehoérigkeit Mecklenburg-
Vorpommerns in Bezug auf die Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbe-
darf'konstant. Hinsichtlich der Férderquote und der Exklusionsquote wird das Land
konsequent der unteren Gruppe zugeordnet; die Férderquote steigt in Mecklenburg-
Vorpommern im Verlauf der Zeitreihe mehr als im Bundesdurchschnitt, die Exklu-
sionsquote sinkt weniger. Im Hinblick auf den Inklusionsanteil wird das Land
konsequent in der mittleren Gruppe verortet; der Inklusionsanteil Mecklenburg-
Vorpommerns steigt zwar deutlicher als der Bundesdurchschnitt, kann aber nicht
zu diesem aufschlieflen.

In Bezug auf die Indikatoren des schulischen Ganztags zeigen sich mehrere
Gruppenwechsel. Lediglich hinsichtlich des Ganztagsschiileranteils wird Meck-
lenburg-Vorpommern konstant der mittleren Gruppe zugeordnet. Betrachtet man
die anderen beiden Indikatoren des schulischen Ganztags, so zeigt sich am Zeit-
reihenende eher eine Tendenz zur Verschlechterung der Gruppenzugehérigkeit.
Der Ganztagsschulanteil steigt in Mecklenburg-Vorpommern weniger als im
Bundesdurchschnitt, wodurch sich 2010/11 ein stabiler Gruppenwechsel in die
untere Gruppe ergibt. Hinsichtlich des Schiileranteils im gebundenen Ganztag
kann ein positiver Trend (mit Wechsel von der mittleren in die obere Linder-
gruppe ab 2006/07) am Zeitreihenende nicht fortgesetzt werden, was in den letz-

ten zwei Schuljahren wieder zu einem Wechsel des Landes in die mittlere Gruppe
fuhrt.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Mecklenburg-Vorpommerns

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
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und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Dabei wird Mecklenburg-Vorpommern in Bezug auf drei der Indikatoren der
oberen und mittleren Lindergruppe zugeordnet, hinsichtlich der Wiederholerquote
der mittleren und unteren Gruppe.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Mecklenburg-Vorpommern wird fast iiber die gesamte Zeitreihe hinweg in Bezug
auf die Quoten des Ubergangs von der Grundschule auf das Gymnasium (Uber-
gangsquote Gymnasium) in der oberen Gruppe verortet. Ausnahmen bilden die
Schuljahre 2007/08, 2008/09 und 2014/15, in denen das Land der mittleren Gruppe
zugeordnet wird.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt zunichst (bis 2012/13) tendenziell
an: von 37,7 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators von 49,0 Prozent im Schuljahr 2012/13. Anschlie-
end geht sie zuriick und liegt 2014/15 bei 47,1 Prozent. Dabei steigen insbesondere
die Werte am Zeitreihenbeginn (2003/04 bis 2005/06) dynamischer (vgl. Tab. 31 im
Anhang). Insgesamt steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium in Mecklenburg-
Vorpommern {iber die Zeitreihe hinweg um 9,4 Prozentpunkte und damit in dhnli-
cher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab.
7 im Anhang). Zudem ist sie immer zwischen 0,7 (2008/09) und 5,8 (2011/12) Pro-
zentpunkte gréfler als der Laindermittelwert.

Klassenwiederholungen

Mecklenburg-Vorpommern wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwieder-
holungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) vorwiegend der unte-
ren Gruppe zugeordnet. In den Schuljahren 2002/03, 2003/04 und 2011/12 gehort
das Land der mittleren Gruppe an.

Die Wiederholerquote steigt zundchst tendenziell an: von 3,9 Prozent (2002/03)
auf 5,3 Prozent (Schuljahr 2005/06). Danach sinkt sie schwankend bis auf 3,1 Pro-
zent (Schuljahre 2011/12 und 2012/13), was auch den minimalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Zum Zeitreihenende (2014/15) steigt die
Wiederholerquote wieder an und liegt 2014/15 bei 3,7 Prozent. Dabei entwickeln
sich insbesondere die sinkenden Werte 2009/10 bis 2011/12 dynamischer (vgl.
Tab. 31 im Anhang). Insgesamt sinkt die Wiederholerquote in Mecklenburg-Vor-
pommern iiber die Zeitreihe hinweg lediglich um 0,2 Prozentpunkte und damit
weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8
im Anhang). Zudem ist sie immer zwischen 0,3 (2002/03) und 1,7 (2005/06,
2008/09) Prozentpunkte grofer als der Lindermittelwert.
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Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Mecklenburg-Vorpommern wird hinsichtlich des Indikators zum Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
von 2002/03 bis 2007/08 sowie 2009/10 und 2012/13 der mittleren und in den ande-
ren Schuljahren der oberen Gruppe zugeordnet.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel steigt zunichst ten-
denziell an: von 4,7 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel (2002/03) auf 6,4
Abwirtswechsel zu einem Aufwirtswechsel (2007/08). Danach sinkt der Verhilt-
niswert, bis 2010/11 ein Wert von 1,5 Abwirts- je Aufwirtswechsel erreicht wird, der
auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt.
Anschliefend steigt der Verhiltniswert eher und liegt 2014/15 bei 3,6 Abwirtswech-
seln aufjeden Aufwirtswechsel. Dabei bleibt die Dynamik der Wertinderungen im
Verlauf der Zeitreihe verhalten, es liegen aber mehr steigende als sinkende Werte
vor (vgl. Tab. 31 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg sinken die Verhiltniswerte
Mecklenburg-Vorpommerns allerdings tendenziell, was der Entwicklung der mitt-
leren Verhiltniswerte aller Bundeslidnder entspricht (vgl. Tab. 9 im Anhang). Insge-
samt liegt die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwiartswechsel in Mecklenburg-Vor-
pommern im Zeitreihenverlauf immer deutlich unter dem mittleren Verhiltniswert
aller Bundesldnder.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Mecklenburg-Vorpommern wird beziiglich der Neuzuginge in das Duale System
mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) tiber die
gesamte Zeitreihe hinweg in der oberen Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunichst: von 76,2 Pro-
zent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 78,8 Prozent im Jahr 2007. AnschliefRend sinken die Werte und lie-
gen am Zeitreihenende (2014) bei 52,8 Prozent. Der 2014 erreichte Anteilswert un-
terscheidet sich damit um 26 Prozentpunkte vom Hochstwert der Zeitreihe. Dabei
sinken insbesondere die Werte von 2008 bis 2010 dynamischer (vgl. Tab. 31 im
Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg sinkt der Anteil der Neuzuginge in das Duale
System in Mecklenburg-Vorpommern insgesamt um 23,4 Prozentpunkte und da-
mit deutlich mehr als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,7 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 10 im Anhang). Allerdings ist er in allen betrachteten Jahren erheblich
grofler als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Zeitreihenver-
lauf von tiber 32 (2005) auf etwa zehn (2013, 2014) Prozentpunkte sinkt.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Mecklenburg-Vorpommerns seit 2002

Betrachtet man die Indikatoren der Dimension Durchlissigkeit, wird Mecklenburg-
Vorpommern im Hinblick auf drei Indikatoren hiufig der oberen Gruppe zugeord-
net, hinsichtlich des Anteils der Neuzuginge in das Duale System sogar durchge-
hend. Beziiglich der Ubergangsquote zum Gymnasium verursachen zwei sinkende
Werte am Zeitreihenende eine Verschlechterung der Gruppenzugehorigkeit des
Landes von der oberen in die mittlere Gruppe im letzten Betrachtungsjahr. Betrach-
tet man das Schulartwechselverhiltnis, zeigen sich Ausprigungen, die im Zeitver-
lauf auf einem niedrigeren Niveau als die mittleren Verhiltniswerte aller Bundes-
linder liegen, was am Zeitreihenende zu einer Eingruppierung in die obere Gruppe
fithrt. Bezogen auf die Wiederholerquote wird Mecklenburg-Vorpommern meist der
unteren Gruppe zugeordnet. Dem Land gelingt es im Beobachtungszeitraum kaum,
die Wiederholerquote zu reduzieren.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Mecklenburg-Vorpommerns

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschépfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Maf} der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 39). Wir beschrianken die Ergebnisdar-
stellung auf das relative Mafl der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der
Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir ndhere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
keine Aussagen tiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompe-
tenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Lander abgeleitet werden kon-
nen.

Mecklenburg-Vorpommern kann bezogen auf die Indikatoren Mittelwert Test-
leistungen sowie Migration und Kompetenz (wenn Daten vorhanden) hiufig der
mittleren Landergruppe zugeordnet werden; bezogen auf Leistungsstreuung sowie
soziale Herkunft und Kompetenz kommen Zuordnungen zu allen drei Lindergrup-
pen vor.
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Tabelle 39: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Mecklenburg-Vorpommerns; zusammenfassende Darstellungen
auf Basis von zw6lf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

. Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
Studie .
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

|

Primarstufe Mathematische Kompetenz

Sekundarstufe | Lesekompetenz

IQB-Landervergleich 2011

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2009

IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen und
Mathematik

Mit Ausnahme der Studien PISA-E 2003 und 2006 im Kompetenzbereich Lesen der
Sekundarstufe, wo die Ergebnisse der getesteten Schiiler eine Einordnung in die
untere Lindergruppe bedingen, kann Mecklenburg-Vorpommern laut allen ande-
ren beriicksichtigten Studien konsequent der mittleren Lindergruppe zugeordnet
werden. Bezogen auf den Indikator der Leistungsstreuung innerhalb der getesteten
Schiilergruppen erfolgt die Zuordnung in der Primarstufe iiberwiegend zur unte-
ren Gruppe. Bezogen auf die Studien der Sekundarstufe ziehen die Testergebnisse
nur einmal eine Zuordnung zu dieser Gruppe nach sich (IQB-Bildungstrend 2015);
die iibrigen Studienergebnisse fithren zu einer Zuordnung zur mittleren und obe-
ren Lindergruppe, sodass sich insgesamt ein differentes Bild hinsichtlich dieses
Kennwertes bietet.
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Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Wendet man sich den Kompetenzunterschieden zwischen verschiedenen sozialen
Herkunftsgruppen zu, finden sich fiir Mecklenburg-Vorpommern hiufigere Ein-
ordnungen in die obere Lindergruppe, aber ebenso in die mittlere Lindergruppe.
Bezogen auf die Sekundarstufe fiihren die Differenzen der Testleistungen zwi-
schen Schiilern aus verschiedenen sozialen Herkunftsgruppen sowohl im Bereich
Lesen als auch in Mathematik je einmal zu Einordnungen in die obere und auch in
die untere Lindergruppe, sodass sich fiir Mecklenburg-Vorpommern kein konsis-
tentes Muster hinsichtlich der Ausprigung dieses Kennwertes zeigt.

Nur zwei Studien (IGLU-E 2006 und IQB-Bildungstrend 2015) weisen fiir Meck-
lenburg-Vorpommern spezifische Daten fiir die Gruppe der Schiiler mit Migrations-
hintergrund aus. Die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund fithren sowohl in der Primarstufe (IGLU-E 2006)
als auch in der Sekundarstufe (IQB-Bildungstrend 2015) zur mittleren Linder-

gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Schulsystems Mecklenburg-
Vorpommerns auf Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass die hier ausgewerteten Ergebnisse
von Leistungsvergleichsuntersuchungen mehrfach auf relativ gering ausgeprigte
Disparititen zwischen den Herkunftsgruppen innerhalb der Schiilerschaften hin-
weisen. Auch die Leistungsstreuungen im Sekundarbereich sind im Vergleich zu
den anderen Lindern hiufig eher niedrig. Bezogen auf den Indikator der Test-
gruppenmittelwerte hinsichtlich des Kompetenzstandes wird Mecklenburg-Vor-
pommern zwar nie der oberen Lindergruppe zugeordnet, aber auch nur in zwei
Fillen der unteren Gruppe, sodass mittlere Kompetenzstinde das Bild bestim-
men.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Mecklenburg-Vorpommerns

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgidngerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).
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Hinsichtlich der Indikatoren dieser Dimension gehért Mecklenburg-Vorpom-
mern hiufig der unteren und mittleren Gruppe an. Lediglich im Hinblick auf den
Indikator zu den ausldndischen Schulabgingern (Abgingerquote ausl. Schiiler) ge-
lingen Eingruppierungen in die obere Lindergruppe.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Mecklenburg-Vorpommern wird beziiglich des Indikators zum Erwerb der Hoch-
schulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) von 2002
bis 2005 und 2008 in der unteren Gruppe verortet. In den anderen Abgangsjahren
gehort das Land der mittleren Gruppe an.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt zunichst an: von 22,0 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 37,9 Prozent im Abgangsjahr 2012.
Im Abgangsjahr 2013 sinkt er um 3,5 Prozentpunkte, steigt 2014 aber wieder bis auf
35,2 Prozent. Dabei steigen die Werte von 2004 bis 2007 dynamischer (vgl. Tab. 31
im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus
den allgemeinbildenden Schulen in Mecklenburg-Vorpommern tiber die Zeitreihe
hinweg um 13,2 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittel-
wert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Allerdings liegt
er fast immer zwischen 0,1 (2009) und 3,7 (2008) Prozentpunkte unter dem Linder-
mittelwert (Ausnahme: 2012).

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Mecklenburg-Vorpommern wird im Hinblick auf den Indikator zum Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschul-
reifequote allg. und berufl.) iiber die gesamte Zeitreihe hinweg in der unteren
Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt meist an: von 28,8 Prozent (2002) auf den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 45,4 Prozent (2012). Im
Abgangsjahr 2013 geht er um 4,5 Prozentpunkte zuriick, steigt aber im zuletzt be-
trachteten Abgangsjahr (2014) wieder bis auf 41,7 Prozent. Dabei steigen die Werte
von 2004 bis 2007 dynamischer (vgl. Tab. 31 im Anhang). Insgesamt steigt in Meck-
lenburg-Vorpommern der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allge-
meinbildenden und beruflichen Schulen tiber die Zeitreihe hinweg um 12,9 Pro-
zentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs
13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Zudem liegt er im Zeitreihenverlauf
unter dem Landermittelwert, der immer zwischen 6,9 (2012) und 11,4 (2013) Pro-
zentpunkte grofer ist.
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Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Fokussiert man den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgangerquote), wird Mecklenburg-Vorpommern von 2002 bis 2005 der mittleren
Gruppe zugeordnet; danach findet ein bis zum Zeitreihenende stabiler Wechsel in
die untere Gruppe statt.

Die Abgingerquote sinkt zunichst von 10,6 Prozent (2002) auf 9,2 Prozent (2004)
und steigt anschliefend, bis im Abgangsjahr 2008 ein Anteilswert von 15,8 Prozent
vorliegt. Danach sinkt sie bis zum Zeitreihenende konsequent. 2014 wird dann ein
Anteilswert von 8,4 Prozent erreicht, der auch den minimalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei sinken die Werte ab 2009 dynami-
scher bis zum Zeitreihenende (vgl. Tab. 31 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe
hinweg sinkt die Abgidngerquote Mecklenburg-Vorpommerns um 2,2 Prozentpunkte
und damit weniger als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem ist sie fast immer grofler (Ausnahme: 2004) als der
Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte bis 2008 zunimmt, danach wieder
abnimmt und am Zeitreihenende bei 1,7 Prozentpunkten liegt.

Ausldndische Schulabgdnger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird Mecklenburg-Vorpommern
aufler in den Abgangsjahren 2011 und 2013 (mittlere Gruppe) in der oberen Gruppe
verortet.

Die Abgingerquote der auslidndischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei 6,2
Prozent, was dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
entspricht, und steigt anschlieflend. Dabei liegt der grofite Anteilswert der Zeitreihe
(2013) bei 12,6 Prozent. 2014 betrigt die Abgingerquote der auslindischen Schiiler
10,4 Prozent. Insgesamt bleibt die Dynamik der Wertinderungen im Verlauf der
Zeitreihe verhalten, es liegen aber deutlich mehr steigende als sinkende Werte vor
(vgl. Tab. 31 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg steigt die Abgingerquote der
auslandischen Schiiler Mecklenburg-Vorpommerns um insgesamt 4,2 Prozent-
punkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der im Zeit-
reihenverlauf um 1,0 Prozentpunkte sinkt (vgl. Tab. 14 im Anhang). Allerdings ist
sie fast immer kleiner als der Lindermittelwert (Ausnahme: 2013), wobei der Ab-
stand der Werte im Zeitreihenverlauf abnimmt und 2014 (und 2012) bei 2,5 Prozent-
punkten liegt.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems Mecklen-
burg-Vorpommerns seit 2002

Betrachtet man die Indikatoren der Dimension Zertifikatsvergabe, gehort Meck-
lenburg-Vorpommern hinsichtlich des Anteils der Absolventen mit Hochschul-
reife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen konsequent der unte-
ren Gruppe an. Im Hinblick auf den Anteil der Absolventen mit Hochschulreife
aus den allgemeinbildenden Schulen gelingt dem Land im Verlauf der Zeitreihe
eine stabile Verbesserung der Gruppenzugehorigkeit (von der unteren in die
mittlere Gruppe). Dagegen zeigt sich hinsichtlich der Abgidngerquote im Verlauf
der Zeitreihe eine Verschlechterung der Gruppenzugehorigkeit (von der mittle-
ren in die untere Gruppe), obwohl am Zeitreihenende eine Tendenz zur Reduk-
tion der Werte vorliegt. Betrachtet man die Abgingerquote der auslindischen
Schiiler, so gehort Mecklenburg-Vorpommern fast durchgehend der oberen Grup-
pe an, obwohl die Anteilswerte eine ansteigende Tendenz im Zeitreihenverlauf
aufweisen.

Schulsystementwicklung Mecklenburg-Vorpommerns seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Dem Schulsystem Mecklenburg-Vorpommerns sind mit Blick auf die Schulsystem-
entwicklung im Beobachtungszeitraum 2002 bis 2014 Modernisierungsriickstinde
aufgrund deutlicher negativer Abweichungen vom allgemeinen Trend der Linder,
abgebildet tiber die Verinderungen der Lindermittelwerte, in Bezug auf die Indika-
toren Forderquote (Integrationskraft), Wiederholerquote, Anteil der Neuzuginge in
das Duale System (beide Durchlissigkeit) und die beiden Abgingerquoten (beide
Zertifikatsvergabe) zuzuschreiben. Von einer gegeniiber anderen Lindern eher
schwach ausgeprigten Modernisierungsdynamik ist mit Blick auf ungiinstige Ent-
wicklungen der relativen Position, erkennbar an der Zuordnung zur unteren Lin-
dergruppe spitestens zum Ende der hier beriicksichtigten Zeitreihe, bezogen auf
die Indikatoren Forderquote, Exklusionsquote, Ganztagsschulanteil (alle Integrati-
onskraft), Wiederholerquote (Durchlissigkeit), Hochschulreifequote fiir das allge-
meine und berufliche Schulsystem sowie die Abgingerquote (beide Zertifikatsver-
gabe) auszugehen. Der von uns in Ankniipfung an das gerechtigkeitstheoretische
Fundament formulierten Erwartung an die Wertentwicklung der Indikatoren
konnte fiir die Indikatoren Forderquote, Abgingerquote der auslindischen Schiiler
(jeweils festgestellte Zunahme statt erwarteter Riickgang) sowie den Anteil der Neu-
zuginge in das Duale System (festgestellter Riickgang statt erwarteter Zunahme)
nicht gefolgt werden.

Erkennbare Modernisierungsfortschritte in Anbetracht deutlich positiver Abwei-
chungen von den Verdnderungen des jeweiligen Lindermittelwerts sind dem Schul-
system Mecklenburg-Vorpommerns mit Verweis auf die Indikatoren Inklusionsan-

218



Niedersachsen

teil, Schiileranteil im gebundenen Ganztag sowie die Hochschulreifequote des
allgemeinbildenden Schulsystems zu attestieren. Die relative Position positiv ver-
dndern im Sinne eines Wechsels in die jeweilige obere Lindergruppe bzw. die Zu-
ordnung zur oberen Gruppe konservieren konnte Mecklenburg-Vorpommern hin-
sichtlich der Indikatoren Schulartwechselverhiltnis, Anteil der auslindischen
Abginger ohne Hauptschulabschluss sowie Anteil der Neuzuginge in das Duale
System (trotz der verhiltnismiflig ungiinstigen Wertentwicklungen bezogen auf
diesen Indikator).

Somit sind fiir alle drei bis hierher betrachteten Dimensionen Integrationskraft,
Durchlissigkeit und Zertifikatsvergabe noch zukiinftig aufzugreifende Modernisie-
rungsoptionen festzustellen. Hinsichtlich der Dimension Kompetenzférderung las-
sen die Daten des jingst publizierten IQB-Bildungstrends 2015 gewisse Moderni-
sierungserfolge fiir die Zeit zwischen 2009 und 2015 angesichts hoherer
Kompetenzstinde der Neuntklissler im Bereich Lesen im Fach Deutsch sowie eines
relativ geringen Zusammenhangs zwischen Merkmalen des sozialen Hintergrun-
des und des Leistungsstandes vermuten. Im Blick zu halten sind demgegentiber die
offenbar gewachsenen migrationsspezifischen Disparititen in der Kompetenzforde-
rung. Dies konnten Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige schulpolitische Diskussio-
nen um eine Modernisierung des Schulsystems hin zu mehr Chancengerechtigkeit
sein.

7.9 Niedersachsen
Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-

delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 40: Strukturfaktoren Niedersachsen

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schilerzahl allgemeinbildende

Demographie® 983.180 922.191(93,8) 851.733(92,4)
Schulen
Schularten** der allgemeinen HS, SmBg, RS, IGS,
HS, RS, IGS, Gym, W | HS, RS, IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7) ym ym Gym, W

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 36,7 40,1 48,8
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friiheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schlerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)
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Tabelle 41: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe
im Uberblick, Niedersachsen, 2002-2014

c

K=l 5

2 £

[ X

£ 5 g

[a) £ <
Forderquote* -1,3
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i
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<]

=]

© | Ganztags-

oD - 48,6 | 53,5 | 57,6 | 60,6 |54,1| 0,0

9 | schulanteil

[=

~ | Ganztags-

. - 62 | 73 [10,5|13,5|16,0| 192|204 | 259 | 295|333 368|396 |43,8|376| 0,0
schileranteil
Schileranteil 37 | a7
geb. Ganztag® @ , 8 X X X X X X X X X X X XX | XX
Ubergangsquote
) 34,2 | 36,1 42,3 | 43,7 | 44,9 | 43,1 | 42,7 | 41,7 | 42,0 | 42,3 | 43,1 43,3 | 91 | 1,6
Gymnasium* @ @

E]

£ | Wiederholer-

.20 ¥ 0,1 |-01

@ | quote ®

€T

< | Schulartwechsel-

[ A -3,1

S | verhaltnis® **

a .
Anteil Neuzgange 02
Duales System ’
Hochschulreife-

23,3 23,4 (23,8249 32,7(30,2|309| 76 | 1,8

g quote allg. ® ®

gn Hochschulreifequote

o 37,0 | 38,1 (404 56,3 |52,5| 531 |16,2| 3,2

> | allg. und berufl. ® ®

£

E Abgéngerquote @ 59 | 58| 55|50 .—5,0 0,0

5}

N | Abgangerquote

. 15,2 | 13,5 12,3 12,3 |-77|-01
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ ab 2004/05: Es liegen keine Angaben Uber private Ganztagsangebote vor.

® 2002/03-2003/04: Es werden die Ubergange in die Jahrgangsstufe 7 berichtet. Es werden dabei neben den Ubergingen
aus der Orientierungsstufe auch diejenigen miteinbezogen, die bereits nach der Grundschule auf ein Gymnasium Ubergegan-
gen sind.

® 2008/09: Die Aufteilung nach schulischer Herkunft wurde vom Landesamt fur Statistik Niedersachsen zur Verfligung ge-
stellt.

@ 2007: Es wurden Vorjahreswerte zur Berechnung verwendet.

® 2011: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.
® 2006/07-2008/09: ohne Wiederholer der Sekundarstufe Il

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt iiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 40). Fiir Niedersachsen sind hinsichtlich der demographi-
schen Veridnderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06
und 2014/15 erkennbar. Im letzten der berichteten Schuljahre zeigt die Statistik
Schulangebote in allen Schularten der Sekundarstufe. Der Anteil der Schulen mit
Hochschulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge bis zum Schul-
jahr 2014/15 zu.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlissigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 41.

Zur Integrationskraft des Schulsystems Niedersachsens

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei zeigt sich spitestens zum Ende der Zeitreihen fast tiber alle Indikatoren
hinweg eine Tendenz zur Stabilisierung der Gruppenzugehérigkeit Niedersachsens
in der mittleren Gruppe. Eine Ausnahme bildet die Férderquote, bei der Niedersach-
sen konsequent der oberen Gruppe zugeordnet werden kann.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Niedersachsen wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem
Forderbedarf (Férderquote) im gesamten Beobachtungszeitraum in der oberen Lin-
dergruppe verortet.

Analog zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Forderquote in Niedersachsen an: von 4,4 Prozent im Schuljahr 2002/03,
dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 5,7 Pro-
zent im Schuljahr 2014/15. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf
wenig dynamisch (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt steigt die Férderquote iiber
die Zeitreihe hinweg um 1,3 Prozentpunkte und damit in gleicher Hohe wie der
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Lindermittelwert (vgl. Tab. 1 im Anhang). Allerdings bleibt die Férderquote Nieder-
sachsens immer mindestens 1,7 Prozentpunkte unter dem Lindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf
in den allgemeinen Schulen

Niedersachsen wird in Bezug auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem
Férderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) fast durchgehend der
unteren Gruppe zugeordnet. Im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15) wird das
Land dann der mittleren Gruppe zugeteilt.

Der Inklusionsanteil steigt im Zeitreihenverlauf an: von 2,9 Prozent im Schul-
jahr 2002/03 auf 31,4 Prozent im Schuljahr 2014/15, den maximalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum. Dabei steigen
die Werte ab 2010/11 dynamischer (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt wird eine
Steigerung des Inklusionsanteils um 28,5 Prozentpunkte erreicht, was den Anstieg
des Landermittelwerts tibertrifft (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2
im Anhang). Der Inklusionsanteil Niedersachsens ist aber immer mindestens 9,4
(2014/15) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Niedersachsen wird hinsichtlich der Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den
Forderschulen (Exklusionsquote) in den meisten Schuljahren in der mittleren
Gruppe verortet; Ausnahmen sind die Schuljahre 2007/08, 2009/10 sowie 2010/11
mit Zuordnungen zur oberen Lindergruppe.

Die Exklusionsquote Niedersachsens betrigt bis 2010/11 (leicht schwankend) un-
gefdhr 4,4 Prozent in jedem Schuljahr. In den letzten Betrachtungsjahren sinkt sie
dann tendenziell, bis im Schuljahr 2014/15 der minimale Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 3,9 Prozent erreicht werden kann. Dabei entwickeln
sich die sinkenden Werte am Zeitreihenende (ab 2011/12) dynamischer (vgl. Tab. 32
im Anhang). Insgesamt sinkt die Exklusionsquote Niedersachsens iiber die Zeit-
reihe hinweg um 0,4 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittel-
wert (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Allerdings ist sie
immer zwischen 0,4 (2012/13 bis 2013/14) und 1,2 (2007/08) Prozentpunkte kleiner
als der Lindermittelwert.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Niedersachsen wird im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schu-
lischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) im Schuljahr 2002/03 sowie von
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2004/05 bis 2009/10 in der unteren Gruppe verortet. In den anderen Schuljahren
gehort das Land der mittleren Gruppe an.

Der Ganztagsschulanteil steigt kontinuierlich: von 6,5 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 60,6 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Werte von 2003/04 bis
2005/06 und ab 2007/08 dynamischer (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt steigt der
Ganztagsschulanteil Niedersachsens iiber die Zeitreihe hinweg um 54,1 Prozent-
punkte und damit mehr als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 43,8 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 4 im Anhang). Allerdings bleibt er immer unterhalb des Linder-
mittelwerts, wobei der Abstand der beiden Werte aber im Zeitreihenverlauf abnimmt
und 2014/15 nur noch bei 1,2 Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Niedersachsen iiber den gesamten Beobach-
tungszeitraum hinweg konsequent in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt iber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von
6,2 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 43,8 Prozent in 2014/15. Dabei steigen die Werte ab
2004/05 dynamischer (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschii-
leranteil Niedersachsens tiber die Zeitreihe hinweg um fast 38 Prozentpunkte und
damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 5 im Anhang). Allerdings ist er bis 2013/14 kleiner als der Linder-
mittelwert. Im zuletzt betrachteten Jahr (2014/15) ist der Ganztagsschiileranteil
Niedersachsens dann um 1,4 Prozentpunkte gréfler als der Lindermittelwert.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zur Nutzung der gebundenen schulischen Ganztagsan-
gebote konnen in Niedersachsen nur Anteilswerte fiir die Schuljahre 2002/03 und
2003/04 angegeben werden. Grund dafiir sind fehlende Angaben zu privaten Ganz-
tagsangeboten. Auf weitere Ausfithrungen wird deshalb an dieser Stelle verzichtet.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Niedersachsens seit 2002

In der Dimension Integrationskraft wird Niedersachsen in Bezug auf zwei Indikato-
ren (Forderquote und Anteil der Ganztagsschiiler) konsequent in einer Gruppe ver-

ortet: hinsichtlich der Férderquote in der oberen, hinsichtlich des Anteils der Ganz-
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tagsschiiler in der mittleren Gruppe. In Bezug auf die anderen Indikatoren wird das
Land spatestens am Zeitreihenende der mittleren Gruppe zugeordnet. Beziiglich
des Inklusionsanteils wechselt die Gruppenzugehérigkeit im letzten Betrachtungs-
jahr von der unteren in die mittlere Gruppe, was durch dynamischer steigende nie-
dersichsische Inklusionsanteile am Zeitreihenende erméglicht wird. Im Hinblick
auf den Ganztagsschulanteil wechselt das Land bereits 2010/11 von der unteren in
die mittlere Gruppe, was in deutlicher steigenden Ganztagsschulanteilen in Nieder-
sachsen als im Bundestrend begriindet ist. Hinsichtlich der Exklusionsquote hinge-
gen wechselt Niedersachsen ab 2011/12 nach zwischenzeitlicher Zugehorigkeit zur
oberen Gruppe in die mittlere Gruppe zurtiick, obwohl die Anteilswerte gerade am
Zeitreihenende dynamischer sinken. Dies ist ein Hinweis darauf, dass andere Bun-
deslinder ihre Exklusionsquoten am Zeitreihenende deutlicher reduzieren konnten.

Zur Durchldssigkeit des Schulsystems Niedersachsens

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Dabei wird Niedersachsen in Bezug auf zwei Indikatoren (Ubergangsquote
Gymnasium und Wiederholerquote) tendenziell der mittleren, hinsichtlich der an-
deren beiden Indikatoren tendenziell der unteren Gruppe zugeordnet.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Niedersachsen wird fast iiber die gesamte Zeitreihe hinweg beziiglich der Quoten
des Ubergangs von der Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymna-
sium) in der mittleren Gruppe verortet; Ausnahme ist das Schuljahr 2004/05 mit
einmaliger Zuordnung zur oberen Gruppe.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt dabei zu Beginn der Zeitreihe (bis
2007/08) an, von 34,2 Prozent (2002/03) auf 44,9 Prozent (2007/08), was auch den ma-
ximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. In den Folgejah-
ren sinkt sie zunichst bis auf 41,7 Prozent (2010/11) und steigt danach wieder bis zum
Zeitreihenende an. Im Schuljahr 2014/15 liegt sie bei 43,3 Prozent. Dabei entwickeln
sich sowohl die steigenden Werte am Zeitreihenbeginn (2003/04 bis 2007/08) als auch
die sich anschliefRenden sinkenden Werte (2008/09 bis 2010/11) dynamischer (vgl. Tab.
32 im Anhang). Insgesamt ergibt sich iiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg der Uber-
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gangsquote zum Gymnasium in Niedersachsen von 9,1 Prozentpunkten, was anni-
hernd dem Anstieg des Lindermittelwerts entspricht (Gesamtzuwachs 8,6 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Allerdings ist die Ubergangsquote zum Gymnasium
Niedersachsens im Zeitreihenverlauf nur in den Schuljahren von 2004/05 bis 2007/08
grofer als der Lindermittelwert. Zum Zeitreihenende (ab 2009/10) liegt der Lindermit-
telwert immer gut einen Prozentpunkt hoher als der jeweilige Wert Niedersachsens.

Klassenwiederholungen

Niedersachsen wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwiederholungen in
den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) in den Schuljahren 2002/03 sowie
2004/05 der oberen Gruppe zugeordnet. In den iibrigen Schuljahren gehort das
Land der mittleren Lindergruppe an.

Die Wiederholerquote liegt zu Beginn der Zeitreihe (Schuljahr 2002/03 und Schul-
jahr 2004/05) bei 2,5 Prozent, was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators darstellt. In den tibrigen Schuljahren schwankt die Quote zwi-
schen 2,6 Prozent (2013/14, 2014/15) und 3,4 Prozent (2005/06). Dabei entwickeln sich
die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt
steigt die Wiederholerquote Niedersachsens iiber die Zeitreihe hinweg um 0,1 Pro-
zentpunkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der iiber
die Zeitreihe hinweg sinkt (Gesamtriickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im An-
hang). Dabei ist sie zu Beginn der Zeitreihe (bis zum Schuljahr 2008/09) kleiner als
der Lindermittelwert. Ab 2009/10 ist sie grofier, wobei der Abstand der Werte zum
Zeitreihenende hin abnimmt und beide Zeitreihen auf dhnlichem Niveau enden.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Betrachtet man den Indikator zum Wechsel zwischen den Schularten in den Jahr-
gangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis), wird Niedersachsen in den Schul-
jahren 2005/06 und 2013/14 der mittleren Gruppe zugeordnet. In den iibrigen
Schuljahren gehort das Land der unteren Gruppe an.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei 31,4 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel und sinkt dann bis
auf 5,7 Abwirtswechsel zu einem Aufwirtswechsel (2005/06), was auch den mini-
malen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Anschlieflend
steigen die Verhiltniswerte bis auf 17,6 Abwirts- je Aufwiartswechsel (2008/09) und
sinken danach wieder bis auf 8,8 Abwirts- je Aufwirtswechsel im Schuljahr 2014/15.
Dabei entwickeln sich sowohl die sinkenden Werte am Zeitreihenbeginn (2003/04
bis 2005/06) als auch die darauf folgenden steigenden Werte (2006/07 bis 2008/09)
dynamischer (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt sinkt die Anzahl der Abwirts-
wechsel auf jeden Aufwirtswechsel in Niedersachsen tiber die Zeitreihe hinweg
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und entspricht damit dem Trend des mittleren Verhiltniswerts aller Bundeslander
(vgl. Tab. 9 im Anhang). Allerdings liegt die Anzahl der Abwirts- je Aufwirtswech-
sel in Niedersachsen hiufig deutlich héher als der Lindermittelwert (Ausnahmen:
2005/06 und 2013/14) und schwankt auch deutlicher.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Niedersachsen wird beziiglich der Neuzuginge in das Duale System mit maximal
Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) {iber die gesamte Zeit-
reihe hinweg in der unteren Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunichst: von fast 28,2
Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 37,5 Prozent im Jahr 2012. In den sich anschliefenden beiden Jahren
sinkt er zunichst und steigt dann wieder, sodass er 2014 bei 37,3 Prozent liegt. Da-
bei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 32
im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Neuzuginge in das Duale System in
Niedersachsen iiber die Zeitreihe hinweg um 9,1 Prozentpunkte und entwickelt sich
damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der tendenziell sinkt (Gesamtriickgang
1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Allerdings ist er in allen betrachteten
Jahren kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Wertabstand im Zeitreihenver-
lauf sinkt und am Zeitreihenende (2014) 4,9 Prozentpunkte betragt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Niedersachsens seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Niedersachsen hinsichtlich der Ubergangs-
quote zum Gymnasium und der Wiederholerquote tiberwiegend der mittleren
Gruppe zugeordnet. Betrachtet man das Schulartwechselverhiltnis und den Anteil
der Neuzuginge in das Duale System wird das Land meist der unteren Gruppe zu-
geordnet, hinsichtlich der Neuzuginge sogar durchgehend. Die Anzahl der Ab-
wirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel ist in Niedersachsen meist erheblich ho-
her als im Bundesdurchschnitt und schwankt auch deutlicher. Der Anteil der
Neuzuginge ins Duale System mit maximal Hauptschulabschluss kann hingegen
tiber die Zeitreihe hinweg in Niedersachsen deutlich erhoht werden, bleibt aber
trotzdem immer unterhalb des Bundesdurchschnitts.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Niedersachsens

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
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meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf}
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tab. 42). Wir beschranken die Ergebnisdarstellung auf
das relative Maf} der Zuordnung zu den Landergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir nihere Erliuterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen tiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.

Niedersachsen kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der mittle-
ren und — ausgenommen der mittleren Testleistungen — auch hiufig der oberen
Landergruppe zugeordnet werden.

Tabelle 42: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Niedersachsens; zusammenfassende Darstellungen auf
Basis von zwdlf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
|QB-Léandervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

|QB-Landervergleich 2011 _ |

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006

|QB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 15 bis 22 im Anhang
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Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Auswertungen von Daten zu den Mittelwerten der festgestellten Kompe-
tenzstinde der niedersichsischen Schiiler, die an den Leistungstests der einzelnen
Studien teilgenommen haben, zeigen, dass keine der Studien Ergebnisse ausweist,
die zu einer Zuordnung Niedersachsens zur Lindergruppe mit vergleichsweise ho-
hen Mittelwerten fithren. In zwei Untersuchungen von Sekundarschiilern werden
verhiltnismiflig geringe Kompetenzstinde festgestellt; es tiberwiegen mittlere
Werte.

Ein geteiltes Bild offenbart die Betrachtung des Indikators der Leistungsstreuung.
Die Studienergebnisse zu den Kompetenzen von Sekundarschiilern im Bereich Le-
sen resultieren in variierenden Eingruppierungen, wobei Einordnungen in die obere
Gruppe der Linder mit vergleichsweise geringen Leistungsstreuungen tiberwiegen.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Die Studienergebnisse hinsichtlich des Indikators zu den sozialgruppenbezogenen
Disparititen ergeben fiir Niedersachsen eine tiberwiegende Zuordnung zur oberen
Lindergruppe mit vergleichsweise geringen Differenzen in den Testleistungen zwi-
schen oberen und unteren Sozialgruppen. Die iibrigen Zuordnungen erfolgen in
die mittlere Gruppe der Linder.

Gleiches gilt fiir den Indikator, der Informationen dartiber bereithilt, ob und in
welchem Ausmafl Kompetenzunterschiede zwischen Schiilern mit und ohne Migra-
tionshintergrund bestehen. Hier wird Niedersachsen auf Basis der Studienergebnisse
mehrmals der Gruppe der Linder mit geringeren Differenzen (obere Lindergruppe)
zugerechnet. Im Bereich der Primarstufe fithren die gemessenen Kompetenzstinde
aus allen Studien zur Zuordnung in die mittlere Landergruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Niedersachsen auf Basis
der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Ubergreifend ist zu konstatieren, dass Niedersachsen in Bezug auf die Indikatoren
der Leistungsstreuung sowie der Disparititen zwischen Schiilern unterschiedlicher
sozialer Herkunft oder mit differentem Migrationshintergrund zumeist verhiltnis-
mifig giinstige Werte aufweist und dementsprechend der oberen Lindergruppe
zugeordnet wird. Anders stellt sich die Lage im Hinblick auf die Mittelwerte der
Kompetenzstinde dar. Hier gehtrt Niedersachsen der mittleren Lindergruppe an,
zweimal auch der Gruppe derjenigen Linder, die geringere Mittelwerte aufweisen
(untere Lindergruppe).
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Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Niedersachsens

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgidngerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Dabei gehort Niedersachsen in Bezug auf die betrachteten Indikatoren hiufig
der mittleren Gruppe an, wechselt aber hinsichtlich der Abgangerquote, der Abgan-
gerquote der auslindischen Schiiler und der Hochschulreifequote aus den allge-
meinbildenden Schulen auch in andere Lindergruppen.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Niedersachsen wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) meist in der mittleren
Gruppe verortet. In den Abgangsjahren 2006 bis 2009 und 2011 gehéort das Land der
unteren Gruppe an.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt hdufig an: von 23,3 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 32,7 Prozent im Abgangs-
jahr 2012 und damit um gut neun Prozentpunkte. Im Abgangsjahr 2014 liegt er bei
30,9 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig dyna-
misch (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit
Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Niedersachsen iiber die
Zeitreihe hinweg um 7,6 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittel-
wert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Zudem ist er
im Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der
Werte immer zwischen 1,7 (2005) und 5,6 (2009) Prozentpunkte liegt.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Niedersachsen wird in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschul-
reife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote
allg. und berufl.) iiber die gesamte Zeitreihe hinweg in der mittleren Gruppe
verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt: von 37,0 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf den maxima-
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len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 56,3 Prozent (2012). Im
Abgangsjahr 2014 liegt er bei 53,1 Prozent. Dabei steigen die Werte von 2003 bis
2005 dynamischer (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absol-
venten mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in
Niedersachsen iiber die Zeitreihe hinweg um 16,2 Prozentpunkte und damit etwas
deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab.
12 im Anhang). Allerdings ist er bis 2011 hiufig kleiner als der Lindermittelwert.
Ab 2012 ist der Anteilswert Niedersachsens dann grofer als der Lindermittelwert,
wobei der Abstand der Werte 2014 bei 1,7 Prozentpunkten liegt.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote) wird Niedersachsen meist der mittleren Gruppe zugeordnet. 2003
gehort das Land der unteren, 2009 und 2014 der oberen Gruppe an.

Die Abgingerquote steigt zuerst von 9,9 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf 10,7 Pro-
zent (2003). Anschlieffend sinkt sie durchgingig, bis im Abgangsjahr 2014 ein Wert
von 4,9 Prozent erreicht wird, der den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln sich insbesondere die sinkenden Werte
von 2004 bis 2006 dynamischer (vgl. Tab. 32 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abgin-
gerquote Niedersachsens tiber die Zeitreihe hinweg um 5,0 Prozentpunkte und damit
deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 13
im Anhang). Zudem ist sie meist kleiner als der Laindermittelwert, wobei der Abstand
der Werte am Zeitreihenende (ab 2011) bei etwa 1,7 Prozentpunkten liegt.

Ausldndische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den auslindischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) wird Niedersachsen hiufig in der un-
teren Gruppe verortet. In den Abgangsjahren 2007, 2010, 2011, 2013 und 2014 ge-
hort das Land der mittleren Lindergruppe an.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei 20,1
Prozent und kann bis 2013 (und 2014) bis auf 12,3 Prozent reduziert werden, was dem
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators entspricht. Dabei ent-
wickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 32 im
Anhang). Insgesamt kann die Abgingerquote der ausldndischen Schiiler in Nieder-
sachsen tiber die Zeitreihe hinweg um 7,7 Prozentpunkte und damit deutlicher als der
Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang) re-
duziert werden. Allerdings ist sie bis einschlieflich 2012 gréfer als der Lindermittel-
wert. 2013 sind die Werte gleich und 2014 ist die Abgingerquote der auslindischen
Schiiler Niedersachsens um 0,6 Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Niedersachsens seit 2002

Hinsichtlich der Indikatoren der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Niedersachsen
hiufig der mittleren Gruppe an, beziiglich der Hochschulreifequote allgemeinbil-
dend und beruflich sogar durchgehend. Betrachtet man die drei anderen Indikatoren,
fillt eine Tendenz zur Verbesserung der Gruppenzugehorigkeit Niedersachsens zum
Zeitreihenende auf. So wird hinsichtlich der Hochschulreifequote allgemeinbildend
2012 ein Wechsel von der unteren und die mittlere Landergruppe vollzogen, hinsicht-
lich der Abgingerquote der auslindischen Schiiler 2013, wobei hier auch ein ver-
gleichsweise hoher Riickgang der Werte im Zeitreihenverlauf auffillt. Beziiglich der
Abgingerquote wird Niedersachsen im letzten Betrachtungsjahr sogar der oberen
Gruppe zugeordnet, nicht zuletzt weil in Niedersachsen die Abgingerquoten deut-
licher als im Bundesdurchschnitt gesenkt werden kénnen.

Schulsystementwicklung Niedersachsens seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

In Anbetracht des Vergleichs der Verinderungen der Werte Niedersachsens bezo-
gen auf die verwendeten Indikatoren schulsystemischer Gerechtigkeit und des all-
gemeinen Trends der Linder zwischen den Jahren 2002 und 2014, gemessen an den
Verinderungen des jeweiligen Lindermittelwertes, ist fiir das niedersichsische
Schulsystem lediglich ein Modernisierungsriickstand weil hinsichtlich des Indika-
tors zu den Klassenwiederholungen (Durchlissigkeit) zu konstatieren. Mit Blick auf
die relative Position Niedersachsens im Spektrum der Linder zeigen sich zudem
aufgrund annihernd durchgingiger Zuordnungen zur unteren Lindergruppe noch
Modernisierungspotenziale im Hinblick auf die Indikatoren Schulartwechselver-
hiltnis sowie Anteil der Neuzuginge in das Duale System (beide Durchlissigkeit).
Die aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht formulierten Erwartungen an die jewei-
lige indikatorenbezogene Wertentwicklung konnten hinsichtlich der Indikatoren
Forderquote und Wiederholerquote (jeweils gemessene Wertzuwichse statt erwar-
tete Wertsenkungen) nicht erfiillt werden.

Eher giinstige Modernisierungsdynamiken lassen sich angesichts deutlich positi-
ver Abweichungen der niedersichsischen Werte iiber die Zeit von der jeweiligen Ver-
inderung des Lindermittelwerts fiir die Indikatoren Inklusionsanteil, Ganztags-
schiileranteil, Schulartwechselverhiltnis (bei gleichzeitig anndhernd durchgingiger
Zuordnung zur unteren Lindergruppe), Anteil der Neuzuginge in das Duale System
(bei gleichzeitig durchgingiger Zuordnung zur unteren Lindergruppe), Hochschul-
reifequote fiir das allgemeinbildende und berufliche Schulsystem und beide Abgin-
gerquoten ableiten. Die wiinschenswerte Senkung der Abgingerquote bis zum Jahr
2014 geht mit einer Verbesserung der relativen Position im Sinne der Zuordnung zur
oberen Lindergruppe einher, was am Ende der Zeitreihe auch mit Blick auf die For-
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derquote zutrifft — allerdings eher aufgrund des geringen Ausgangsniveaus, da die
Férderquote insbesondere in den jlingeren Jahren deutlicher ansteigt.

Somit sind bei allen vorzufindenden Modernisierungsfortschritten noch immer
Optionen fiir eine auf Chancengerechtigkeit abzielende Schulsystementwicklung er-
kennbar, insbesondere im Bereich der Durchlissigkeit. Diese Einschitzung ist auch
auf die Dimension Kompetenzférderung iibertragbar. Die Leistungsvergleichsstu-
dien der vergangenen Jahre und auch die jingst versffentlichten Daten des IQB-Bil-
dungstrends 2015 dokumentieren gewisse Stirken im Hinblick auf verhiltnismiflig
homogene Kompetenzstinde innerhalb der Schiilerschaft sowie Reduzierungen der
sozialen und migrationsspezifischen Disparititen, ohne allerdings das generelle
Kompetenzniveau signifikant anheben zu kénnen. Auch hierauf konnte zukiinftig
ein Augenmerk der schulpolitischen Diskussionen um Chancengerechtigkeit im
Schulsystem in Niedersachsen gerichtet werden.

7.10 Nordrhein-Westfalen

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 43: Strukturfaktoren Nordrhein-Westfalen

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15
al L4l L
Demographie | SChulerzahl allgemeinbildende 2.285.165 2111.558 (92,4) | 1.943.917 (92,1)
Schulen
Schularten** der allgemeinen HS, SmBg, RS, IGS,
HS, RS, IGS, Gym, W | HS, RS, IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7) v v Gym, W

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 46,7 52,0 58,1
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schuilerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihrenden
kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und Schulan-
gebot (vgl. Tab. 43). Fiir Nordrhein-Westfalen sind hinsichtlich der demographischen
Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und
2014/15 erkennbar. Im letzten der berichteten Schuljahre zeigt die Statistik Schulan-
gebote in allen Schularten der Sekundarstufe. Der Anteil der Schulen mit Hochschul-
reifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge bis zum Schuljahr 2014/15 zu.
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Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 44.

Tabelle 44: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Nordrhein-Westfalen, 2002-2014

=
S 5
@ 2
©
gl = g 8|3|8|8|&5|8|&|g|=2|8|28|2| |4
al = SR | &R/ R|QR|&|Q|R Q| &R |« <
Forderquote® 21 |-21
Inklusionsanteil* 24,6 | 0,0
r
g
é Exklusionsquote® 0,0 | 0,0
£ [
g | onztess 10,0 | 13,6 | 20,5306 | 46,2 | 58,3 | 60,8 | 63,8 | 66,0 | 68,6 | 703 | 71,5 | 729 |62.9| 0,0
8 | schulanteil
[=
~ | Ganztags-
" . 17,8 | 204 | 234 | 254 | 27,8 | 307 | 34,8 | 37,8 | 41,0 | 44,0 [294| 00
schileranteil

Schuleranteil

20,0219 |23,8|264|285|13,9| 0,0
geb. Ganztag*®

Ubergangsquote
- 34,9 | 35,1 | 36,6 | 38,1 41,1 | 41,8 41,6 | 6,7 | 0,2
Gymnasium

-

= - -

.'ufo W|ede*rho\er 43 01

@ | quote

& -

< | Schulartwechsel-

[ - -71(-4,6

S | verhaltnis™ **

[a] I
Antell Newzugange) | 567 | 364 | 40,2 | 42,7 11| 49
Duales System
Hochschulreife-

te alle. ® 11,8 1,2

g | quoteallg.

E:b Hochschulreifequote 104

g allg. und berufl. ® :

& -

S

= Abgangerquote -0,9|-04

S -

Abgangerquote 123|130 (136|137 | 148 | 143 135 16 |-27
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auler fur den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ 2013: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

mittlere Gruppe

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Nordrhein-Westfalens

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Betrachtet man die Indikatoren dieser Dimension, so zeigt sich spitestens zum
Ende der Zeitreihen fiir alle Indikatoren eine Tendenz zur Stabilisierung der Grup-
penzugehorigkeit Nordrhein-Westfalens in der mittleren Gruppe.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Nordrhein-Westfalen wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf (Forderquote) iiber den gesamten Betrachtungszeitraum in der
Gruppe der Linder mit mittleren Férderquoten verortet.

Analog zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Forderquote in Nordrhein-Westfalen fast durchgehend an: von 5,3 Prozent
im Schuljahr 2002/03, dem minimalen Wert bezogen auf die landesinterne Zeit-
reihe des Indikators, auf 7,4 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Werte
von 2007/08 bis 2010/11 und von 2012/13 bis 2014/15 dynamischer (vgl. Tab. 33 im
Anhang). Uber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg ergibt sich ein An-
stieg der Forderquote von 2,1 Prozentpunkten, der im Vergleich zum Anstieg des
Lindermittelwerts (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang)
deutlicher ausfillt. Dies fithrt dazu, dass die Férderquote Nordrhein-Westfalens, die
im Verlauf der Zeitreihe kleiner als der Lindermittelwert war, am Zeitreihenende
genauso grofl ist.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf
in den allgemeinen Schulen

Nordrhein-Westfalen wird beziiglich der Schiiler mit besonderem Férderbedarf in
den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) bis 2012/13 (mit einer Ausnahme:
2003/04 mittlere Gruppe) in der unteren Gruppe verortet. Anschliefend gehort das
Land der mittleren Lindergruppe an.
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Der Inklusionsanteil steigt iiber die Zeitreihe hinweg: von 8,7 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf 33,3 Prozent 2014/15, den maximalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators. Dabei entwickeln sich die Werte ab 2008/09
dynamischer (vgl. Tab. 33 im Anhang). Insgesamt betrdgt die Steigerung des In-
klusionsanteils iiber die Zeitreihe hinweg 24,6 Prozentpunkte und entspricht da-
mit ungefahr dem Zuwachs des Lindermittelwerts (Gesamtzuwachs 24,4 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Allerdings tibertrifft der Lindermittelwert
den nordrhein-westfilischen Inklusionsanteil immer mindestens um 7,5 Pro-
zentpunkte.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Betrachtet man die Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den Férderschulen
(Exklusionsquote), befindet sich Nordrhein-Westfalen zunichst in der mittleren
Gruppe. In den Schuljahren 2011/12 und 2012/13 wird es der unteren Gruppe zuge-
ordnet, ab 2013/14 wird das Land wieder in der mittleren Gruppe verortet.

Die Exklusionsquote liegt sowohl 2002/03 als auch 2014/15 bei jeweils 4,9 Pro-
zent. Damit bilden sowohl der Ausgangs- als auch der Endwert den im Sinne des
Chancenspiegels minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators.
Dazwischen steigt die Exklusionsquote zundchst bis auf 5,5 Prozent (2010/11) und
sinkt anschliefend wieder. Dabei entwickeln sich die sinkenden Werte am Zeitrei-
henende (ab 2011/12) dynamischer (vgl. Tab. 33 im Anhang). Im Gegensatz zur
nordrhein-westfilischen Wertentwicklung, die tiber die Zeitreihe hinweg als kons-
tant einzuschitzen ist, kann fiir den Lindermittelwert eine sinkende Tendenz beob-
achtet werden (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Insge-
samt ist die nordrhein-westfilische Exklusionsquote bis 2008/09 etwas niedriger
(hochstens 0,3 Prozentpunkte) als der Lindermittelwert der jeweiligen Jahre; zum
Ende der Zeitreihe (ab 2011/12) ist sie allerdings in jedem Jahr immer mindestens
0,5 Prozentpunkte hoher als der Lindermittelwert.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schulischer Ganztagsan-
gebote (Ganztagsschulanteil) bleibt Nordrhein-Westfalen tiber die gesamte Zeitreihe
hinweg in der mittleren Gruppe.

Der Ganztagsschulanteil steigt kontinuierlich: von 10,0 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe von 72,9 Prozent
(2014/15). Dabei steigen die Werte im gesamten Zeitreihenverlauf dynamischer (vgl.
Tab. 33 im Anhang). Insgesamt wird so iiber die Zeitreihe hinweg ein Zuwachs des
Ganztagsschulanteils von insgesamt knapp 63 Prozentpunkten erreicht. Dieser
ubertrifft den Zuwachs des Lindermittelwerts, der bei annihernd 44 Prozentpunk-
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ten liegt (vgl. Tab. 4 im Anhang). Der nordrhein-westfilische Ganztagsschulanteil
liegt dabei ab 2006/07 iiber dem mittleren Ganztagsschulanteil aller Linder, der zu
Beginn der Zeitreihe (2002/03) noch um fast acht Prozentpunkte hcher war. Am
Zeitreihenende (ab 2009/10) liegt der nordrhein-westfilische Anteilswert dann stets
mehr als zehn Prozentpunkte iiber dem Landermittelwert.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Hinsichtlich der Nutzung schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschiileranteil)
wird Nordrhein-Westfalen bis 2004/05 in der oberen Gruppe verortet. Danach findet
ein Wechsel in die mittlere Gruppe statt, der das Land auch in den Folgejahren zu-
geordnet wird.

Der Ganztagsschiileranteil steigt tiber die gesamte Zeitreihe hinweg konsequent
an: von 14,6 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert bezogen auf die
landesinterne Zeitreihe dieses Indikators von 44,0 Prozent im Schuljahr 2014/15.
Dabei steigen die Werte ab 2005/06 dynamischer (vgl. Tab. 33 im Anhang). Der Ge-
samtzuwachs des Ganztagsschiileranteils iiber die Zeitreihe hinweg betrigt in
Nordrhein-Westfalen 29,4 Prozentpunkte und liegt damit knapp unterhalb des An-
stiegs des Lindermittelwerts (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im
Anhang). Dabei liegt der nordrhein-westfilische Ganztagsschiileranteil zu Beginn
der Zeitreihe (bis 2004/05) tiber dem Lindermittelwert, verbleibt anschliefRend (bis
2013/14) unter diesem und ist im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15) wieder
leicht (um 1,6 Prozentpunkte) grofier.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Nordrhein-Westfalen wird im Hinblick auf den Indikator zur Nutzung gebundener
schulischer Ganztagsangebote (Schiileranteil geb. Ganztag) bis 2007/08 der oberen
Gruppe zugeordnet. Danach findet ein nachhaltiger Gruppenwechsel in die mitt-
lere Gruppe statt.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt fast ununterbrochen an:
von 14,6 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe die-
ses Indikators von 28,5 Prozent (2014). Dabei ist der Anstieg der Werte ab 2006/07
dynamischer (vgl. Tab. 33 im Anhang). Insgesamt wird so iiber die Zeitreihe hinweg
ein Gesamtzuwachs des Anteils der Schiiler im gebundenen Ganztag in Nordrhein-
Westfalen von fast 14 Prozentpunkten erreicht, was annihernd dem Anstieg des
Lindermittelwerts entspricht (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im
Anhang). Dabei weist Nordrhein-Westfalen gegeniiber dem Landermittelwert im ge-
samten Zeitreihenverlauf hohere Anteilswerte auf, zu Beginn und zum Ende der
Zeitreihe deutlicher als in den mittleren Schuljahren.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Nordrhein-Westfalens seit 2002

Bezogen auf die Indikatoren der Dimension Integrationskraft zeigt sich in den jun-
geren Beobachtungszeitpunkten eine Tendenz zur Stabilisierung der Gruppenzu-
gehorigkeit Nordrhein-Westfalens in der mittleren Gruppe, in Bezug auf die Indika-
toren zum sonderpidagogischen Forderbedarf ab dem Schuljahr 2013/14, in Bezug
auf die Indikatoren zum Ganztag schon ab dem Schuljahr 2005/06 (Ganztagsschii-
leranteil) bzw. 2007/08 (Schiileranteil geb. Ganztag). Dabei bedeutet dies fiir zwei
der Indikatoren zur sonderpidagogischen Férderung (Inklusionsanteil, Exklusions-
quote) eine Tendenz zur Verbesserung der Gruppenzugehdorigkeit, was auf deutlich
steigende Inklusionsanteile und sinkende Exklusionsquoten zum Ende der Zeitrei-
hen zuriickzufiithren ist. In den Indikatoren zum schulischen Ganztag bedeutet
dies — obwohl insgesamt durchgingig und teilweise dynamischer steigende Anteils-
werte in den Indikatoren beobachtet werden kénnen — eher eine Tendenz zum
Wechsel in eine niedrigere Gruppe, was darauf hindeutet, dass die Anteilswerte
anderer Bundesldnder deutlicher gestiegen sind.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Nordrhein-Westfalens

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Hinsichtlich der Indikatoren dieser Dimension wird Nordrhein-Westfalen meist
der mittleren Landergruppe zugeordnet.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Die Gruppenzugehorigkeit Nordrhein-Westfalens wechselt hinsichtlich der Quote
der Schiilerinnen und Schiiler, die nach der Grundschule auf ein Gymnasium ge-
hen (Ubergangsquote Gymnasium), im beriicksichtigten Betrachtungszeitraum
zwischen der mittleren und unteren Lindergruppe.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt fast durchgehend: von 34,9 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 41,8 Prozent in den Schuljahren 2012/13 und 2013/14. Im zuletzt
betrachteten Schuljahr 2014/15 sinkt sie leicht (um 0,2 Prozentpunkte) und liegt bei
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41,6 Prozent. Insgesamt entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig
dynamisch (vgl. Tab. 33 im Anhang). Uber den gesamten Beobachtungszeitraum
hinweg wird ein Anstieg der Ubergangsquote zum Gymnasium von 6,7 Prozent-
punkten erreicht. Damit folgt Nordrhein-Westfalen zwar dem allgemeinen Trend in
den deutschen Lindern beziiglich der Uberginge auf die Schulart Gymnasium,
doch der Wertanstieg bleibt unterhalb des Anstiegs des Lindermittelwerts (Gesamt-
zuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Zudem sind auch alle Uber-
gangsquoten zum Gymnasium in Nordrhein-Westfalen im Zeitreihenverlauf zwi-
schen 0,9 (2002/03) und 5,6 (2007/08) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Klassenwiederholungen

Nordrhein-Westfalen wird in Hinblick auf den Indikator zu den Klassenwiederho-
lungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) iiber den gesamten Be-
trachtungszeitraum hinweg in die mittlere Lindergruppe eingeordnet.

Die nordrhein-westfilische Wiederholerquote liegt zu Beginn der Zeitreihe
(Schuljahr 2002/03) bei 4,3 Prozent, sinkt dann fast durchgehend bis auf den mini-
malen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 2,3 Prozent im
Schuljahr 2011/12 und steigt anschlieffend wieder bis auf 2,5 Prozent (Schuljahre
2013/14 und 2014/15). Dabei sinken insbesondere die Werte in den Schuljahren
2007/08 bis 2009/10 dynamischer (vgl. Tab. 33 im Anhang). Insgesamt ergibt sich
iiber die Zeitreihe hinweg ein Riickgang der Wiederholerquote von 1,8 Prozent-
punkten, der den Riickgang des Landermittelwerts leicht tibertrifft (Gesamtriick-
gang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Dabei liegt die Wiederholerquote
Nordrhein-Westfalens am Beginn der Zeitreihe (2002/03, 2003/04) auf einem hohe-
ren Niveau als der Lindermittelwert, zum Ende der Zeitreihe sind die Werte dann
gleich grof.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Nordrhein-Westfalen wird hinsichtlich der Wechsel zwischen den Schularten der
Sekundarstufe in den Klassenstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) bis zum
Schuljahr 2008/09 in der unteren Gruppe verortet und danach (bis zum Schuljahr
2011/12) in der mittleren Gruppe. Ab dem Schuljahr 2012/13 wird das Land wieder
der unteren Gruppe zugeordnet.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel sinkt in Nordrhein-
Westfalen zunichst von 19,0 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel im
Schuljahr 2002/03 auf einen Wert von 10,1 im Schuljahr 2006/07; danach steigt die
Anzahl der Abwirtswechsel je Aufwirtswechsel wieder auf einen Wert von 13,1 im
Schuljahr 2007/08 und sinkt anschliefend auf den minimalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators von 7,3 Abwirtswechseln je Aufwirtswechsel im
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Schuljahr 2010/11. Danach nimmt die Anzahl der Abwirtswechsel wieder zu und
betrigt zum Ende der Zeitreihe (Schuljahr 2014/15) 11,9 Abwirts- auf einen Auf-
wirtswechsel. Dabei sind sowohl die sinkenden Werte von 2003/04 bis 2005/06 und
von 2008/09 bis 2010/11 als auch die steigenden Werte von 2012/13 bis 2014/15
jeweils als dynamischer einzuschitzen (vgl. Tab. 33 im Anhang). Insgesamt kann
iiber den Betrachtungszeitraum hinweg, dhnlich wie beim mittleren Verhiltniswert
aller Bundeslinder (vgl. Tab. 9 im Anhang), ein Riickgang des Verhiltniswerts er-
reicht werden. Allerdings liegt die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel
in Nordrhein-Westfalen immer deutlich iiber dem mittleren Verhiltniswert aller
Bundeslinder.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Mit zwei Ausnahmen (in den Jahren 2009 und 2014 untere Gruppe) befindet sich
Nordrhein-Westfalen in Bezug auf die Neuzuginge in das Duale System mit maximal
Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) in der mittleren Gruppe.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt in Nordrhein-Westfalen
zunichst: von fast 37 Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators von 42,7 Prozent im Jahr 2008. Anschlief3end
sinkt er (schwankend) wieder bis auf 37,8 Prozent (2014) und ist damit fast fiinf
Prozentpunkte kleiner als der Wert im Jahr 2008. Insgesamt verliuft die Entwick-
lung der Werte wenig dynamisch, wobei die sinkenden Werte in ihrer Anzahl tiber-
wiegen (vgl. Tab. 33 im Anhang). Uber die gesamte Zeitreihe hinweg kann trotzdem
ein Anstieg des Anteils der Neuzuginge in das Duale System von 1,1 Prozentpunk-
ten erreicht werden. Damit entwickelt sich die Wertefolge in Nordrhein-Westfalen
anders als der Lindermittelwert, fiir den ein Gesamtriickgang von 1,7 Prozentpunk-
ten verzeichnet werden muss (vgl. Tab. 10 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg
liegt der Landermittelwert allerdings immer zwischen 3,7 (2011) und 9,2 (2007) Pro-
zentpunkte hoher als der Wert Nordrhein-Westfalens.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Nordrhein-Westfalens seit 2002

In Bezug auf die Indikatoren der Dimension Durchlissigkeit wird Nordrhein-
Westfalen zumeist der mittleren und einige Male der unteren Gruppe zugeordnet.
Dabei zeigen sich hinsichtlich der Wiederholerquote in einigen Schuljahren ver-
gleichsweise deutlich riickliufige Anteilswerte. Bezogen auf die Ubergangsquoten
zum Gymnasium sowie den Anteil der Neuzuginge in das Duale System mit ma-
ximal Hauptschulabschluss zeigen sich in Nordrhein-Westfalen eher Auspragun-
gen, die im Zeitverlauf auf einem niedrigeren Niveau als die Lindermittelwerte
verbleiben. Weiterhin ist zu beobachten, dass in Nordrhein-Westfalen das Mittel
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der Abschulung im gesamten Zeitraum in iiberdurchschnittlichem Mafle genutzt
wird.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Nordrhein-Westfalens

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
uber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Maf der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 45). Wir beschrinken die Ergebnisdar-
stellung auf das relative Mafl der Zuordnung zu den Landergruppen auf Basis der

Tabelle 45: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Nordrhein-
Westfalens; zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und

SAEl leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011 _ |

Sekundarstufe | Lesekompetenz
PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006 |

IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen.: Tabellen 15 bis 22 im Anhang
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Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir ndhere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
keine Aussagen tiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompe-
tenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Lander abgeleitet werden kon-
nen.

Nordrhein-Westfalen kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren haufig der
mittleren Landergruppe zugeordnet werden. Haufungen einer Zuordnung zur un-
teren Lindergruppe zeigen sich hinsichtlich der mittleren Testleistungen in Mathe-
matik der Sekundarstufe I und zur oberen Lindergruppe zum Zusammenhang von
Migration und Kompetenz in der Primarstufe.

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Die mittleren Kompetenzstinde der getesteten Schiiler Nordrhein-Westfalens fiih-
ren im Bereich der Primarstufe zu einer Zuordnung zur mittleren Lindergruppe.
In der Sekundarstufe bietet sich dagegen ein nach Dominen zu unterscheidendes
Bild: Im Bereich Lesen herrscht eine Zuordnung zur mittleren Gruppe vor (mit
Ausnahme des IQB-Bildungstrends 2015, wo Nordrhein-Westfalen der unteren
Gruppe zugeordnet wird). Im Bereich Mathematik dagegen bestimmt die Zuord-
nung zur unteren Gruppe das Bild (mit Ausnahme der Ergebnisse der Studie
PISA-E 2000: mittlere Gruppe)

Mit Blick auf die Frage, wie stark die Kompetenzstinde innerhalb der getesteten
Schiilergruppen Nordrhein-Westfalens im Vergleich zu den anderen Lindern diffe-
rieren, lisst sich sagen, dass das Land bezogen auf die Ergebnisse des IQB-Linder-
vergleichs 2011 in den Bereichen Lesen und Mathematik der oberen Gruppe mit
geringen Leistungsstreuungen zugeordnet werden kann. Daneben weisen die Er-
gebnisse der herangezogenen Studien iiberwiegend auf Leistungsstreuungen, die
eine Zuordnung zur mittleren Lindergruppe nach sich ziehen. In der Sekundar-
stufe werden im Bereich Lesen einmal vergleichsweise geringe Leistungsstreuun-
gen (IQB-Lindervergleich 2009), im Bereich Mathematik einmal vergleichsweise
hohe Leistungsstreuungen (IQB-Lindervergleich 2012) erreicht.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Die herangezogenen Studienergebnisse hinsichtlich des Indikators zu den sozial-
gruppenbezogenen Disparititen ergeben fiir Nordrhein-Westfalen eine fast aus-
nahmslose Zuordnung zur mittleren Liandergruppe, unabhingig von der in den
Tests fokussierten Schulstufe oder Domine. Lediglich die Resultate einer Studie
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(PISA-E 2000) weisen auf verhiltnismifig hohe Differenzen zwischen den nach
ihrer sozialen Herkunft unterschiedenen Schiilergruppen hin.

Zu der Frage, ob und in welchem Ausmafl Kompetenzunterschiede zwischen
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund bestehen, geben nach diesen Sub-
gruppen differenzierte Daten Auskunft. Hier zeigen die verwendeten Untersuchun-
gen von Primarschiilern, dass die Leistungsvorspriinge von Schiilern ohne Migrati-
onshintergrund in Nordrhein-Westfalen relativ gering ausfallen, was jeweils eine
Zuordnung zur oberen Gruppe bedingt. Ebenso folgt aus den im Jahr 2009 erho-
benen Daten des IQB-Lindervergleichs zu den Leistungen der Sekundarschiiler im
Bereich Lesen eine Zuordnung Nordrhein-Westfalens zur oberen Lindergruppe,
wihrend im Bereich Lesen in der Sekundarstufe die Ergebnisse zweier Untersu-
chungen auch eine Zuordnung zur unteren Gruppe nach sich ziehen. Im Bereich
Mathematik dagegen erfolgt die Zuordnung nach den verfiigbaren Studienergeb-
nissen zur mittleren Gruppe der Linder.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Nordrhein-Westfalen
auf Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Ubergreifend ist zu konstatieren, dass die nordrhein-westfilischen Populationen
der Primarstufen im Vergleich zu den getesteten Schiilern der anderen Linder hiu-
figer recht geringe Leistungsstreuungen sowie Disparititen der Schiilergruppen
mit und ohne Migrationshintergrund aufweisen. Augenfillig ist zudem die Hau-
fung der Zuordnung zur Gruppe der Linder mit geringeren Kompetenzstinden im
Bereich der mathematischen Kompetenzen innerhalb der Sekundarstufe I.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Nordrhein-Westfalens

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussmoglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Dabei gehort Nordrhein-Westfalen hiufig der oberen Lindergruppe an, insbe-
sondere in Bezug auf die beiden Indikatoren zum Erwerb der Hochschulreife
(Hochschulreifequote allg. und Hochschulreifequote allg. und berufl.).
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Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Nordrhein-Westfalen wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschul-
reife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) fast durchgin-
gig in der oberen Gruppe verortet; die Ausnahme bildet das Abgangsjahr 2013 mit
einmaliger Zuordnung zur mittleren Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt weitgehend permanent an: von 29,6 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf
den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 42,6 Pro-
zent im Abgangsjahr 2012 und 2013. Zum Abgangsjahr 2014 sinkt er um 1,2 Pro-
zentpunkte. Dabei steigen die Werte von 2008 bis 2012 dynamischer (vgl. Tab. 33 im
Anhang). Insgesamt wird iiber die Zeitreihe hinweg ein Anstieg des Anteils der
Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen von fast zwolf
Prozentpunkten erreicht, der damit etwas hoher als der Anstieg des Lindermittel-
werts (Gesamtanstieg 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang) ist. Zudem ist
der nordrhein-westfilische Anteilswert immer um mindestens 4,2 Prozentpunkte
grofler als der Lindermittelwert.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Nordrhein-Westfalen wird in Bezug auf den Indikator zu den Absolventen mit
Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und den beruflichen Schulen (Hoch-
schulreifequote allg. und berufl.) fast immer in der oberen Gruppe verortet; die
einzige Ausnahme bildet das Jahr 2014 mit einer Zugehorigkeit zur mittleren
Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg: von 46,2
Prozent (Abgangsjahr 2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators von 64,5 Prozent (2012). Im Abgangsjahr 2014 findet sich ein
sprunghafter Riickgang der Werte um 10,4 Prozentpunkte von 64,5 auf 54,1 Pro-
zent.!? Die Werte von 2010 bis 2012 steigen dynamischer (vgl. Tab. 33 im Anhang).
Uber die gesamte Zeitreihe hinweg steigt der Anteil der Absolventen mit Hoch-

12 Dieser geht auf eine Anderung der statistischen Zihlweise der Absolventen zuriick: Bis zum
Abgangsjahr 2012 wurden die Absolventen des schulischen Teils der Fachhochschulreife als
Absolventen mit Fachhochschulreife gezihlt, seit dem Folgejahr als Absolventen des mittle-
ren Abschlusses (in Sachsen-Anhalt wurde die Zihlweise bereits zum Abgangsjahr 2012 um-
gestellt) (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, 2013/14). Dies fiithrt in Nordrhein-
Westfalen fast zu einer Halbierung der Absolventenzahlen mit Fachhochschulreife aus den
beruflichen Schulen (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, 2014/15). Dabei wird in
unserer Zeitreihe (aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in Nordrhein-Westfalen im
Schuljahr 2012/2013 und der damit erfolgten Verwendung der Vorjahresdaten) dieser Riick-
gang erst im Abgangsjahr 2014 auffillig.
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schulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in Nordrhein-
Westfalen um fast acht Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Allerdings ist er
deutlich grofer (meist um mehr als 8,6 Prozentpunkte; Ausnahme: 2014) als der
Landermittelwert.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Ab 2010 befindet sich Nordrhein-Westfalen beziiglich des Indikators zu den Schul-
abgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote) in der mittleren Linder-
gruppe. Vorher wurde das Land in der oberen Gruppe verortet.

Die Abgingerquote sinkt im Zeitverlauf zunichst: von 7,1 Prozent (Abgangsjahr
2002) auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
5,7 Prozent in den Abgangsjahren 2011 und 2012. Danach steigt sie wieder bis auf
6,2 Prozent (2014). Dabei entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig
dynamisch (vgl. Tab. 33 im Anhang). Der gesamte Riickgang der Abgingerquote
tiber die Zeitreihe hinweg liegt bei 0,9 Prozentpunkten. Im Vergleich zum Linder-
mittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 13 im Anhang) sinkt die
nordrhein-westfilische Abgingerquote damit weniger stark, liegt aber zum Ende
der Zeitreihe auf dhnlichem Niveau.

Auslandische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den auslindischen Abgingern ohne Hauptschul-
abschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird Nordrhein-Westfalen vom Beginn
des Betrachtungszeitraums an in der mittleren Gruppe verortet; 2012 und 2014 fin-
det jeweils ein Wechsel von der mittleren in die untere Gruppe statt.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
12,8 Prozent und zum Ende der Zeitreihe (2014) bei 14,5 Prozent. Mit 11,8 Prozent
wird im Jahr 2011 der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indika-
tors erreicht. Insgesamt entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig
dynamisch; allerdings sind ebenso viele steigende wie fallende Werte zu verzeich-
nen (vgl. Tab. 33 im Anhang). Uber die Zeitreihe hinweg steigt die Abgingerquote
der ausldndischen Schiiler in Nordrhein-Westfalen um 1,6 Prozentpunkte und ent-
wickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,0 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Im Vergleich zum Landermittelwert ist sie zu
Beginn der Zeitreihe (2002 bis 2006) kleiner. Ab 2007 ist die nordrhein-westfili-
sche Abgingerquote der auslindischen Schiiler dann immer zwischen 0,6 (2007)
und 1,9 (2012) Prozentpunkte grofer als die Lindermittelwerte der jeweiligen
Jahre.

244



Nordrhein-Westfalen

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Nordrhein-Westfalens seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Nordrhein-Westfalen im Verlauf der
Zeitreihe hiufig der oberen Gruppe an. Betrachtet man beispielsweise die Absol-
venten mit Hochschulreife (Hochschulreifequote allg. und Hochschulreifequote
allg. und berufl.), sind die nordrhein-westfilischen Absolventenquoten immer
grofler als die Lindermittelwerte. Hinsichtlich der Abgingerquote zeigt sich im
Verlauf der Zeitreihe eine Phase sinkender Quoten, die aber nicht tiber den gan-
zen Zeitreihenverlauf anhilt, was ab 2010 zu einem Gruppenwechsel von der
oberen in die mittlere Gruppe fiihrt. Beziiglich der Abgingerquote der auslindi-
schen Schiiler wechseln sich Phasen steigender und sinkender Werte ab, wobei
zum Ende der Zeitreihe die ansteigenden Werte die sinkenden so stark iiberstei-
gen, dass es schlussendlich zu einer Einordnung in die untere Lindergruppe
kommt.

Schulsystementwicklung Nordrhein-Westfalens seit 2002 -
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Dem allgemeinen Modernisierungstrend der Lander nicht folgen kann das Schul-
system Nordrhein-Westfalens aufgrund zuriickbleibender Veranderungsraten ge-
geniiber den jeweiligen indikatorenbezogenen Lindermittelwerten im Hinblick auf
die Indikatoren der Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende und berufliche
Schulwesen sowie die Abgingerquote (beide Zertifikatsvergabe), wobei hier das Ab-
sinken der Hochschulreifequote wahrscheinlich auf die reformierte Erfassung der
Hochschulreifeabsolventen seitens der amtlichen Statistik zuriickzufiihren ist. Auf
eine eher schwache Modernisierungsdynamik weist zudem die relative Position im
Vergleich zu den Ergebnissen anderer Linder hin, insofern ein Land spatestens
zum Ende der Zeitreihe der unteren Lindergruppe zugeordnet wird. Dies trifft auf
Nordrhein-Westfalen im Falle der Indikatoren Schulartwechselverhiltnis, Anteil der
Neuzuginge in das Duale System (beide Durchlissigkeit) sowie Abgingerquote
der auslidndischen Schiiler zu. Eine Abweichung von der aus gerechtigkeitstheoreti-
scher Perspektive formulierten Erwartung an die Wertentwicklung der Indikatoren
ist mit Blick auf den Zeitraum 2002 bis 2014 fiir die Indikatoren Férderquote, Exklu-
sionsquote sowie Abgingerquote der auslindischen Schiiler (erwartet wurde eine
Abnahme der Werte, fiir alle drei Werte ist aber eine Wertzunahme erkennbar) fest-
zustellen.

Hohere Modernisierungsdynamiken sind Nordrhein-Westfalen aufgrund deut-
lich positiver Abweichungen von den Veranderungen der Lindermittelwerte bezo-
gen auf die Indikatoren Ganztagsschulanteil, Wiederholerquote sowie Schulart-
wechselverhiltnis (bei dennoch erfolgter Zuordnung zur unteren Lindergruppe am
Ende der Zeitreihe) zuzuschreiben. Mit Blick auf die relative Position kann fiir den
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Indikator Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende Schulsystem eine anna-
hernd durchgingige Zuordnung zur oberen Gruppe der Linder mit hoheren Quo-
ten dargestellt werden.

Damit zeigen sich noch einige Optionen fiir die Modernisierung des nordrhein-
westfdlischen Schulsystems. Zudem offenbaren, beim Blick auf die Kompetenzfor-
derung, die einzelnen Leistungsvergleichsuntersuchungen, gerade im Bereich ma-
thematischer Kompetenz in der Sekundarstufe I, aber auch die jiingeren Daten des
IQB-Bildungstrends 2015 fiir den Bereich Lesen im Fach Deutsch, dass hier zu-
kiinftig Anstrengungen zu unternehmen sind. Ob und inwiefern die aufgezeigten
Aspekte der Schulsystementwicklung aber aufgegriffen werden, miissen die nach-
folgenden schulpolitischen Diskussionen und Mafinahmen zeigen.

7.11 Rheinland-Pfalz

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 46: Strukturfaktoren Rheinland-Pfalz
Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

486.225 449707 (92,5) 417.600 (92,9)
Schulen

Demographie®

Schularten** der allgemeinen HS, SmBg, RS, IGS, | HS, SmBg, RS, IGS, | HS, SmBg, RS, IGS,

Schulen (Jgst. 7) Gym, W Gym, W Gym, W
Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 35,8 48,4 53,0

Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

“** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 46). Fiir Rheinland-Pfalz sind hinsichtlich der demographi-
schen Veranderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06
und 2014/15 erkennbar. In allen berichteten Schuljahren zeigt die Statistik Schulan-
gebote in allen Schularten der Sekundarstufe. Der Anteil der Schulen mit Hoch-
schulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge bis zum Schuljahr
2014/15 zu.
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Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchldssigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 47.

Tabelle 47: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im Uber-

blick, Rheinland-Pfalz, 2002-2014

Durchlassigkeit

Schulartwechsel-

* ok

verhaltnis

Anteil Neuzugénge
Duales System

Zertifikatsvergabe

Hochschulreife-

c
2 5
g 5
Q X
£ 5 g
[a] £ <
Foérderquote® -1,4
Inklusionsanteil” 0,0
b=
g
4 . .
n Exklusionsquote 0,2 |-0,2
)
=]
® | Ganztags-
) - 13,4 | 16,4 | 20,8 | 25,2 | 28,6 | 31,2 | 35,6 | 54,6 | 60,2 | 65,4 | 67,6 | 679 | 69,2 | 55,8| 0,0
8 | schulanteil
[=4
~ | Ganztags-
. ) 57 | 71 26,0 (20,2| 0,0
schileranteil”
Schileranteil
. 46 | 63 | 75 | 92 | 109 | 12,6 | 13,7 | 16,1 | 178 | 194 | 20,7 | 21,5 | 22,1 | 175| 0,0
geb. Ganztag
Ubergangsquote
- 34,5| 357|368 (385|395 |41,2|409 | 42,3 | 42,6 | 43,2 |43,3|44,2|44,6(10,1| 0,0
Gymnasium
Wiederholer-
quote*

23,8(23,9|24,8|250(258268|278|286|299|309|325|325(314| 76|11
quote allg.
Hochschulreifequote

36,8| 37,6 | 38,6 | 37,2 | 37,7 | 41,3 | 43,8 | 45,3 46,7 | 99 | 53
allg. und berufl.
Abgangerquote 75 | 72 | 68 55| 56 |-33|-01
Abgangerquote

. 13,7 | 13,8 | 12,2 | 10,4 10,9 11,3 |-4,8|-1,2

ausl. Schuler

mittlere Gruppe

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auBer fiir den Indikator Schulartwechselverhiltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.
ANA: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.
*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems von Rheinland-Pfalz

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei zeigt sich fiir Rheinland-Pfalz kein einheitliches Bild: Im Hinblick auf
zwei Indikatoren (Foérderquote und Exklusionsquote) wird das Land tendenziell
der oberen Gruppe, hinsichtlich des Inklusionsanteils, des Ganztagsschulanteils
und des Schiileranteils im gebundenen Ganztag vorwiegend der mittleren Gruppe
und in Bezug auf den Ganztagsschiileranteil meist der unteren Gruppe zugeord-
net.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Rheinland-Pfalz wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf (Férderquote) konsequent in der oberen Gruppe verortet.

Analog zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Férderquote in Rheinland-Pfalz an: von 4,2 Prozent im Schuljahr 2002/03,
dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 5,6 Pro-
zent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen insbesondere die Werte am Zeitreihen-
ende (ab 2011/12) dynamischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Uber die gesamte Zeit-
reihe hinweg steigt die Férderquote in Rheinland-Pfalz um 1,4 Prozentpunkte und
damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 1,3 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Allerdings ist sie im Zeitreihenverlauf immer etwa
zwei Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen
Schulen

Rheinland-Pfalz wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) meist der mittleren
Gruppe zugeordnet. In den Schuljahren 2003/04 sowie 2014/15 gehort das Land der
unteren Gruppe an.
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Der Inklusionsanteil sinkt zunichst von 8,9 Prozent (2002/03) auf 7,0 Prozent
(2003/04); anschlieflend steigt er fiir den Rest der Zeitreihe konsequent an. Im
Schuljahr 2014/15 betrigt er dann 29,1 Prozent, was dem maximalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum entspricht. Da-
bei steigen die Werte ab 2006/07 dynamischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt
steigt der Inklusionsanteil in Rheinland-Pfalz iiber die Zeitreihe hinweg um
20,2 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
wachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Zudem ist er im gesamten Zeit-
reihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im
Verlauf der Zeitreihe tendenziell steigt und am Zeitreihenende (2013/14 sowie
2014/15) bei gut elf Prozentpunkten liegt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Bis zum Schuljahr 2011/12 wird Rheinland-Pfalz beziiglich der Schiiler mit beson-
derem Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote) in der oberen, an-
schliefend durchgehend in der mittleren Lindergruppe verortet.

Die Exklusionsquote liegt fast immer zwischen 3,8 Prozent, was auch den mini-
malen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt, und 3,9 Pro-
zent. Im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15) steigt sie auf 4,0 Prozent. Dabei
entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 34 im
Anhang). Insgesamt steigt die Exklusionsquote von Rheinland-Pfalz {iber die Zeit-
reihe hinweg um 0,2 Prozentpunkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum
Landermittelwert, der tendenziell sinkt (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 3 im Anhang). Allerdings ist sie im Zeitreihenverlauf immer kleiner als der
Landermittelwert, wobei der Abstand der Werte zum Zeitreihenende allerdings
abnimmt und im zuletzt betrachteten Schuljahr (2014/15) nur noch bei 0,4 Pro-
zentpunkten liegt.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Rheinland-Pfalz wird im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau
schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) konsequent in der mittleren
Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt kontinuierlich: von 13,4 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 69,2 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Werte von 2003/04 bis
2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschul-
anteil von Rheinland-Pfalz tiber die Zeitreihe hinweg um fast 56 Prozentpunkte und
damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 4 im Anhang). Zudem ist er ab dem Schuljahr 2009/10 gréfier als der Lin-
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dermittelwert, wobei der Abstand der Werte dann immer zwischen 2,8 (2009/10)
und 9,1 (2012/13) Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Rheinland-Pfalz zu Beginn (2002/03 und
2003/04) und am Ende der Zeitreihe (2014/15) in der mittleren Gruppe verortet. In
den tibrigen Schuljahren gehért das Land zur unteren Lindergruppe.

Der Ganztagsschiileranteil steigt im Zeitreihenverlauf an: von 5,7 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 26,0 Prozent in 2014/15. Dabei steigen insbesondere die Werte von
2005/06 bis 2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt steigt der
rheinland-pfilzische Ganztagsschiileranteil iber die Zeitreihe hinweg um 20,2 Pro-
zentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 5 im Anhang). Er ist zudem immer kleiner als der Lindermit-
telwert, wobei der Abstand der Werte im Zeitreihenverlauf zunimmt und am
Zeitreihenende (2013/14 und 2014/15) bei tiber 16 Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsange-
bote (Schiileranteil geb. Ganztag), wird Rheinland-Pfalz konsequent in der mittle-
ren Gruppe verortet.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt durchgingig an: von 4,6
Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 22,1 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die
Werte im gesamten Zeitreihenverlauf dynamischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insge-
samt steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag in Rheinland-Pfalz tiber
die Zeitreihe hinweg um 17,5 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lander-
mittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im Anhang). Er ist ab
2003/04 immer zwischen 0,1 (2004/05) und 2,8 (2012/13) Prozentpunkte grofer als
der Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems von Rhein-
land-Pfalz seit 2002

In Bezug auf die Indikatoren der Dimension Integrationskraft wird Rheinland-Pfalz
hinsichtlich der Forderquote konsequent der oberen Gruppe zugeordnet. Auch im
Hinblick auf die Exklusionsquote gehort das Land zu Beginn der Zeitreihe der obe-
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ren Gruppe an, wechselt aber zum Zeitreihenende als Folge steigender Anteilswerte
in die mittlere Gruppe. Betrachtet man den Inklusionsanteil, wird Rheinland-Pfalz
meist in der mittleren Gruppe verortet, wechselt aber am Zeitreihenende in die un-
tere Gruppe. Die Inklusionsanteile steigen zwar an, aber nicht so deutlich wie der
Bundesdurchschnitt. Hinsichtlich des Ganztagsschulanteils und der Nutzung ge-
bundener schulischer Ganztagsangebote wird Rheinland-Pfalz durchgehend der
mittleren Gruppe zugeordnet. Die Wertefolgen beider Indikatoren steigen relativ
dynamisch an und auch deutlicher als der Lindermittelwert. Im Hinblick auf den
Ganztagsschiileranteil wird das Land in der Mitte der Zeitreihe in der unteren
Gruppe verortet, kann aber zum Zeitreihenende wieder in die mittlere Gruppe
wechseln. Allerdings kann Rheinland-Pfalz hinsichtlich der Ganztagsschiileran-
teile im gesamten Zeitreihenverlauf nicht zum Landermittelwert aufschlieflen.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems von Rheinland-Pfalz

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Dabei wird Rheinland-Pfalz im Hinblick auf zwei Indikatoren (Ubergangsquote
Gymnasium und Schulartwechselverhiltnis) fast durchgehend der mittleren
Gruppe zugeordnet. Hinsichtlich der Wiederholerquote wechselt die Zugehorigkeit
zwischen mittlerer und oberer Gruppe und hinsichtlich der Neuzuginge in das
Duale System mit maximal Hauptschulabschluss zwischen mittlerer und unterer
Gruppe.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Rheinland-Pfalz wird beziiglich der Quoten des Ubergangs von der Grundschule
auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) konsequent in der mittleren
Gruppe verortet.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt im Zeitreihenverlauf fast durchge-
hend von 34,5 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators von 44,6 Prozent im Schuljahr 2014/15 an. Dabei
steigen insbesondere die Werte am Beginn der Zeitreihe (2003/04 bis 2007/08) dy-
namischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt steigt die rheinland-pfilzische
Ubergangsquote zum Gymnasium iiber die Zeitreihe hinweg um 10,1 Prozent-
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punkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 8,6
Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Sie ist zudem im Zeitreihenverlauf meist
kleiner als der Lindermittelwert und liegt nur in den Schuljahren 2011/12 und
2014/15 leicht (um hochstens 0,2 Prozentpunkte) hoher.

Klassenwiederholungen

Rheinland-Pfalz wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwiederholungen in
den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) in den Schuljahren 2002/03 und
2008/09 bis 2012/13 der mittleren Gruppe zugeordnet. In den {ibrigen Schuljahren
gehort das Land der oberen Gruppe an.

Die Wiederholerquote sinkt tendenziell. Zu Beginn der Zeitreihe (Schuljahr
2002/03) liegt sie bei 3,1 Prozent und sinkt dann (leicht schwankend), bis am Zeit-
reihenende (2013/14 sowie 2014/15) ein Anteilswert von 1,9 Prozent erreicht wird,
was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators dar-
stellt. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl.
Tab. 34 im Anhang). Die Wiederholerquote von Rheinland-Pfalz sinkt iiber die Zeit-
reihe hinweg um 1,2 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie der Linder-
mittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Sie ist al-
lerdings im gesamten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der
Abstand der Werte immer zwischen 0,3 (2012/13) und 1,1 (2003/04) Prozentpunkte
liegt.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Rheinland-Pfalz wird hinsichtlich der Wechsel zwischen den Schularten in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) fast durchgehend der mittleren
Gruppe zugeordnet. Die Ausnahme bildet das Schuljahr 2009/10, in dem das Land
der oberen Gruppe angehort.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei 7,2 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel und sinkt danach,
bis 2009/10 der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
3,1 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel erreicht wird. Anschliefend
steigt der Wert anndhernd durchgehend, bis 2014/15 ein Verhiltniswert von 6,2
Abwirts- je Aufwirtswechsel vorliegt. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitrei-
henverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt sinkt der Ver-
hiltniswert iiber die Zeitreihe hinweg und entwickelt sich damit dhnlich zum
mittleren Verhiltniswert aller Bundesldnder (vgl. Tab. 9 im Anhang). Zudem liegt
die Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwiartswechsel in Rheinland-Pfalz (mit Aus-
nahme der Schuljahre 2011/12 und 2014/15) unter dem mittleren Verhiltniswert
aller Bundesldnder.
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Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Rheinland-Pfalz wird in Bezug auf die Neuzuginge in das Duale System mit maxi-
mal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) hiufig in der unte-
ren Gruppe verortet. In den Jahren 2010, 2011 und 2014 gehort das Land der mittle-
ren Lindergruppe an.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System schwankt im Zeitreihenverlauf
zwischen 32,5 Prozent (2005) und 39,7 Prozent (2007), was auch den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. 2014 wird ein Anteils-
wert von 38,4 Prozent erreicht, der damit um 1,3 Prozentpunkte unter dem Wert
von 2007 liegt. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dyna-
misch (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Neuzugédnge in das
Duale System in Rheinland-Pfalz iiber die Zeitreihe hinweg um 5,9 Prozentpunkte
und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der tendenziell
sinkt (Gesamtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Allerdings ist
er im gesamten Zeitreihenverlauf zwischen 3,2 (2010, 2011) und 12,3 (2008) Pro-
zentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Zwischenbilanz zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems von Rheinland-
Pfalz seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Rheinland-Pfalz hinsichtlich der Uber-
gangsquote zum Gymnasium konsequent der mittleren Gruppe zugeordnet. Dabei
steigen die Ubergangsquoten deutlicher als der Lindermittelwert, bleiben aber im
Zeitreihenverlauf kleiner als dieser. Auch beziiglich des Schulartwechselverhiltnis
wird Rheinland-Pfalz meist der mittleren Gruppe zugeordnet; hier ist der Verhilt-
niswert meist kleiner als im Bundesdurchschnitt. Betrachtet man die Wiederholer-
quote, kann Rheinland-Pfalz am Zeitreihenende aufgrund sinkender Anteilswerte
seine Zugehorigkeit zur oberen Landergruppe stabilisieren. Auch in Bezug auf den
Anteil der Neuzuginge in das Duale System kann das Land am Zeitreihenende
seine Gruppenzugehorigkeit verbessern; allerdings bleibt der Anteilswert im ge-
samten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems von Rheinland-Pfalz

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »sdmtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf}
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der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund (vgl. Tab. 48). Wir beschrinken die Ergebnisdarstellung auf
das relative Maf der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen iiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.

Rheinland-Pfalz kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der mitt-
leren Lindergruppe zugeordnet werden, bezogen auf den Zusammenhang von Mi-
grationsstatus und Kompetenz auch hiufig der oberen Lindergruppe.

Tabelle 48: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Rheinland-Pfalz; zusammenfassende Darstellungen auf
Basis von zwdlf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011 | |

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: Tabellen 15 bis 22 im Anhang

Daten nicht angegeben
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Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Die Betrachtung der in den Leistungsvergleichsuntersuchungen erhobenen Mittel-
werte hinsichtlich der Kompetenzstinde von den an den Testungen teilnehmenden
rheinland-pfilzischen Schiilern zeigt, dass Rheinland-Pfalz tiberwiegend der mitt-
leren Lindergruppe zugeordnet werden kann. Die Ergebnisse der teilnehmenden
Schiiler im Rahmen der Studien zur mathematischen Kompetenz resultieren sogar
ausnahmslos in Zuordnungen von Rheinland-Pfalz zur mittleren Lindergruppe.
Die Untersuchungen zu den Kompetenzstinden im Bereich Lesen ergeben zweimal
Ergebnisse, die auf relativ geringere Streuwerte innerhalb der getesteten rheinland-
pfilzischen Schiilerschaften hinweisen. Ansonsten wird Rheinland-Pfalz auch hier
durchweg der mittleren Lindergruppe zugerechnet.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Hinsichtlich der Frage, wie es um die Kompetenzstinde bei Beriicksichtigung der
sozialen Herkunft der Schiiler bestellt ist, zeigen die herangezogenen Leistungsstu-
dien, dass Rheinland-Pfalz in den meisten Fillen der mittleren Lindergruppe zuge-
rechnet wird. Daneben gibt es auch zwei Studien zur Lesekompetenz, deren Test-
werte einmal geringere Differenzen innerhalb der Primarschiilerschaft
(IQB-Lindervergleich 2011) und einmal, in einer Untersuchung der Sekundarschii-
ler (PISA-E 2006), auch relativ hohe Differenzwerte zwischen Schiilern unterschied-
licher sozialer Herkunftsgruppen offenbaren.

Der Indikator, der auf Unterschiede in den Kompetenzstinden zwischen Schii-
lern mit und ohne Migrationshintergrund abstellt, zeigt, dass Rheinland-Pfalz auf
Basis der Daten der Leistungsstudien tiberwiegend der oberen Gruppe zugeordnet
werden kann, in zwei Fillen jedoch auch der unteren Gruppe. Aufier in diesen zwei
Fillen sprechen die Ergebnisse fiir vergleichsweise geringe Differenzen zwischen
den getesteten Schiilergruppen, die nach ihrem Migrationshintergrund unterschie-
den werden konnen, sodass eine Zuordnung von Rheinland-Pfalz zur oberen Lin-
dergruppe tiberwiegt.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Rheinland-Pfalz auf
Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Ubergreifend ist hinsichtlich der Kompetenzférderung des Landes Rheinland-Pfalz
auf Grundlage der verfligbaren Studien festzuhalten, dass Rheinland-Pfalz auf-
grund der Testergebnisse iiberwiegend der mittleren Lindergruppe zuzuordnen ist.
Insbesondere die Kompetenzunterschiede zwischen getesteten Schiilern mit und
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ohne Migrationshintergrund fallen in der Mehrzahl der Untersuchungen vergleichs-
weise gering aus.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems von Rheinland-Pfalz

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Hinsichtlich der Indikatoren dieser Dimension wird Rheinland-Pfalz meist der
mittleren Gruppe zugeordnet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Rheinland-Pfalz wird in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife
in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) durchgingig in der
mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt vorwiegend an: von 23,8 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 32,5 Prozent im Abgangsjahr 2012
und 2013. 2014 sinkt der Anteilswert bis auf 31,4 Prozent. Dabei steigen die Werte
von 2006 bis 2012 dynamischer (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt steigt der
rheinland-pfilzische Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemein-
bildenden Schulen tiber die Zeitreihe hinweg um 7,6 Prozentpunkte und damit we-
niger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im
Anhang) an. Zudem ist er im gesamten Zeitreihenverlauf zwischen 1,0 (2007, 2010)
und 4,1 (2014) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Rheinland-Pfalz wird in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife
in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg.
und berufl.) fast durchgehend in der mittleren Gruppe verortet; 2013 wechselt das
Land einmal in die untere Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt zunichst: von 36,8 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf den
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maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 52,0 Prozent
(2012). Im Folgejahr geht der Anteilswert um 5,5 Prozentpunkte zuriick und steigt
im Abgangsjahr 2014 wieder um 0,2 Prozentpunkte bis auf 46,7 Prozent. Dabei
entwickeln sich die steigenden Werte von 2007 bis 2012 dynamischer (vgl. Tab. 34
im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus
den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen in Rheinland-Pfalz iiber die Zeit-
reihe hinweg um 9,9 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Zudem ist er im
Zeitreihenverlauf meist kleiner als der Lindermittelwert (Ausnahmen: 2008, 2010,
2011), wobei der Abstand der Werte am Zeitreihenende (2013 und 2014) mit jeweils
mehr als 4,5 Prozentpunkten am hochsten ist.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote), wird Rheinland-Pfalz meist der mittleren Gruppe zugeordnet. In
den Abgangsjahren 2004 bis 2006 und 2010 wird das Land der oberen Gruppe zuge-
ordnet.

Die Abgingerquote sinkt zunichst (leicht schwankend): von 8,9 Prozent (2002)
bis auf 5,5 Prozent (2012, 2013), was auch den minimalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators darstellt. 2014 steigt sie um 0,1 Prozentpunkte auf
5,6 Prozent. Dabei entwickeln sich die sinkenden Werte von 2008 bis 2010 dynami-
scher (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abgingerquote von Rheinland-
Pfalz iiber die Zeitreihe hinweg um 3,3 Prozentpunkte und damit in gleicher Hohe
wie der Landermittelwert (vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem ist sie immer zwischen
0,9 (2003) und 2,1 (2010) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Auslindische Schulabgdinger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird Rheinland-Pfalz meist in der
mittleren Gruppe verortet. Ausnahmen bilden die Abgangsjahre 2003 (mit Zugeho-
rigkeit zur unteren Gruppe) sowie 2011 und 2013 (mit Zugehorigkeit zur oberen
Gruppe).

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
16,0 Prozent und steigt zunichst bis auf 21,6 Prozent im Abgangsjahr 2003. Danach
sinkt sie schwankend, bis 2011 mit 10,1 Prozent der minimale Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators erreicht werden kann. AnschliefRend steigt die Ab-
gingerquote der auslindischen Schiiler tendenziell an. 2014 liegt sie dann bei
11,3 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf zumeist wenig
dynamisch (vgl. Tab. 34 im Anhang). Insgesamt geht die rheinland-pfilzische Ab-
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gangerquote der auslindischen Schiiler tiber die Zeitreihe hinweg um 4,8 Prozent-
punkte zuriick und sinkt damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriick-
gang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Sie ist zu Beginn der Zeitreihe
(bis 2004) deutlich grofler als der Lindermittelwert: zwischen 2,1 (2002) und 6,5
(2003) Prozentpunkte. Ab 2010 ist sie dann konsequent kleiner als der Lindermittel-
wert, wobei der Abstand der Werte am Zeitreihenende (2013, 2014) bei 1,6 Prozent-
punkten liegt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems von Rhein-
land-Pfalz seit 2002

Hinsichtlich der Indikatoren der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Rheinland-
Pfalz meist der mittleren Gruppe an, bezogen auf die beiden Hochschulreifequo-
ten fast durchgehend. Dabei steigen beide Hochschulreifequoten zwar an, aber
weniger als die Lindermittelwerte und sie sind auch immer kleiner als diese. In
Bezug auf die Indikatoren zu den Abgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgén-
gerquote und Abgingerquote ausl. Schiiler) wird Rheinland-Pfalz auch meist der
mittleren Gruppe zugeordnet, wobei beide Abgingerquoten im Zeitreihenverlauf
sinken, die Abgingerquote der auslindischen Schiiler sogar deutlicher als der Lin-
dermittelwert.

Schulsystementwicklung in Rheinland-Pfalz seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Im Vergleich zu dem allgemeinen Trend der deutschen Lander, ermittelt an der
Verianderungsrate der indikatorenbezogenen Lindermittelwerte zwischen 2002
und 2014, kénnen dem rheinland-pfilzischen Schulsystem aufgrund relativ
deutlicher negativer Abweichungen vom jeweiligen Lindermittelwert Moderni-
sierungsriickstinde in Bezug auf die Indikatoren Inklusionsanteil, Ganztags-
schiileranteil (beide Integrationskraft) sowie Hochschulreifequote fiir das allge-
meinbildende und berufliche Schulsystem zugeschrieben werden. Im Fall des
Inklusionsanteils geht die Wertverinderung mit einem Wechsel in die untere
Landergruppe zum Ende der Zeitreihe einher. Weiterhin konnten Zuwéachse der
Forderquote und der Exklusionsquote (beide Integrationskraft) empirisch ermit-
telt werden, womit Rheinland-Pfalz die aus gerechtigkeitstheoretischer Perspek-
tive formulierte Erwartung an die Wertverdnderung der beiden Indikatoren
nicht erfiillen konnte.

Eher giinstige Modernisierungsdynamiken der Schulsystementwicklung in
Rheinland-Pfalz sind angesichts deutlich positiver Abweichungen der landespezifi-
schen Wertverinderung von der Verinderung des Lindermittelwertes fiir den Indi-
kator Anteil der Neuzuginge in das Duale System festzuhalten. Zuordnungen zur
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oberen Lindergruppe und damit aus relativer Perspektive giinstige Modernisie-
rungsstinde sind bezogen auf die Indikatoren Férderquote und Wiederholerquote
evident, wobei die Verinderung der Forderquote im Beobachtungszeitraum nicht
die gewiinschte Richtung annimmt.

Somit konnten insbesondere mit Blick auf die Dimension Integrationskraft noch
Modernisierungspotenziale identifiziert werden. Beziiglich der Gerechtigkeitsdi-
mension Kompetenzforderung zeigen die Daten der berticksichtigten Leistungsver-
gleichsstudien, dass Rheinland-Pfalz zuweilen relativ giinstige Ergebnisse erzielt,
allerdings weist der jiingst veroffentlichte IQB-Bildungstrend 2015 auf riicklaufige
Kompetenzstinde der Neuntklissler im Bereich Lesen des Faches Deutsch hin. Die
hier angesprochenen Aspekte konnten die zukiinftig zu fithrenden Diskussionen
um die am Ziel der Chancengerechtigkeit ausgerichtete Schulsystementwicklung
orientieren.

7.12 Saarland

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 49: Strukturfaktoren Saarland
Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

115.880 97.175 (83,9) 90.400 (93,0)
Schulen

Demographie*

Schularten** der allgemeinen HS, SmBg, RS, IGS, | HS, SmBg, RS, IGS, | HS, SmBg, RS, IGS,
Schulen (Jgst. 7) Gym, W Gym, W Gym, W

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 46,8 56,7 95,6
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am fritheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren Demographie und
Schulangebot (vgl. Tab. 49). Fiir das Saarland sind hinsichtlich der demographi-
schen Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06
und 2014/15 erkennbar. In allen berichteten Schuljahren zeigt die Statistik Schulan-
gebote in allen Schularten der Sekundarstufe. Der Anteil der Schulen mit Hoch-
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schulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge bis zum Schuljahr
2014/15 deutlich zu.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlissigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 50.

Tabelle 50: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Saarland, 2002-2014
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Angaben in Prozent/Prozentpunkten, aufZer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

** A und AA beinhalten die Differenzen der Abwartswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ 2003/04: Die Aufteilung nach schulischer Herkunft wurde vom Statistischen Amt Saarland zur Verfligung gestellt.

® 2009: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang.
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Zur Integrationskraft des Schulsystems des Saarlands

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et al.
2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei wer-
den zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf betrachtet:
die Schiiler mit besonderem Férderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarf in den Férderschulen (Exklusionsquote). Zum anderen wer-
den drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags berticksichtigt: der
quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil), die Schiiler,
die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschiileranteil), und die Schiiler, die
gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen (Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird das Saarland hinsichtlich der Exklusionsquote und des Ganztags-
schulanteils tendenziell in der oberen Gruppe, hinsichtlich der Férderquote und des
Inklusionsanteils meist in der mittleren Gruppe und hinsichtlich des Ganztags-
schiileranteils und des Schiileranteils im gebundenen Ganztag tendenziell in der
unteren Gruppe verortet.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Das Saarland wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem
Forderbedarf (Férderquote) in den ersten zwei Schuljahren der Zeitreihe (2002/03,
2003/04) in der oberen und anschlieflend bis zum Zeitreihenende (2014/15) in der
mittleren Gruppe verortet.

Analog zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Forderquote des Saarlands fast durchgehend an: von 4,7 Prozent im Schul-
jahr 2002/03, dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators,
auf 8,3 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die Werte ab 2006/07 dynami-
scher (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt steigt die saarldndische Férderquote iiber
die Zeitreihe hinweg um 3,6 Prozentpunkte, was den Anstieg des Lindermittel-
werts deutlich tibertrifft (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im An-
hang). Ab dem Schuljahr 2011/12 ist sie grof3er als der Lindermittelwert, wobei der
Abstand 2014/15 bei fast einem Prozentpunkt liegt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen
Schulen

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern mit besonderem Férderbedarfin den
allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil), wird das Saarland fast durchgehend der
mittleren Gruppe zugeordnet. Die Ausnahme bildet das Schuljahr 2003/04 mit ein-
maliger Zugehorigkeit zur oberen Gruppe.
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Der Inklusionsanteil steigt iiber die Zeitreihe hinweg: von 22,7 Prozent im Schul-
jahr 2002/03 auf 45,9 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem maximalen Wert der lan-
desinternen Zeitreihe dieses Indikators. Dabei steigen die Werte ab 2006/07 dyna-
mischer (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt steigt der Inklusionsanteil des
Saarlands tiber die Zeitreihe hinweg um 23,2 Prozentpunkte und damit in dhnli-
cher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab.
2im Anhang). Er ist zudem im Zeitreihenverlauf immer zwischen 5,1 (2014/15) und
9,2 (2009/10) Prozentpunkte grofler als der Laindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Das Saarland wird in Bezug auf die Schiiler mit besonderem Forderbedarf in den
Forderschulen (Exklusionsquote) bis 2010/11 der oberen und anschliefdend bis zum
Zeitreihenende (2014/15) der mittleren Gruppe zugeordnet.

Die Exklusionsquote des Saarlands ist tendenziell steigend. Im Schuljahr
2002/03 liegt sie bei 3,6 Prozent, was dem minimalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators entspricht. Anschliefend steigt die Exklusionsquote bis
auf 4,5 Prozent (ab dem Schuljahr 2012/13). Dabei entwickeln sich die Werte wenig
dynamisch (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt steigt die saarlindische Exklusi-
onsquote iiber die Zeitreihe hinweg um 0,9 Prozentpunkte und entwickelt sich
damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der tendenziell sinkt (Gesamtriick-
gang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Sie ist zu Beginn der Zeitreihe
(2002/03 bis 2005/06) um 1,5 Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert; am
Ende der Zeitreihe (2014/15) liegt sie dann um 0,1 Prozentpunkte hoher als der
Landermittelwert.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Das Saarland wird im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schuli-
scher Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) tiber den gesamten Beobachtungs-
zeitraum hinweg in der oberen Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt zunichst kontinuierlich: von 23,6 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 93,6 Prozent im Schuljahr 2011/12. Dies entspricht einem Zuwachs von
insgesamt 70,0 Prozentpunkten. Im Folgejahr (2012/13) geht er um iiber 15 Pro-
zentpunkte auf 78,3 Prozent zurtick, steigt dann wieder leicht an und liegt 2014/15
bei 79,1 Prozent. Dabei steigen die Werte von 2003/04 bis 2010/11 dynamischer (vgl.
Tab. 35 im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschulanteil im Saarland tiber die
Zeitreihe hinweg um 55,5 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermit-
telwert (Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im Anhang). Er ist zudem
im Zeitreihenverlauf grofer als der Lindermittelwert und liegt am Zeitreihenende
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(2013/14, 2014/15) trotz seines starken Riickgangs noch iiber 17 Prozentpunkte iiber
diesem.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird das Saarland bis 2010/11 in der unteren und
anschliefdend bis zum Ende der Zeitreihe (2014/15) in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg an, von
4,3 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 28,6 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei steigen die
Werte von 2006/07 bis 2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt
steigt der Ganztagsschiileranteil iiber die Zeitreihe hinweg um 24,3 Prozentpunkte
und damit weniger als der Laindermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 5 im Anhang), der im Zeitreihenverlauf immer zwischen 5,7 (Schuljahr
2002/03) und 16,1 (Schuljahr 2009/10) Prozentpunkte grofer ist als der Ganztags-
schiileranteil des Saarlands.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote (Schiileran-
teil geb. Ganztag) fokussierend, wird das Saarland zunichst (2002/03 und 2003/04)
der mittleren Gruppe zugeordnet und wechselt dann bis zum Zeitreihenende in die
untere Gruppe.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt leicht schwankend an: von
2,2 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den im Sinne des Chancenspiegels giinstigs-
ten Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 6,9 Prozent im Schul-
jahr 2014/15. Dabei entwickeln sich die Werte wenig dynamisch (vgl. Tab. 35 im
Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag im Saar-
land iiber die Zeitreihe hinweg um 4,7 Prozentpunkte und damit weniger als der
Landermittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im Anhang). Zu-
dem ist er im gesamten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei
der Abstand der Werte im Zeitreihenverlauf steigt und bis 2013/14 sowie 2014/15
auf iiber 13 Prozentpunkte angewachsen ist.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
des Saarlands seit 2002

Beziiglich der Indikatoren der Dimension Integrationskraft zeigt sich fiir das Saar-
land kein einheitliches Bild. Hinsichtlich zweier Indikatoren (Exklusionsquote und
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Ganztagsschulanteil) gehort das Land eher der oberen Gruppe an, beim Ganztags-
schulanteil, der deutlicher als der Lindermittelwert ansteigt, sogar durchgehend. Be-
zliglich der Exklusionsquote wechselt das Saarland ab 2011/12 aufgrund steigender
Anteilswerte, was auch im Gegensatz zum Trend aller Bundeslinder steht, von der
oberen in die mittlere Gruppe. Im Hinblick auf die Férderquote und den Inklusions-
anteil wird das Saarland zum Zeitreihenbeginn auch in der oberen Gruppe verortet,
wechselt aber bereits 2004/05 in die mittlere Lindergruppe und verbleibt dann dort.
In Bezug auf die Indikatoren zur Nutzung von Ganztagsangeboten (Ganztagsschii-
leranteil und Schiileranteil geb. Ganztag) steigen die Anteilswerte deutlich verhalten,
vor allem im Vergleich zum starken Anstieg der Angebotsseite im Saarland.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems des Saarlands

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Im Hinblick auf die Indikatoren dieser Dimension wechselt das Saarland hin-
sichtlich dreier Indikatoren (Ubergangsquote Gymnasium, Wiederholerquote und
Schulartwechselverhiltnis) tiber alle Gruppen hinweg. Bezogen auf den vierten In-
dikator (Anteil Neuzuginge Duales System) verbleibt es dagegen konsequent in der
mittleren Gruppe.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Das Saarland wird hinsichtlich der Quoten des Ubergangs von der Grundschule auf
das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) in den ersten beiden Schuljahren
der Zeitreihe (2002/03, 2003/04) in der oberen Gruppe verortet. AnschlieRend wech-
seln sich Zugehérigkeiten zur mittleren (2004/05 bis 2006/07, 2010/11 und 2011/12,
2013/14) und unteren Gruppe (2007/08 bis 2009/10, 2012/13, 2014/15) ab.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt tendenziell an: von 37,2 Prozent im
Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 42,7 Prozent im Schuljahr 2013/14 und damit um gut fiinf Prozent-
punkte. 2014/15 geht sie zuriick und liegt bei 41,5 Prozent. Dabei entwickeln sich
die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 35 im Anhang). Ins-
gesamt steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium im Saarland iiber die Zeitreihe
hinweg um 4,3 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert (Ge-
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samtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang) an. Sie ist zudem nur zu
Beginn der Zeitreihe (2002/03, 2003/04) grofier als der Lindermittelwert. Am Zeit-
reihenende (2014/15) ist der Lindermittelwert dann fast drei Prozentpunkte grofier
als die saarlindische Ubergangsquote.

Klassenwiederholungen

Das Saarland wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwiederholungen in
den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) zunichst (bis zum Schuljahr
2003/04) der unteren Gruppe zugeordnet. Anschlieflend findet ein stabiler Wechsel
in die mittlere Gruppe statt, der 2013/14 von einer einmaligen Zugehorigkeit zur
oberen Gruppe unterbrochen wird.

Die Wiederholerquote sinkt im Saarland: von 4,5 Prozent (Schuljahr 2002/03) auf
1,9 Prozent (2013/14), was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators darstellt. 2014/15 steigt der Wert auf 2,0 Prozent. Dabei sinken die
Werte insbesondere von 2004/05 bis 2008/09 dynamischer (vgl. Tab. 35 im Anhang).
Insgesamt sinkt die saarlindische Wiederholerquote iiber die Zeitreihe hinweg um
2,5 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriick-
gang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Sie liegt zu Beginn der Zeitreihe
(bis zum Schuljahr 2004/05) tiber dem Lindermittelwert; am Ende der Zeitreihe
(2013/14, 2014/15) ist der Laindermittelwert dann einen halben Prozentpunkt grofer.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Das Saarland wird im Hinblick auf den Indikator zum Wechsel zwischen den Schul-
arten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 bis zum Schuljahr 2012/13 der mittleren
Gruppe zugeordnet. Anschliefend wechselt das Land einmal (Schuljahr 2013/14) in
die untere und einmal (2014/15) in die obere Lindergruppe.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei 6,7 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel, im Folgejahr
(2003/04) steigt der Wert auf 11,6 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel. In
der Folge (bis 2010/11) sinken die Werte bis auf 3,0 Abwirtswechsel zu einem Auf-
wartswechsel. Bis 2013/14 steigen die Werte wieder, wobei 2013/14 ein ungewohn-
lich hoher Wert von 63,0 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel beobachtet
werden kann. Der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
wird 2014/15 erreicht und liegt bei 2,7 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswech-
sel. Dabei sinken die Werte insbesondere von 2004/05 bis 2006/07 dynamischer
(vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt sinkt der Verhiltniswert tiber die Zeitreihe
hinweg tendenziell und entwickelt sich damit dhnlich zum mittleren Verhiltnis-
wert aller Bundesldnder (vgl. Tab. 9 im Anhang). Die Anzahl der Abwirts- aufjeden
Aufwirtswechsel liegt im Saarland zudem mit Ausnahme der Schuljahre 2003/04
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bis 2005/06 und 2013/14 immer unter dem mittleren Verhiltniswert aller Bundes-
lander.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Das Saarland wird in Bezug auf die Neuzuginge in das Duale System mit maximal
Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) iiber die gesamte Zeit-
reihe hinweg in der mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunichst: von fast 36,5
Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 45,0 Prozent im Jahr 2008. Anschliefend sinkt er wieder bis auf 38,0
Prozent im Jahr 2014. Dabei entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig
dynamisch (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Neuzuginge in
das Duale System im Saarland {iber die Zeitreihe hinweg um 1,4 Prozentpunkte
und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der tendenziell
sinkt (Gesamtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Zudem ist er
in allen betrachteten Jahren zwischen annihernd einem (2006) und gut sieben
(2005) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
des Saarlands seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird das Saarland hiufig in der mittleren Gruppe
verortet, hinsichtlich der Anteile der Neuzuginge in das Duale System durchge-
hend. In Bezug auf die anderen drei Indikatoren wechselt das Land im Zeitreihen-
verlauf iiber alle Gruppen: Beziiglich der Ubergangsquoten zum Gymnasium liegt
das Saarland am Zeitreihenbeginn in der oberen Gruppe und am Zeitreihenende in
der unteren. Dabei steigen die Ubergangsquoten zum Gymnasium auch deutlich
weniger als der Lindermittelwert. Hinsichtlich der Wiederholerquote ist es anni-
hernd umgekehrt: Das Saarland weist am Zeitreihenbeginn vergleichsweise hohe
Wiederholerquoten auf und wird damit in der unteren Gruppe verortet; im Zeitrei-
henverlauf kann das Land seine Wiederholerquote reduzieren, was zumindest im
Schuljahr 2013/14 zu einer Eingruppierung in die obere Gruppe fiihrt.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems des Saarlands

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »simtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
uiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
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thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Mafl der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 51). Wir beschrinken die Ergebnisdar-
stellung auf das relative Maf$ der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der
Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
keine Aussagen tiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompe-
tenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Liander abgeleitet werden kon-
nen.

Das Saarland kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren haufig der mittle-
ren Lindergruppe zugeordnet werden, bezogen auf die Leistungsstreuungen (SD)
der Testleistungen auch hiufig der oberen Lindergruppe.

Tabelle 51: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems des
Saarlands; zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006
|QB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

|QB-Landervergleich 2011

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003

PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003

PISA-E 2006

|QB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen.: Tabellen 15 bis 22 im Anhang

Daten nicht angegeben
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Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Auswertungen von Daten zu den erreichten Mittelwerten derjenigen saar-
landischen Schiiler, die an den Leistungstests der einzelnen Studien teilgenommen
haben, dokumentieren fiir das Saarland durchweg Zuordnungen zur mittleren Lan-
dergruppe.

Hinsichtlich der Leistungsstreuung innerhalb der jeweiligen getesteten Schiiler-
schaften zeigen die Studienergebnisse ein recht eindeutiges Bild. Zumeist wird das
Saarland hier der oberen Lindergruppe zugeordnet, in einem Fall (IQB-Linderver-
gleich 2011) zeigen die Daten jedoch vergleichsweise hohe Streuwerte der Testergeb-
nisse.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Die Studienergebnisse hinsichtlich des Indikators zu den sozialgruppenbezogenen
Disparititen ergeben fiir das Saarland eine hiufige Zuordnung zur mittleren Lin-
dergruppe. Innerhalb der Domdne Mathematik ergeben die herangezogenen Stu-
dien differierende Befunde: eine Zuordnung zur oberen Lindergruppe in den Tests
der Sekundarstufe (PISA-E 2003) sowie eine Zuordnung zur unteren Lindergruppe
in den Tests der Primarstufe (IQB-Lindervergleich 2011).

Auch die Ergebnisse zu den Kompetenzunterschieden zwischen den getesteten
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund weisen eine hiufige Zugehorigkeit
zur mittleren Gruppe aus. Im Bereich der mathematischen Kompetenz in der Se-
kundarstufe wird das Saarland hier insgesamt zweimal der unteren Lindergruppe,
aber auch einmal der oberen Lindergruppe zugeordnet, sodass sich ein inkonsis-
tentes Bild hinsichtlich der Kompetenzunterschiede der Schiilergruppen mit und
ohne Migrationshintergrund im Bereich Mathematik ergibt.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Saarlands
auf Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Fiir das saarlindische Schulsystem ist mit Blick auf die Férderung von Schiilerkom-
petenzen zu konstatieren, dass die meisten Studien vergleichsweise geringe Leis-
tungsstreuungen innerhalb der getesteten Schiilerschaften des Saarlandes auswei-
sen. Hinsichtlich der drei weiteren einbezogenen Indikatoren ist kein tibergreifendes
Muster zu erkennen; hiufig findet sich das Saarland in der mittleren Lindergruppe
wieder.
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Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems des Saarlands

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgidngerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

In dieser Dimension gehort das Saarland in Bezug auf zwei Indikatoren (Hoch-
schulreifequote allg. und Abgangerquote) hiufiger der oberen Gruppe an. In Bezug
auf die anderen beiden Indikatoren wird das Land eher der mittleren oder unteren
Gruppe zugeordnet.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Das Saarland wird im Hinblick auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife
in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) zunichst (bis 2009)
wechselweise der unteren und der mittleren Gruppe zugeordnet. 2010 findet dann
ein stabiler Wechsel in die mittlere Gruppe statt.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt tendenziell an: von 22,3 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 31,8 Prozent im Abgangsjahr 2014.
Dabei steigen insbesondere die Werte von 2010 bis 2012 dynamischer (vgl. Tab. 35
im Anhang). Insgesamt steigt der saarlindische Anteil der Absolventen mit Hoch-
schulreife aus den allgemeinbildenden Schulen tber die Zeitreihe hinweg um
9,6 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamt-
zuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Er ist allerdings im Zeitrei-
henverlauf immer kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte
zwischen 1,8 (2006) und 4,3 (2013) Prozentpunkte liegt.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Das Saarland wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und
berufl.) fast durchgehend der oberen Gruppe zugeordnet; 2003 wird das Land ein-
malig in die mittlere Gruppe eingeordnet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg: von 41,2 Prozent
(2002) auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
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59,7 Prozent (2012). 2013 geht die Absolventenquote auf 57,9 Prozent zuriick, steigt
2014 wieder an und liegt am Zeitreihenende bei 59,7 Prozent. Dabei steigen die
Werte von 2003 bis 2008 und von 2010 bis 2012 dynamischer (vgl. Tab. 35 im An-
hang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den all-
gemeinbildenden und beruflichen Schulen im Saarland tiber die Zeitreihe hinweg
um 18,5 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
wachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Zudem ist er im Zeitreihenver-
lauf immer hoher als der Lindermittelwert, wobei er 2014 den Lindermittelwert um
8,3 Prozentpunkte tibersteigt.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote) wird das Saarland in den Abgangsjahren 2002 und 2003, 2005 so-
wie 2013 und 2014 der mittleren Gruppe zugeordnet, ansonsten der oberen.

Die Abgingerquote sinkt zunichst konsequent: von 8,9 Prozent (Abgangsjahr
2002) auf den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
4,8 Prozent, der 2011 erreicht werden kann. Anschlieffend (2012) steigt sie bis auf
5,3 Prozent und bleibt bis zum Zeitreihenende annihernd konstant. Dabei ent-
wickeln sich die Werte wenig dynamisch (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt sinkt
die Abgingerquote im Saarland tiber die Zeitreihe hinweg um 3,7 Prozentpunkte
und damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem ist sie im Zeitreihenverlauf immer
zwischen 0,8 (2003) und 2,7 (2011) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Ausldndische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den ausldndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) wird das Saarland fast durchgehend der
mittleren Gruppe zugeordnet; 2011 gehért das Land einmal der oberen Gruppe an.
Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler steigt zundchst von 14,5 Prozent
(2002) auf 15,6 Prozent (2004). Anschlieflend sinkt sie fast konsequent (Ausnahme:
2007), bis 2011 der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 9,3 Prozent erreicht werden kann. Danach steigt sie bis zum Zeitreihenende
und liegt 2014 bei 12,9 Prozent. Dabei sinken insbesondere die Werte von 2008 bis
2011 dynamischer; allerdings kénnen im Zeitreihenverlauf genauso viele steigende
wie sinkende Werte beobachtet werden (vgl. Tab. 35 im Anhang). Insgesamt sinkt
die saarlindische Abgingerquote der auslindischen Schiiler iiber die Zeitreihe hin-
weg um 1,6 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert
(Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Sie schwankt zudem
im Zeitreihenverlauf um den Lindermittelwert, liegt also teilweise iiber (2002, 2004,
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2007, 2008, 2009) und teilweise unter diesem (2003, 2005, 2006 und 2010 bis 2013).
Im zuletzt betrachteten Jahr sind beide Werte gleich grof.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
des Saarlands seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort das Saarland im Bezug auf den Indika-
tor zum Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen (Hochschulreifequote allg. und berufl.) fast durchgehend der oberen
Gruppe an. Dabei steigt der Anteilswert im Verlauf der Zeitreihe deutlicher als der
Landermittelwert und ist zudem auch immer grofler. Anders stellt sich dies hin-
sichtlich der anderen Hochschulreifequote dar. Hier liegt der saarlindische Anteils-
wert immer unterhalb des Lindermittelwerts und es lassen sich im Zeitreihenver-
lauf auch Eingruppierungen in die untere Lindergruppe beobachten. In Bezug auf
die Indikatoren zu den Abgingern ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote und
Abgangerquote ausl. Schiiler) konnen die Anteilswerte im Zeitreihenverlauf redu-
ziert werden, was auch bei der Abgingerquote zu einer zwischenzeitlichen Eingrup-
pierung in die obere Lindergruppe fiihrt.

Schulsystementwicklung im Saarland seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Gemessen an den Verinderungen der einzelnen Lindermittelwerte der Indikato-
ren, konnen dem saarlindischen Schulsystem im Zeitraum 2002 bis 2014 aufgrund
deutlicher negativer Abweichungen vom allgemeinen Trend der Linder Modernisie-
rungsriickstinde in Bezug auf die Indikatoren Forderquote, Exklusionsquote (beide
Integrationskraft) und Ubergangsquote zum Gymnasium (Durchlissigkeit) zuge-
schrieben werden. Mit Blick auf die Indikatoren Exklusionsquote, Schiileranteil im
gebundenen Ganztag (beide Integrationskraft) sowie Ubergangsquote zum Gymna-
sium sind ausbaufihige Modernisierungsstinde festzustellen, denn das Saarland
wird, bezogen auf diese Indikatoren, am Ende der Zeitreihe der unteren Lander-
gruppe zugeordnet. Abweichungen von der aus gerechtigkeitstheoretischer Sicht
formulierten Erwartung an die Wertentwicklung der jeweiligen Indikatoren sind
hinsichtlich der Forderquote, der Exklusionsquote sowie der Schulartwechselver-
hiltnisse (Durchlissigkeit) erkennbar.

VerhiltnismifRig glinstigere Modernisierungsdynamiken sind dem Saarland an-
gesichts deutlich positiver Abweichungen vom allgemeinen Trend der Linder, er-
mittelt anhand der Verdnderung der indikatorenbezogenen Lindermittelwerte, be-
zogen auf die Indikatoren Wiederholerquote und Hochschulreifequote fiir das
allgemeinbildende und berufliche Schulsystem zu attestieren. Fiir den zuletzt ge-
nannten Indikator sowie fiir die Indikatoren Ganztagsschulanteil und Schulart-
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wechselverhiltnis sind Verbesserungen der relativen Positionen hin zur oberen
Liandergruppe zu beobachten.

Somit kénnen fiir die saarlindische Schulsystementwicklung zwischen den Jahren
2002 und 2014 anhand der ausgewerteten Datensitze sowohl Modernisierungsriick-
stinde als auch Modernisierungsfortschritte festgehalten werden. Gestaltungsoptio-
nen zeigen sich vor allem noch fiir Aspekte der Dimension Integrationskraft. Im Hin-
blick auf die Kompetenzférderung und die diese Dimension operationalisierenden
Indikatoren zeigen die einzelnen Leistungsvergleichsstudien zuweilen recht giinstige
Ergebnisse, wobei der unlingst veréffentliche IQB-Bildungstrend 2015 auch auf riick-
ldufige Kompetenzstinde der Neuntklissler im Bereich Lesen des Faches Deutsch hin-
weist. Die aufgezeigten Modernisierungsoptionen kénnen die zukiinftig zu fithren-
den schulpolitischen Diskussionen um eine der Chancengerechtigkeit dienliche
Gestaltung des Schulsystems anleiten.

7.13 Sachsen
Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-

delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 52: Strukturfaktoren Sachsen

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15
Schul hil all inbildend
Demographie* chiierzaht aligemetnolidende 340715 309.246 (90.8) 343.835 (111,2)
Schulen
Schularten** der allgemeinen
B, W B W B, W
Schulen Ugst. 7) SmBg, Gym, SmBg, Gym, SmBg, Gym,
Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 33,9 439 40,8
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schilerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

“* Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

“** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schuler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen bertihrenden
kontextuellen Einfliisse erfolgt iiber die Strukturfaktoren Demographie und Schulan-
gebot (vgl. Tab. 52). Fiir Sachsen sind hinsichtlich der demographischen Verinderung
abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06 und 2010/11 sowie
ein Zuwachs im Schuljahr 2014/15 erkennbar. In allen betrachteten Schuljahren zeigt
die Statistik Schulangebote in folgenden Schularten der Sekundarstufe: Schularten
mit mehreren Bildungsgingen, Gymnasien und Waldorfschulen. Der Anteil der
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Schulen mit Hochschulreifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge zu-
nichst (2010/11) zu, dann (Schuljahr 2014/15) aber wieder ab.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlissigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 53.

Tabelle 53: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe
im Uberblick, Sachsen, 2002-2014

Dimension
Indikator
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014

Forderquote® 63|67 |71 74|78 |80 83|82

Inklusionsanteil”

Exklusionsquote®

Ganztags-
schulanteil”

Integrationskraft

Ganztags-

schuleranteil*

Schileranteil
geb. Ganztag® @

n
3‘9

1:52(1:48| 2,1 | -21

Ubergangsquote

36,6
Gymnasium*

Wiederholer-

quote® 29 | 30|30

Schulartwechsel-

* ¥

verhaltnis

Durchlassigkeit

Anteil Neuzugange

Duales System 42,6 | -6,1|16,1

Hochschulreife-

24,7 | 25,4 | 26,0 | 27,8 | 29,1 0,0
o | quote allg.
2 L
oo | Hochschulreifequote
o 0,0
> | allg. und berufl.
£ —
E Abgangerquote 10,3 | 9,9 94 | 94 | 90 0,0
o I,
N | Abgangerquote

11,9 | 11,6 14,7 15,3 |-177

ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, aul3er fur den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**. A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@® 2004/05: Es liegen keine Angaben Uber private Ganztagsangebote vor.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Sachsens

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei zeigen sich fiir Sachsen in Bezug auf die Indikatoren zum sonderpidago-
gischen Forderbedarf Zugehoérigkeiten zur unteren und mittleren Gruppe. Beziig-
lich der Indikatoren zum schulischen Ganztag wird das Land meist der oberen und
einige Male am Zeitreihenbeginn der mittleren Gruppe zugeordnet.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Sachsen wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf (Férderquote) bis zum Schuljahr 2009/10 der mittleren Gruppe zugeteilt.
Anschliefend findet ein Wechsel in die untere Gruppe mit stabilem Verbleib dort
statt.

Analog zum bundeslinderiibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Forderquote in Sachsen an: von 6,3 Prozent im Schuljahr 2002/03, dem
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 8,6 Prozent im
Schuljahr 2014/15. Dabei steigen insbesondere die Werte von 2003/04 bis 2008/09
dynamischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt die sidchsische Forderquote
uiber die Zeitreihe hinweg um 2,3 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der
Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Sie
ist zudem im Zeitreihenverlauf immer grofler als der Landermittelwert, wobei
2013/14 sowie 2014/15 der Abstand der Werte bei 1,2 Prozentpunkten liegt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen
Schulen

Sachsen wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem Férder-
bedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) bis zum Schuljahr 2005/06
der unteren Gruppe zugeordnet. Anschlieflend wechselt das Land in die mittlere
Lindergruppe und bleibt dort bis zum Zeitreihenende.
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Der Inklusionsanteil Sachsens steigt iiber die gesamte Zeitreihe hinweg konse-
quent an: von 5,7 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf 30,4 Prozent im Schuljahr
2014/15, dem maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im
Beobachtungszeitraum. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigenden Werte
ab 2004/05 dynamischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt der Inklusions-
anteil in Sachsen tiber die Zeitreihe hinweg um 24,7 Prozentpunkte und damit in
dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 2 im Anhang). Allerdings ist er im gesamten Zeitreihenverlauf immer klei-
ner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte zu Beginn und am Ende
der Zeitreihe grofler als in den mittleren Jahren ist (Abstand 2002/03 sowie 2014/15
gut zehn Prozentpunkte).

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Sachsen wird mit Blick auf die Schiiler mit besonderem Férderbedarfin den Forder-
schulen (Exklusionsquote) konsequent in der unteren Landergruppe verortet.

Die Exklusionsquote steigt zunichst: von 5,9 Prozent (Schuljahr 2002/03), dem mi-
nimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf 6,9 Prozent (2006/07
bis 2008/09). Anschlieflend sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihenende. 2014/15
kann dann eine Exklusionsquote von 6,0 Prozent verzeichnet werden, die damit wie-
der annidhernd auf dem Niveau am Zeitreihenbeginn liegt. Dabei entwickeln sich so-
wohl die steigenden Werte am Beginn der Zeitreihe (2003/04 bis 2006/07) als auch die
sinkenden Werte am Zeitreihenende (2009/10 bis 2014/15) dynamischer (vgl. Tab. 36
im Anhang). Insgesamt steigt die Exklusionsquote Sachsens tiber die Zeitreihe hin-
weg um 0,1 Prozentpunkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermit-
telwert, der tendenziell sinkt (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im An-
hang). Zudem ist sie im gesamten Zeitreihenverlauf immer zwischen 0,8 (2002/03)
und gut 1,5 (ab 2006/07) Prozentpunkte gréfer als der Laindermittelwert.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Sachsen wird im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schulischer
Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) durchgehend in der oberen Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt fast durchgingig (Ausnahme: 2005/06): von
72,8 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 97,4 Prozent im Schuljahr 2013/14 und 2014/15. Da-
bei steigen die Werte von 2006/07 bis 2008/09 dynamischer (vgl. Tab. 36 im An-
hang). Insgesamt steigt der Ganztagsschulanteil in Sachsen iiber die Zeitreihe hin-
weg um 24,6 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im Anhang). Allerdings ist er im-
mer grofler als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte zwar im Zeitrei-
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henverlauf abnimmt, am Zeitreihenende (2014/15) aber immer noch bei fast 36 Pro-
zentpunkten liegt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Sachsen durchgingig in der oberen Gruppe
verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt konsequent iiber die gesamte Zeitreihe hinweg
an: von 22,3 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators von 79,3 Prozent im Schuljahr 2014/15. Dabei stei-
gen insbesondere die Werte von 2003/04 bis 2009/10 dynamischer (vgl. Tab. 36 im
Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschiileranteil Sachsens {iber die Zeitreihe
hinweg um 57,0 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Laindermittelwert (Ge-
samtzuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im Anhang) an. Zudem ist er immer
zwischen 12,3 (Schuljahr 2002/03) und 42,2 (Schuljahr 2011/12) Prozentpunkte gro-
Rer als der Laindermittelwert.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsan-
gebote (Schiileranteil geb. Ganztag) wird Sachsen bis zum Schuljahr 2007/08 in der
mittleren Gruppe verortet (Ausnahme: 2004/05 keine Daten). Anschlieflend findet
ein stabiler Wechsel in die obere Gruppe statt.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt zunichst: von 7,0 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 30,9 Prozent im Schuljahr 2011/12. Anschliefend sinkt er und liegt
2014/15 bei 28,9 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte wenig dynamisch (vgl.
Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganz-
tag in Sachsen tiber die Zeitreihe hinweg um 21,8 Prozentpunkte und damit deutli-
cher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 6 im
Anhang). Er ist zudem fast immer grofler als der Lindermittelwert (Ausnahmen:
2005/06 bis 2007/08), wobei der Abstand der Werte 2013/14 sowie 2014/15 bei fast
neun Prozentpunkten liegt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Sachsens seit 2002

In der Dimension Integrationskraft wird Sachsen hinsichtlich der Indikatoren zur
sonderpddagogischen Forderung der unteren oder mittleren Gruppe zugeordnet.
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Beztiglich der Exklusionsquote gehort das Land sogar durchgehend der unteren
Landergruppe an. Im Hinblick auf die Férderquote gehort Sachsen zu Beginn der
Zeitreihe der mittleren Gruppe an, wechselt aber 2010/11 aufgrund stirker anstei-
gender Forderquoten in die untere Gruppe. Betrachtet man den Inklusionsanteil, so
ist ein Wechsel von der unteren in die mittlere Gruppe zu verzeichnen. Dabei stei-
gen die Inklusionsanteile Sachsens im Verlauf der Zeitreihe in dhnlicher Hohe wie
der Lindermittelwert. In Bezug auf die Indikatoren zur Entwicklung des schuli-
schen Ganztags gehort Sachsen spitestens ab 2008/09 durchgingig in allen Indika-
toren (Ganztagsschulanteil, Ganztagsschiileranteil und Schiileranteil geb. Ganztag)
der oberen Lindergruppe an. Dabei liegen die Anteilswerte aller Indikatoren deut-
lich hoher als im Bundesdurchschnitt.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Sachsens

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Hinsichtlich der Indikatoren dieser Dimension wird Sachsen bezogen auf die
Wiederholerquote und den Anteil der Neuzuginge in das Duale System der oberen
und mittleren Gruppe zugeordnet; bezogen auf die anderen beiden Indikatoren ge-
hort das Land im Verlauf der Zeitreihe allen Gruppen an.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Sachsen wird hinsichtlich der Quoten des Ubergangs von der Grundschule auf das
Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) hiufig in der mittleren Gruppe veror-
tet. Ausnahmen bilden die Schuljahre 2002/03 und 2003/04 mit Zugehorigkeit zur
unteren sowie 2005/06 und 2006/07 mit Zugehorigkeit zur oberen Gruppe.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt dabei zunichst: von 31,5 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 46,4 Prozent im Schuljahr 2009/10. Anschlieflend sinkt der Wert bis
auf 41,2 Prozent (2011/12) und liegt am Zeitreihenende bei etwa 42,5 Prozent
(2013/14, 2014/15). Dabei steigen insbesondere die Werte von 2003/04 bis 2006/07
dynamischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt die sichsische Ubergangs-
quote zum Gymnasium tiber die Zeitreihe hinweg um 11,0 Prozentpunkte und da-
mit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl.
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Tab. 7 im Anhang). Allerdings ist sie von 2002/03 bis 2004/05 und von 2011/12 bis
2014/15 kleiner als der Lindermittelwert, wobei sich die Werte ab 2011/12 immer
um fast zwei Prozentpunkte unterscheiden.

Klassenwiederholungen

Sachsen wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwiederholungen in den Se-
kundarstufen I und II (Wiederholerquote) zunichst (bis zum Schuljahr 2004/05)
der mittleren Gruppe zugeordnet. Anschliefend findet ein Wechsel in die obere
Gruppe mit stabilem Verbleib dort statt.

Die Wiederholerquote liegt zu Beginn der Zeitreihe (Schuljahr 2002/03 bis
2004/05) bei etwa drei Prozent und sinkt danach, bis am Zeitreihenende (2014/15)
der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 1,6 Prozent
erreicht wird. Dabei entwickeln sich die Werte wenig dynamisch (vgl. Tab. 36 im
Anhang). Die Wiederholerquote Sachsens sinkt {iber die Zeitreihe hinweg um
1,2 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamt-
riickgang 1,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Zudem ist sie im Zeitreihen-
verlauf immer zwischen 0,5 (2004/05) und 1,1 (2008/09) Prozentpunkte kleiner als
der Lindermittelwert.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Sachsen wird bezogen auf den Indikator zum Wechsel zwischen den Schularten in
den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) in den Schuljahren 2002/03
bis 2004/05 der oberen, in den Schuljahren 2007/08 bis 2010/11 und 2012/13 der
unteren und in allen tibrigen Schuljahren der mittleren Gruppe zugeordnet.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt in den Schul-
jahren 2002/03 und 2003/04 bei dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators von 2,7 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel. Anschlie-
Rend steigt die Anzahl der Abwartswechsel an, bis 2007/08 ein Verhiltniswert von
11,7 Abwirts- je Aufwirtswechsel erreicht wird. In den folgenden Schuljahren sinkt
die Anzahl der Abwirtswechsel tendenziell, wobei der Verhiltniswert 2014/15 bei
4,8 Abwirtswechseln je Aufwirtswechsel liegt. Dabei entwickeln sich insbesondere
die steigenden Werte von 2005/06 bis 2007/08 dynamischer; allerdings kénnen im
Zeitreihenverlauf genauso viele steigende wie sinkende Werte beobachtet werden
(vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt der Verhiltniswert Sachsens iiber die
Zeitreihe hinweg und entwickelt sich somit anders als der mittlere Verhaltniswert
aller Bundeslinder, der tendenziell sinkt (vgl. Tab. 9 im Anhang). Allerdings ist die
Anzahl der Abwirts- auf jeden Aufwirtswechsel zu Beginn (2002/03 bis 2005/06)
und am Ende (2013/14, 2014/15) der Zeitreihe kleiner als beim mittleren Verhiltnis-
wert aller Bundeslinder.
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Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Sachsen wird hinsichtlich der Neuzuginge in das Duale System mit maximal
Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) bis 2011 in der oberen
und anschliefend in der mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunéichst: von 48,7 Pro-
zent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators von 58,7 Prozent im Jahr 2008. Anschlief}end sinkt er tendenziell und liegt
2014 bei 42,6 Prozent. Dabei entwickeln sich insbesondere die sinkenden Werte von
2009 bis 2011 dynamischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt sinkt der Anteil der
Neuzuginge in das Duale System in Sachsen tiber die Zeitreihe hinweg um 6,1 Pro-
zentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang
1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Allerdings ist er im gesamten Zeitrei-
henverlauf grofier als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am Zeit-
reihenende (2014) nur noch bei 0,4 Prozentpunkten liegt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Sachsens seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Sachsen hinsichtlich der Wiederholerquote
am Zeitreihenbeginn der mittleren Gruppe zugeordnet, kann aber ab 2005/06 auf-
grund konsequent sinkender Quoten stabil in die obere Lindergruppe wechseln.
Beziiglich der Anteile der Neuzuginge in das Duale System sinken die Anteilswerte
iiber die Zeitreihe hinweg, was zu einem Wechsel von der oberen in die mittlere
Gruppe fithrt. Bezogen auf die anderen beiden Indikatoren wechselt Sachsen im
Verlauf der Zeitreihe iiber alle Gruppen. Betrachtet man die Ubergangsquote zum
Gymnasium, liegt das Land am Beginn der Zeitreihe in der unteren Gruppe, wech-
selt dann zunichst in die mittlere und anschliefend in die obere Gruppe. Ab
2007/08 stabilisiert sich die Zugehorigkeit zur mittleren Gruppe. Dabei steigen
Ubergangsquoten im Zeitreihenverlauf zwar deutlicher als der Lindermittelwert,
konnen aber meist nicht zu diesem aufschlief}en. Bezogen auf das Schulartwechsel-
verhiltnis stellen sich die Gruppenzugehorigkeiten dhnlich dar; auch hier wechselt
Sachsen iiber alle Gruppen hinweg. Am Zeitreihenende wird das Land auch in die-
sem Indikator der mittleren Gruppe zugeordnet.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Sachsens

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »simtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Berticksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
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matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern un-
terschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 54). Wir beschrinken die Ergebnisdarstel-
lung auf das relative Maf} der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der
Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir nihere Erliuterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
keine Aussagen iiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompe-
tenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kon-
nen.

Sachsen kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren sehr hiufig der oberen
Lindergruppe zugeordnet werden, bezogen auf die Mittelwerte der Testleistungen
sogar durchgingig.

Tabelle 54: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Sachsens;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz
Primarstufe Lesekompetenz
IGLU-E 2006

IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: Tabellen 15 bis 22 im Anhang
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Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Hinsichtlich der erzielten Mittelwerte der Kompetenzstinde seitens der getesteten
Schiilergruppen Sachsens ergibt sich iiber alle Untersuchungen hinweg ein konsis-
tenter Eindruck: Die Ergebnisse der herangezogenen Studien fithren durchweg zu
einer Zuordnung zur oberen Lindergruppe mit vergleichsweise hohen Kompetenz-
stinden.

Vergleichsweise geringe Leistungsstreuungen innerhalb der Gruppe der an den
Testungen teilnehmenden Schiiler weist Sachsen mehrfach innerhalb der auf die
Sekundarstufe fokussierten Untersuchungen auf, wihrend in der Primarstufe Leis-
tungsstreuungen gemessen wurden, die zu einer Zuordnung zur mittleren Gruppe
fiihren.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Auch bezogen auf den Indikator, der Aufschluss iiber Unterschiede in den ermittel-
ten Kompetenzstinden unter Beriicksichtigung von Merkmalen sozialer Herkunft
innerhalb der getesteten Schiilergruppen gibt, weist Sachsen fast durchweg ver-
gleichsweise niedrige Differenzwerte zwischen Schiilern mit hoherem und niedrige-
rem Sozialstatus auf, was eine Zuordnung zur oberen Lindergruppe bedingt. Ledig-
lich in einem Fall (IQB-Lindervergleich 2009) fiithren die Differenzen in der Lese-
kompetenz zwischen beiden Gruppen zu einer Zuordnung zur mittleren Gruppe.
Nur zwei Studien (IGLU-E 2006 und IQB-Bildungstrend 2015) weisen fiir Sach-
sen spezifische Daten fiir die Gruppe der Schiiler mit Migrationshintergrund aus.
Die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilern mit und ohne Migrati-
onshintergrund in der Primarstufe (IGLU-E 2006) fithren zu einer Zuordnung zur
mittleren, in der Sekundarstufe (IQB-Bildungstrend 2015) zur oberen Linder-

gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Sachsen auf Basis der
herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Im Ergebnis steht mit Blick auf die Kompetenzférderung Sachsens eine iiber alle
Indikatoren, Schulstufen und Kompetenzbereiche gegeniiber den anderen Lindern
iiberaus hiufige Zuordnung zur oberen Lindergruppe. Vergleichsweise hohe Kom-
petenzmittelwerte der untersuchten Schiilerstichproben sind dabei hervorzuheben,
ebenso die vergleichsweise geringen Differenzen zwischen den oberen und unteren
sozialen Herkunftsgruppen hinsichtlich ihrer Kompetenzstinde.
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Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Sachsens

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussmoglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Hinsichtlich der Indikatoren dieser Dimension wird Sachsen spitestens am
Zeitreihenende meist in der unteren Gruppe verortet; die Ausnahme bildet nur der
Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen
(Hochschulreifequote allg.).

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Sachsen wird in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) hiufig in der mittleren
Gruppe verortet. Von 2010 bis 2012 gehort das Land allerdings der unteren Gruppe an.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt tendenziell an: von 24,4 Prozent (2002) auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 31,9 Prozent im Abgangsjahr 2014.
Dabei steigen insbesondere die Werte von 2006 bis 2009 und von 2011 bis 2014 dy-
namischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt der sichsische Anteil der Ab-
solventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen iiber die Zeit-
reihe hinweg um 7,5 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Zudem ist er im
gesamten Zeitreihenverlauf zwischen 0,9 (2002) und 7,1 (2010) Prozentpunkte klei-
ner als der Lindermittelwert.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Sachsen wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und be-
rufl.) konsequent in der unteren Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt fast tiber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von 32,9 Pro-
zent 2002 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 45,7 Prozent im Abgangsjahr 2014. Dabei steigen insbesondere die Werte von
2011 bis 2013 dynamischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der
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Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und beruflichen Schu-
len Sachsens tiber die Zeitreihe hinweg um 12,9 Prozentpunkte und damit weniger
als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im An-
hang). Zudem ist er im gesamten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert,
wobei der Abstand der Werte im Abgangsjahr 2014 bei 5,7 Prozentpunkten liegt.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote) wird Sachsen bis zum Abgangsjahr 2010 der mittleren und an-
schliefend der unteren Gruppe zugeordnet.

Die Abgingerquote sinkt tendenziell: von 10,3 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf
den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 8,3 Pro-
zent, der 2014 erreicht werden kann. Dabei entwickeln sich die Werte wenig dyna-
misch (vgl. Tab. 36 im Anhang). Insgesamt sinkt die sichsische Abgingerquote
iiber die Zeitreihe hinweg um 2,0 Prozentpunkte und damit weniger als der Linder-
mittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Zudem
ist sie meist zwischen 0,3 (2002, 2003) und 2,8 (2013) Prozentpunkte groRer als der
Lindermittelwert; in zwei Jahren (2004, 2006) sind die Werte gleich grof3.

Ausldndische Schulabgdnger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird Sachsen 2002, 2003 und 2007
in der mittleren Gruppe verortet. 2004 bis 2006 gehort das Land der oberen Gruppe
an; 2008 wechselt es dann (mit Verbleib bis zum Zeitreihenende) in die untere
Gruppe.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
11,9 Prozent und kann zunichst bis auf 9,5 Prozent (2004) reduziert werden, was
dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators entspricht. Im
Anschluss steigt sie meist bis zum Zeitreihenende, wobei 2014 ein Anteilswert von
27,2 Prozent vorliegt. In diesem Abgangsjahr ist die betrachtete Abgidngerquote um
fast 18 Prozentpunkte grofler als die 2004 erreichte. Insbesondere die Werte von
2012 bis 2014 steigen dynamischer (vgl. Tab. 36 im Anhang). Zudem kénnen im
Zeitreihenverlauf mehr steigende als sinkende Werte beobachtet werden. Insgesamt
steigt die Abgingerquote der auslindischen Schiiler Sachsens iiber die Zeitreihe
hinweg um 15,3 Prozentpunkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lin-
dermittelwert, der tendenziell sinkt (Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab.
14 im Anhang). Zudem ist sie ab 2007 grofRer als der Lindermittelwert, wobei der
Abstand der Werte im Zeitreihenverlauf zunimmt und 2014 bei {iber 14 Prozent-
punkten liegt.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Sachsens seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Sachsen am Zeitreihenende hiufig der
unteren Gruppe an, in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und
berufl.) sogar durchgehend. Auch hinsichtlich der Indikatoren zu den Abgingern
ohne Hauptschulabschluss verschlechtert sich die Gruppenzugehérigkeit im Zeit-
reihenverlauf. Betrachtet man die Abgangerquote der auslindischen Schiiler, wech-
selt das Land sogar von der oberen Gruppe, in der es zwischenzeitlich verortet wird,
in die untere. Dabei steigen die Abgingerquoten der auslidndischen Schiiler im Zeit-
reihenverlauf deutlich und entwickeln sich damit gegensitzlich zum Bundestrend.
Lediglich im Hinblick auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) gehort Sachsen am Zeit-
reihenende der mittleren Gruppe an, wobei allerdings die Anteilswerte immer un-
terhalb des Lindermittelwerts verbleiben.

Schulsystementwicklung Sachsens seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Mit Referenz auf die Verinderungen der einzelnen indikatorenbezogenen Linder-
mittelwerte in der Zeit zwischen 2002 und 2014 sind dem sichsischen Schulsys-
tem aufgrund deutlicherer Negativabweichungen vom allgemeinen Trend der Lin-
der Modernisierungsriickstinde im Hinblick auf die Indikatoren Férderquote
(Integrationskraft) und Schulartwechselverhiltnis (Durchlissigkeit) sowie hin-
sichtlich der beiden Abgingerquoten (beide Zertifikatsvergabe) zuzuschreiben.
Auch in Bezug auf den Indikator Ganztagsschulanteil ist der Wertanstieg in Sach-
sen nicht so hoch wie in anderen Bundeslindern; allerdings ist der Anteilswert
Sachsens schon 2002/03 vergleichsweise hoch (fast 73 Prozent) und kann somit
nicht mehr in ebenso hohem Mafle gesteigert werden wie in anderen Bundeslin-
dern. Weiterhin sind fiir die folgenden Indikatoren Negativtendenzen hinsichtlich
der relativen Position in der gruppierten Rangfolge der Linder bzw. eine durchgin-
gige Positionierung in der unteren Lindergruppe festzustellen: Férderquote, Ex-
klusionsquote (beide Integrationskraft), Hochschulreifequote aus dem allgemein-
bildenden und beruflichen Schulsystem, Abgiangerquote sowie Abgingerquote der
auslindischen Schiiler (alle drei Zertifikatsvergabe). Die je Indikator formulierte
gerechtigkeitstheoretische Erwartung an die Systementwicklung (vgl. Kap. 5 Tab.
3) konnte im Betrachtungszeitraum mit Blick auf die Indikatoren Foérderquote, Ex-
klusionsquote, Schulartwechselverhiltnis und Abgingerquote der auslindischen
Schiiler (jeweils festgestellte Zunahme statt erwarteter Riickgang) sowie Anteil der
Neuzuginge in das Duale System (festgestellter Riickgang statt erwarteter Zu-
nahme) nicht erfiillt werden.
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Erhohte Modernisierungsdynamiken weist das Schulsystem Sachsens in Anbe-
tracht deutlich positiver Abweichungen von den Verdnderungen der jeweiligen Lin-
dermittelwerte zwischen 2002 und 2014 hinsichtlich der beiden Indikatoren zu den
Ganztagsschiileranteilen (beide Integrationskraft) und beziiglich der Ubergangsquote
zum Gymnasium (Durchlissigkeit) auf. In allen Indikatoren zum schulischen Ganz-
tag gehort Sachsen konsistent der oberen Gruppe an oder kann am Zeitreihenende
seine relative Position in Form eines schlussendlich stabilisierten Aufstiegs in die
obere Gruppe der Linder verbessern. Auch im Hinblick auf die Wiederholerquote ge-
lingt dies dem Bundesland. In der Dimension Kompetenzférderung wird Sachsen be-
ziglich verschiedener Indikatoren der oberen Gruppe der Bundeslinder zugeteilt und
kann dieses positive Ergebnis nach den Daten des IQB-Bildungstrends 2015 weiter
fortsetzen.

Entsprechend dieser Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung seit dem Jahr
2002 auf Grundlage der herangezogenen Indikatoren wird fiir das Schulsystem
Sachsens somit ein erhohter Modernisierungsbedarf im Hinblick auf Aspekte der
Dimensionen Integrationskraft (hier vor allem im Hinblick auf die Indikatoren zur
sonderpiadagogischen Forderung) und Zertifikatsvergabe erkennbar. Vor allem der
starke Anstieg der Abgingerquote der auslindischen Schiiler gibt hier Anlass zur
Sorge. Insgesamt liegen somit verschiedene Modernisierungsbedarfe vor, die zu-
kiinftig erhohte schulpolitische Aufmerksambkeit erfahren kénnten.

7.14 Sachsen-Anhalt

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Landerportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 55: Strukturfaktoren Sachsen-Anhalt

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schilerzahl allgemeinbildende

214.337 174.539 (81,4) 184.773 (105,9)
Schulen

Demographie*

Schularten** der allgemeinen

SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7)

Schulangebot Schulangebot mit Hochschul-
reifeoption an allen allgemeinen 35,4 451 471
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friiheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schlerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)
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Tabelle 56: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Sachsen-Anhalt, 2002-2014
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Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

@ ab 2006/07: Es liegen keine Angaben Uber private Ganztagsangebote vor.

® 2002/03: Es werden die Ubergange in die Jahrgangsstufe 7 berichtet. Es werden dabei neben den Ubergangen aus der Ori-
entierungsstufe auch diejenigen miteinbezogen, die bereits nach der Grundschule auf ein Gymnasium Ubergegangen sind.

® 2007: Wegen des doppelten Abiturjahrgangs im allgemeinbildenden Schulsystem wurden Vorjahresdaten zugrunde gelegt.
@ 2007: Aufteilung nach Altersjahren geschatzt.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang.
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Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren »Demographie« und
»Schulangebot« (vgl. Tab. 55). Fiir Sachsen-Anhalt sind hinsichtlich der demogra-
phischen Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren
2005/06 und 2010/11 sowie ein Zuwachs im Schuljahr 2014/15 erkennbar. In allen
betrachteten Schuljahren zeigt die Statistik Schulangebote in folgenden Schularten
der Sekundarstufe: Schularten mit mehreren Bildungsgingen, Integrierte Gesamt-
schulen, Gymnasien und Waldorfschulen. Der Anteil der Schulen mit Hochschul-
reifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge in den betrachteten Schul-
jahren zu.

Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 56.

Zur Integrationskraft des Schulsystems Sachsen-Anhalts

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et
al. 2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei
werden zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Férderbedarf be-
trachtet: die Schiiler mit besonderem Forderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit
besonderem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die
Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote).
Zum anderen werden drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags
berticksichtigt: der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztags-
schulanteil), die Schiiler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschii-
leranteil), und die Schiiler, die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen
(Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Sachsen-Anhalt in Bezug auf die Indikatoren dieser Dimension hau-
fig in der unteren Gruppe verortet, hinsichtlich der Indikatoren zum sonderpidago-
gischen Forderbedarf sogar fast ausschlieflich.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Sachsen-Anhalt wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf (Forderquote) {iber den gesamten Beobachtungszeitraum hinweg
in der unteren Gruppe verortet.

Analog zum bundeslindertibergreifenden Trend steigender Férderquoten steigt
auch die Férderquote in Sachsen-Anhalt zunichst an: von 7,8 Prozent im Schuljahr
2002/03, dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators, auf
9,7 Prozent im Schuljahr 2010/11. Anschlieflend sinkt die Férderquote tendenziell
und liegt 2014/15 bei 9,2 Prozent. Dabei entwickeln sich insbesondere die steigen-
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den Werte am Beginn der Zeitreihe (2003/04 bis 2008/09) dynamischer (vgl. Tab. 37
im Anhang). Insgesamt steigt die Férderquote Sachsen-Anhalts {iber die Zeitreihe
hinweg um 1,4 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Hohe wie der Lindermittel-
wert (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Allerdings ist sie
immer grofler als der Lindermittelwert, wobei der Abstand zum Anfang und zum
Ende der Zeitreihe am geringsten ausfillt und bei etwa 1,7 Prozentpunkten (2002/03,
2013/14, 2014/15) liegt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf
in den allgemeinen Schulen

Sachsen-Anhalt wird in Bezug auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) fast durchgehend der
unteren Gruppe zugeordnet; die Ausnahme ist das Schuljahr 2014/15 mit einmali-
ger Zugehorigkeit zur mittleren Gruppe.

Der Inklusionsanteil steigt tiber die Zeitreihe hinweg konsequent an: von 1,9 Pro-
zent im Schuljahr 2002/03 auf 30,4 Prozent im Schuljahr 2014/15, den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungszeitraum. Da-
bei steigen die Werte von 2007/08 bis 2012/13 dynamischer (vgl. Tab. 37 im An-
hang). Insgesamt steigt der Inklusionsanteil in Sachsen-Anhalt iiber die Zeitreihe
hinweg um 28,5 Prozentpunkte und damit etwas mehr als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Allerdings ist er iiber
den gesamten Zeitreihenverlauf immer zwischen 10,1 (2010/11) und 14,5 (2002/03)
Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Sachsen-Anhalt wird beziiglich der Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den
Forderschulen (Exklusionsquote) konsequent in der unteren Lindergruppe veror-
tet.

Die Exklusionsquote steigt zunichst tendenziell an: von 7,7 Prozent (2002/03)
auf 8,7 Prozent (2008/09). Danach sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihenende.
2014/15 wird ein Wert von 6,4 Prozent erreicht, der den minimalen Wert der landes-
internen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln sich insbesondere
die sinkenden Werte am Zeitreihenende (2009/10 bis 2014/15) dynamischer, wobei
allerdings im Zeitreihenverlauf genauso viele steigende wie sinkende Werte beob-
achtet werden konnen (vgl. Tab. 37 im Anhang). Insgesamt sinkt die Exklusions-
quote Sachsen-Anhalts iiber die Zeitreihe hinweg um 1,3 Prozentpunkte und damit
etwas mehr als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab.
3 im Anhang). Allerdings ist sie immer zwischen 2,0 (2014/15) und 3,3 (2008/09)
Prozentpunkte grofer als der Lindermittelwert.
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Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Sachsen-Anhalt wird im Hinblick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau
schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) meist in der unteren Gruppe
verortet. Ausnahmen bilden die Schuljahre 2002/03 und 2005/06 mit Zuordnung
zur mittleren Gruppe.

Der Ganztagsschulanteil sinkt zunichst von 12,3 Prozent (2002/03) auf 8,2
Prozent (2003/04) und steigt anschlieffend fast durchgingig an. Im Schuljahr
2014/15 wird ein Anteilswert von 25,2 Prozent erreicht, der den maximalen Wert
der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln sich
die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 37 im Anhang). Ins-
gesamt steigt der Ganztagsschulanteil in Sachsen-Anhalt tiber die Zeitreihe hin-
weg um 12,9 Prozentpunkte und damit deutlich weniger als der Lindermittel-
wert (Gesamtzuwachs 43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im Anhang). Zudem ist er
immer kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Zeit-
reihenverlauf zunimmt und 2013/14 sowie 2014/15 bei 36,6 Prozentpunkten
liegt.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsange-
bote nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Sachsen-Anhalt zunichst meist der
mittleren Gruppe zugeordnet (Ausnahme: 2008/09 untere Gruppe). Ab 2011/12
gehort das Land dann bis zum Ende des Beobachtungszeitraums der unteren
Gruppe an.

Der Ganztagsschiileranteil steigt fast tiber den gesamten Zeitreihenverlauf an:
von 9,6 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen
Zeitreihe dieses Indikators von 22,6 Prozent (2013/14). Im zuletzt betrachteten
Schuljahr (2014/15) geht der Wert um 0,2 Prozentpunkte auf 22,4 Prozent zuriick.
Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 37
im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschiileranteil Sachsen-Anhalts tiber die
Zeitreihe hinweg um 12,8 Prozentpunkte und damit deutlich weniger als der Lin-
dermittelwert (Gesamtzuwachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im Anhang) an. Zu-
dem ist er immer kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im
Zeitreihenverlauf zunimmt und bis 2014/15 auf zwanzig Prozentpunkte angewach-
sen ist.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsange-
bote kénnen in Sachsen-Anhalt nur Anteilswerte fiir die Schuljahre 2002/03 bis
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2005/06 angegeben werden. Grund dafiir sind fehlende Angaben zu privaten Ganz-
tagsangeboten in der amtlichen Statistik. Auf weitere Ausfithrungen wird deshalb
an dieser Stelle verzichtet.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Sachsen-Anhalts seit 2002

Hinsichtlich der Indikatoren der Dimension Integrationskraft wird Sachsen-An-
halt hiufig in der unteren Gruppe verortet, beziiglich der Férderquote und der
Exklusionsquote sogar durchgehend. In beiden Indikatoren sind die Anteilswerte
im gesamten Zeitreihenverlauf grofler als die jeweiligen Landermittelwerte. Be-
trachtet man den Inklusionsanteil, kann sich Sachsen-Anhalt im letzten Beob-
achtungsjahr von der unteren in die mittlere Gruppe verbessern, was in konse-
quent steigenden Anteilswerten zum Zeitreihenende hin begriindet ist.
Hinsichtlich der darstellbaren Indikatoren zum schulischen Ganztag liegt das
Land am Beginn der Zeitreihe in der mittleren Gruppe, wechselt aber 2006/07
(Ganztagsschulanteil) bzw. 2011/12 (Ganztagsschiileranteil) konsequent in die
untere Lindergruppe. Sowohl der Ganztagsschulanteil als auch der Ganztags-
schiileranteil steigen im Zeitreihenverlauf, dies aber deutlich weniger als die
Landermittelwerte.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Sachsen-Anhalts

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

Dabei wird Sachsen-Anhalt in Bezug auf zwei Indikatoren (Ubergangsquote
Gymnasium und Schulartwechselverhiltnis) meist der mittleren oder oberen
Gruppe zugeordnet, in Bezug auf die anderen beiden Indikatoren wechselt die Zu-
gehorigkeit des Landes zwischen mittlerer und unterer Gruppe.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Sachsen-Anhalt wird am Beginn (2002/03 bis 2005/06) und am Ende der Zeitreihe
(2012/13, 2013/14) hinsichtlich der Quoten des Ubergangs von der Grundschule auf
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das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) in der oberen Gruppe verortet. In
den tibrigen Schuljahren gehért das Land der mittleren Gruppe an.

Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt dabei iiber die Zeitreihe hinweg
tendenziell an: von 40,6 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 48,2 Prozent im Schuljahr 2013/14.
Im Schuljahr 2014/15 geht der Wert auf 48,1 Prozent zuriick. Dabei entwickeln sich
insbesondere die sinkenden Werte von 2008/09 bis 2010/11 dynamischer (vgl. Tab.
37 im Anhang). Insgesamt steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium Sachsen-
Anbhalts iiber die Zeitreihe hinweg um 7,5 Prozentpunkte und damit etwas weniger
als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im An-
hang) an. Allerdings ist sie im gesamten Zeitreihenverlauf gréfler als der Lander-
mittelwert, wobei sich die Werte am Zeitreihenende (ab 2013/14) immer um gut vier
Prozentpunkte voneinander unterscheiden.

Klassenwiederholungen

Sachsen-Anhalt wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwiederholungen in
den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) meist der unteren Gruppe zuge-
ordnet. In den Schuljahren 2002/03, 2003/04, 2010/11, 2011/12 und 2013/14 wird
das Land der mittleren Gruppe zugeordnet.

Die Wiederholerquote steigt zu Beginn der Zeitreihe zunichst (schwankend) an:
von 4,1 Prozent (Schuljahr 2002/03) auf 5,1 Prozent (2007/08). AnschliefRend sinkt
sie, bis im Schuljahr 2013/14 der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe die-
ses Indikators von 2,1 Prozent erreicht werden kann. Im letzten Jahr der Zeitreihe
(2014/15) steigt die Wiederholerquote um 0,6 Prozentpunkte bis auf 2,7 Prozent.
Dabei entwickeln sich insbesondere die sinkenden Werte von 2008/09 bis 2010/11
dynamischer; allerdings sind im Zeitreihenverlauf ebenso viele steigende wie sin-
kende Werte zu beobachten (vgl. Tab. 37 im Anhang). Insgesamt sinkt die Wieder-
holerquote Sachsen-Anhalts iiber die Zeitreihe hinweg um 1,4 Prozentpunkte und
damit in etwa gleicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang). Sie ist allerdings im Zeitreihenverlauf fast im-
mer zwischen 0,2 (2014/15) und 1,8 (2007/08) Prozentpunkte grofler als der Linder-
mittelwert. Die einzige Ausnahme liegt im Schuljahr 2013/14 vor, in dem die
Wiederholerquote Sachsen-Anhalts um 0,3 Prozentpunkte unter dem Lindermittel-
wert bleibt.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe
Sachsen-Anhalt wird im Hinblick auf den Indikator zum Wechsel zwischen den
Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 im Schuljahr 2002/03 der unteren

Gruppe und in den Schuljahren 2003/04 sowie 2004/05 der oberen Gruppe zuge-
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ordnet. Anschliefend (bis zum Schuljahr 2011/12) wird das Land der mittleren
Landergruppe zugeordnet. Ab 2012/13 gehort Sachsen-Anhalt dann wieder der
oberen Gruppe an.

Die Anzahl der Abwirtswechsel auf jeden Aufwirtswechsel liegt im Schuljahr
2002/03 bei 16,2 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel. Im Folgejahr ist
dann ein Verhiltniswert von 0,1 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel zu
verzeichnen, der auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses In-
dikators darstellt. In den Folgejahren steigt die Anzahl der Abwirts- je Aufwarts-
wechsel bis auf einen Verhiltniswert von 6,5 Abwirtswechseln zu einem Aufwirts-
wechsel (2007/08) und sinkt anschliefRend wieder bis auf 1,6 Abwirtswechsel zu
einem Aufwirtswechsel (2013/14). Am Zeitreihenende (2014/15) liegt der Wert bei
3,6 Abwirtswechseln zu einem Aufwirtswechsel. Dabei entwickeln sich sowohl die
steigenden Werte von 2005/06 bis 2007/08 als auch die sinkenden Werte von 2008/09
bis 2010/11 dynamischer, wobei allerdings im Zeitreihenverlauf ebenso viele stei-
gende wie sinkende Werte zu beobachten sind (vgl. Tab. 37 im Anhang). Uber den
Gesamtzeitraum hinweg wird somit dhnlich wie beim mittleren Verhiltniswert al-
ler Bundeslinder (vgl. Tab. 9 im Anhang) ein Riickgang des Verhiltniswerts in
Sachsen-Anhalt erreicht. Im Vergleich zum mittleren Verhiltniswert aller Bundes-
linder ist die Anzahl der Abwirtswechsel auf einen Aufwirtswechsel in Sachsen-
Anhalt zudem in fast allen betrachteten Schuljahren kleiner (Ausnahmen: 2002/03,
2007/08).

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Sachsen-Anhalt wird in Bezug auf die Neuzuginge in das Duale System mit maxi-
mal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) fast durchgehend in
der mittleren Gruppe verortet (Ausnahme: 2012 untere Gruppe).

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System liegt im Jahr 2005 bei 47,1 Pro-
zent, sinkt zunichst (2006) auf 45,4 Prozent und steigt anschliefend bis auf 50,9
Prozent (2008), was den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indi-
kators darstellt. Bis zum Zeitreihenende sinkt der Anteilswert hiufig und liegt 2014
bei 38,3 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dyna-
misch (vgl. Tab. 37 im Anhang). Insgesamt sinkt der Anteil der Neuzuginge in das
Duale System in Sachsen-Anhalt {iber die Zeitreihe hinweg um 8,8 Prozentpunkte
und damit deutlich mehr als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,7 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Er ist allerdings bis 2008 grofler als der Lindermit-
telwert. Anschliefend ist er zwischen 2,3 (2010) und 4,9 (2012) Prozentpunkte klei-
ner als der Lindermittelwert.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Sachsen-Anhalts seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Sachsen-Anhalt beziiglich der Ubergangs-
quote zum Gymnasium in der Zeitreihenmitte und im letzten Betrachtungsjahr
in der mittleren Gruppe verortet; ansonsten gehort das Land der oberen Gruppe
an. Die Ubergangsquoten steigen konsequent und sind zudem immer groRer als
der Lindermittelwert. Auch hinsichtlich der Schulartwechselverhiltnisse wird das
Land nach einem ungewohnlich hohen Wert und der Zuordnung zur unteren Lan-
dergruppe im ersten Betrachtungsjahr wechselweise in der oberen und mittleren
Gruppe verortet. Dabei sind die Wechselverhiltnisse in Sachsen-Anhalt zumeist
kleiner als im Bundesdurchschnitt. Betrachtet man den Anteil der Neuzuginge in
das Duale System, wird Sachsen-Anhalt fast durchgehend der mittleren Gruppe
zugeordnet; dabei steigen die Anteilswerte in diesem Indikator deutlicher als beim
Landermittelwert. In Bezug auf die Wiederholerquote gehort das Land haufig der
unteren Gruppe an. Die Quote sinkt zwar tendenziell, aber nicht konsequent.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Sachsen-Anhalts

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschépfung »samtlicher Potentiale von Schiilern« (Berkemeyer et al. 2012: 29)
betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss iiber die Kompetenz-
stinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathematik (Primar- und
Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die Betrachtung einbezo-
gen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Mafd der Standardabwei-
chung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen Mittelwert
streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unterschiedli-
cher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne Migrati-
onshintergrund (vgl. Tab. 57). Wir beschrinken die Ergebnisdarstellung auf das
relative Mafl der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht
gegeben ist (siehe fiir ndhere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung).
Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen
iitber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener
Merkmale der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.
Sachsen-Anhalt kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der mitt-
leren Lindergruppe zugeordnet werden, mit Blick auf die Ergebnisse zum Zusam-
menhang von sozialer Herkunft und Kompetenz auch haufiger der oberen Linder-

gruppe.
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Tabelle 57: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Sachsen-Anhalts; zusammenfassende Darstellungen auf
Basis von zwdlf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

IQB-Landervergleich 2011

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISAE 2000 ]

PISA-E 2003
PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: Tabellen 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Mit Blick auf die einbezogenen Untersuchungen von Schiilern der Primarstufe wird
die hdufige Zuordnung Sachsen-Anhalts zur Gruppe der Linder mit h6heren Kom-
petenzstinden in den Kompetenzbereichen Lesen und Mathematik ersichtlich. Die
Studien zu Kompetenzstinden von Sekundarschiilern zeichnen ein hiervon diffe-
rierendes Bild. Die Leistungen der getesteten Schiiler fithren hier in den meisten
Fillen zur Zuordnung in die mittlere Lindergruppe. Die Studie PISA-E des Jahres
2000 dagegen ermittelte Werte, die in beiden hier beobachteten Dominen Lesen
und Mathematik Zuordnungen zur unteren Lindergruppe nach sich ziehen.

Im Hinblick auf die Leistungsstreuungen innerhalb der getesteten Schiilerschaften
offenbaren sich divergierende Gruppenzuordnungen. Die Testergebnisse des IQB-Lin-
dervergleichs von 2011 (Primarschiiler) ergeben fiir beide Doméanen relativ hohe Leis-
tungsstreuungen innerhalb der Schiilerschaft Sachsen-Anhalts, wihrend die Ergeb-
nisse in der Studie IGLU 2006 eine Zuordnung in die obere Lindergruppe bedingen,
die Leistungsstreuungen im Bereich Lesen dort also vergleichsweise gering waren.
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Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Wendet man sich den Kompetenzunterschieden zwischen verschiedenen Sozial-
gruppen zu, zeigt sich fiir Sachsen-Anhalt ein divergierendes Bild zwischen den
Kompetenzbereichen. Die Differenzwerte zwischen den getesteten Schiilergruppen
mit héherem und niedrigerem Sozialstatus fallen im Lesekompetenzbereich derart
aus, dass Sachsen-Anhalt zumeist der oberen Landergruppe, die relativ geringe Un-
terschiede nach sozialen Herkunftsgruppen aufweist, zuzurechnen ist. Im Bereich
mathematischer Kompetenz finden sich dagegen ausschlieflich Zuordnungen zur
mittleren Gruppe.

Nur zwei Studien (IGLU-E 2006 und IQB-Bildungstrend 2015) weisen fiir Sach-
sen-Anhalt spezifische Daten fiir die Gruppe der Schiiler mit Migrationshinter-
grund aus. Die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilern mit und
ohne Migrationshintergrund fithren in der Primarstufe (IGLU-E 2006) und in der
Sekundarstufe (IQB-Bildungstrend 2015) zu einer Zuordnung zur oberen Linder-

gruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Sachsen-Anhalt auf
Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Zusammenfassend lisst sich konstatieren, dass sich die Ergebnisse fiir Sachsen-
Anhalt zwischen den Indikatoren und innerhalb der Indikatoren zwischen den
Schulstufen und Kompetenzbereichen bisweilen recht deutlich unterscheiden. Auf-
fillig sind die im Vergleich zu den anderen Lindern hohen Kompetenzmittelwerte
sowie die relativ geringen Disparititen zwischen den nach sozialen Herkunftsgrup-
pen unterschiedenen getesteten Sekundarschiilern Sachsen-Anhalts im Lesekom-
petenzbereich sowie die in den zwei hierzu verfiigbaren Studien nachgewiesenen
geringen Disparititen zwischen nach Migrationsstatus unterschiedenen Schiiler-
gruppen und Kompetenz.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Sachsen-Anhalts

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgidngerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).
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Sachsen-Anhalt wird im Hinblick auf zwei Indikatoren (Hochschulreifequote
allg. und berufl. und Abgingerquote) durchgehend der unteren Gruppe zugeordnet.
In Bezug auf die Hochschulreifequote der allgemeinbildenden Schulen wechselt
das Land am Zeitreihenende auch in die untere Gruppe. Lediglich hinsichtlich der
Abgingerquote der auslindischen Schiiler sind Zugehérigkeiten zur oberen Linder-
gruppe zu beobachten.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Sachsen-Anhalt wird in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) bis zum Abgangsjahr
2009 in der mittleren Gruppe verortet. Danach wechselt das Land fiir den Rest der
Zeitreihe in die untere Gruppe.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt zunichst tendenziell an: von 25,3 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf
den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 30,0 Pro-
zent im Abgangsjahr 2012. Im Abgangsjahr 2014 liegt der Anteilswert bei 29,6 Pro-
zent. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl.
Tab. 37 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschul-
reife aus den allgemeinbildenden Schulen in Sachsen-Anhalt tiber die Zeitreihe hin-
weg um 4,3 Prozentpunkte und damit deutlich weniger als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Er ist zu Beginn der
Zeitreihe (2002) genauso grofl wie der Landermittelwert, steigt dann aber weniger
deutlich an, sodass der Lindermittelwert sonst fast (Ausnahme: 2008) immer gro-
Rer ist. Am Zeitreihenende liegt der Lindermittelwert um fast sechs Prozentpunkte
héoher als der Anteilswert Sachsen-Anhalts.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Sachsen-Anhalt wird in Bezug auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und
berufl.) konsequent der unteren Gruppe zugeordnet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt zunichst tendenziell an: von 32,8 Prozent (2002) auf den
maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 38,7 Prozent
(2008). In den Folgejahren schwankt der Anteil zwischen 35,1 Prozent (2010) und 38,6
Prozent (2012); im Abgangsjahr 2014 liegt er bei 38,1 Prozent. Dabei entwickeln sich
die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 37 im Anhang). Insgesamt
steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
und beruflichen Schulen in Sachsen-Anhalt tiber die Zeitreihe hinweg um 5,3 Pro-
zentpunkte und damit deutlich weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs

296



Sachsen-Anhalt

13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Er ist zudem im Zeitreihenverlauf im-
mer kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der
Zeitreihe tendenziell zunimmt und ab 2010 jeweils bei iiber zwdlf Prozentpunkten
liegt.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote) wird Sachsen-Anhalt tiber die gesamte Zeitreihe hinweg in der un-
teren Gruppe verortet.

Die Abgingerquote liegt fast iiber die gesamte Zeitreihe hinweg zwischen
11,4 Prozent (Abgangsjahr 2005) und 14,2 Prozent (2003). Erst am Ende der Zeit-
reihe (2013, 2014) sinkt sie unter zehn Prozent, wobei 2014 eine Quote von 9,7 Pro-
zent erreicht werden kann, die auch den minimalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln sich die sinkenden Werte von
2011 bis 2013 dynamischer (vgl. Tab. 37 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abginger-
quote Sachsen-Anbhalts tiber die Zeitreihe hinweg um 4,0 Prozentpunkte und damit
etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 13 im Anhang). Sie ist allerdings im Zeitreihenverlauf immer deutlich gréfler
als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am Zeitreihenende (2013,
2014) bei etwa drei Prozentpunkten liegt.

Auslandische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Betrachtet man den Indikator zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), wird Sachsen-Anhalt von 2004 bis
2006, 2011 und 2014 in der mittleren, in den tibrigen Abgangsjahren in der oberen
Gruppe verortet.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
7.3 Prozent, was dem minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indika-
tors entspricht. In den folgenden zwei Jahren (2003, 2004) steigt sie tiber sechs Pro-
zentpunkte auf 13,5 Prozent und sinkt anschliefend tendenziell (aber schwankend)
bis auf 8,1 Prozent (2013). Im zuletzt betrachteten Abgangsjahr (2014) steigt sie wie-
der auf 12,7 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte wenig dynamisch (vgl. Tab. 37
im Anhang). Insgesamt steigt die Abgingerquote der auslindischen Schiiler in
Sachsen-Anhalt iiber die Zeitreihe hinweg um 5,3 Prozentpunkte und entwickelt
sich damit gegensitzlich zum Landermittelwert, der tendenziell sinkt (Gesamt-
riickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Allerdings ist sie im gesam-
ten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte
zwischen 0,2 (2014) und 6,6 (2002) Prozentpunkte liegt.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Sachsen-Anhalts seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Sachsen-Anhalt hiufig der unteren
Gruppe an, hinsichtlich der Schulabginger ohne Hauptschulabschluss (Abginger-
quote) sogar durchgehend. Dabei sinkt die Abgangerquote erst zum Zeitreihenende
und liegt im gesamten Zeitreihenverlauf immer deutlich iiber dem Lindermittel-
wert. Auch in Bezug auf die Indikatoren zu den Hochschulreifequoten (Hochschul-
reifequote allg. und Hochschulreifequote allg. und berufl.) wird das Land spitestens
am Zeitreihenende der unteren Lindergruppe zugeordnet. In beiden Indikatoren
steigen die Quoten zwar im Zeitreihenverlauf, allerdings nicht konsequent und im-
mer deutlich weniger als der Lindermittelwert, wodurch sich der Abstand der Werte
im Zeitreihenverlauf vergrofert. Im Hinblick auf die auslindischen Schulabginger
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) entwickeln sich die An-
teilswerte Sachsen-Anhalts gegensitzlich zum Bundestrend und steigen im Zeitrei-
henverlauf. Dies fithrt am Zeitreihenende zum Wechsel von der oberen in die mitt-
lere Gruppe.

Schulsystementwicklung Sachsen-Anhalts seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Gemessen an den Verinderungen der jeweiligen indikatorenbezogenen Linder-
mittelwerte, sind in Sachsen-Anhalt im Beobachtungszeitraum aufgrund deutli-
cherer Negativabweichungen vom allgemeinen Trend der Bundeslinder bezogen
auf die Indikatoren Ganztagsschulanteil, Ganztagsschiileranteil (beide Integrati-
onskraft), Anteil Neuzuginge in das Duale System (Durchlissigkeit), die Hoch-
schulreifequoten (aus dem allgemeinbildenden sowie dem allgemeinbildenden
und beruflichen Schulsystem) sowie die Abgingerquote auslindischer Schiiler
(alle drei Zertifikatsvergabe) teilweise deutliche Modernisierungsriickstinde er-
kennbar. Zudem sind fiir die folgenden Indikatoren Negativtendenzen hinsicht-
lich der relativen Position der gruppierten Rangfolge der Lander bzw. eine durch-
gingige Positionierung in der unteren Lindergruppe festzustellen: Forderquote,
Exklusionsquote, Ganztagsschulanteil, Ganztagsschiileranteil (alle Integrations-
kraft), Wiederholerquote (Durchlissigkeit), Hochschulreifequoten (aus dem allge-
meinbildenden sowie dem allgemeinbildenden und beruflichen Schulsystem)
und Abgingerquote (alle drei Zertifikatsvergabe). Weiterhin weist das Bundesland
in drei Indikatoren Abweichungen von der formulierten gerechtigkeitstheoreti-
schen Erwartung an die Systementwicklung (vgl. Kap. 5 Tab. 3) auf. Dies betrifft
die Forderquote und die Abgingerquote der auslindischen Schiiler (mit jeweils
steigenden statt der erwarteten sinkenden Anteilswerte) und den Anteil der Neu-
zuginge in das Duale System (mit sinkenden statt der erwarteten steigenden An-
teilswerte).
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Deutlichere Positivabweichungen von der Verinderung des jeweiligen Linder-
mittelwerts weist Sachsen-Anhalt in den Indikatoren Inklusionsanteil und Schul-
artwechselverhiltnis auf. Dies fithrt in beiden Indikatoren zu einer positiven Verin-
derung der relativen Position im Spektrum der Bundeslinder, wobei allerdings nur
bezogen auf das Schulartwechselverhiltnis die obere Landergruppe erreicht werden
kann. Weiterhin sind fiir das Bundesland relativ hohe Kompetenzmittelwerte und
relativ geringe Disparititen zwischen den nach sozialen Herkunftsgruppen unter-
schiedenen getesteten Sekundarschiilern zu konstatieren, wobei dieser positive Be-
fund mit den Daten des IQB-Bildungstrends 2015 allerdings nicht weiter fortge-
schrieben werden kann.

Entsprechend dieser Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung seit dem Jahr
2002 auf Grundlage der herangezogenen Indikatoren wird fiir das Schulsystem
Sachsen-Anhalts somit ein erhohter Modernisierungsbedarf im Hinblick auf ver-
schiedene Aspekte der Dimensionen Integrationskraft und Zertifikatsvergabe er-
kennbar. Zudem deuten die Daten des IQB-Bildungstrends 2015 zur Dimension
Kompetenzférderung auf zunehmende Disparititen nach sozialen Herkunftsgrup-
pen hin (vgl. Kap. 6.4). Insgesamt liegen somit verschiedene Modernisierungsbe-
darfe vor, die zukiinftig erhohte schulpolitische Aufmerksambkeit erfahren kénnten.

7.15 Schleswig-Holstein
Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-

delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 58: Strukturfaktoren Schleswig-Holstein

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

Demographie® 341.539 318.490 (93,3) 303.385 (95,3)
Schulen
Schularten** der allgemeinen HS, RS, IGS, Gym, | HS, SmBg, RS, IGS,
SmBg, IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7) W Gym, W mee. - Y,

Schulangebot Schulangebot mit Hochschulrei-

feoption an allen allgemeinen 36,1 67,2 85,2
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friiheren Absolut-
wert, in Prozent, > 100% = steigende Schilerzahl, < 100% = sinkende Schdilerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK 2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren Bil-
dungsgédngen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: vgl. Tab. 23 im Anhang (Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK,
Schiler, Klassen, Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014)
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Tabelle 59: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Schleswig-Holstein, 2002-2014

c
2 5
& =
3 2 3lg
£ ° g
a £ Q| | al 3
Forderquote* -1,2
Inklusionsanteil* 0,0
= I
i
é Exklusionsquote* 0,0
<] L
=]
© | Ganztags-
oD - 29,2 | 50,7 | 56,3 | 59,8 | 60,9 0,0
9 | schulanteil
[=
~ | Ganztags-
. - 19,7 21,6 | 22,7 | 23,7 22,0/ 0,0
schileranteil
Schileranteil 36 00
geb. Ganztag* ! :
Ubergangsquot
g 'g q*uoe 347 0,4
Gymnasium
+ L
£ | wiederholer-
.20 ¥ 4,2 | 40 | 38 ~0,4
@ quote
(T —
< | Schulartwechsel-
° T 1:5,5 : 2,0
S | verhaltnis® **
a L
Anteil Neuzugange
X X X | 44,0447 | 440 9,1
Duales System
Hochschulreife-
22,5 23,5|24,0 259 0,0
o | quote allg.
2 L
oo | Hochschulreifequote
o 35,6 | 35,7 | 38,3 | 38,3 |40,5| 41,3 50,7 | 50,4 | 46,1 | 10,5| 4,6
> | allg. und berufl.
£
%‘ Abgéngerquote 108 94 | 95| 95| 96 | 91|83 | 70| 71| 70 | 70
5}
N | Abgangerquote
. 14,2 | 141 | 15,2 | 14,9 | 17,7 | 16,3 | 14,1 | 11,9 | 12,9 | 11,2 | 12,6
ausl. Schuler

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auBer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang.

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriithren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren »Demographie« und
»Schulangebot« (vgl. Tab. 58). Fiir Schleswig-Holstein sind hinsichtlich der demo-
graphischen Verinderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren
2005/06 und 2014/15 erkennbar. Im Schuljahr 2005/06 zeigt die Statistik Schulan-
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gebote in folgenden Schularten der Sekundarstufe: Hauptschulen, Realschulen, In-
tegrierte Gesamtschulen, Gymnasien und Waldorfschulen. 2010/11 liegen zusétz-
lich Schularten mit mehreren Bildungsgingen vor, 2014/15 werden dann Haupt- und
Realschulen nicht mehr angeboten. Der Anteil der Schulen mit Hochschulreifeop-
tion nimmt den herangezogenen Daten zufolge in den betrachteten Schuljahren zu.
Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 59.

Zur Integrationskraft des Schulsystems Schleswig-Holsteins

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et al.
2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei wer-
den zum einen drei Indikatoren zum sonderpiadagogischen Forderbedarf betrachtet:
die Schiiler mit besonderem Foérderbedarf (Férderquote), die Schiiler mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarfin den Forderschulen (Exklusionsquote). Zum anderen werden
drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags beriicksichtigt: der quan-
titative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil), die Schiiler, die
schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschiileranteil), und die Schiiler, die
gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen (Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Schleswig-Holstein beziiglich der Indikatoren zum sonderpidagogi-
schen Forderbedarf tendenziell in der oberen Gruppe verortet, bezogen auf die Indi-
katoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags hingegen eher in der mittleren
bzw. unteren Gruppe.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Schleswig-Holstein wird im Hinblick auf den Indikator zu den Schiilern mit beson-
derem Forderbedarf (Férderquote) meist in der oberen Lindergruppe verortet.
2002/03, 2003/04, 2005/06, 2006/07 und 2013/14 wird das Land der mittleren
Gruppe zugeordnet.

Die Forderquote sinkt zunichst: von 5,3 Prozent (2002/03) auf 5,0 Prozent
(2004/05), was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indi-
kators darstellt. Anschlieflend steigt sie dann fast konsequent bis zum Ende der
Zeitreihe (2014/15). In diesem Schuljahr (wie auch 2013/14) liegt die Férderquote
bei 6,2 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dyna-
misch (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt steigt die Férderquote Schleswig-Hol-
steins {iber die Zeitreihe hinweg um 0,9 Prozentpunkte und damit weniger als der
Landermittelwert (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang). Zu-
dem ist sie im Zeitreihenverlauf immer zwischen 0,8 (2002/03) und 1,6 (2008/09,
2009/10) Prozentpunkte kleiner als der Lindermittelwert.
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Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Schleswig-Holstein wird bezogen auf den Indikator zu den Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) durchgehend der
oberen Gruppe zugeordnet.

Der Inklusionsanteil steigt fast {iber den gesamten Zeitreihenverlauf an: von
26,0 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf 63,4 Prozent im Schuljahr 2014/15, dem
maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators im Beobachtungs-
zeitraum. Dabei steigen die Werte ab 2006/07 dynamischer (vgl. Tab. 38 im An-
hang). Insgesamt steigt der Inklusionsanteil in Schleswig-Holstein iiber die Zeit-
reihe hinweg um 37,4 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 24,4 Prozentpunkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Zudem ist er immer
grofRer als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeit-
reihe tendenziell zunimmt und ab 2010/11 mehr als 22 Prozentpunkte betrigt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Schleswig-Holstein wird beziiglich des Anteils der Schiiler mit besonderem Férder-
bedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote) konsequent der oberen Linder-
gruppe zugeordnet.

Die Exklusionsquote sinkt fast durchgehend: von 3,9 Prozent (2002/03) auf
2,3 Prozent (2014/15), was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators darstellt. Dabei sinken die Werte im gesamten Zeitreihenverlauf
dynamischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt sinkt die Exklusionsquote Schles-
wig-Holsteins um 1,6 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert
(Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im Anhang). Zudem ist sie im ge-
samten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der
Werte ab 2007/08 immer grofier als zwei Prozentpunkte ist.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Schleswig-Holstein wird im Hinblick auf den Indikator Ganztagsschulanteil zu-
nichst (2002/03 bis 2004/05) in der unteren und anschlieffend bis zum Ende des
Beobachtungszeitraums (2014/15) in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt fast kontinuierlich: von 1,5 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators
von 61,8 Prozent im Schuljahr 2014/15. Die Werte von 2003/04 bis 2007/08 und von
2009/10 bis 2011/12 steigen dabei dynamischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). 2008/09
zeigt sich einmalig ein ungewohnlich stark gesunkener Anteilswert. Insgesamt
steigt der Ganztagsschulanteil in Schleswig-Holstein iiber die Zeitreihe hinweg um
60,3 Prozentpunkte und damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
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wachs 43,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 4 im Anhang). Allerdings enden beide Zeitrei-
hen auf dem gleichen Niveau.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Betrachtet man den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsangebote
nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Schleswig-Holstein hiufig in der mittleren
Gruppe verortet. In den Schuljahren 2002/03 bis 2004/05, 2009/10 und 2014/15 ge-
hort das Land der unteren Gruppe an.

Der Ganztagsschiileranteil steigt fast iber die gesamte Zeitreihe hinweg an: von
3,6 Prozent im Schuljahr 2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeit-
reihe dieses Indikators von 25,6 Prozent (2014/15). Dabei steigen insbesondere die
Werte von 2004/05 bis 2007/08 dynamischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt
steigt der Ganztagsschiileranteil Schleswig-Holsteins iiber die Zeitreihe hinweg
um 22,0 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
wachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im Anhang). Zudem bleibt er im Zeitreihen-
verlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Zeit-
reihenverlauf gréfler wird und ab 2013/14 bei tiber 16 Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Im Hinblick auf den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsange-
bote (Schiileranteil geb. Ganztag) wird Schleswig-Holstein bis zum Schuljahr
2005/06 in der mittleren Lindergruppe verortet. Ab 2006/07 wechselt das Land
dann stabil in die untere Gruppe.

Der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag steigt zunichst von 3,6 Prozent
im Schuljahr 2002/03 auf 4,1 Prozent (2006/07). Im Folgejahr (2007/08) sinkt der
Anteilswert auf 2,9 Prozent und steigt anschliefend konsequent bis zum Zeitreihen-
ende an. Im Schuljahr 2014/15 liegt er dann bei 5,3 Prozent, was auch den maxima-
len Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln
sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 38 im An-
hang). Insgesamt steigt der Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag in Schles-
wig-Holstein iiber die Zeitreihe hinweg lediglich um 1,7 Prozentpunkte und damit
deutlich weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 6 im Anhang). Auflerdem ist er immer kleiner als der Lindermittelwert,
wobei der Abstand der Werte im Zeitreihenverlauf zunimmt und am Ende der Zeit-
reihe (ab 2013/14) tiber 14 Prozentpunkte betragt.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Schleswig-Holsteins seit 2002

In der Dimension Integrationskraft wird Schleswig-Holstein in Bezug auf zwei In-
dikatoren zur sonderpidagogischen Foérderung (Inklusionsanteil und Exklusions-
quote) im gesamten Zeitreihenverlauf in der oberen Lindergruppe verortet. Dabei
steigt der Inklusionsanteil Schleswig-Holsteins deutlicher als der Lindermittelwert
und die Exklusionsquote Schleswig-Holsteins sinkt deutlicher als der Lindermittel-
wert. Hinsichtlich der Férderquote wechselt die Zugehorigkeit des Landes zwischen
oberer und mittlerer Lindergruppe, wobei Schleswig-Holstein dem bundestiber-
greifenden Trend steigender Férderquoten folgt.

In Bezug auf die Indikatoren zum Ganztag wird das Land in der mittleren bzw.
unteren Gruppe verortet. Dabei steigt insbesondere der Ganztagsschulanteil deutli-
cher als der Lindermittelwert, was ab 2005/06 auch zu einer stabilen Eingruppie-
rung in der mittleren Gruppe fithrt. In Bezug auf die Indikatoren zur Nutzung
ganztigiger Angebote (Ganztagsschiileranteil und Schiileranteil geb. Ganztag) stei-
gen die Anteilswerte auch, aber deutlich weniger als der Lindermittelwert. Hier
zeigt sich beim Ganztagsschiileranteil ein Wechsel in die untere Gruppe am Zeit-
reihenende, beim Anteil der Schiiler im gebundenen Ganztag schon 2006/07.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Schleswig-Holsteins

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

In dieser Dimension wird Schleswig-Holstein in Bezug auf die Wiederholerquote
entweder der mittleren oder der oberen Gruppe zugeteilt. Beziiglich der anderen
Indikatoren wechseln die Gruppenzugehorigkeiten zwischen mittlerer und unterer
Gruppe.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfithrende Schularten

Schleswig-Holstein wird hinsichtlich der Quoten des Ubergangs von der Grund-
schule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) meist in der unteren
Gruppe verortet. In den Schuljahren 2002/03 sowie 2007/08 wird das Land der mitt-
leren Gruppe zugeordnet.
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Die Ubergangsquote zum Gymnasium steigt zunichst: von 34,7 Prozent (2002/03)
auf 41,2 Prozent (2007/08), was den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators darstellt. Anschliefend sinkt sie auf 39,1 Prozent (2008/09) und
verbleibt bis 2013/14 (leicht schwankend) auf annihernd diesem Niveau. Im Schul-
jahr 2014/15 liegt die Ubergangsquote bei 40,7 Prozent. Dabei entwickeln sich insbe-
sondere die steigenden Werte 2005/06 bis 2007/08 dynamischer (vgl. Tab. 38 im An-
hang). Insgesamt steigt die Ubergangsquote zum Gymnasium in Schleswig-Holstein
iiber die Zeitreihe hinweg um 6,1 Prozentpunkte und damit weniger als der Linder-
mittelwert (Gesamtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Zudem ist
sie im gesamten Zeitreihenverlauf zwischen 1,1 (2002/03) und 5,1 (2010/11) Prozent-
punkte kleiner als der Lindermittelwert.

Klassenwiederholungen

Schleswig-Holstein wird im Hinblick auf den Indikator der Klassenwiederholungen
in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) zunichst (bis zum Schuljahr
2008/09) der mittleren Gruppe zugeordnet. Anschliefend findet ein Gruppenwechsel
in die obere Gruppe mit Verbleib in dieser bis zum Schuljahr 2013/14 statt. Im zuletzt
betrachteten Schuljahr gehort das Land wieder der mittleren Landergruppe an.

Die Wiederholerquote sinkt: von 4,2 Prozent (2002/03) bis auf 1,5 Prozent
(2012/13), was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indi-
kators darstellt. In den letzten beiden Betrachtungsjahren der Zeitreihe steigt sie
wieder an und liegt 2014/15 bei 2,0 Prozent. Dabei sinken die Werte 2003/04 bis
2009/10 dynamischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt sinkt die Wiederholer-
quote Schleswig-Holsteins tiber die Zeitreihe hinweg um 2,2 Prozentpunkte und
damit deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 8 im Anhang). Allerdings ist sie zu Beginn der Zeitreihe (2002/03 bis
2004/05) grofer als der Lindermittelwert; danach ist sie kleiner, wobei der Abstand
der Werte zwischen 0,1 (2005/06, 2006/07) und 1,2 (2009/10) Prozentpunkte liegt.

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Schleswig-Holstein wird im Hinblick auf den Indikator zum Wechsel zwischen den
Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) meist der
mittleren Gruppe zugeordnet. In den Schuljahren 2003/04, 2005/06 und 2006/07
wird das Land der unteren Lindergruppe zugeordnet.

Das Schulartwechselverhiltnis liegt im Schuljahr 2002/03 bei 5,5 Abwartswech-
seln zu einem Aufwirtswechsel; im Folgejahr (2003/04) steigt die Anzahl der Ab-
wirtswechsel, sodass ein Verhiltniswert von 12,4 Abwirtswechseln zu einem Auf-
wirtswechsel vorliegt. In den Folgejahren sinkt die Anzahl der Abwirtswechsel
wieder, bis 2008/09 der im Sinne des Chancenspiegels giinstige Wert der landes-

305



lll Die Schulsysteme der Lander im Fokus - Landerportrats

internen Zeitreihe dieses Indikators von 4,1 Abwirtswechseln zu einem Aufwirts-
wechsel erreicht wird. Im weiteren Verlauf der Zeitreihe steigt das Schulartwechsel-
verhiltnis wieder an und liegt 2013/14 bei 7,8 Abwirtswechseln zu einem
Aufwirtswechsel. 2014/15 sinkt der Verhiltniswert wieder bis auf 6,1 Abwirtswech-
sel zu einem Aufwirtswechsel. Dabei entwickeln sich sowohl die sinkenden Werte
von 2006/07 bis 2008/09 als auch die steigenden Werte von 2009/10 bis 2011/12 dy-
namischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt steigt der Verhiltniswert Schleswig-
Holsteins tiber die Zeitreihe hinweg an und entwickelt sich damit gegensitzlich
zum Lindermittelwert, der tendenziell sinkt (vgl. Tab. 9 im Anhang). Insgesamt
liegt er im Zeitreihenverlauf vorwiegend iiber dem Lindermittelwert. Am Zeitreihen-
ende (2014/15) unterscheiden sich die beiden Werte dann nur noch wenig voneinan-
der (Lindermittelwert 2014/15 1:5,4).

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Schleswig-Holstein wird in Bezug auf die Neuzuginge in das Duale System mit
maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) haufig in der
mittleren Gruppe verortet. In den Jahren 2010, 2011, 2013 und 2014 gehort das Land
der unteren Lindergruppe an.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System liegt zu Beginn der Zeitreihe
(bis 2008) im Bereich von 44 Prozent, wobei 2008 mit 44,9 Prozent der maximale
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators erreicht wird. In den folgenden
zwei Jahren sinkt er bis auf 30,6 Prozent (2010) und steigt wieder bis auf 38,3 Pro-
zent (2012) an. Zum Zeitreihenende geht der Anteil der Neuzuginge mit maximal
Hauptschulabschluss in das Duale System wieder zuriick und liegt 2014 bei 35,8
Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch
(vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt ist fiir Schleswig-Holstein iiber die Zeitreihe
hinweg ein Riickgang des Anteils der Neuzuginge in das Duale System um 8,2
Prozentpunkte zu verzeichnen. Im Vergleich zum Lindermittelwert (Gesamtriick-
gang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang) sinkt er damit deutlicher und liegt
bereits ab 2006 unter dem Lindermittelwert. Am Zeitreihenende (2014) ist der
Landermittelwert dann 6,4 Prozentpunkte grofler als der Anteilswert Schleswig-
Holsteins.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Schleswig-Holsteins seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit wird Schleswig-Holstein in Bezug auf die Quote
der Ubergiinge zum Gymnasium meist der unteren Gruppe zugeordnet. Dabei zei-
gen sich steigende Ubergangsquoten, die aber immer unterhalb des Lindermittel-
werts bleiben. Auch hinsichtlich der Schulartwechselverhiltnisse und der Neuzu-
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ginge im Dualen System mit maximal Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge
Duales System) wechselt die Gruppenzugehorigkeit des Landes zwischen unterer
und mittlerer Lindergruppe. Dabei ist der Verhiltniswert der Schulartwechsel in
Schleswig-Holstein im Vergleich zum Lindermittelwert immer gréfler, kann aber
im Verlauf der Zeitreihe reduziert werden. Die Anteile der Neuzuginge in das Du-
ale System mit maximal Hauptschulabschluss Schleswig-Holsteins sinken im Zeit-
reihenverlauf deutlicher als der Lindermittelwert, was am Zeitreihenende zur Ein-
gruppierung in die untere Lindergruppe fiithrt. Hinsichtlich der Wiederholerquote
fithren deutlich sinkende Quoten zwischenzeitlich zur Eingruppierung in die obere
Landergruppe. Allerdings kann dieser positive Trend nicht iber den gesamten Zeit-
reihenverlauf verstetigt werden, sodass das Land im letzten Betrachtungsjahr wie-
der in die mittlere Gruppe wechselt.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Schleswig-Holsteins

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Ma-
thematik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in
die Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das
Maf der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um
diesen Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schii-
lern unterschiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit
und ohne Migrationshintergrund (vgl. Tab. 60). Wir beschrinken die Ergebnisdar-
stellung auf das relative Mafl der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der
Studienergebnisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Stu-
dien nicht gegeben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und
Darstellung«). Aus dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen
keine Aussagen tuiber Entwicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompe-
tenzbezogener Merkmale der Schiilerschaften der Liander abgeleitet werden kon-
nen.

Schleswig-Holstein kann hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der
mittleren Landergruppe zugeordnet werden, mit Blick auf die Ergebnisse zum Zu-
sammenhang von Migrationsstatus und Kompetenz auch hiufiger der oberen Lin-
dergruppe.
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Tabelle 60: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems
Schleswig-Holsteins; zusammenfassende Darstellungen auf
Basis von zwdlf Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Mittelwert Test- | Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und

Studi
udie leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000 |

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003

PISA-E 2006

IQB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: Tabellen 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Unsere Auswertungen von Daten zu den erreichten Mittelwerten derjenigen Schii-
ler Schleswig-Holsteins, die an den Leistungstests der einzelnen Studien teilgenom-
men haben, bringen einen Befund hervor: Schleswig-Holstein kann aufgrund sei-
ner Ergebnisse fast durchweg der mittleren Lindergruppe zugeordnet werden.
Allein in der jiingsten Untersuchung, dem IQB-Bildungstrend, kann Schleswig-
Holstein der oberen Landergruppe mit vergleichsweise hohen mittleren Testleistun-
gen zugeordnet werden.

Bezogen auf die Leistungsstreuung tiberwiegen ebenfalls Zuordnungen zur
mittleren Gruppe; zweimal zeigen sich jedoch vergleichsweise geringe Streuungen
(IQB-Landervergleich 2011 mathematische Kompetenz und IQB-Bildungstrend
2015: Lesekompetenz), was zu einer Zuordnung zur oberen Gruppe fiithrt, und ein-
mal im Rahmen der Studie PISA-E 2000 vergleichsweise hohe Streuwerte (untere
Landergruppe).
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Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes und
des Migrationshintergrundes

Die herangezogenen Studienergebnisse hinsichtlich des Indikators zu den Dispari-
taten nach sozialen Herkunftsgruppen ergeben fiir Schleswig-Holstein hiufige Zu-
ordnungen zur mittleren Lindergruppe. Daneben weisen aber zwei Untersuchun-
gen von Sekundarschiilern auf héhere Differenzen hinsichtlich der ermittelten
Kompetenzstinde hin (untere Lindergruppe). Einmal wird Schleswig-Holstein auf-
grund der Testergebnisse der oberen Landergruppe (IQB-Lindervergleich 2011: ma-
thematische Kompetenz) zugeordnet.

Zu der Frage, ob und in welchem Ausmafl Kompetenzunterschiede zwischen
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund bestehen, geben nach diesen Sub-
gruppen differenzierte Daten Auskunft. Diese Daten liegen fiir Schleswig-Holstein
nicht fiir alle Studien vor (siehe Kapitel »Methode und Darstellung«). Die verwende-
ten Untersuchungen von Primar- und Sekundarstufenschiilern zeigen, dass die Leis-
tungsvorspriinge von Schiilern ohne Migrationshintergrund gegentiber den Testteil-
nehmern mit Migrationshintergrund in Schleswig-Holstein zu Zuordnungen zu der
oberen und mittleren Gruppe fiithren.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Schleswig-Holstein
auf Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Ubergreifend ist zu konstatieren, dass sich fiir Schleswig-Holstein hinsichtlich der
Kompetenzforderung seines Schulsystems kein eindeutiges Bild zeichnen lisst.
Auffillig sind die insgesamt hiufigen Zuordnungen zur mittleren Lindergruppe.
Hervorzuheben ist, dass die Resultate der Leistungsvergleichsstudien mehrfach auf
relativ geringere Kompetenzunterschiede zwischen Schiilern mit und ohne Migra-
tionshintergrund hinweisen.

Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Schleswig-Holsteins

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgidngern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

In dieser Dimension gehort Schleswig-Holstein hdufig der mittleren Gruppe an,
wobei in Bezug auf zwei Indikatoren (Hochschulreifequote allg. und Abgingerquote
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ausl. Schiiler) am Zeitreihenende ein Wechsel in die untere Gruppe zu verzeichnen
ist.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Schleswig-Holstein wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschul-
reife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) hiufig in der
mittleren Gruppe verortet. In den Abgangsjahren 2003, 2006, 2013 und 2014 gehort
das Land der unteren Lindergruppe an.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen steigt tendenziell an: von 22,5 Prozent (2002, 2003) auf den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 30,8 Prozent im Ab-
gangsjahr 2014. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dy-
namisch (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen
mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen in Schleswig-Holstein
iiber die Zeitreihe hinweg um 8,3 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der
Landermittelwert (Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang).
Zudem ist er im Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der
Abstand der Werte am Ende der Zeitreihe (ab 2011) immer {iber vier Prozent-
punkte betrigt.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Schleswig-Holstein wird beziiglich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife
in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg.
und berufl.) durchgingig in der mittleren Gruppe verortet.

Der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden und
beruflichen Schulen steigt zunichst: von 35,6 Prozent (2002) auf den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 50,7 Prozent (2012). In den
folgenden Jahren geht er zuriick und liegt 2014 bei 46,1 Prozent. Dabei entwickeln
sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl. Tab. 38 im Anhang).
Insgesamt steigt der Anteil der Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemein-
bildenden und beruflichen Schulen in Schleswig-Holstein iiber die gesamte Zeit-
reihe hinweg um 10,5 Prozentpunkte und damit weniger als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang) an. Insgesamt ist er
fast im gesamten Zeitreihenverlauf kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Ab-
stand der Werte bis 2013 unter drei Prozentpunkten liegt. Im zuletzt betrachteten
Jahr ist der Lindermittelwert dann um 5,3 Prozentpunkte grofler als der schleswig-
holsteinische Anteilswert.
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Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den Schulabgingern ohne Hauptschulabschluss
(Abgingerquote) wird Schleswig-Holstein durchgehend der mittleren Gruppe zuge-
ordnet.

Die Abgingerquote sinkt zundchst: von 10,8 Prozent im Abgangsjahr 2002 auf
den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 7,0 Prozent,
der 2010, 2011 und 2012 erreicht werden kann. Anschlieffend steigt sie wieder an
und liegt 2014 bei 7,6 Prozent. Dabei entwickeln sich die sinkenden Werte von 2007
bis 2009 dynamischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abgdngerquote
Schleswig-Holsteins tiber die Zeitreihe hinweg um 3,2 Prozentpunkte und damit in
dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 13 im Anhang). Im Vergleich zum Lindermittelwert entwickelt sie sich bis
2012 dhnlich, steigt dann aber im Gegensatz zum Lindermittelwert wieder an.
Durch den Werteanstieg am Zeitreihenende ist die Abgangerquote Schleswig-Hol-
steins 2014 knapp einen Prozentpunkt grofer als der Lindermittelwert.

Auslandische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Im Hinblick auf den Indikator zu den auslidndischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) wird Schleswig-Holstein bis zum Ab-
gangsjahr 2012 konsequent in der mittleren Gruppe verortet. Danach wechselt das
Land in die untere Gruppe.

Die Abgingerquote der auslindischen Schiiler liegt im Abgangsjahr 2002 bei
14,2 Prozent und kann dann bis 2011 bis auf 11,2 Prozent reduziert werden, was den
minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Anschlie-
Rend steigt sie tendenziell wieder an und liegt 2014 bei 14,9 Prozent. Dabei entwi-
ckeln sich sowohl die sinkenden Wert von 2007 bis 2009 als auch die steigenden
Werte von 2012 bis 2014 dynamischer (vgl. Tab. 38 im Anhang). Insgesamt steigt die
Abgingerquote der auslindischen Schiiler in Schleswig-Holstein tiber die Zeitreihe
hinweg um 0,7 Prozentpunkte an und entwickelt sich damit gegensitzlich zum
Landermittelwert, der tendenziell sinkt (Gesamtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl.
Tab. 14 im Anhang). Zudem ist sie im Zeitreihenverlauf hiufig gréfler als der Lin-
dermittelwert, wobei der Abstand der Werte am Zeitreihenende (2013, 2014) bei fast
zwei Prozentpunkten liegt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems Schleswig-
Holsteins seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Schleswig-Holstein meist der mittleren
Gruppe an, hinsichtlich des Anteils der Absolventen mit Hochschulreife aus den
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allgemeinbildenden und beruflichen Schulen und der Abgingerquote sogar durch-
gehend. Betrachtet man die anderen beiden Indikatoren, so verindert sich am Zeit-
reihenende die Gruppenzugehoérigkeit und Schleswig-Holstein wird der unteren
Gruppe zugeordnet. Dabei steigen in Schleswig-Holstein die Anteile der Absolven-
ten mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulen zwar im Zeitreihen-
verlauf, aber weniger als im Lindermittel. Die Abgingerquote der auslindischen
Schiiler steigt im Zeitreihenverlauf und entwickelt sich damit gegensitzlich zum
landertibergreifenden Trend.

Schulsystementwicklung Schleswig-Holsteins seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Modernisierungsriickstinde, gemessen an den Verdnderungen der jeweiligen in-
dikatorenbezogenen Lindermittelwerte, sind Schleswig-Holstein im Beobach-
tungszeitraum aufgrund deutlicherer Negativabweichungen vom Lindertrend in
Bezug auf die Indikatoren Schiileranteil im gebundenen Ganztag (Integrations-
kraft), Ubergangsquote zum Gymnasium, Anteil der Neuzuginge in das Duale
System (beide Durchlissigkeit) sowie bei der Hochschulreifequote fiir das allge-
meinbildende und berufliche Schulsystem (Zertifikatsvergabe) zuzuschreiben.
Zudem sind fiir die folgenden Indikatoren Negativtendenzen hinsichtlich der re-
lativen Position in der gruppierten Rangfolge der Lander festzustellen: Ganztags-
schiileranteil, Schiileranteil gebundener Ganztag (beide Integrationskraft), Uber-
gangsquote zum Gymnasium, Anteil der Neuzuginge in das Duale System (beide
Durchlissigkeit), Hochschulreifequote fiir das allgemeinbildende Schulsystem
und Abgingerquote der auslindischen Schiiler (beide Zertifikatsvergabe). Dies
weist auf giinstigere Verdnderungen in anderen Lindern gegeniiber der Entwick-
lung in Schleswig-Holstein in Bezug auf diese Systemmerkmale hin. Die je Indi-
kator formulierte gerechtigkeitstheoretische Erwartung an die Systementwick-
lung (vgl. Kap. 5 Tab. 3) konnte im Betrachtungszeitraum mit Blick auf die
Indikatoren Forderquote, Schulartwechselverhiltnis und die Abgingerquote der
auslindischen Schiiler, die jeweils eine Zunahme der Werte statt des erwarteten
Riickgangs aufweisen, sowie den Indikator Anteil der Neuzuginge in das Duale-
System, der sinkende Anteilswerte statt der erwarteten steigenden Werte auf-
weist, nicht erfiillt werden.

Eine erhohte Modernisierungsdynamik ist dem Schulsystem Schleswig-Hol-
steins aufgrund deutlicherer Positivabweichungen von der Verinderung des jeweili-
gen Lindermittelwerts bezogen auf die Indikatoren Foérderquote, Inklusionsanteil,
Exklusionsquote und Ganztagsschulanteil sowie hinsichtlich der Wiederholerquote
zu attestieren. Insbesondere fiir die drei Indikatoren zum sonderpidagogischen
Forderbedarf gehen die gefundenen Wertverinderungen mit einer verbesserten
bzw. stabil positiven relativen Position des Landes im Spektrum aller Bundeslander
einher. Hervorzuheben ist zudem eine beachtliche Zunahme der mittleren Lese-
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kompetenz von Sekundarschiilern laut der Daten des IQB-Bildungstrends 2015 zur
Dimension Kompetenzférderung (vgl. Kap. 6.4).

Entsprechend dieser Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung seit dem Jahr
2002 auf Grundlage der herangezogenen Indikatoren zeigen sich fiir das Schulsys-
tem Schleswig-Holsteins positive Entwicklungen, die insbesondere die Indikatoren
zum sonderpidagogischen Forderbedarf sowie die Dimension Kompetenzforde-
rung betreffen. Allerdings liegen auch verschiedene Modernisierungsbedarfe in
fast allen Dimensionen vor, die zukiinftig erhéhte schulpolitische Aufmerksamkeit
erfahren konnten.

7.16 Thiiringen

Hilfreiche Informationen zur inneren Logik dieses Portrits sowie der hierin behan-
delten Aspekte enthalten das Kapitel »Methode und Darstellung« (Kap. 5) sowie das
Lesebeispiel zu den Linderportrits (zu Beginn des Kap. 7).

Tabelle 61: Strukturfaktoren Thiiringen

Strukturfaktor Kennwert 2005/06 2010/11 2014/15

Schulerzahl allgemeinbildende

D hie”
emographie Schulen

194.939 172.832(88,7) 184.425 (106,7)

Schularten™ der allgemeinen

SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W | SmBg, IGS, Gym, W
Schulen (Jgst. 7) mbg ym mBg ym mBg ym

Schulangebot Schulangebot mit Hochschulrei-
feoption an allen allgemeinen 37,0 42,3 47,2
Schularten (Jgst. 7)***

* Ohne Vorschulen, Abendschulen und Kollegs; in Klammern: Anteil des jeweils spateren Absolutwerts am friheren
Absolutwert, in Prozent, > 100% = steigende Schulerzahl, < 100% = sinkende Schulerzahl

** Entsprechend dem Definitionskatalog zur Schulstatistik (KMK2015a): HS: Hauptschule, SmBg: Schulart mit mehreren
Bildungsgangen, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, Gym: Gymnasium, W: Waldorfschule

*** Berechnet anhand der absoluten Anzahlen von Schulklassen je Schulart, in Prozent

Quellen: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11 Reihe 1, Schuljahre 2005/06, 2010/11, 2014/15; KMK, Schuler, Klassen,
Lehrer und erteilte Unterrichtsstunden, 2005 bis 2014

Eine konzentrierte Kennzeichnung der die Gerechtigkeitsdimensionen beriihren-
den kontextuellen Einfliisse erfolgt tiber die Strukturfaktoren »Demographie« und
»Schulangebot« (vgl. Tab. 61). Fiir Thiiringen sind hinsichtlich der demographi-
schen Veranderung abnehmende Schiilerzahlen zwischen den Schuljahren 2005/06
und 2010/11 sowie ein Zuwachs zum Schuljahr 2014/15 erkennbar. In allen betrach-
teten Schuljahren zeigt die Statistik Schulangebote in folgenden Schularten der
Sekundarstufe: Schularten mit mehreren Bildungsgingen, Integrierte Gesamt-
schulen, Gymnasien und Waldorfschulen. Der Anteil der Schulen mit Hochschul-
reifeoption nimmt den herangezogenen Daten zufolge in den betrachteten Schul-
jahren zu.
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Bezugsquelle fiir die nachfolgenden textlichen Ausfithrungen zu den Ergebnis-
sen der landesspezifischen Auswertungen ist fiir alle Indikatoren der Dimensionen
Integrationskraft, Durchldssigkeit und Zertifikatsvergabe die Tabelle 62.

Tabelle 62: Die Zeitreihen zu den Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen
Integrationskraft, Durchlassigkeit und Zertifikatsvergabe im
Uberblick, Thiiringen, 2002-2014

Dimension
Indikator
2002
2003
2004
2005
2006
2007
2008
2009

A
AA

_ ] i i i i e

Inklusionsanteil” 90 (10,1 |11,2|11,3|13,3 | 14,8 | 16,9 | 21,1 | 25,2 | 27,8 | 28,7 | 31,4 | 33,3 |24,3| 0,0

4,6 | 44 |-3,4| 0,0

Exklusionsquote*®

Ganztags-

76,5768 (18,1 1,8

schulanteil”

Integrationskraft

Ganztags-
schileranteil”

Schiileranteil

13,2 (13,5 4,7 | 1,6
geb. Ganztag®

Ubergangsquote

- 43,8435 | 71 | 2,4
Gymnasium
Wiederholer-

. 21| 21 -08|-0,3
quote

Schulartwechsel-

* xx

. 1:55/1:6,4| 2,6 |-4,4
verhaltnis

Anteil Neuzugénge
X X X | 41,4417 |46,1|457 413 42,7 | 44,5414 | 41,6 | 0,2 | 4,5
Duales System

Durchlassigkeit

Hochschulreife-
249 263|271 (268|275 |283|30,1|315|31,0|294 (34,0 34,7 (355|10,7| 0,0

g quote allg.
& Hochschulreifequote
o 34,1 (36,8 38,8|38,5(40,1|41,1|43,7 (453|459 | 437|495 489|499 (158| 0,0
H allg. und berufl.
2
g
:E Abgangerquote 77 | 72 |-44|-03
3
Abgi t
gangerquote 13,0 3,5 |-52
ausl. Schuler

L EETTeTTEEE

Angaben in Prozent/Prozentpunkten, auBer fir den Indikator Schulartwechselverhaltnis; ggf. Rundungseffekte bei A und AA
A: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten und dem ersten Wert der angegebenen Zeitreihe.

AN: Bezeichnet die Differenz zwischen dem letzten Wert und dem maximalen bzw. minimalen Wert der Zeitreihe. Ist der Wert
0,0, ist der letzte Wert der Zeitreihe gleich dem maximalen bzw. minimalen.

*: Diese Indikatoren beziehen sich auf Schuljahre (2002 meint somit das Schuljahr 2002/03).

**: A und AA beinhalten die Differenzen der Abwértswechsel der jeweiligen Schuljahre.

Quellen und Anmerkungen: vgl. Tab. 23 im Anhang.
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Zur Integrationskraft des Schulsystems Thiiringens

In dieser Dimension wird die »soziale und systemische Integration« (Berkemeyer et al.
2012: 27) von Schiilerinnen und Schiilern in die Schulsysteme untersucht. Dabei wer-
den zum einen drei Indikatoren zum sonderpidagogischen Forderbedarf betrachtet:
die Schiiler mit besonderem Férderbedarf (Forderquote), die Schiiler mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) und die Schiiler mit be-
sonderem Forderbedarf in den Forderschulen (Exklusionsquote). Zum anderen wer-
den drei Indikatoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags berticksichtigt: der
quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil), die Schii-
ler, die schulische Ganztagsangebote nutzen (Ganztagsschiileranteil), und die Schiiler,
die gebundene schulische Ganztagsangebote nutzen (Schiileranteil geb. Ganztag).

Dabei wird Thiiringen hinsichtlich der Indikatoren zur sonderpidagogischen
Forderung am Zeitreihenbeginn hiufig in der unteren Gruppe verortet, kann aber
zum Zeitreihenende in die mittlere Gruppe wechseln. In Bezug auf die Indikatoren
zur Entwicklung des schulischen Ganztags wird das Land hidufig der oberen Gruppe
zugeordnet, wechselt aber in zwei Indikatoren (Ganztagsschulanteil und Schiileran-
teil geb. Ganztag) im Zeitreihenverlauf in die mittlere Gruppe.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

Thiiringen wird hinsichtlich des Indikators zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf (Férderquote) bis 2009/10 in der unteren Gruppe und anschlieRend bis
zum Zeitreihenende in der mittleren Gruppe verortet.

Die Forderquote steigt zunichst an: von 8,5 Prozent (2002/03) auf 9,2 Prozent
(2006/07, 2007/08). Danach sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihenende. 2014/15
liegt der Anteilswert bei 6,6 Prozent, was auch den minimalen Wert der landesinter-
nen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei entwickeln sich insbesondere die
sinkenden Werte am Zeitreihenende (ab 2008/09) dynamischer (vgl. Tab. 39 im An-
hang). Insgesamt sinkt die Férderquote Thiiringens tiber die Zeitreihe hinweg um
1,9 Prozentpunkte und entwickelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert,
der tendenziell steigt (Gesamtzuwachs 1,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 1 im Anhang).
Allerdings ist sie bis zum Schuljahr 2011/12 grofer als der Lindermittelwert; da-
nach ist sie kleiner, wobei der Abstand der Werte bis 2014/15 auf fast einen Prozent-
punkt angestiegen ist.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen
Thiiringen wird in Bezug auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf in den allgemeinen Schulen (Inklusionsanteil) konsequent der mittleren

Gruppe zugeordnet.
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Der Inklusionsanteil steigt durchgehend an: von 9,0 Prozent (2002/03) auf 33,3
Prozent (2014/15), was auch den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe die-
ses Indikators im Beobachtungszeitraum darstellt. Dabei steigen die Werte von
2006/07 bis 2011/12 dynamischer (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt der
Inklusionsanteil Thiiringens iiber die Zeitreihe hinweg um 24,3 Prozentpunkte
und in dhnlicher Hohe wie der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 24,4 Prozent-
punkte, vgl. Tab. 2 im Anhang). Allerdings ist er im gesamten Zeitreihenverlauf
kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte zu Beginn und am
Ende der Zeitreihe am hochsten ist und bei etwa 7,5 Prozentpunkten liegt.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den Forderschulen

Thiiringen wird mit Blick auf den Indikator zu den Schiilern mit besonderem For-
derbedarf in den Férderschulen (Exklusionsquote) bis 2010/11 der unteren Gruppe
zugeordnet und wechselt danach stabil in die mittlere Gruppe.

Die Exklusionsquote steigt zunichst leicht: von 7,8 Prozent (2002/03) auf 8,0 Pro-
zent (2005/06 und 2006/07); anschliefend sinkt sie konsequent bis zum Zeitreihen-
ende. 2014/15 liegt sie dann bei 4,4 Prozent, was auch den minimalen Wert der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Dabei sinken die Werte ab
2007/08 dynamischer (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insgesamt sinkt die thiiringische
Exklusionsquote im Verlauf der Zeitreihe um 3,4 Prozentpunkte und damit deutli-
cher als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 0,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 3 im
Anhang). Allerdings ist sie im Zeitreihenverlauf meist grofer als der Lindermittel-
wert. 2014/15 sind die Werte dann gleich grof3.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Thiiringen wird mit Blick auf den Indikator zum quantitativen Ausbau schulischer
Ganztagsangebote (Ganztagsschulanteil) bis zum Schuljahr 2012/13 in der oberen
und anschlieflend in der mittleren Gruppe verortet.

Der Ganztagsschulanteil steigt zundchst an: von 58,7 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
78,6 Prozent im Schuljahr 2009/10. Anschliefend stabilisiert er sich auf einem Ni-
veau von gut 76 Prozent; 2014/15 liegt er beispielsweise bei 76,8 Prozent. Dabei entwi-
ckeln sich die Werte wenig dynamisch, es liegen sogar mehr sinkende als steigende
Werte vor (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt der Ganztagsschulanteil Thiirin-
gens tiber die Zeitreihe hinweg um fast 18,1 Prozentpunkte und damit deutlich weni-
ger als der Lindermittelwert, dessen Gesamtzuwachs bei annihernd 44 Prozent-
punkten liegt (vgl. Tab. 4 im Anhang). Allerdings ist er im Zeitreihenverlauf immer
grofler als der Landermittelwert, wobei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeit-
reihe abnimmt und am Zeitreihenende (ab 2013/14) bei gut 15 Prozentpunkten liegt.

316



Thiringen

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Fokussiert man auf den Indikator zu den Schiilern, die schulische Ganztagsange-
bote nutzen (Ganztagsschiileranteil), wird Thiiringen durchgehend in der oberen
Gruppe verortet.

Der Ganztagsschiileranteil steigt zunichst an: von 21,4 Prozent im Schuljahr
2002/03 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von
52,6 Prozent (2009/10 und 2010/11). Anschlieflend stabilisiert er sich auf einem Niveau
von gut 51 Prozent; 2013/14 sowie 2014/15 liegt er beispielsweise bei 51,3 Prozent. Da-
bei steigen die Werte von 2003/04 bis 2008/09 dynamischer (vgl. Tab. 39 im Anhang).
Insgesamt steigt der Ganztagsschiileranteil Thiiringens {iber die Zeitreihe hinweg um
29,9 Prozentpunkte und damit etwas weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
wachs 32,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 5 im Anhang). Allerdings ist er im gesamten Zeit-
reihenverlauf grofRer als der Lindermittelwert, wobei der Abstand der Werte am Zeit-
reihenende tendenziell zuriickgeht und 2014/15 bei knapp neun Prozentpunkten liegt.

Die Nutzung gebundener schulischer Ganztagsangebote

Blickt man auf den Indikator zur Nutzung gebundener schulischer Ganztagsange-
bote (Schiileranteil geb. Ganztag), wird Thiiringen meist der mittleren Linder-
gruppe zugeordnet. 2002/03, 2003/04 und 2005/06 befindet sich das Land in der
oberen Gruppe.

Der Anteil von Schiilern im gebundenen Ganztag steigt zunichst tendenziell an:
von 8,8 Prozent (2002/03) auf 15,2 Prozent (2008/09), was auch den maximalen
Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Anschliefdend sinkt er
zundchst bis auf 12,5 Prozent (2012/13) und steigt dann wieder. 2014/15 betragt der
Anteil von Schiilern im gebundenen Ganztag dann 13,5 Prozent. Dabei entwickeln
sich insbesondere die sinkenden Werte von 2009/10 bis 2012/13 dynamischer (vgl.
Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt der thiiringische Anteil von Schiilern im ge-
bundenen Ganztag iiber die Zeitreihe hinweg um 4,7 Prozentpunkte und damit
deutlich weniger als der Lindermittelwert (Gesamtzuwachs 14,7 Prozentpunkte,
vgl. Tab. 6 im Anhang). Zudem ist er lediglich bis 2008/09 gréfier als der Lindermit-
telwert. Ab 2010/11 ist der Lindermittelwert dann konsequent bis zum Zeitreihen-
ende grofier als der thiiringische Anteilswert, wobei der Abstand der Werte im Zeit-
reihenverlauf zunimmt und ab 2013/14 tiber sechs Prozentpunkte betrigt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Integrationskraft des Schulsystems
Thiiringens seit 2002

In der Dimension Integrationskraft kann Thiiringen vor allem hinsichtlich der In-
dikatoren zur sonderpidagogischen Forderung seine Gruppenzugehorigkeit im
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Zeitreihenverlauf verbessern, bezogen auf die Férderquote und die Exklusionsquote
jeweils von der unteren in die mittlere Gruppe. Dabei entwickelt sich die Forder-
quote sogar entgegen dem Bundestrend sinkend und die Exklusionsquote sinkt
deutlicher als der Lindermittelwert. Der Inklusionsanteil des Landes fithrt zu einer
konsequenten Einordnung in die mittlere Lindergruppe. Betrachtet man die Indi-
katoren zur Entwicklung des schulischen Ganztags in Thiiringen, wird das Land
bezogen auf den Ganztagsschiileranteil konsequent der Gruppe der Linder mit ho-
heren Anteilswerten zugeordnet. Dabei lisst sich fiir diesen Indikator zum Zeitrei-
henende eine Stabilisierung der Anteilswerte erkennen. Dies ist auch hinsichtlich
des Ganztagsschulanteils der Fall. Dabei fithrt die Stagnation der Werte zu einem
Wechsel von der oberen in die mittlere Gruppe, was ein Hinweis darauf ist, dass
andere Bundeslinder ihren Ganztagsschulausbau am Zeitreihenende weiter voran-
treiben.

Zur Durchlissigkeit des Schulsystems Thiiringens

In dieser Dimension werden die »Zuweisungs- und Mobilititsdynamiken« (Berke-
meyer et al. 2012: 28) innerhalb und zwischen den Systemen untersucht. Dabei wer-
den insgesamt vier Indikatoren betrachtet: die Quoten des Ubergangs von der
Grundschule auf das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium), die Klassenwie-
derholungen in den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote), die Wechsel zwi-
schen den Schularten in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis)
und die Neuzuginge in das Duale System mit maximal Hauptschulabschluss (An-
teil Neuzuginge Duales System).

In dieser Dimension wird Thiiringen hiufig der mittleren Gruppe zugeordnet.
Zuordnungen zu anderen Lindergruppen zeigen sich nur vereinzelt.

Der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schularten

Thiiringen wird in Bezug auf die Quoten des Ubergangs von der Grundschule auf
das Gymnasium (Ubergangsquote Gymnasium) fast immer der mittleren Gruppe
zugeordnet. 2004/05 wechselt das Land einmalig in die obere Lindergruppe.

Die Quote des Ubergangs zum Gymnasium steigt zunichst an: von 36,4 Pro-
zent (2002/03) auf 45,9 Prozent (2007/08), was den maximalen Wert der landesin-
ternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Anschliefend sinkt sie tendenziell und
liegt 2014/15 bei 43,5 Prozent. Dabei entwickeln sich sowohl die steigenden Werte
am Zeitreihenbeginn (2003/04 bis 2007/08) als auch die sinkenden Werte am
Zeitreihenende (2012/13 bis 2014/15) dynamischer (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insge-
samt steigt die thiiringische Ubergangsquote iiber die gesamte Zeitreihe hinweg
um 7,1 Prozentpunkte und damit etwas weniger deutlich als der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 8,6 Prozentpunkte, vgl. Tab. 7 im Anhang). Sie ist dabei bis
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2012/13 grofer als der Lindermittelwert; 2014/15 liegt sie dann 0,9 Prozentpunkte
unter diesem.

Klassenwiederholungen

Thiiringen wird im Hinblick auf den Indikator zu den Klassenwiederholungen in
den Sekundarstufen I und II (Wiederholerquote) fast immer der mittleren Gruppe
zugeordnet. 2011/12 und 2012/13 gehort das Land der oberen Gruppe an.

Die Wiederholerquote sinkt zunichst tendenziell: von 3,0 Prozent (2002/03) bis
auf 1,8 Prozent (2011/12 und 2012/13), was auch die minimale Auspragung der
landesinternen Zeitreihe dieses Indikators darstellt. Anschlieflend steigt sie um
0,3 Prozentpunkte und liegt 2013/14 und 2014/15 bei 2,1 Prozent. Dabei entwi-
ckeln sich insbesondere die sinkenden Werte von 2008/09 bis 2011/12 dynami-
scher (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insgesamt lisst sich iiber die Zeitreihe hinweg ein
Riickgang der Wiederholerquote Thiiringens um 0,8 Prozentpunkte beobachten.
Damit sinkt sie weniger stark als der Lindermittelwert (Gesamtriickgang 1,1 Pro-
zentpunkte, vgl. Tab. 8 im Anhang) und ist im Zeitreihenverlauf meist kleiner als
der Lindermittelwert (Ausnahme: 2007/08 gleiche Ausprigung beider Werte).

Wechsel zwischen den Schularten der Sekundarstufe

Thiiringen wird beztiglich des Indikators zum Wechsel zwischen den Schularten in
den Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Schulartwechselverhiltnis) hiufig der mittleren
Gruppe zugeordnet. 2005/06 sowie 2007/08 und 2008/09 gehort das Land der obe-
ren Lindergruppe an.

Das Schulartwechselverhiltnis Thiiringens liegt 2002/03 bei 3,8 Abwirtswech-
seln zu einem Aufwirtswechsel und sinkt danach tendenziell (aber schwankend)
bis 2007/08. Hier wird ein Wert von 2,0 Abwirtswechseln auf jeden Aufwirtswech-
sel erreicht, was auch der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe ist. Anschlie-
Rend steigt der Wert bis zum Zeitreihenende tendenziell und liegt 2014/15 bei 6,4
Abwirtswechseln auf jeden Aufwirtswechsel. Dabei entwickeln sich die Werte im
Verlauf der Zeitreihe wenig dynamisch (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt
der Verhiltniswert Thiiringens iiber die Zeitreihe hinweg tendenziell an, was im
Gegensatz zum mittleren Verhiltniswert aller Bundesldnder steht, der tendenziell
sinkt (vgl. Tab. 9 im Anhang). Allerdings ist die Anzahl der Abwirts- auf jeden Auf-
wirtswechsel in Thiiringen meist kleiner als der mittlere Verhiltniswert aller Bun-
deslander, wobei sich dies am Zeitreihenende (2012/13 und 2014/15) tendenziell
indert.
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Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Thiiringen wird beim Blick auf die Neuzuginge in das Duale System mit maximal
Hauptschulabschluss (Anteil Neuzuginge Duales System) meist in der mittleren
Gruppe verortet, wechselt allerdings 2010 einmal in die untere Gruppe.

Der Anteil der Neuzuginge in das Duale System steigt zunichst an: von 41,4
Prozent im Jahr 2005 auf den maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses
Indikators von 46,1 Prozent im Jahr 2007. Danach schwankt er im Zeitreihenverlauf
zwischen fast 36 Prozent (2010) und fast 46 Prozent (2008). 2014 liegt er schliefllich
bei 41,6 Prozent. Dabei entwickeln sich die Werte im Verlauf der Zeitreihe wenig
dynamisch (vgl. Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt der Anteil der Neuzuginge in
das Duale System in Thiiringen {iber die Zeitreihe hinweg um 0,2 Prozentpunkte
und unterscheidet sich damit von der Entwicklung des Lindermittelwerts, der ten-
denziell sinkt (Gesamtriickgang 1,7 Prozentpunkte, vgl. Tab. 10 im Anhang). Aller-
dings ist er fast immer kleiner als der Landermittelwert (Ausnahme: 2012). Am
Zeitreihenende bleibt er am wenigsten hinter dem Lindermittelwert zurtick, wobei
der Abstand der Werte in diesem Jahr 0,6 Prozentpunkte betragt.

Zusammenfassung zur Entwicklung der Durchldssigkeit des Schulsystems
Thiiringens seit 2002

In der Dimension Durchlissigkeit gehort Thiiringen vorwiegend der mittleren
Gruppe an. Dabei entwickeln sich die Anteilswerte zweier Indikatoren (Schulart-
wechselverhiltnis und Anteil Neuzuginge Duales System) des Landes gegensitz-
lich zum Bundestrend. Betrachtet man die Wiederholerquoten, kann sich Thiirin-
gen aufgrund sinkender Werte zwischenzeitlich in die obere Lindergruppe
verbessern. Allerdings kann die sinkende Tendenz der Quote nicht im gesamten
Zeitreihenverlauf erhalten werden, was am Zeitreihenende zu einem Wechsel von
der oberen zuriick in die mittlere Gruppe fiihrt.

Zur Kompetenzforderung des Schulsystems Thiiringens

In dieser Dimension werden die Leistungen der Schulsysteme hinsichtlich einer
Ausschopfung »samtlicher Potentiale von Schiilerinnen und Schiilern« (Berke-
meyer et al. 2012: 29) betrachtet. Beriicksichtigt wurden Studien, die Aufschluss
iiber die Kompetenzstinde der Schiiler Deutschlands im Bereich Lesen und Mathe-
matik (Primar- und Sekundarstufe I) geben. Folgende Indikatoren werden in die
Betrachtung einbezogen: die Mittelwerte der erreichten Testleistungen, das Maf}
der Standardabweichung (SD), welches angibt, wie stark die Leistungen um diesen
Mittelwert streuen, die Differenzen in den Testleistungen zwischen Schiilern unter-
schiedlicher sozialer Herkunftsgruppen sowie zwischen Schiilern mit und ohne
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Migrationshintergrund (vgl. Tab. 63). Wir beschrinken die Ergebnisdarstellung auf
das relative Maf3 der Zuordnung zu den Lindergruppen auf Basis der Studienergeb-
nisse des jeweiligen Landes, da eine direkte Vergleichbarkeit der Studien nicht gege-
ben ist (siehe fiir nihere Erlduterungen Kapitel 5 »Methode und Darstellung«). Aus
dieser Aufbereitungsform folgt, dass aus den Ergebnissen keine Aussagen iiber Ent-
wicklungen der Kompetenzstinde oder weiterer kompetenzbezogener Merkmale
der Schiilerschaften der Linder abgeleitet werden kénnen.

Thiiringen kann mit Ausnahme des Indikators zu Migration und Kompetenz
hinsichtlich der betrachteten Indikatoren hiufig der oberen Landergruppe zugeord-
net werden.

Tabelle 63: Ubersicht zur Kompetenzférderung des Schulsystems Thiiringens;
zusammenfassende Darstellungen auf Basis von zwolf
Untersuchungen (Gruppierungsergebnis)

Studie Mittelwert Test- Leistungsstreuung | soziale Herkunft Migration und
leistungen (SD) und Kompetenz Kompetenz

Primarstufe Lesekompetenz

IGLU-E 2006
IQB-Landervergleich 2011

Primarstufe Mathematische Kompetenz

Sekundarstufe | Lesekompetenz

PISA-E 2000

PISA-E 2003

PISA-E 2006
IQB-Landervergleich 2009
IQB-Bildungstrend 2015

Sekundarstufe | Mathematische Kompetenz

PISA-E 2000
PISA-E 2003
PISA-E 2006
|QB-Landervergleich 2012

Quellen und Anmerkungen: Tabellen 15 bis 22 im Anhang

Erreichte Mittelwerte und Leistungsstreuungen in den Kompetenzbereichen Lesen
und Mathematik

Die von Thiiringer Schiilern erreichten mittleren Testleistungen fithren fiir die
herangezogenen Studien der Primarstufe tiberwiegend zu einer Zuordnung zur

oberen Lindergruppe. Die mittlere Testleistung in der Sekundarstufe fiir die Be-
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reiche Lesekompetenz und Mathematik bedingt fast durchweg Zuordnungen zur
oberen Lindergruppe mit vergleichsweise hohen Kompetenzstinden; lediglich
hinsichtlich der Studie PISA-E 2000 erfolgt die Zuordnung zur mittleren Gruppe.

Auch bezogen auf die Streuungen der Leistung ergibt sich eine Zuordnung
iiberwiegend zur oberen Gruppe. In den Untersuchungen der Primarstufe erfolgt
die Zuordnung durchweg zur oberen Gruppe. In den auf die Sekundarstufe bezo-
genen Kompetenzerhebungen im Bereich Lesen liegen die Leistungsstreuungen
innerhalb der untersuchten Schiilergruppen iiberwiegend im Bereich der mittle-
ren Lindergruppe, im Bereich Mathematik tiberwiegend im Bereich der oberen
Landergruppe.

Differenzen in den Kompetenzstinden angesichts des sozialen Hintergrundes
und des Migrationshintergrundes

Auch bezogen auf den Indikator, der Aufschluss iiber Unterschiede in den ermittel-
ten Kompetenzstinden unter Berticksichtigung von Merkmalen der sozialen Her-
kunft innerhalb der getesteten Schiilergruppen gibt, weist Thiiringen iiberwiegend
Differenzwerte zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit eher hohem und eher
geringem Sozialstatus auf, die eine Zuordnung zur mittleren Lindergruppe bedin-
gen. In Bezug auf die restlichen Studien erfolgen die Zuordnungen aufgrund der
gemessenen Differenzen zwischen den Sozialgruppen zur oberen Lindergruppe.

Nur zwei Studien (IGLU-E 2006 und IQB-Bildungstrend 2015) weisen fiir Thii-
ringen spezifische Daten fiir die Gruppe der Schiiler mit Migrationshintergrund
aus. Die Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Migrationshintergrund in der Primarstufe (IGLU-E 2006) fithren zu
einer Zuordnung zur unteren, in der Sekundarstufe (IQB-Bildungstrend 2015) zur
mittleren Lindergruppe.

Zusammenfassung zur Kompetenzforderung des Landes Thiiringen
auf Basis der herangezogenen Leistungsvergleichsuntersuchungen

Im Ergebnis steht mit Blick auf die Kompetenzforderung Thiiringens eine iiber alle
Indikatoren, Schulstufen und Kompetenzbereiche gegeniiber den anderen Landern
tiberaus hiufige Zuordnung zur oberen Lindergruppe. Vergleichsweise hohe Kom-
petenzmittelwerte der untersuchten Schiilerstichproben sind dabei hervorzuheben,
ebenso die hiufig vergleichsweise geringen Streuungswerte bzw. die geringen und
mittleren Differenzen zwischen den oberen und unteren sozialen Herkunftsgrup-
pen hinsichtlich ihrer Kompetenzstinde.
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Zur Zertifikatsvergabe des Schulsystems Thiiringens

In dieser Dimension wird auf die »Vergabe von Anschlussméglichkeiten, welche als
Lebenschancen aufzufassen sind« (Berkemeyer et al. 2012: 29) der Schulsysteme
fokussiert. Dabei werden insgesamt vier Indikatoren beriicksichtigt: der Erwerb der
Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.), der
Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen
(Hochschulreifequote allg. und berufl.), die Anteile an Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgidngerquote) und die Anteile an auslindischen Schulabgingern
ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler).

Dabei wird Thiiringen in Bezug auf drei Indikatoren (Hochschulreifequote allg.,
Hochschulreifequote allg. und berufl. und Abgingerquote) fast immer in der mitt-
leren Gruppe verortet. Beim Indikator zu den auslindischen Abgingern ohne
Hauptschulabschluss kann das Land fast durchgehend der oberen Gruppe zugeord-
net werden.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Thiiringen wird im Hinblick auf den Indikator zum Erwerb der Hochschulreife in
den allgemeinbildenden Schulen (Hochschulreifequote allg.) durchgingig in der
mittleren Gruppe verortet.

Die Hochschulreifequote steigt zundchst tendenziell an: von 24,9 Prozent (Ab-
gangsjahr 2002) auf den maximalen Wert im Hinblick auf die landesinterne Zeit-
reihe dieses Indikators von 35,5 Prozent im Abgangsjahr 2014. Dabei steigen insbe-
sondere die Quoten von 2006 bis 2009 und von 2012 bis 2014 dynamischer (vgl. Tab.
39 im Anhang). Insgesamt steigt die Hochschulreifequote tiber die Zeitreihe hin-
weg um 10,7 Prozentpunkte und damit in dhnlicher Héhe wie der Lindermittelwert
(Gesamtzuwachs 10,1 Prozentpunkte, vgl. Tab. 11 im Anhang). Beide Werte sind
auch im Verlauf der Zeitreihe immer anndhernd gleich grof3.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Thiiringen wird hinsichtlich des Indikators zum Erwerb der Hochschulreife in den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (Hochschulreifequote allg. und be-
rufl.) konsequent in der mittleren Gruppe verortet.

Diese Quote steigt tendenziell an: von 34,1 Prozent (Abgangsjahr 2002) auf den
maximalen Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators von 49,9 Prozent im
Abgangsjahr 2014. Dabei steigen die Werte von 2006 bis 2009 dynamischer (vgl.
Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt die Quote tiber die Zeitreihe hinweg um 15,8
Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Gesamtzu-
wachs 13,8 Prozentpunkte, vgl. Tab. 12 im Anhang). Allerdings ist der Wert Thiirin-
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gens im Zeitreihenverlauf immer kleiner als der Lindermittelwert, wobei der Ab-
stand der Werte zwischen 0,1 (2008) und 5,2 (2011) Prozentpunkte liegt.

Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Bezogen auf den Indikator, der Auskunft tiber den Anteil an Schulabgingern ohne
Hauptschulabschluss (Abgingerquote) gibt, wird Thiiringen im ersten Betrach-
tungsjahr (2002) der unteren Gruppe zugeordnet und wechselt anschliefend stabil
in die mittlere Gruppe.

Die Abgingerquote sinkt zunichst tendenziell: von 11,6 Prozent (2002) bis auf
6,8 Prozent (2012), was auch den minimalen Wert der landesinternen Zeitreihe
dieses Indikators darstellt. Anschliefend steigt sie zunichst auf 7,7 Prozent (2013)
und fillt dann wieder bis auf 7,2 Prozent (2014). Dabei entwickeln sich insbeson-
dere die sinkenden Werte am Zeitreihenanfang (2003 bis 2005) dynamischer (vgl.
Tab. 39 im Anhang). Insgesamt sinkt die Abgdngerquote tiber die Zeitreihe hinweg
um 4,4 Prozentpunkte und damit etwas deutlicher als der Lindermittelwert (Ge-
samtriickgang 3,3 Prozentpunkte, vgl. Tab. 13 im Anhang). Allerdings ist er am
Zeitreihenende aufgrund der steigenden Werte grofler als der Lindermittelwert,
wobei der Abstand der Werte aber unter einem Prozentpunkt liegt.

Ausldndische Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Hinsichtlich des Indikators zu den auslindischen Schulabgingern ohne Haupt-
schulabschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler) wird Thiiringen fast durchgehend in
der oberen Gruppe verortet. 2013 wechselt das Land einmalig in die mittlere Gruppe.

Die Quote der auslindischen Abginger ohne Hauptschulabschluss liegt 2002 bei
6,5 Prozent und sinkt anschliefSend bis auf 4,8 Prozent (2004, auch 2007), was auch
der minimale Wert der landesinternen Zeitreihe dieses Indikators ist. Von 2008 bis
2012 liegt die Quote der auslindischen Abginger ohne Hauptschulabschluss zwi-
schen 4,9 Prozent (2008) und 6,3 Prozent (2012). In den letzten zwei Betrachtungs-
jahren liegt der Wert deutlich hoher: 2013 bei 13,0 Prozent und 2014 bei 10,0 Pro-
zent. Dabei entwickeln sich die Werte im Zeitreihenverlauf wenig dynamisch (vgl.
Tab. 39 im Anhang). Insgesamt steigt die Quote der auslindischen Abginger ohne
Hauptschulabschluss tiber die Zeitreihe hinweg um 3,5 Prozentpunkte und entwi-
ckelt sich damit gegensitzlich zum Lindermittelwert, der tendenziell sinkt (Ge-
samtriickgang 1,0 Prozentpunkte, vgl. Tab. 14 im Anhang). Allerdings ist er fast im
gesamten Zeitreihenverlauf kleiner (Ausnahme: 2013) als der Laindermittelwert, wo-
bei der Abstand der Werte im Verlauf der Zeitreihe sinkt.
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Zusammenfassung zur Entwicklung der Zertifikatsvergabe des Schulsystems
Thiiringens seit 2002

In der Dimension Zertifikatsvergabe gehort Thiiringen bezogen auf die Indikato-
ren zu den Hochschulreifequoten (Hochschulreifequote allg. und Hochschulreife-
quote allg. und berufl.) durchgehend der mittleren Gruppe an. Auch hinsichtlich
der Abginger ohne Hauptschulabschluss (Abgingerquote) ist dies nach einmaliger
Zuordnung zur unteren Gruppe am Zeitreihenbeginn der Fall. Dieser Indikator,
genau wie der Indikator zu den ausldndischen Schulabgingern ohne Hauptschul-
abschluss (Abgingerquote ausl. Schiiler), zeigt in Thiiringen am Zeitreihenende
steigende Anteilswerte, wodurch der Trend zu sinkenden Anteilswerten, der sonst
hinsichtlich dieser Indikatoren in Thiiringen vorherrscht, unterbrochen wird. Mit
Blick auf die auslindischen Schulabginger ohne Hauptschulabschluss befindet
sich Thiiringen aber bis auf 2013 immer in der oberen Lindergruppe.

Schulsystementwicklung Thiiringens seit 2002 —
Zusammenfassung und Zwischenbilanz

Gemessen an den Verinderungen der jeweiligen indikatorenbezogenen Linder-
mittelwerte, ist in Thiiringen im Beobachtungszeitraum aufgrund deutlicherer
Negativabweichungen vom allgemeinen Trend der Bundeslinder bezogen auf den
Indikator Ganztagsschulanteil (Integrationskraft) eine verminderte Dynamik zu
beobachten, die am Zeitreihenende (ab 2013/14) zu einem Wechsel des Landes von
der oberen in die mittlere Gruppe fithrt. Neben diesem Indikator weist das Bundes-
land auch bezogen auf das Schulartwechselverhiltnis (Durchlissigkeit) sowie die
Abgingerquote der auslidndischen Schiiler (Zertifikatsvergabe) Negativabweichun-
gen vom allgemeinen Lindertrend auf, wobei in beiden Indikatoren auch die for-
mulierte gerechtigkeitstheoretische Erwartung an die Systementwicklung (vgl. Kap.
5 Tab. 3) nicht erfiillt werden konnte. Sowohl die Anzahl der Abwiartswechsel je
Aufwirtswechsel als auch die Quote der auslindischen Abginger ohne Abschluss
nehmen zu anstatt — wie gerechtigskeitstheoretisch zu erwarten ist — ab. Aller-
dings wird Thiiringen trotz dieses Negativtrends bezogen auf die Abgingerquote
der ausldndischen Schiiler fast durchgehend der oberen Lindergruppe (Ausnahme:
2013) zugeordnet.

Eine erhchte Modernisierungsdynamik ist dem Schulsystem Thiiringens auf-
grund deutlicherer Positivabweichungen von der Verinderung des jeweiligen Lin-
dermittelwerts bezogen auf die Indikatoren Férderquote und Exklusionsquote sowie
die Abgingerquote zu attestieren. Zudem weist das Land bezogen auf den Ganz-
tagsschiileranteil (Integrationskraft) eine stabil positive relative Position im Spekt-
rum aller Bundeslinder auf. Als positiv ist weiterhin die hiufige Verortung des
Landes in der oberen Lindergruppe in der Dimension Kompetenzférderung hervor-
zuheben.
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Entsprechend dieser Zwischenbilanz zur Schulsystementwicklung seit dem Jahr
2002 auf Grundlage der herangezogenen Indikatoren zeigen sich fiir das Schulsys-
tem Thiiringens somit einige Optionen fiir die Modernisierung. Insbesondere ist
auch der Bereich der Kompetenzentwicklung im Auge zu behalten, da die Daten des
IQB-Bildungstrends 2015 eine Zunahme der Leistungsstreuung sowie angewach-
sene Disparititen im Leistungsstand hinsichtlich des soziockonomischen und mig-
rationsspezifischen Hintergrundes zeigen. Die angesprochenen Punkte konnten
die weiteren Diskussionen um eine auf chancengerechte Verhiltnisse abzielende
Schulsystementwicklung in Thiiringen anleiten.
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IV Vertiefende Analyse zur Schulsystem-
entwicklung und Diskussion ihrer
indikatorenbasierten Beobachtbarkeit

8. Hinweise auf die Bedeutung institutionellen Wandels fiir die Chancen-
gerechtigkeit von Schulsystemen: Ausgewahlte Fallanalysen zum schul-
rechtlichen Wandel am Beispiel der sonderpadagogischen Férderung

Einleitung

Die in den Kapiteln zuvor behandelten indikatorenbasierten Betrachtungen sind
eine geeignete Beobachtungsform, um die Konturen der allgemeinen und linder-
spezifischen Schulsystementwicklung seit dem Jahr 2002 nachzuzeichnen. Dabei
beforderte die Form der auf statistischen Daten rekurrierenden Beobachtung drei
globale Befunde zutage (vgl. auch Kap. 6 und 7):

* Hiufig kann eine generelle Entwicklungsrichtung der Schulsystementwicklung
angenommen werden, die mindestens die Mehrzahl der Bundeslinder betrifft.

* Tempo und Intensitit der Schulsystementwicklung unterscheiden sich von Land
zu Land, sodass sich die Differenzen zwischen den Lindern bisweilen vergro-
Rern.

e FEinzelne Bundeslinder lassen zu bestimmten Zeitpunkten Ablésungen von der
generellen Entwicklungsrichtung erkennen, die sich als empirisch identifizier-
bare Pfadwechsel zeigen.

Wissenschaftlich besehen erwecken gerade auch die »Pfadwechsel, die — bezogen
auf die Indikatoren — in den Richtungsinderungen der Wertefolgen erkennbar wer-
den, ein gesteigertes Interesse, da das Ausscheren aus dem allgemeinen (»evolutioni-
ren«) Modus der Entwicklung und des Wandels erklarungsbediirftig erscheint. Sol-
che Abweichungen, die zunichst als punktuelle Ereignisse aufscheinen und sich im
weiteren Verlauf verfestigen, sind als Aufforderung zu verstehen, sich der hier mani-
festierenden Kontingenz der Moglichkeiten in ihren Verursachungszusammenhén-
gen analytisch zu ndhern, um zu einem erweiterten Verstindnis iiber Bedingungen
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und Systematik von Wandel und Entwicklung zu gelangen. Aus der Perspektive eines
indikatorenformig operierenden Schulsystemmonitorings wie dem Chancenspiegel
lasst sich die skizzierte Aufforderung in Form einer Fragestellung konkretisieren:

Welche Faktoren und Mechanismen stehen in einem Zusammenhang mit den Aus-
pragungen und maglichen Richtungswechseln der Indikatoren(-verldufe) und wie lassen
diese sich in nachvollziehbarer Art und Weise gewinnen, um so das primdr auf Deskripti-
onen eingegrenzte Leistungsspektrum eines Schulsystemmonitorings zumindest ansatz-
weise um erkldrende Momente zu erweitern?

Nachfolgend méchten wir Optionen aufzeigen, wie die sich hieraus ergebenden
Aufgaben — vor allem den zweiten Teil der Frage nach den methodisch-konzeptio-
nellen Erweiterungen betreffend — produktiv aufgegriffen werden kénnen. Wie sich
herausstellen wird, kann ein solcher Arbeitsschritt mit gréfleren recherchebezoge-
nen und analytischen Aufwinden verbunden sein, gleichsam aber zu deutlichen
Erkenntnisgewinnen fithren. Fiir den Kontext des Chancenspiegels werden damit
zwei Absichten zugleich verfolgt:

* ecinen Vorschlag zur Anreicherung des methodischen Beobachtungsinventars
zu unterbreiten (methodische Absicht) und

* das mit der Zeitreihendarstellung als zentral markierte und theoretisch spezifi-
zierte Thema des Wandels und der Entwicklung von Schulsystemen im Medium
einer gegenstandsbezogenen Analyse an die indikatorenférmige Beobachtung
riickzubinden (theoretische Absicht).

Diese Punkte verkniipfend betrachtet, lisst sich dieser konzeptionelle wie analyti-
sche Schritt, analog zu den Ausfithrungen im Kapitel 9, als methodologischer Bei-
trag zum Schulsystemmonitoring allgemein verstehen. Wie am Ende des Kapitels
exemplarisch am Beispiel des Chancenspiegels gezeigt werden kann, bieten theore-
tische Konzepte (wie fiir den Chancenspiegel vorgeschlagen, siehe Kap. 2 bis 4) hier-
fur die notwendigen Fundamente. Dies umso mehr, da wir nachfolgend nach Kor-
respondenzen zwischen den mittels der Indikatoren erkennbaren Verinderungen
und institutionellen Aspekten des Wandels von Schulsystemen fragen.

Theoretische Vorarbeiten zur Bedeutung institutionellen Wandels fiir die Indi-
katoren zur Messung der Chancengerechtigkeit der Schulsysteme

Da die Griinde fiir die spezifischen Ausprigungen und Verinderungsverliufe der
vom Chancenspiegel verwendeten Indikatoren mannigfaltig sein kénnen, erleichtert
es die Orientierung der Suchbewegung, auf theoretische Fundamente zurtickzugrei-
fen. Der Chancenspiegel basiert neben der gerechtigkeitstheoretischen Anbindung
auf Ansitzen, vor deren Hintergrund die Schulsysteme der Lander in ihrer System-
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haftigkeit, gesellschaftlichen Einbettung und institutionellen Konfigurierung er-
fahrbar werden. Hieraus folgt die leitende Annahme, dass Systementwicklungen
und Indikatorenauspragungen nicht allein als Produkt individueller Bildungs- oder
Steuerungsentscheidungen (je nach Indikator) verstanden werden kénnen, sondern
vielmehr aus dem Zusammenspiel der institutionalisierten Ordnungsmomente, also
etwa Regelungsstrukturen oder normativen Orientierungsmustern, erkldrbar wer-
den. Oder ganz konkret: Ob ein Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf in-
klusiv unterrichtet wird oder eine gesonderte Férderschule besucht, erklirt sich nicht
allein aus dem Willen und den Uberlegungen der Eltern respektive des Schiilers,
sondern ist abhingig von den strukturellen Kapazititen fiir inklusive Beschulung
sowie den Regelungen {iber Zugangschancen zu einem spezifischen Forderort, die
von schulischer und administrativer Seite repriasentiert und moderiert werden.

Dieses Beispiel verdeutlicht bereits, dass die von uns verwendeten Indikatoren
(nicht alle gleichermafien) zuweilen einen komplexen sozialen Entstehungszusam-
menhang widerspiegeln. Mehrere Akteure mit verschiedenen Gestaltungs- und
Einwirkungsmoglichkeiten sind in die Prozesse involviert und bestimmen das tiber
die Indikatoren sichtbar werdende Ergebnis (z.B. Anteil der exklusiv beschulten
Schiiler) mit. Um einen solchen sozialen Zusammenhang dezidierter und praziser
beschreiben zu kénnen, sind theoretische Hilfsmittel hinzuzuziehen, mochte man
nicht wahllos auf alltagstheoretisch naheliegende »Stellschrauben« abstellen.

Als anschlussfihig an diese zunichst ungepriiften Gedanken erscheinen bei-
spielsweise die theoretischen Beitrige aus Uwe Schimanks akteurtheoretischer So-
ziologie (Schimank 2010). Er erldutert darin das reziproke Verhiltnis von Handlun-
gen und Strukturen und pladiert dafiir, soziale Strukturen und ihre Dynamiken als
Effekte handelnden Zusammenwirkens zu begreifen. Dieser Hinweis schirft die
Aufmerksamkeit dafiir, dass soziale Strukturen nicht unabhingig von Akteuren
und deren Handlungen existieren, sondern dass auf sie Bezug genommen werden
muss, damit sie fortlaufend handlungspraktische Geltung erlangen. Folgt man
Schimanks Soziologie, der zufolge soziales Handeln immer in Konstellationen von
Akteuren vollzogen wird, die Intentionen der Akteure aufeinander abzustimmen
sind und sie zur Befriedigung dieser Koordinationsbedarfe orientierende Referen-
zen der Handlung und Abstimmung benétigen, wird die handlungsrelevante Be-
deutung existierender Strukturen leicht ersichtlich.

Dieses hier nur knapp umrissene begriffliche Instrumentarium bietet verschie-
dene Ankniipfungspunkte, um ein vertieftes Verstindnis der von uns verwendeten
Indikatoren zu erlangen. Diese beschreiben auf Basis von statistischen Daten ein
Phinomen, das fiir einen bestimmten Zeitpunkt oder grofere Zeitraume soziale
Verhiltnisse widerspiegelt. Unabhingig von der Beschaffenheit des jeweiligen Indi-
kators kann immer davon ausgegangen werden, dass das dargestellte Phinomen aus
den Interaktionen verschiedener Akteure (z.B. Schiiler, Eltern, Lehrkrifte, Einzel-
schule/Schulleitung, Administration) unter bestimmten strukturellen Bedingun-
gen hervorgeht. Vor diesem Hintergrund méchten wir die verwendeten Indikatoren
als technische Hilfsmittel zur Beobachtung von strukturellen Effekten handelnden
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Zusammenwirkens bestimmen. Die Indikatoren reprisentieren ihrerseits spezifi-
sche soziale Strukturen (z.B. Strukturen der Organisation, der Verteilung von
Schiilern im System oder der Anerkennung von Leistungen), die aus den Handlun-
gen der Akteure und den wirkenden Strukturen hervorgehen.

Schimank (2010: 204 ff.) unterscheidet mehrere Arten von Strukturen, die in
tatsdchlichen Handlungssituationen immer als Konstellation von Strukturen (ana-
log zu den Konstellationen von Akteuren) wirken. Aus der theoretischen Uberle-
gung, dass Strukturen in Wechselwirkung mit anderen Strukturen stehen, und
unserem Gedanken, dass die Indikatoren strukturelle Effekte handelnden Zusam-
menwirkens reprisentieren, leitet sich die Annahme ab, dass die Indikatoren bzw.
die damit abgebildeten sozialen Phinomene ihrerseits von Strukturen beeinflusst
sind.

Um dem Gehalt dieser Uberlegungen (abseits intuitiver Plausibilititsbekundun-
gen) anhand von konkretem empirischem Material auf die Spur zu kommen, kon-
zentrieren wir uns nachfolgend auf die Bedeutung der Strukturart »Erwartungs-
struktur«, genauer: auf formale Erwartungsstrukturen, wie es etwa gesetzliche
Bestimmungen sind. Der Einbezug dieser Gegenstandsebene ist zudem kompatibel
mit dem oben herausgestellten Verstindnis von Schulsystemen als institutionell
konfigurierten Ordnungen. Aus der Darstellung der empirischen Indikatoren als
Zeitreihen und der oben aufgeworfenen Frage, wie bestimmte Ausprigungen und
Richtungswechsel zu erkliren sind, erwichst das analytische Interesse, nach
Korrespondenzen zwischen der Strukturebene »formale Institution/schulgesetzli-
che Grundlagen« und der strukturellen Effektebene »Indikator« zu suchen. Den
hier vorgenommenen theoretischen Uberlegungen folgend, sind formale Struktu-
ren ein erklirendes Moment der vorgefundenen Indikatorenauspriagungen.

Verwendungsweise des Schulrechts als Element der institutionellen
Ordnung des Schulsystems im hiesigen Zusammenhang

Die Beschiftigung mit dem Schulrecht als Untersuchungsgegenstand ist auch au-
Rerhalb einer genuin rechtswissenschaftlich fundierten Bildungsforschung (Reuter
2014) nicht neu. Soweit wir sehen, kénnen mindestens zwei Verwendungsweisen
des Schulrechts in der Schul- und Bildungsforschung unterschieden werden:

* Schulrecht als empirischer Gegenstand, auf dessen Grundlage bestimmte Pha-
nomene und gréflere Strukturen, wie der differenzielle Wandel von Schulsyste-
men (Helbig und Nikolai 2015) oder die rechtlichen Rahmenbedingungen der
schulischen Leistungsbeurteilung (Bohl 2003), beschrieben werden

e die Transformation einzelner schulrechtlicher Regelungsaspekte in Form eines
statistischen Parameters, die in variablenférmigen multivariaten Analysedesigns
einen interessierenden Faktor zur Erklirung eines Effekts darstellen (Jihnen
und Helbig 2015)
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Wir weisen fiir unsere Zwecke dem Schulrecht einen analytischen Status zu, der
zwischen diesen beiden Varianten anzusiedeln ist. Auch wir nutzen das Schulrecht
als Quellenmaterial, allerdings weder als reine Beschreibungsgrundlage zu einem
ausgewdhlten Problembereich noch als intervenierende Variable mit dem Anspruch,
iiber Varianzanteile und Effektstirken das Zustandekommen eines Phinomens zu
erhellen. Dagegen beziehen wir das Schulrecht als zweite Beobachtungsebene ein,
die als eine zweite, zunichst rein formale Realitit mit der komplexeren Realitit der
Indikatorenausprigungen und -verinderungen in einen Verweisungszusammen-
hang gestellt werden soll. Dies aber nur unidirektional: Wir fragen nach der Bedeu-
tung der schulrechtlichen Ebene auf die Indikatorenebene und nihern uns dieser
deskriptiv an.

Wir entnehmen den schulrechtlichen Texten Regelungen iiber die zu beteiligen-
den Akteure (Akteurskonstellationen) und Momente der Verfahrenskontrolle (Pro-
zessstrukturen), fiir die ein Zusammenhang mit den Indikatoren, verstanden als
Effekte strukturierten, handelnden Zusammenwirkens, angenommen wird (siche
unten). Angeleitet durch die oben aufgefithrte Theorie, werden somit erste deskrip-
tive Explorationen vorgenommen, die auf die Relevanz schulrechtlicher Bestim-
mungen fiir die Auspragungen der Indikatoren hindeuten.

Im Sinne der in Anschluss an Schimank formulierten theoretischen Annahmen
begreifen wir das Schulrecht als ein Element institutioneller Ordnungen, das Han-
deln anleitet und regelt, welches iiber Akteurshandeln erst seine praktische Rele-
vanz erfihrt und reproduziert wird sowie mit anderen Strukturmomenten, etwa
sozialgruppenspezifischen Handlungsantrieben oder normativen Einstellungen, in
Beziehung steht. Schulrechtlichen Regelungen ist also gemeinhin eine orientie-
rende und ordnende Kraft zuzuschreiben. Inwiefern das Schulrecht als idealtypi-
sche Regulationsinstanz der Verteilung von Funktionen und Rechten die Ak-
teurskonstellationen und ihr handelndes Zusammenwirken im Rahmen von
Prozessstrukturen, die mit den Indikatoren im Zusammenhang zu sehen sind, ord-
net, méchten wir im Folgenden andeuten.

Wir gehen vor dem Hintergrund der Uberlegungen Schimanks (2010) davon
aus, dass gesetzliche Regelungen fiir alle im schulischen Kontext Handelnden
(Schiilerinnen und Schiiler, Erziehungsberechtigte, Lehrkrifte, sonderpadagogi-
sche Fachkrifte, Schuldrzte, Schulpsychologinnen, Schulsozialarbeiter, Mitarbeite-
rinnen des Schulamts etc.) als bindender Ermoglichungsrahmen wirken und ein
bestimmtes Handeln wahrscheinlicher machen, diesem aber auch Grenzen setzen.
Im Einklang mit jingeren rechtswissenschaftlichen Positionen gestaltet das gel-
tende Recht soziale Verhiltnisse aber nicht allein, sondern der institutionellen
Struktur der Felder, die rechtlich reguliert werden sollen, ist stets Aufmerksamkeit
zu widmen (Trute, Kiithlers und Pilniok 2007).

Nicht in den Blick nehmen kénnen wir mit unserem hier verfolgten Ansatz die
tatsichliche Handlungspraxis rund um die sonderpadagogische Férderung vor
Ort oder das Handeln einzelner Pddagoginnen und Piadagogen in der Umsetzung
sonderpidagogischer Forderung (als Fallbeispiel) — genauso wenig wie die Orien-
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tierungsmuster der Akteure bei Entscheidungen, die vor, in und nach dem Fest-
stellungsprozess getroffen werden miissen. Eine Untersuchung wie die vorlie-
gende muss sich also bewusst sein, dass sie nur einen Teil eines komplexen
Bedingungsgefiiges sichtbar machen kann, der das Handeln von Akteuren beein-
flusst. Allerdings kénnen angesichts etwaiger, in den Rechtstexten gefundener
Differenzen hinsichtlich der Akteursgefiige sowie der Regelungen zu den ablau-
fenden Prozessen typische Ordnungsmuster herausgearbeitet werden, die auf di-
vergierende Einfluss- und Kontrollchancen auf das handelnde Zusammenwirken
hinweisen.

Untersuchungsgegenstand, Fallauswahl, Datenmaterial und methodisches
Vorgehen

Da wir die hier prasentierten Untersuchungsschritte lediglich als explorative Vorar-
beiten in methodologischer Absicht begreifen, begrenzen wir das weit aufgespannte
Themenspektrum des Chancenspiegels auf einen Teilbereich der Dimension Integ-
rationskraft: die Regelungen zu Verfahrensweisen im Feld sonderpidagogischer
Forderung in den Lindern. In dieser Dimension Integrationskraft werden folgende
Indikatoren verwendet, die Auskunft iiber den Bereich sonderpidagogischer Forde-
rung geben: die Forderquote, der Inklusionsanteil und die Exklusionsquote. Wir ha-
ben den Aspekt der Integrationskraft gewdhlt, da die Auspragungen der Indikatoren
iber die Zeit auffillig unterschiedliche Entwicklungen zwischen den Lindern of-
fenbaren. Diese betreffen nicht nur die Stirke der Wertverdnderungen, sondern
auch die Richtungen (Zuwichse und Abnahmen der Werte). Womoglich mit diesem
Entwicklungsverlauf korreliert, haben das Feld der sonderpidagogischen Forde-
rung von Schiilerinnen und Schiilern im Zuge der Ratifizierung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention von 2009 (BMAS 2011) und die Diskussion um inklusive
Schulsysteme so neue Impulse der rechtlichen Re-Regulierung erfahren, wodurch
sich interessante Analyseperspektiven ergeben.

Fiir die Auswahl der Schulsysteme, die beziiglich der Indikatoren Férderquote,
Inklusionsanteil und Exklusionsquote besondere Werte und Verlaufsmuster aufwei-
sen, wurde nach Regelmifliigkeiten in den Wertefolgen gesucht, die nicht nur punk-
tuell vorkommen, sondern zumindest tiber einige Jahre hinweg aufzufinden sind:
»moderate« und »stirkere« Zunahme und Abnahme der Werte bezogen auf die drei
Indikatoren in mindestens drei aufeinanderfolgenden Jahren oder in vier von fiinf
aufeinanderfolgenden Jahren (vgl. Kap. 5). Auf diese Weise wurden fiir jeden Indi-
kator Gruppen aus Landern gebildet, die dhnliche Muster im Zeitverlauf aufweisen.
Linder, die eine gesteigerte Dynamik in allen drei Indikatoren aufweisen und kon-
trastive Muster zeigen, haben wir in die Auswahl aufgenommen:

332



Bedeutung institutionellen Wandels fir die Chancengerechtigkeit

Tabelle 64: Muster im zeitlichen Verlauf der Kennwerte Forderquote,
Inklusionsanteil und Exklusionsquote von 2002/03 bis 2014/15

Foérderquote

Inklusionsanteil

Exklusionsquote

Falle, in denen die Forderquote
im spateren Betrachtungszeit-
raum starker sinkt

Falle, in denen die Inklusionsquote
ab dem mittleren Betrachtungszeit-
raum starker steigt

Falle, in denen die Exklusionsquote ab
dem mittleren Betrachtungszeitraum
sinkt

Falle, in denen die Férderquote
im friheren Betrachtungszeit-
raum starker steigt

Falle, in denen die Inklusionsquote
erst im spateren Betrachtungszeit-
raum starker steigt

Falle, in denen die Exklusionsquote im
friheren Betrachtungszeitraum zunéchst
steigt und erst ab dem mittleren Be-
trachtungszeitraum sinkt

Falle, in denen die Forderquote
im spateren Betrachtungszeit-
raum starker steigt

Tabelle 65: Ausgewahlte Falle und ihre Zuordnungsmuster

Bundesland

Forderquote Inklusionsanteil Exklusionsquote

Bremen

Hamburg

Mecklenburg-Vorpommern

Nordrhein-Westfalen

Thiringen

Die ausgewidhlten Linder zeigen eine Bandbreite verschiedener empirisch gewon-
nener Falltypen, die sicherlich nicht erschopfend ist, aber fiir unsere Zwecke ein

ausreichendes Mafl an Optionen der Kontrastierung bereithilt. Die Spezifika der
Falltypen sind wie folgt zu skizzieren:

* Bremen: deutliches Absinken der Forderquote ab der Mitte des Beobachtungs-

zeitraums; deutlicher Zuwachs des Inklusionsanteils ab der Mitte des Beobach-
tungszeitraums; deutliches Absinken der Exklusionsquote ab der Mitte des Be-
obachtungszeitraums

Hamburg: deutlicher Zuwachs der Férderquote ab der Mitte des Beobachtungs-
zeitraums; deutlicher Zuwachs des Inklusionsanteils ab der Mitte des Beobach-
tungszeitraums; deutliches Absinken der Exklusionsquote ab der Mitte des Be-
obachtungszeitraums

Mecklenburg-Vorpommern: deutlicher Zuwachs der Férderquote bis zur Mitte
des Beobachtungszeitraums und danach relative Konstanz auf hohem Auspra-
gungsniveau; durchgingige Wertzunahme bezogen auf den Inklusionsanteil
iiber den gesamten Beobachtungszeitraum; deutlicher Anstieg der Exklusions-
quote bis zur Mitte des Beobachtungszeitraums und anschliefRend stirkeres Ab-
sinken
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* Nordrhein-Westfalen: durchgingige Wertzunahme bezogen auf die Férderquote
itber den gesamten Beobachtungszeitraum; durchgingige Wertzunahme bezo-
gen auf den Inklusionsanteil iiber den gesamten Beobachtungszeitraum bei
deutlicheren Zuwichsen in den jiingeren Jahren; moderater Anstieg der Exklusi-
onsquote bis zur Mitte des Beobachtungszeitraums und folgendes moderates
Absinken

e Thiiringen: deutliches und durchgingiges Absinken der Forderquote ab der
Mitte des Beobachtungszeitraums; durchgingiger, aber zumeist eher moderater
Zuwachs des Inklusionsanteils; bereits relativ frith einsetzendes stirkeres Absin-
ken der Exklusionsquote

Wie sich herausstellt, weisen die Linder sowohl Divergenzen als auch Konvergen-
zen hinsichtlich der Wertefolgen und der Intensitit der Veranderungen auf. Bremen
und Thiiringen beispielsweise zeichnen sich gegeniiber den anderen Lindern iiber
die sinkende Forderquote aus; in einigen Liandern, wie etwa Hamburg, erhsht sich
der Inklusionsanteil erst in spiteren Jahren; Bremen und Thiiringen konnen die
Exklusionsquote relativ stark senken. So ist festzuhalten, dass die Verinderungen
der Wertefolgen, bezogen auf die Indikatoren, nicht zwangsldufig miteinander ein-
hergehen, sondern typische Pfade eingeschlagen werden, die bisweilen auch zeit-
lich versetzt ihren Ausgangspunkt nehmen. Die diesen Pfaden unterliegende insti-
tutionelle Konfiguration der Akteurskonstellationen und Prozessstrukturen steht
hier im Mittelpunkt der Betrachtungen.

Als Datenmaterial ziehen wir, wie angekiindigt, schulrechtliche Dokumente he-
ran. Das deutsche Schulrecht ist in mehrere Hierarchieebenen gegliedert und setzt
sich aus den Verfassungsrechten des Bundes und der Linder, den landesspezifi-
schen Gesetzen und Rechtsverordnungen sowie aus Verwaltungsvorschriften wie
Erlassen oder Richtlinien der Linder zusammen (Avenarius und Fiissel 2010; Hel-
big und Nikolai 2015). Beschliisse und Leitlinien der Kultusministerkonferenz ha-
ben keine unmittelbare Rechtswirkung; sie miissen erst durch die Parlamente der
Linder im Landesrecht verankert werden.

Unser Untersuchungsmaterial besteht aus Rechtsnormen auf der Ebene der Ge-
setze und Rechtsverordnungen. Diese schulrechtlichen Normenebenen sind relativ
leicht zuginglich und beinhalten die grundlegenden Bestimmungen zur Regelung
der sozialen Verhiltnisse des Schulsystems auflerhalb der Bildungsadministration.
Auf Gesetzesebene werden Fragen der Organisation und Gestaltung des Schulwe-
sens in den Landern geregelt. Dies geschieht zumeist im Schulgesetz, in manchen
Bundeslindern wird dieses aber auch durch weitere Gesetze erginzt. Gesetze sind
parlamentarisch bestitigte, allgemein verbindliche Rechtsnormen, die Rechte und
Pflichten fiir Biirger und juristische Personen begriinden (Luthe 2003: 66). Rechts-
verordnungen dagegen sind Rechtsnormen unterhalb férmlicher Gesetze und wer-
den von Organen der Exekutive erlassen. Sie sind flexibler in der Anderbarkeit und
enthalten zumeist ndhere Umsetzungs- und Ausgestaltungsdetails der allgemeiner
gehaltenen gesetzlichen Vorgaben, haben aber dieselbe Rechtsverbindlichkeit. In
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allen Bundeslindern existieren Rechtsverordnungen zu verschiedenen Aspekten
wie Versetzung, Schulabschliissen oder Ausgestaltung der sonderpidagogischen
Férderung. Regelungen auf Ebene der Verwaltungsvorschriften dagegen sind fiir
Biirger nicht rechtlich bindend (ebd.: 67). Es handelt sich hierbei vielmehr um An-
weisungen der Exekutivspitzen an ihre nachgeordneten Behorden (ebd.).

Der zur Untersuchung herangezogene Dokumentenkorpus besteht aus Rechts-
normen auf der Ebene der Gesetze und Rechtsverordnungen der ausgewihlten
Bundeslidnder im Zeitraum von 2000 bis 2016. Auf Gesetzesebene wurden alle Ge-
setze herangezogen, die Aspekte der Schule regeln (Schulgesetze und Forderschul-
gesetze). Auf Ebene der Rechtsverordnungen wurden alle Verordnungen herangezo-
gen, die nach Ermichtigung durch das Schulgesetz die sonderpidagogische
Forderung regeln (fiir eine Ubersicht iiber alle herangezogenen Dokumente siehe
Tab. 178 im Onlineanhang). Dokumente auf Ebene der Verwaltungsvorschriften
wurden nicht einbezogen, da sie nicht verdtfentlicht werden miissen und daher
nicht in allen Fillen zur Verfiigung stehen.

Ankniipfend an die skizzierten theoretischen Uberlegungen, fokussiert unsere
Dokumentensichtung und -systematisierung auf zwei Aspekte, die womoglich mit
den zwischen den ausgewihlten Lindern differierenden Wertverldufen (Ergebnisse
bezogen auf die Indikatoren, verstanden als Effekte handelnden Zusammenwir-
kens) im Zusammenhang stehen:

o Akteurskonstellationen, die in diesem Rahmen handeln, denen also bestimmte
Aufgaben (rechtlich vermittelt) zugewiesen werden und die somit durch Intenti-
onsinterferenzen miteinander verbunden sind

* Prozessstrukturen, die rund um das Thema »sonderpidagogische Forderung«
gesetzlich geregelt sind und die quasi die »Ablaufstrukturen« hin zu einem be-
stimmten Ergebnis (sonderpadagogische Forderung ja/nein, Inklusion oder Ex-
klusion ja/nein) ordnen und daher als Momente der Verfahrenskontrolle gelten
koénnen

In einem ersten Analyseschritt wurden alle aktuell giiltigen Schulgesetze und
Rechtsverordnungen gelesen und dabei die Paragraphen und Absitze extrahiert, die
Regelungen zur sonderpidagogischen Forderung enthalten. Daraufhin wurden die
Anderungshistorien der Gesetze und Rechtsverordnungen zuriickgehend bis zur
jeweils im Jahr 2000 giiltigen Fassung nach Anderungen der relevanten Paragra-
phen durchsucht und diese ggf. extrahiert.

In einem zweiten Schritt wurden die so gesammelten Regelungen vergleichend
entlang von drei induktiv aus den Dokumenten bestimmten Strukturmomenten
des Prozesses und die zugehorigen Akteurskonstellationen unter Berticksichtigung
des zeitlichen Verlaufs der gesetzlichen Anderungen zwischen 2000 und 2016 auf-
bereitet und tabellarisch dargestellt. Fiir jede Regelung ist so rekonstruierbar, seit
wann sie giiltig ist und wie der Aspekt zuvor, riickblickend bis zum Jahr 2000, gere-
gelt war.
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Im nichsten Schritt erfolgt die fallbasierte Nachzeichnung der Prozessstruktu-
ren und Akteurskonstellationen entlang der Strukturmomente aus den gesetzlichen
Regelungen heraus. Dabei werden insbesondere Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede hinsichtlich der schulrechtlich fixierten strukturellen Momente des han-
delnden Zusammenwirkens zwischen Schulsystemen herausgearbeitet, denen wir
moderierende Einfliisse auf die Auspragungen der drei Indikatoren zum Bereich
sonderpidagogischer Férderung zuschreiben.

Ergebnisse

Die Sichtung der Schulgesetze und anhingigen Rechtsverordnungen der Linder
Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen und Thiirin-
gen zeigte, dass die Regelung des Prozesses zur Feststellung sonderpidagogischer
Férderung in allen Lindern drei grundlegende Regelungsgegenstinde hinsichtlich
der Verfahrenskontrolle enthilt. Diese Regelungsgegenstinde lassen sich nochmals
in Teilaspekte untergliedern, die ebenfalls in allen Lindern gesetzlich geregelt sind
und Aufschluss tiber die jeweils beteiligten Akteurskonstellationen geben:

[ Eréffnung eines Verfahrens zur Feststellung eines sonderpidagogischen Forder-
bedarfs
° Initiierung eines Feststellungsverfahrens
° Zeitpunkt der Antragstellung
IT Durchfithrung des Feststellungsverfahrens
° Leitung des Feststellungsverfahrens
° Beteiligte Akteure
I1I Entscheidung tiber den Forderbedarf
° Entscheidungsfindung tiber Forderbedarf, Forderschwerpunktund Bildungsgang
° Entscheidung tiber den Forderort

Die Auswertung schulrechtlicher Anderungen auf Ebene der Gesetze und Rechts-
verordnungen zur sonderpidagogischen Férderung in den ausgewihlten Schulsys-
temen zeigt, wie die rechtliche Regelung zentraler Aspekte des Feststellungsverfah-
rens ausgestaltet und organisiert wird. Dabei treten Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zutage, die in Tabelle 66 nach den 09/2016 guiltigen Gesetzen und
Verordnungen tiberblicksartig dargestellt sind (eine ausfiithrliche vergleichende
Darstellung der Regelungsaspekte, die die Fundstellen in den Gesetzen und Verord-
nungen enthilt, bietet Tab. 179 im Onlineanhang).
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Tabelle 66:

Schulrechtliche Fassung der betrachteten Regelungsgegenstinde
zur sonderpadagogischen Forderung (Stand: September 2016)

Regelungs- Bremen Hamburg Mecklenburg- Nordrhein- Thiringen
aspekt Vorpommern Westfalen
| Eréffnung ei- | auf Antrag auf Antrag auf Antrag auf Antrag auf Antrag
nes Feststel- « der Schule » der Sorgeberechtigten | e der Erziehungsbe- | o der Erzie- « der Schulleitung
lungsverfah- « der Erziehungs- | ¢ bei gewlnschtem Son- | rechtigten hungsberech- bzw. Leitung der
rens: Initiierung | berechtigten derschulbesuch « der allgemeinen tigten Fordereinrichtung

eines Verfah-
rens

e durch Entschei-
dung der Schul-

* von Amts wegen

(meist auf Veranlassung

Schule
* »Beratungsan-

¢ in Ausnahme-
fallen durch die

e »Riicksprache mit
den Elternc«

aufsichtsbehorde | der Schule) spruch« Erziehungs- | Schule
* »Beteiligung« e »Einbeziehung« Sorge- | berechtigte « »Beteiligung«
Erziehungsbe- berechtigte Erziehungsbe-
rechtigte rechtigte
| Er6ffnung ei- |  im Forderbe- e bis Ende Jahrgangs- e frihestens 6 Mo- | e bis Ende Jahr- | » Antrag jederzeit
nes Feststel- reich Lernen erst | stufe 7 nate nach Feststel- | gangsstufe 6 moglich
lungsverfah- in Jahrgangs- lung des Verdachts « Forderbereich
rens: Zeitpunkt | stufe 8 Lernen: mind. 3.
der Antrag- Jahr Schulein-
stellung gangsphase
Il Durchfth- Schulaufsichts- Schulaufsichtsbehorde: | Schulaufsichtsbe- Schulaufsichts- | Schulaufsichtsbe-

rung des Fest-
stellungsver-
fahrens:
Koordination
und Leitung

behorde: Regio-
nales Beratungs-
und Unterstit-
zungszentrum
(ReBUZ) und
Zentren fur
unterstitzende
Padagogik (ZuP)

Lernen, Sprache, sozi-
ale/ emotionale Ent-

wicklung Delegierung an
Schule moglich; restliche
Schwerpunkte: Delegie-

rung an Regionales Bil-
dungs- und Beratungs-
zentrum (ReBBZ) oder
Sonderschule

horde: Veranlassung
Uber zentralen Diag-
nostischen Dienst
prozessbegleitend in
der allgemeinen
Schule

behdorde: Be-
auftragung
einer sonder-
padagogischen
Lehrkraft und
einer Lehrkraft
der allgemeinen
Schule

horde: Delegie-
rung; Anforderung
durch Schulleitung
beim Mobilen Son-
derpadagogischen
Dienst oder bei
Forderschule

Il Durchftih-
rung des Fest-

« sonderpadago-
gische Fachkrafte

 sonderpadagogische
Fachkrafte

« Psychologe, Schul-
rat und Diagnostiker

« sonderpéda-
gogische Lehr-

« Forderschullehr-
kraft oder sonder-

stellungsver- o Schularzt e Schwerpunkte Horen, | des zentralen Diag- | kraft padagogische
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In allen untersuchten Lindern ist geregelt, welche Akteure die Eroffnung eines
Feststellungsverfahrens initiieren kénnen und in welchem zeitlichen Rahmen dies
zu geschehen hat. Die Auswertung zeigt, dass derzeit in fast allen der untersuchten
Schulsysteme der Antrag zur Verfahrenserdffnung von verschiedenen Akteuren ge-
stellt werden kann. Die Erziehungsberechtigten sind in allen Lindern zu beteiligen.
In Bremen, Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern sind die moglichen Antrag-
steller Erziehungsberechtigte und Schule. Explizit genannt wird in Bremen und
Hamburg auch die Schulaufsichtsbehorde als Initiatorin, wenn die Entwicklung
eines Schiilers oder einer Schiilerin das Vorhandensein eines sonderpidagogischen
Forderbedarfs nahelegt. Einzig Thiiringen weist die Veranlassung des Verfahrens
ausschliefRlich der Schulleitung der besuchten Schule zu. Nordrhein-Westfalen
starkt die Rolle der Erziehungsberechtigten am meisten, denn Schulen kénnen hier
nur noch ausnahmsweise Antragsteller sein.

Weiterhin zeigen sich teils deutliche Unterschiede hinsichtlich der Frage, in wel-
chen Zeitrdumen eine Antragstellung zur Verfahrenseinleitung erfolgen muss.
Ohne jede zeitliche Einschrinkung ist ein Antrag in Mecklenburg-Vorpommern
und Thiiringen méglich. In Bremen wird nach der jiingsten Rechtsverordnung von
2012 ein Antrag im Forderbereich Lernen friithestens in Jahrgangsstufe 8 gestellt,
wihrend in Hamburg seit 2012 gilt, dass Antrige generell nur bis zum Ende der
Jahrgangsstufe 7 gestellt werden konnen, spiter nur in Ausnahmefillen. Auch
Nordrhein-Westfalen schriankt seit 2014 ein: Ein Antrag im Bereich Lernen ist frii-
hestens ab Jahrgangsstufe 3 zu stellen; generell sollen Antrige jedoch nicht spiter
als bis zum Ende der sechsten Jahrgangsstufe gestellt werden (eine Regelung, die
auch die Vorgangerbestimmungen bereits kannten).

Weitere deutliche Unterschiede zeigen sich bei der Durchfithrung des Feststel-
lungsverfahrens hinsichtlich der Fragen, wer das Verfahren koordiniert sowie kont-
rolliert und welche Akteure in welchem Umfang beteiligt werden miissen, sollen
oder kénnen. In allen Bundeslindern ist die Schulaufsichtsbehérde die verantwort-
liche Institution allerdings delegiert sie die Koordination und Durchfiihrung des
Verfahrens in den untersuchten Lindern an unterschiedlich ausdifferenzierte nach-
geordnete Institutionen. Drei der betrachteten Linder haben ihre Schulgesetze hin-
sichtlich Organisation und Gestaltung der sonderpidagogischen Férderung im Be-
trachtungszeitraum deutlich reformiert: Bremen im Jahr 2009 (Gesetz) und 2013
(zugehorige Rechtsverordnung), Hamburg 2009 (Gesetz) und 2012 (zugehorige
Rechtsverordnung) und Nordrhein-Westfalen 2013 (Gesetz) und 2014 (zugehérige
Rechtsverordnung).

Die Gesetzesinderungen gingen in Bremen und Hamburg mit dem Aufbau
neuer Strukturen einher: Bremen schuf multiprofessionelle Zentren fiir unterstiit-
zende Pidagogik (ZuP) an allgemeinen Schulen, die fiir alle Fragen der Férderung
zustindig sind. Aus den vormaligen Forderzentren sind Regionale Beratungs- und
Unterstiitzungszentren (ReBUZ) hervorgegangen, die beraten und diagnostizieren
sowie sonderpddagogische Forderung unter bestimmten Voraussetzungen auch
durchfiihren. Diese beiden Institutionen koordinieren auch das Verfahren auf Fest-
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stellung eines sonderpidagogischen Foérderbedarfs. In Hamburg wurden die For-
derschulen 2012 in Regionale Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ) iiberfiihrt,
die fiir umfassende Beratung und ein Unterrichtsangebot zustindig sind. Das Ver-
fahren zur Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs kann die Schulauf-
sichtsbehorde in den Bereichen Lernen, Sprache sowie soziale und emotionale Ent-
wicklung an die Schule delegieren, in den restlichen Schwerpunkten an ReBBZs
oder Sonderschulen, die es fiir die Férderschwerpunkte Horen, Sehen sowie kérper-
liche und motorische Entwicklung weiterhin gibt. Sonderpidagogische Fachkrifte
stellen in Hamburg laut gesetzlicher Regelung das sonderpidagogische Gutachten,
doch dieses wird durch ein schulirztliches Gutachten erginzt, bei Bedarf kénnen
weitere Professionen hinzugezogen werden.

In Mecklenburg-Vorpommern leiten die multiprofessionellen zentralen Diag-
nostischen Dienste das Verfahren und fiihren die Feststellungsdiagnostik durch. In
Nordrhein-Westfalen wird der sonderpidagogische Forderbedarf ohne Beteiligung
weiterer Professionen von Pidagogen der allgemeinen Schule gemeinsam mit Son-
derpadagogen festgestellt. Lediglich im Bedarfsfall sollen weitere Professionen oder
Institutionen hinzugezogen werden. In Thiiringen wird das sonderpidagogische
Gutachten von Forderschullehrkriften bzw. sonderpadagogischen Fachkriften der
Mobilen Sonderpddagogischen Dienste oder der Férderschulen gestellt. Eine multi-
professionelle Aufnahmekommission wird nur bei uneindeutigem Gutachten oder
bei Widerspruch der Erziehungsberechtigten gegen eine Férderschulaufnahme be-
teiligt.

Die Entscheidung tiber den Forderbedarf, Forderschwerpunkt und Bildungs-
gang sowie tiber den Forderort trifft formal die Schulaufsichtsbehorde; allerdings
werden die Rechte und Entscheidungsspielriume der Akteure unterschiedlich weit
gefasst, wie bereits die Ausfithrung zu den beteiligten Akteuren aufzeigen konnte.
Die Erziehungsberechtigten sind am Verfahren jeweils zu beteiligen, wobei gradu-
elle Abstufungen zwischen den Fillen existieren: In Bremen und Nordrhein-West-
falen werden Erziehungsberechtigte »beteiligt«, in Hamburg »einbezogens, in
Mecklenburg-Vorpommern haben sie einen »Beratungsanspruch«, in Thiiringen
sind sie lediglich zu »informieren.

Die Entscheidung tiber den Forderort ist meist verbunden mit den Entscheidun-
gen iiber den Forderschwerpunkt und den Bildungsgang. In allen Lindern muss
ein Hauptférderschwerpunkt festgelegt werden. Gemeinsam ist den untersuchten
Fillen, dass die Schulaufsichtsbehérde Empfehlungen zu Forderort und Bildungs-
gang gibt und die Erziehungsberechtigten das Recht haben, Stellung zu nehmen
bzw. ihren Wunsch beziiglich eines Forderortes zu artikulieren. Unterschiedliche
Regelungen bestehen dagegen insbesondere hinsichtlich der Entscheidung tiber
den Forderort: Nur drei der untersuchten Schulsysteme haben das Recht auf Besuch
des gemeinsamen Unterrichts bzw. auf den Besuch einer allgemeinen Schule ge-
setzlich verankert: Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen. Es sind die Lin-
der, die auch tiefgreifende Reformen ihrer Schulsysteme hinsichtlich sonderpida-
gogischer Forderung durchgefiithrt haben. In Bremen konnen die Erziehungsbe-
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rechtigten allerdings aufgrund der neuen Angebotsstruktur nur noch eingeschrankt
eine Forderschule anwidhlen. In Nordrhein-Westfalen dagegen herrscht als einzi-
gem der untersuchten Linder ein Elternwahlrecht zwischen inklusiver oder exklu-
siver Beschulung ohne Vorbehalte. In Hamburg entscheidet die Schulbehérde tiber
den Lernort und beriicksichtigt dabei ausdriicklich den Elternwunsch.

Die Lander Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen haben die gesetzlichen
Regelungen zur sonderpidagogischen Forderung dagegen im Untersuchungszeit-
raum nur vergleichsweise geringfiigig angepasst; tiefgreifende Reformen blieben
aus und viele wesentliche Regelungen haben weitgehend unverindert seit den
1990er-Jahren Bestand. Die Erméglichung des Besuchs allgemeiner Schulen haben
sie unter dem Vorbehalt der »erfiillten Voraussetzungen« festgeschrieben; in Meck-
lenburg-Vorpommern beispielsweise steht das 2009 festgeschriebene Elternwahl-
recht unter diesem Vorbehalt.

Diskussion und Ausblick

Die herausgearbeiteten Kontrollmomente »Prozessstrukturen« und »Akteurskons-
tellationen« bei der Feststellung sonderpidagogischen Forderbedarfs zeigen, dass
die Liander unterschiedliche Wege einschlagen, um ihre Schulsysteme an die He-
rausforderung Inklusion institutionell anzupassen. Einen gemeinsamen Rahmen
fur die Ausgestaltung der sonderpidagogischen Forderung in den deutschen Bun-
deslindern stellen fiir alle Linder die Empfehlungen der KMK (1994 und 2011) dar.
Die Umsetzung der Empfehlungen in Landesrecht hat eine mehr oder weniger tief-
greifende Anpassung bestehender Strukturen zur Folge. So haben alle untersuch-
ten Schulsysteme ihre Schulgesetze und Rechtsverordnungen hinsichtlich des The-
mas »Sonderpadagogische Forderung«im Zeitverlauf mindestens einmal angepasst
bzw. neu gefasst; der Grad der Verbindlichkeit dieser Anderungen (Muss-, Soll- oder
Kann-Vorschriften) variiert jedoch erheblich. Die Linder schlagen also unterschied-
liche Wege zu der Frage ein, wie stark sie die einzelnen Verfahrensschritte instituti-
onell organisieren und regulieren. Dies hat zur Folge, dass sich die Entscheidungs-
spielrdume fiir die beteiligten Akteure im Fallvergleich unterschiedlich grofd
darstellen.

Die Auswertung zeigt, dass sich zwei augenscheinlich prigende Momente der
Verfahrenskontrolle aus dem Material herausarbeiten lassen: die Kontrolle der Be-
teiligten am Verfahren und die Kontrolle der Entscheidungen tiber den Férderbe-
darf sowie den schulischen Forderort. Das Regelungsspektrum reicht beim ersten
Punkt, der Kontrolle der Beteiligten am Verfahren, von einer professionellen Beglei-
tung des Verfahrens durch multiprofessionelle Teams in eigens dafiir eingerichte-
ten Organisationseinheiten (Bremen und Hamburg) bis hin zur Delegierung des
Verfahrens an eine Férderschullehrkraft bzw. sonderpiadagogische Fachkraft einer
Schule bzw. Forderschule (Nordrhein-Westfalen). Hinsichtlich der Kontrolle der
Entscheidungen tiber den Férderbedarf zeigt sich ein dhnlich breites Regelungs-

340



Bedeutung institutionellen Wandels fir die Chancengerechtigkeit

spektrum: Uber den Férderschwerpunkt und Bildungsgang wird im Minimalfall
auf Grundlage des sonderpidagogischen Gutachtens entschieden, im Maximalfall
auf Grundlage eines sonderpadagogischen, schuldrztlichen und auf Wunsch schul-
psychologischen Gutachtens. Hierzu existiert zudem ein breites Spektrum an
Kann-Regelungen, was das Hinzuziehen weiterer Akteure im Bedarfsfall betrifft.

Die Entscheidung iiber den Forderort wird ebenfalls stark durch den rechtlichen
Rahmen vorstrukturiert: Gemeinsamer Unterricht ist prinzipiell in allen Lindern
moglich. Ein vom Vorbehalt der »erfiillten Voraussetzungen« (z. B. finanzielle und
organisatorische Ressourcen) gelostes Recht darauf besteht jedoch nur in drei der
funf Fille. Das Angebot an Forderschulen unterscheidet sich hier nach Forder-
schwerpunkten. Fiir einzelne Férderschwerpunkte (Horen, Sehen, kérperliche und
motorische Entwicklung) ist das Vorhalten gesonderter Schulen bisher in allen
Schulsystemen obligatorisch, wihrend in den restlichen Schwerpunkten eine grof3e
Varianz der eingeschlagenen Pfade herrscht: vom vollstindigen Riickbau der For-
derschulen und der Teilnahme am gemeinsamen Unterricht als Regelfall bis zum
zunichst weiteren Vorhalten von Férderschulen fiir alle Forderschwerpunkte und
Teilnahme am gemeinsamen Unterricht als genehmigungsbediirftigen Einzelfall.

Wir haben aus den untersuchten Dokumenten Regelungen tiber die zu beteili-
genden Akteure (Akteurskonstellationen) und Momente der Verfahrenskontrolle
(Prozessstrukturen) extrahiert, fiir die ein Zusammenhang mit den Indikatoren
Férderquote, Inklusionsanteil und Exklusionsquote angenommen wird. Der Ver-
gleich mit den Verldufen der Kennwerte in den Bundeslindern (fiir die hier genann-
ten Ergebnisse der Lander vgl. Kap. 7) zeigt zeitliche Korrespondenzen zwischen
gesetzlichen Regelungen und Kennwertauspragungen fiir zwei Fille, auf die fol-
gende Merkmale zutreffen: Bremen und Hamburg.

Bremen hatte das Recht zum Besuch allgemeiner Schulen bereits 1994 verankert
und die hochsten Inklusionsanteile im Fallvergleich zu Beginn des Betrachtungs-
zeitraums zu verzeichnen (Inklusionsanteil rund 56 %). Es folgte ein Riickgang bis
2009, fiir den keine Korrespondenzen mit gesetzlichen Regelungen gefunden wer-
den konnten. Die Inklusionsanteile steigen jedoch ab 2009, dem Jahr, in dem die
Schaffung der Zentren fiir unterstiitzende Pidagogik (ZuPs) und Uberfiihrung der
Forderschulen in Regionale Beratungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ) ver-
ankert wurde, erkennbar an (auf rund 77% im Jahr 2014), wihrend die seit 2002
leicht gestiegenen Exklusionsquoten ab 2009 stirker sinken (von 4,7 auf 1,5 Prozent-
punkte). Die vormals schwankende Bremer Férderquote sinkt zwischen 2010 und
2013 um einen Prozentpunkt. In Bremen existiert weiterhin je ein Férderzentrum
»Horen«, »Sehen« und »koérperlich-motorische Entwicklung«.

In Hamburg verblieben die Inklusionsanteile von 2002 bis 2009 schwankend auf
einem Niveau von rund 15 Prozentpunkten, bis sie nach 2009, dem Jahr der Veran-
kerung des Rechtsanspruchs auf den Besuch allgemeiner Schulen, deutlich anstei-
gen (von 14,0 auf 59,6 Prozentpunkte 2014). Im selben Zeitraum beginnt die vor-
mals stabile Exklusionsquote zu sinken: von 4,9 auf 3,4 Prozentpunkte. In Hamburg
steigen die vormals stabilen Férderquoten im Gegensatz zu Bremen zwischen 2009
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und 2012 um 2,5 Prozentpunkte von 5,8 auf 8,3 Prozentpunkte. 2012 wurden For-
derschulen in Regionale Bildungs- und Beratungszentren (ReBBZ) umgewandelt
und nur die Sonderschulen des Bereichs »Sehen«, »Horen« und »kérperliche und
motorische Entwicklung« blieben bestehen. 2013 sinken die Férderquoten erstmals
nach 2009 wieder; die weitere Entwicklung bleibt abzuwarten.

Hamburg ist der Herausforderung »Aufbau inklusiver Schulsysteme« zwi-
schen den Jahren 2009 und 2012 offensichtlich mit einer Doppelstrategie begeg-
net. Die auffillig starke Steigerung der Forderquote ist Produkt der deutlichen
Erhéhung des Inklusionsanteils bei gleichzeitiger Beibehaltung des Forderschul-
wesens (relativ konstante Exklusionsquote). Es hat also keine konsequente Transfe-
rierung der Schiiler aus dem Forder- in das allgemeine Schulwesen stattgefunden;
vielmehr wurde der Anstieg der Inklusion durch die intensivierte Ausweisung von
sonderpidagogischen Forderbedarfen mitbedingt. Ein zentraler Faktor war offen-
bar die temporir umfassende Kontrolle der Initiierung und Diagnose im Rahmen
des Feststellungsverfahrens seitens der Einzelschule, an die diese Aufgaben dele-
giert wurden. Die Schulen konnten sich relativ ungebremst und selbststindig mit
»Inklusivschiilern« versorgen und damit finanzielle Mehrausstattungen durch die
Schulbehérde erlangen. Somit ist von einem aus der Gerechtigkeitsperspektive be-
denklichen Fall einer zeitweisen Pervertierung des als »Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemma« bekannten Phinomens auszugehen, das auf eine fehlerhafte institutio-
nelle Ordnung des handelnden Zusammenwirkens der beteiligten Instanzen
zuriickzufithren ist. Eine Korrektur der Regelungsstruktur und eine Anniherung
an das Bremer Modell konnten dann mit dem Aufbau der neuen Kontrollstelle der
ReBBZ erreicht werden, womit ein Abbremsen des starken Anstiegs der Forder-
quote einherging.

Fiir die Kontrolle der Beteiligten haben beide Schulsysteme neue Institutionen
geschaffen, die in einer multiprofessionellen Akteurskonstellation das Verfahren
der Feststellung begleiten. In Bremen sind dies die ZuPs und ReBUZs, in Hamburg
die ReBBZs. Zur Kontrolle der Entscheidungen haben beide Schulsysteme weitge-
hende Stiarkungen des Rechts von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf zum Besuch allgemeiner Schulen verankert. Beide Kontroll-
momente korrespondieren womoglich mit steigenden Inklusionsquoten und
sinkenden Exklusionsquoten. Allein das Recht auf inklusive Beschulung zu veran-
kern, reicht aber offenbar fiir eine Senkung der Férderquoten nicht aus, wie die
Entwicklung Hamburgs nahelegt: Hier steigen die Férderquoten nach der Veranke-
rung des Rechtsanspruchs auf den Besuch einer allgemeinen Schule zunichst
deutlich an. Bei der Forderquote zeigen sich wohl eher Korrespondenzen zu den
Anderungen des Status der Forderschulen. In Bremen existieren sie seit 2009 in der
neuen Struktur der ReBUZ und der verbliebenen Férderzentren, in Hamburg seit
2012 in den ReBBZ und den verbliebenen Sonderschulen. In der Folge dieser Struk-
tur- und Statusidnderung sinken jeweils die Férderquoten — in Hamburg erlaubt je-
doch die Kiirze der Beobachtungszeit noch keinen Ausblick auf die Tendenz der
weiteren Entwicklung.
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Die Entwicklung der Fille Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-Westfalen
und Thiiringen zeigt keine klaren Korrespondenzen zwischen gesetzlichen Rege-
lungen und Kennwertentwicklung. Mecklenburg-Vorpommern fiithrte 2009 ein El-
ternwahlrecht der inklusiven bzw. exklusiven Beschulung ein. Zudem wurde 2009
der Vorrang der gemeinsamen Unterrichtung festgeschrieben. Dennoch liegt die
letzte Entscheidung tiber den Forderort bei der Schulaufsichtsbehérde, da der Vor-
behalt der erfiillten Voraussetzungen gegeben bleibt. Mecklenburg-Vorpommerns
Inklusionsanteil steigt seit 2005 leicht schwankend, aber nicht auffillig dynamisch.
Die Exklusionsquote sinkt jedoch nach 2008 erstmals seit Beginn der Beobachtung;
eine Entwicklung, die bis 2013 anhilt — der Riickgang betrigt in diesem Zeitraum
2,4 Prozentpunkte. Ahnlich die Entwicklung der Férderquote: Diese sinkt nach
deutlichen Anstiegen im vorherigen Zeitraum seit 2009 erstmals; ab 2012 folgt wie-
der ein leichter Anstieg.

Nordrhein-Westfalen hat den Passus des Vorbehalts der erfiillten Voraussetzungen
zum Besuch des gemeinsamen Unterrichts erst 2013 gestrichen, sodass in diesem Fall
noch keine anhaltenden Korrespondenzen zu den Daten gefunden werden konnen.
Nordrhein-Westfalens Inklusionsanteil steigt {iber die Zeit um rund 25 Prozentpunkte
leicht und kontinuierlich an; die Exklusionsquoten sinken leicht seit 2010, erreichen
damit aber nur ihren Ausgangswert des Jahres 2002 von rund fiinf Prozentpunkten.

Ahnlich prisentiert sich Thiiringen mit einem leichten und kontinuierlichen
Anstieg des Inklusionsanteils um rund 24 Prozentpunkte, wihrend die bis 2006
stabile Exklusionsquote im folgenden Zeitraum erst leicht, dann stark sinkt, sodass
ein Gesamtriickgang um iiber drei Prozentpunkte von 7,8 auf 4,4 Prozent verzeich-
net werden kann. Analog zu diesem Riickgang sinken die Férderquoten ab 2008 um
2,4 Prozentpunkte auf einen Anteil von 6,6 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler,
ohne dass fiir dieses Muster eine korrespondierende gesetzliche Regelung gefunden
werden konnte. Es liegen im Falle Thiiringens aber Hinweise vor, dass die anhal-
tende Senkung der Férderquote ihren Ursprung in der Neuregelung finanzieller
Unterstiitzungsleistungen fiir die Durchfithrung sonderpidagogischer Férderung
an allgemeinen Schulen haben kann (Deckelung iiber Pauschalbetrige je Einzel-
schule statt an der Zahl der als férderbediirftig eingestuften Schiiler bemessenen
Transferzahlungen an Einzelschulen).

Insgesamt denken wir, drei Regelungsaspekte vorgefunden zu haben, die in ei-
nem erklirenden Zusammenhang mit den Ausprigungen der Indikatoren stehen.
Recht eindriicklich lassen sich diese am Falltyp Bremen veranschaulichen. Bremen
hat seine institutionelle Ordnung im Bereich der sonderpadagogischen Forderung
vergleichsweise konsequent umgesetzt. Das Recht auf inklusive schulische Bildung
ist hier vorbehaltlos zu gewihren, allgemeine Schulen werden als der nominelle Ort
sonderpadagogischer Férderung eingestuft und durch dezentrale und zentrale Un-
terstiitzungseinrichtungen begleitet; das Verfahren der Feststellung und Entschei-
dung tiber den Forderort wird multiprofessionell ausgestaltet und somit mehrpers-
pektivisch kontrolliert. Dies scheinen die wesentlichen Regelungsaspekte zu sein,
die den Bremer Weg (Verringerung der Férderquote, Steigerung des Inklusionsan-
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teils, Verringerung der Exklusionsquote) des handelnden Zusammenwirkens der
Akteure auszeichnen. Wir finden hier eine relativ stark strukturierte Ordnung der
Steuerung und Verteilung von Aufgaben und Funktionen vor. Diese funktioniert
durch den starken Einfluss der neu geschaffenen iibergeordneten Instanzen
(ReBUZ und ZuP) entlang einer recht eindeutigen Sachlogik.

In den anderen Liandern dagegen sind gewisse Logikkonkurrenzen bereits recht-
lich verbrieft. Hier sind die Akteurskonstellationen anders ausgestaltet, haben El-
tern (Nordrhein-Westfalen), Einzelschulen (Hamburg) und auch Schulleitungen
(Thiiringen) noch groflere Einflussmoglichkeiten. Wenn diesen Akteuren mehr
Freiheiten gewdhrt werden, bestimmen ihre spezifischen Interessen und normati-
ven Orientierungen die Prozesse in grofierem Mafde mit, was sich wiederum auf die
Effekte des tatsichlichen handelnden Zusammenwirkens auswirkt. So zeigt der
Hamburger Fall stellvertretend fiir andere (Stichwort: Ressourcen-Etikettierungs-
Dilemma), dass Einzelschulen bzw. die dort organisational verorteten sonderpi-
dagogischen Fachkrifte bestimmte Interessen ausbilden kénnen, die ihr Handeln
im Zusammenhang mit der Diagnose und Aufnahme von Schiilern mit besonderen
»sonderpidagogischen« Férderbedarfen mitbestimmen.

Die hier auf Basis schulrechtlicher Texte beschriebenen Fille, Konstellationen
und Prozessstrukturen sind auch vor dem Hintergrund des in Kapitel 2 vorgeschla-
genen Modells einer konflikthaften modernen Gesellschaft zu deuten. Die starke
Betonung von relativ unabhingigen professionellen Standards, wie sie sich in der
Etablierung von iibergeordneten organisationalen Koordinierungs- und Unterstiit-
zungsinstanzen etwa in Hamburg und Bremen manifestiert, kann als Antwort auf
die Herausforderung der Schaffung inklusiver Schulsysteme (als Idee) und somit als
Ausweis einer modernisierten Institutionenordnung in diesem Bereich der Schul-
systeme gesehen werden. Bremen verbindet diese organisatorisch verfasste Neuregu-
lierung der Konstellationen und Verfahren zudem mit einem auch rechtlich konse-
quent verfolgten Abbau des gesonderten Forderschulsystems, unterstiitzt durch eine
Starkung des Rechts auf inklusive Bildung (als Teilhaberecht). Bremen beschreitet
also einen Weg der klar strukturierten Ordnung von Einwirkungs- und Zugriffs-
rechten auf die verfahrensmifligen Behandlungen des Problembereichs sonderpa-
dagogischer Forderung (Regelung des Konflikts entlang von Teilsystemdifferenzen).

Allerdings ist kritisch zu hinterfragen, ob Schiilerinnen und Schiiler in einem
solchen Modell auch wirklich die fiir sie sinnvollste Férderung (z.B. im Sinne der
Anerkennung ihrer Person und schulischen Leistungsfihigkeit oder der Teilhabe
am Schul- und Unterrichtsgeschehen) erhalten und ob es gerechtfertigt ist, den Er-
ziehungsberechtigten durch Verknappung an Wahlméglichkeiten iiber den schuli-
schen Forderort ihre Einwirkungschancen zugunsten ihrer Kinder zu nehmen.
Dies sind auch Fragen von Rechtfertigungsordnungen im Kontext der Verfahren
zur Feststellung besonderer Forderbedarfe sowie der Bestimmung des Forderortes,
die es zu erforschen und gesellschaftlich weiter zu diskutieren gilt.

Ohne die Diskussion an dieser Stelle ausfiihrlicher fithren zu konnen, kann doch
behauptet werden, dass die prisentierte Analyse einen Mehrwert fiir die Erklirung
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der auf Basis statistischer Daten gefundenen Differenzen zwischen den Lindern
bedeutet. Untersuchungen dieser Art kénnen nicht erschopfend sein, zeigen aber
Wege auf, wie das Zusammenspiel zweier Formen der Beobachtung im Rahmen ei-
nes Schulsystemmonitorings in fruchtbarer Weise vollzogen werden kann. Als kla-
ren Vorteil erweist sich die Moglichkeit, dabei auf ein theoretisches Fundament
rekurrieren zu kénnen. Den von uns favorisierten sozialtheoretischen und gesell-
schaftstheoretischen Ansitzen sind aus unserer Sicht hilfreiche beobachtungslei-
tende Potenziale zuzuschreiben. Dieser Versuch der Kombination unterschiedlicher
Daten- und Theoriequellen zum Zwecke einer methodologischen Anreicherung des
Schulsystemmonitorings sollte zukiinftig weiter ausgearbeitet werden.

9. Herausforderungen fiir das Schulsystemmonitoring des Chancen-
spiegels - oder: Die konzeptionell-methodische Selbsterneuerung
in Zeiten des modernisierenden Wandels von Schulsystemen

Das spezifische Profil des Chancenspiegels wurde bereits eingehender beschrieben
und erliutert: zur Theorie in den Kapiteln 2, 3 und 4, hinsichtlich der Methodik in
Kapitel 5 und zu Beginn von Kapitel 7. Er versteht sich, kurz gefasst, als ein Instru-
ment des vergleichenden Schulsystemmonitorings mit einem analytischen Fokus
auf schulsystemische Chancengerechtigkeit. Da hier nun eine Problematik themati-
siert wird, die zwar zuvorderst die Methodik im Allgemeinen und das empirische
Beobachtungsinstrument des Chancenspiegels im Besonderen anspricht, gleich-
sam aber nicht von den theoretisch-konzeptionellen Primissen losgelost zu disku-
tieren ist, werden einige Kernelemente der Anlage des Chancenspiegels kurz vor-
ausgeschickt. Herauszugreifen sind drei der kennzeichnenden Merkmale des
Chancenspiegels, die im fortlaufenden Prozess der Projektentwicklung als Aufga-
ben dieses Monitoringinstruments definiert wurden:

* Theoriebezug und Systemmodell (Referenz auf Validitit)
* Zeitwandel (Referenz auf Reliabilitit)
e Daten- und Indikatorenbasierung (Referenz auf Objektivitit)

Es zeigt sich hierin eine herausfordernde Mehrfachreferenz, die allerdings kein
Spezifikum des Chancenspiegels darstellt, sondern generell jedem systematisch
zusammengestellten indikatorenbasierten Berichtssystem inhirent ist.!3 Dieser
multiple Bezugsrahmen verlangt das fortwihrende Reflektieren der eigenen

13 Die von staatlicher Seite beauftragte und finanzierte Bildungsberichterstattung formuliert
zudem fiir sich den Anspruch, steuerungsrelevante Informationen fiir Bildungspolitik und
-administration zu erzeugen. In Anbetracht systemtheoretischer Einsichten, die auf die ei-
genlogische Widerstindigkeit ausdifferenzierter Teilsysteme hinweisen, mutet eine derart
selbstbewusste Inpflichtnahme der mutmaflich rezipierenden Systeme paradox an. Dies zu-
mindest so lange, wie hierzu keine Forschungen durchgefithrt werden.
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Grundlagen und lisst sodann eine Frage aufkommen, die im Zentrum einer mo-
dernisierenden Selbstthematisierung steht: Wie lassen sich die genutzten, theore-
tisch begriindeten Begriffe (z.B. die Annahmen zu den Gerechtigkeitsdimensio-
nen von Schulsystemen oder der Definitionsvorschlag von Chancengerechtigkeit)
und das empirische Beobachtungsinstrument (Indikatorentableau) so aufeinander
beziehen, dass das Programmziel des Chancenspiegels, einen theoretisch und zu-
gleich empirisch fundierten Beitrag zur Debatte um chancengerechte Schulsys-
teme zu leisten, auch unter Bedingungen des Wandels valide(r) erreicht werden
kann?

Fine umfassende Selbstreflexion, die alle benannten Punkte zusammenzufiih-
ren vermag und eine Steigerung der Kohirenz des Chancenspiegels verspricht,
muss an anderer Stelle dargelegt werden. In diesem Bericht méchten wir aber pers-
pektivische Vorarbeiten leisten, die zwar zunichst recht unverbunden bleiben, doch
einige konkrete Eckpunkte fiir Fortentwicklungen aufzeigen. Erste Resultate der
Auseinandersetzung mit den gerechtigkeitstheoretischen Grundlagen im Lichte
von kritischen Kommentierungen (vor allem in fruchtbarer Weise von Giesinger
2015) wurden bereits in Kapitel 3 prisentiert; die analytische Vorstellung von Schul-
systemen, die bisher zuvorderst auf Fends schultheoretischen Arbeiten basierte, soll
zukiinftig verstirkt auf allgemeine gesellschaftstheoretische Uberlegungen rekur-
rieren (vgl. Kap. 2).

Nun mochten wir noch, auch die theoretischen Neuakzentuierungen auf-
greifend, auf die Problematik der datenbasierten Reprisentation der von uns fo-
kussierten Untersuchungsgegenstinde, die Schulsysteme der Linder, eingehen.
Die Modellierung von Schulsystemen anhand der vorgeschlagenen vier Gerechtig-
keitsdimensionen (Integrationskraft, Durchldssigkeit, Kompetenzférderung, Zerti-
fikatsvergabe) wurde uns von externer Seite (z.B. dem Gutachten zum Chancen-
spiegel) als plausibel bestitigt. Auch wir gehen weiterhin und an schultheoretische
Einsichten ankniipfend davon aus, hiermit wesentliche Leistungsbereiche von
Schulsystemen im Hinblick auf ihre Chancengerechtigkeit zu bertiicksichtigen.
Trotzdem ist die Frage, wie die eher distale und daher nur schwer in ihren Wirkre-
lationen zu erfassende Kontextebene von Schulsystemen (z.B. Lehrerbildung,
Schulfinanzierung, Trigerschaft, Steuerung/Unterstiitzungssysteme) kiinftig dau-
erhaft einzubeziehen ist, forciert zu behandeln. Einer empirischen Beriicksichti-
gung von Aspekten dieser Art sind aber zunichst einmal konzeptionelle Klirungen
voranzustellen, um die theoretische Belastbarkeit potenzieller Indikatoren zu disku-
tieren und ihre gerechtigkeitsbezogene Interpretierbarkeit zu gewdhrleisten (vgl.
zum Themenbereich Bildungsfinanzierung ein von Teilen der Autorengruppe ver-
fasstes Kapitel in Béttcher et al. 2014).

Auch innerhalb des bestehenden Beobachtungsrahmens der Gerechtigkeitsdi-
mensionen sind Selbstvergewisserungen tiber die Aussagekraft und die Optimier-
barkeit des empirischen Instrumentariums vorzunehmen, mochte man vertiefte
Eindriicke von den institutionellen Eigenschaften gerechter Schulsysteme gewin-
nen. Dieser Arbeitsschritt stellt ein notwendiges Mittel dar, um auch zukiinftig dem
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Zweck des Chancenspiegels, iiber die Chancengerechtigkeit von Schulsystemen
und ihrer Entwicklungen datenbasiert zu diskutieren, nachkommen zu kénnen.
Das Risiko des referenz- und konzeptlosen Sammelns und Prisentierens von (sich
bisweilen selbst entwertenden) Daten ist als fortwihrende Herausforderung zu be-
greifen, die auch mit einer begriindeten Rechtfertigung der beobachtungsleitenden
empirischen Hilfsmittel zu bearbeiten ist. Wir erkennen in diesem Aufgabenkon-
text derzeit drei (einen beobachtungsmittelbezogenen und zwei inhaltliche) Fakto-
ren, die zugleich als Triebkrifte (und Widerstinde) des datenbasierten Schulsystem-
monitorings erkennbar werden und zu einer Diskussion der zu verwendenden
Indikatoren anhalten (vgl. Tab. 67).

Tabelle 67: Triebkrafte und Widerstande des datenbasierten
Schulsystemmonitorings

Institution

Ideen

Beobachtungsmittel

Die Schulsysteme der Lander
sind jeweils als spezifische
institutionelle Ordnungen zu
begreifen, die sich sowohl
aus Ubergreifenden und ho-
mogenisierenden Einflissen
(AuRen) als auch aus der
Ordnung sozialhistorisch ein-
geschriebener Strukturele-
mente (Innen) konstituieren.
Da sich Schule als Teilbereich
moderner Gesellschaft ver-
schiedenen Einflissen aus-
gesetzt sieht, die auf ein be-
stehendes Kraftefeld von
Institutionen und Akteuren
treffen (vgl. Kap. 2), ist von
(lander-)spezifischen Kons-
tellationen auszugehen, die
potenziell differenzierend
wirken. Insofern solche spe-
zifischen Ordnungsmomente
ausdifferenziert wurden, sind
sie folgerichtig auf ihre Be-
deutung fir die Chancenge-
rechtigkeit der Systeme zu
prifen und sollten kiinftig ei-
ner Beobachtung zugefihrt
werden.

In Kapitel 3 wurden Gerechtig-
keitstheorien als »reflexive Orien-
tierungen im Ideenwettbewerb
moderner Gesellschaften« mar-
kiert. Die Bezugnahme auf ver-
schiedene Gerechtigkeitsansatze
verschafft eine Legitimationsgrund-
lage fur die Einordnung wahrge-
nommener empirischer Phano-
mene, die die sozialen Verhéltnisse
der Schulsysteme reprasentieren.
Die Positionen Gber Gerechtigkeit
sind mal mehr, mal weniger an ethi-
sche, moralische oder funktionale
Begriindungsmomente gebunden.
Die diversen ideellen Angebote
fordern stets zur Reflexion Uber
Angemessenheit und Giltigkeit des
normativen Bezugsrahmens ange-
sichts einer sich wandelnden Ge-
sellschaft heraus. Auch nur eine
partielle Revision normativer
Standpunkte (wie in Kap. 3 ange-
deutet) verpflichtet immer auch zu
einer Uberpriifung der Bewer-
tungsregeln, die die Interpretation
der Indikatoren anleiten, sowie zur
Weiterentwicklung der interessie-
renden Beobachtungsaspekte.

Der Erhalt sowie die Ausweitung und Vertie-
fung der empirischen Beobachtungsfahigkeit
implizieren das Handlungsproblem, sich stets
zwischen idealen Beobachtungsbedarfen und
Informationsrestriktionen bewegen zu missen.
Hieraus folgt der konzeptionelle wie technische
Auftrag, durch Konfrontation des Wissens tber
die institutionellen Formen der Schulsysteme,
der normativen Basis und des Erkenntnisinter-
esses mit den verfligbaren Informationsquellen
eine mindestens hinreichende Indikatorenbasis
zu gewinnen. Die Systemmodellierung ist ein
stets prekarer Akt, da Indikatoren immer nur
Ausschnitte des fokussierten Bereichs symbo-
lisch représentieren kénnen und womaoglich Al-
ternativen bereitstehen, die den interessieren-
den Sachverhalt zwar inhaltlich dhnlich, aber
empirisch abweichend abbilden. Haufig be-
stimmt das (Daten-)Angebot die Moglichkeiten,
die theoretischen Begriffe und Konzepte indi-
katorenbasiert zu operationalisieren, was
zwangslaufig einer Fragmentierung der Dis-
kurse (Kiener und Rosenmund 2008) tber Bil-
dung und Schulsysteme das Wort redet. Diese
Beobachtungsliicken sind stets offen zu kom-
munizieren, verbindet sich ansonsten mit dem
angebotenen Instrument ein Uberbordender
Geltungsanspruch, der der kontingenten Reali-
tat nicht gerecht wird.

Die hier aufgeworfenen Gedanken bleiben zwar noch skizzenhaft, weisen aber be-
reits auf die Notwendigkeit der steten Erneuerung des empirischen Beobachtungs-
instrumentariums hin. Die Gedanken speisen sich aus der Einsicht, dass aus dem
Wandel der gegenstandsbezogenen und normativen Grundlagen (Institution und
Ideen) auch immer eine begriindete Neujustierung der Beobachtungsmedien, hier

347



IV Vertiefende Analyse zur Schulsystementwicklung und Diskussion

der Indikatoren, folgen sollte — bei gleichzeitiger Stabilisierung des Beobachtungs-
instruments zugunsten des Nachvollzugs von Wandel und Entwicklung.

Des Weiteren sind die Grundlagen der Beobachtungsmedien, die Daten unserer
Indikatoren, selbst Anlass und Triebfeder von Modifikationen. Dies wird umso er-
sichtlicher, als dass mit der Verwendung von Zeitreihen die Verinderungen und
damit verbunden auch mégliche Inkonsistenzen der Datensitze augenfillig wer-
den. Die Lektiire wissenschaftlicher Bestandsaufnahmen zu einzelnen Teilaspek-
ten von Schulsystemen verrit zudem, dass institutionelle Differenzen im Rahmen
eines interessierenden Beobachtungsaspekts ausgebildet wurden, die auf ihre Be-
deutung fiir die Indikatorenkonstruktion und -interpretation hin zu befragen sind.
Wie in Kapitel 5 nachdriicklich benannt, konzentriert sich der Chancenspiegel
durch den Bezug auf die Systemebene auf die Beobachtung grofer Strukturen (Tilly
1984). Dies ermoglicht zwar einen grundlegenden Eindruck von der Schulsystem-
entwicklung in vergleichender Perspektive, wird aber gleichsam herausgefordert
von der faktischen Variation darunterliegender Strukturebenen.

Diese und die zuvor angesprochenen Problematiken sollen nachfolgend anhand
einer kritischen Diskussion der den Chancenspiegel prigenden Indikatoren illus-
triert werden, wobei die Frage leitend ist, wie die Beobachtungsfihigkeit der Chan-
cengerechtigkeit von Schulsystemen gesichert und woméglich ausgebaut werden
kann. Wir verfahren dabei entlang der Gerechtigkeitsdimensionen und arbeiten
sowohl spezifische als auch allgemeinere Orientierungspunkte einer konzeptionell-
methodischen Selbsterneuerung heraus. Aufgrund des vorbereitenden Charakters
bleiben die Hinweise bisweilen kursorisch und behandeln nicht jeden der verwen-
deten Indikatoren (gleichermafien).

Integrationskraft

Die wachsende Forschungslage und das 6ffentliche Diskussionsaufkommen zu den
beiden unter dieser Dimension verhandelten Themenbereichen des Umgangs mit
besonderen Forderbedarfen und der Etablierung des schulischen Ganztags bezeu-
gen deren elementare Relevanz. Damit werden zwei wesentliche Aspekte der Integ-
ration in die Institution Schule behandelt, die nach wie vor anhand der verwendeten
sechs Indikatoren adiquat beobachtet werden kénnen. Allerdings erschlieflen uns
diese Indikatoren eine eher duflerliche Beobachtungsebene. Dieser Einwand lisst
sich am Indikator »Inklusionsanteil« veranschaulichen.

In ihrer vergleichenden und auf schulrechtlichen Bestimmungen basierenden
Betrachtung aller 16 Bundeslinder hinsichtlich der institutionell vorbestimmten
Bandbreite moglicher Organisationsformen der schulischen Integration von Schii-
lern mit besonderen (respektive »sonderpidagogischen«) Forderbedarfen identifi-
ziert Blanck (2014) deutschlandweit 80 verschiedene Integrationsformen. Bereits
auf schulrechtlicher Ebene werden Bedingungen und organisatorische Entschei-
dungen formuliert, die auf die mannigfaltigen Regulierungen der »gehandelten«
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Integration von Schiilern hinweisen. Die Zustindigkeit fiir diese Aufgabe wird bis-
weilen bestimmten Schularten, Einzelschulen (Schwerpunktschulen), Klassenzu-
sammenhingen, Unterrichtsfichern oder Lerngruppen zugeteilt. Die Ressourcen-
organisation und die Zuordnungsregeln je nach diagnostiziertem Férderbedarf
differieren zudem zwischen den Lindern. Ohne die aus dieser realen institutionel-
len Varianz resultierenden Konsequenzen an dieser Stelle erschépfend diskutieren
zu kénnen, ist aber zu fragen, welche organisational und praktisch gestaltete Integ-
ration mit einem Indikator »Inklusionsanteil« realiter eingefangen werden kann.

Vor dem Hintergrund des vom Chancenspiegel vorgeschlagenen zentralen Merk-
mals von Chancengerechtigkeit, der systemischen und gesellschaftlichen Teilhabe
in und durch Schule (vgl. Kap. 3 und 4), ist deshalb zu eruieren, welche Integrations-
formen diesem Anspruch am ehesten entsprechen und wie die institutionelle Diffe-
renz zu werten ist. Eine auf bestimmte Organisationstypen oder Kooperationsfor-
men spezifizierte »exklusive Integration« kommt dem sicherlich weniger nahe als
umfassende zieldifferenzierte Unterrichtsformate mit bedarfsgerecht abgestimm-
ten Forderangeboten. Ob die Mdoglichkeit, Integrationsformen zu erheben, tiber-
haupt besteht, ist eine Frage der Qualitit statistischer Erhebungen. Merkmale dieser
Art sollten flichendeckend Bestandteil des statistischen Merkmalkatalogs werden,
wenn diese Differenzbeobachtungen erméglicht werden sollen. Eine schulartspezi-
fische Aufschliisselung der Beteiligung an der Querschnittsaufgabe integrativer
sonderpadagogischer Forderung ist bereits jetzt moglich.

Die dennoch real praktizierten Exklusionsordnungen im Rahmen von konzepti-
onell annihernd idealen pidagogischen Lern- und Zusammenarbeitseinheiten (vgl.
auch Bender und Heinrich 2016; Emmerich 2016; Sturm und Wagner-Willi 2016)
entziehen sich dann zwar noch immer einer kontinuierlichen Beobachtung; aller-
dings wird die institutionelle Durchsetzung von gerechtigkeitstheoretisch bedeut-
samen Vorstellungen und Verteilungsarrangements (Rawls 2006; Sen 2010) auf
Linderebene einsehbar.

Analog lisst sich auch fiir die weiteren Indikatoren der Dimension Integrations-
kraft anmerken, dass die institutionelle Qualitit der ganztigigen Schulzeit oder der
inklusiven und in spezifische Orte ausgelagerten Forderung treffender und verliss-
licher in den Blick zu nehmen ist. Hinsichtlich des schulischen Ganztags etwa ist
die padagogische Qualitit und organisatorische Orchestrierung der Ganztagsgestal-
tung ein interessierender Sachverhalt. Diese Aspekte konnten zumindest auf Ebene
der einzelschulischen Ganztagsschulkonzepte in statistische Daten tibersetzt wer-
den, was eine Anniherung an die praktizierten Anerkennungs- und Teilhabeord-
nungen im schulischen Alltag bedeuten wiirde.

Neben den bereits aufgenommenen Gesichtspunkten sowie deren vertiefender
Behandlung tun sich weitere Beobachtungsaspekte auf, die im Zusammenhang mit
der schulsystemischen Chancengerechtigkeit zu sehen sind. Zwei Punkte seien hier
kurz angesprochen: die Aufnahme und padagogische Behandlung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit Fluchthintergrund sowie differenzielle schulische Teilhabe-
optionen, die sich aus Integrationschancen in 6ffentliche und/oder private Schulan-
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gebote ergeben. Kemper (2016) konnte etwa anhand von Daten des Landes
Brandenburg (ein datentechnisch gut aufgestelltes Land) zeigen, dass sich die Gym-
nasien kaum an der Férderung von Schiilern mit Fluchthintergrund beteiligen und
generell in geringerem Ausmafl Schiiler mit Migrationshintergrund beschulen.
Das Angebot von spezifisch eingerichteten und padagogisch profilierten »Willkom-
mensklassen« und Eingliederungsmafinahmen in den schulischen Alltag ist eben-
falls nachzuvollziehen.

Die Privatschulthematik wurde in Kapitel 6 bereits aufgeworfen. Monitoringbe-
zogene Anschlussmoéglichkeiten sehen wir hier vor allem beziiglich der Fragen, ob
mit variablen Privatschulangeboten auch die Segregation der Schiilerschaften vari-
iert und inwieweit Privatschulen Vor- oder Nachteile hinsichtlich der Dimensionen
Integrationskraft, Durchldssigkeit, Kompetenzférderung und Zertifikatsvergabe
gegeniiber rein offentlich finanzierten Schulen aufweisen und somit einen beson-
deren Integrationsfaktor darstellen.

Durchlassigkeit

Am Beispiel der Dimension Durchlissigkeit zeigt sich die Schwierigkeit des Ver-
lusts des analytischen Gehalts eines Indikators, dessen Ursprung aber zugleich auf
andere Indikatoren verweist. Es handelt sich um den Indikator zu den Schulart-
wechseln innerhalb der Sekundarstufen der Linder. Die Grundproblematiken sind
in der statistischen Datenerhebung, -aufbereitung und -veréffentlichung zu suchen,
auf die sich die technische Berechnung des Kennwerts stiitzt. Ausgangspunkt ist
aber der schulstrukturelle Wandel der Schulsysteme (Faktor »Institution«), der in
einigen Lindern weiter vorangeschritten ist als in anderen. Der konsequente Um-
bau zur Zweigliedrigkeit in Hamburg und Berlin duflert sich in Tilgung von Schul-
arten, die dem Schulgesetz zufolge eigenstindig oder in Kooperation mit einer
gymnasialen Oberstufe zur allgemeinen Hochschulreife fithren. Wenn zwei Schul-
arten potenziell zum Abitur fithren, fillt damit das fiir den Indikator der Schulart-
wechselverhiltnisse wesentliche zwischen den Schularten diskriminierende Merk-
mal aus. Ohne das Zielkriterium der Abschlussoptionen sind die Schularten nicht
mehr einwandfrei zu »hierarchisierenc, ist also nicht mehr zwischen Ab- bzw. Auf-
stiegen und Umstiegen auf der Organisationsebene der Schulart und zwischen den
Schuljahren zu unterscheiden.

Auch in anderen Lindern, die weitere Schulartenordnungen gesetzlich vorsehen
(Berkemeyer et al. 2014), verringert sich mit dem steigenden Aufkommen von
Schularten mit Hochschulreifeoption die analytisch zu erfassende Schiilerschaft,
an der diese Form der Selektion innerhalb der Sekundarstufe zu betrachten ist. Dies
ist einerseits aus Gerechtigkeitsperspektive als eigenstindiger Befund zur voran-
schreitenden organisatorischen Integration der Schulsysteme der Linder zu werten;
andererseits bleiben persistente Differenzierungen innerhalb dieser Schularten be-
stehen, konnen aber mit der vorhandenen Beobachtungsgrundlage und -methodik
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nicht erfasst werden. Eine Losung kann in der Verlagerung der Beobachtungsebene
auf Bildungsginge, in denen Schiiler beschult werden, gesehen werden. Hiermit
ergibe sich eine optimierte Beobachtungstiefe hinsichtlich der Frage nach der Se-
lektivitit von institutionellen Strukturen innerhalb der Sekundarstufe, wobei das
Problem der datenbezogenen Darstellbarkeit im Rahmen einer vergleichenden Un-
tersuchung nach wie vor virulent bleibt (vgl. auch Bellenberg 2012). Hier sind eine
Inventur der statistischen Erfassungssysteme sowie eventuell eine intensivere Ko-
operation zwischen datennachfragenden Monitoringinstanzen und datengenerie-
renden Statistikstellen zielfiihrende Bedingungen der Problembearbeitung.

Die skizzierte Sachlage zur Folgentrichtigkeit der Schulstrukturumbauten be-
trifft auch den Indikator »Quote der Uberginge zum Gymnasium«. Um tatséchlich
alle einen gymnasialen Weg einschlagenden Schiilerinnen und Schiiler erkennen
zu konnen, bedarf es ebenso ihrer Nachverfolgung auf Bildungsgangebene. Ein wei-
terer Punkt, der sich an diesem Indikator illustrieren ldsst, ist die Berticksichtigung
von Hintergrundmerkmalen der Schiilerschaft, um Chancendifferenzen zwischen
verschiedenen Schiilergruppen abschitzen zu kénnen. Wir haben diesen Aspektim
ersten Chancenspiegel von 2012 mit einem auf Quotenverhiltnissen (Odds Ratio)
basierenden Indikator zu relativen Chancen auf den Gymnasiumbesuch nach sozi-
aler Herkunft aufgegriffen, fiir den wir allerdings kein kontinuierlich abrufbares
Datenmaterial zur Verfiigung haben und ihn somit nicht weiter einbeziehen konn-
ten. Insofern die statistischen Amter der Linder hier konsequent ansetzten und
verlisslich differenzierte Hintergrundmerkmale zur sozialen Lage der Schiiler, die
mit ihren Bildungsverldufen zu verkniipfen sind, abbildeten (Stichwort »Individual-
datensatz«), kénnten hier insgesamt fiir die Beobachtung der Durchlassigkeit von
Schulsystemen erkenntnisbringende Wege beschritten werden (vgl. auch Kithne
2015).

Dies ist auch im Zusammenhang mit der Frage nach dem Zusammenspiel von
institutionellen Merkmalen der Schulsysteme sowie den schulischen Bildungskar-
rieren zu bemerken. Hier sind die Monitoringstellen wie etwa der Chancenspiegel
aber ihrerseits gefordert, die Regelungsrahmen und interessierenden Merkmale
sinnvoll zusammenzubringen. Dann koénnen auch Hinweise aufgezeigt werden,
welche Regelungskonstellationen als gerecht(er) angesehen werden kénnen. Wenn
etwa die Quoten der Klassenwiederholungen zum Ende der Sekundarstufe I in
manchen Lindern sprunghaft steigen, in den Klassenstufen zuvor aber, auch auf-
grund gesetzlicher Bestimmungen, keine Selektionen in Form eines nochmaligen
Besuchs einer Klassenstufe vorkommen (kénnen), ist zumindest nach der Anbin-
dung von diagnostischen und lernunterstiitzenden Mafinahmen an solche offenen
Institutionengestaltungen zu fragen. Auch solche Variablen zu padagogischen In-
terventionen sind ein Indiz fiir die institutionelle Auffassung tiber die Selektions-
funktionen innerhalb des Schulsystems.

Im Zuge der strukturellen Umgestaltung der Sekundarstufengliederung (siehe
oben) sind zudem die spezifischen Selektionsleistungen in den Blick zu nehmen.
Wir haben diesem Interesse einst Rechnung getragen mit einem Indikator, der auf
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dem sogenannten Durchgangsquotenverfahren (Hillebrand 2014) basierend linder-
vergleichend Auskunft {iber die Selektivitit der Gymnasien im Verlauf der Sekun-
darstufe gibt (vgl. Chancenspiegel 2013: Berkemeyer et al. 2013). Um sodann mogli-
che Bedingungen fiir die divergierende Auslesehiufigkeit zwischen den Lindern,
gemessen an den Schiilerzahlverlusten zwischen den Klassenstufen der Sekundar-
stufe, beschreiben zu konnen, sollte dieser Indikator mit Merkmalen kombiniert
werden, die bestimmend fiir einen variierenden Selektionsdruck sein kénnen, wie
etwa die soziale oder migrationsspezifische Zusammensetzung an Gymnasien, die
gewidhrten schulischen Lernzeiten (G8 vs. G9), die durchschnittliche Schul- und
Klassengrofe, zusitzliche unterrichtsbezogene Férderung im schulischen Ganztag
sowie die schulstrukturellen Konstellationen im regionalen Umfeld.

Abseits der Betrachtung faktisch erfolgter Uberginge zwischen verschiedenen
Teilbereichen der Schulsysteme sowie den Anschliissen an vor- oder nachgeord-
nete Bildungsstufen (z.B. aus Kindergirten und in das berufliche Schulwesen
oder Hochschulwesen) ist fiir weitergehende Hinweise auf bestehende Maglich-
keitsrdume einer (aufwirtsgerichteten) Durchlissigkeit im Schulsystem ihre ins-
titutionelle Regulierung von Interesse. Oftmals sind Bildungsaufstiege nur an
bestimmten Schwellen im Bildungsverlauf moglich, wobei unterstellt werden
muss, dass unter Bedingungen starrer Regelungen kaum auf die tatsichlichen
Leistungsentwicklungen der Schiiler reagiert werden kann. Durchlissige Schul-
systeme im positiven Sinne sind auch daran zu erkennen, dass Bildungswege
(und vor allem Wechsel auf hohere Leistungsniveaus) offengehalten werden, was
in institutioneller Perspektive einhergeht mit aufeinander abgestimmten bil-
dungsgangspezifischen Curricula, aufstiegsaffinen Kurs- und Lerngruppenkon-
zepten und, damit einhergehend, Kooperationsmdoglichkeiten (oder gar -erforder-
nissen) zwischen Schulen unterschiedlicher Schularten bzw. Bildungsginge. Die
Halte- oder Sogkrifte von Schularten, Bildungsgingen innerhalb integrierter
Schularten oder einzelner Schulen sind zunichst programmanalytisch zu explo-
rieren, um nachfolgend Kennzahlen auf Basis statistischer Datenangebote entwi-
ckeln zu konnen.

Kompetenzforderung

Die mit dieser Dimension verbundenen Schwierigkeiten wurden bereits mehrfach
im Rahmen dieses Bandes benannt (vgl. z.B. Kap. 5). Aufgrund der Abhingigkeit
von verschiedenen Kompetenzuntersuchungen, die zwar regelmifig, aber in linge-
ren Zyklen Daten erheben und somit ganze Kohorten aussparen, sind sekundire
Auswertungsoptionen vergleichsweise stirker eingeschrankt als in den tibrigen Di-
mensionen, fiir deren Darstellungen amitliche Statistiken herangezogen werden.
Dies betrifft insbesondere die Verkniipfung der Studien und somit den Nachvollzug
von Veranderungen der Kompetenzstinde sowie der Unterschiede zwischen diver-
sen Schiilergruppen.
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Grundsitzlich ist bei aller Wahrung von design- und erhebungstechnischen
Standards seitens der durchfithrenden Protagonisten (namentlich vor allem das po-
litisch beauftragte Institut fiir Qualititsentwicklung im Bildungswesen, IQB) anzu-
merken, dass wir aufgrund des Erhebungsformats (stichprobenbasierte Kompetenz-
testungen von rund 30.000 bis 45.000 Schiilerinnen und Schiilern aus dem gesamten
Bundesgebiet) immer mit Stichprobenfehlern rechnen miissen, also im Unterschied
zu den Vollerhebungen der Statistiken nicht davon ausgehen koénnen, mit uneinge-
schrinkter Sicherheit die Grundgesamtheit der Schiilerschaften hinsichtlich ihrer
Merkmalsverteilung abzubilden. Auch dieses Charakteristikum erschwert eine
kontinuierliche und liickenlose Verkniipfung der Indikatoren zur Kompetenzfcrde-
rung zu einer Zeitreihe, wobei jede einzelne Studie aber wertvolle Einsichten ver-
mittelt.

Womoglich kann zukiinftig der eingeschlagene Pfad, die Testergebnisse aus den
landesweiten Vergleichsarbeiten ausschliefilich fiir die wichtigen Zwecke der Schul-
und Unterrichtsentwicklung zu verwenden und nicht fiir hcher aggregierende und
offentlichkeitswirksame Monitoringsysteme zu nutzen, zumindest partiell verlas-
sen werden. Allerdings wiren dann geeignete Modelle der Erhebung und Aufberei-
tung zu entwickeln, um die anvisierte, aber noch nicht belegte Funktion der Schul-
und Unterrichtsentwicklung (Hermstein et al. 2015; Bottcher 2013) nicht leicht-
fertig zu gefdahrden.

Um nicht allein die Kompetenzstinde umfassend analysieren und in Indikato-
ren transformieren zu kénnen, sondern auch die systemisch-institutionellen Férde-
rungsleistungen zum Kompetenzaufbau sichtbar zu machen, wiren wiederum
auch Anspriiche an die datengenerierenden Statistikstellen anzumelden. Diese in-
terventionsbezogenen Aspekte, etwa wenn funktionelle Lern- und Entwicklungsde-
fizite diagnostiziert und behandelt werden, kénnen vom Chancenspiegel einerseits
in Form von Expertisen, beispielsweise auf Grundlage der schulrechtlichen Rege-
lungen der Linder, betrachtet werden (wie wir es bislang mit den Themenschwer-
punkten auch getan haben). Andererseits konnten solche padagogischen Interventi-
onen potenziell auch iiber die Erhebungsprogramme der statistischen Amter erfasst
werden. Hier, wie auch in Bezug auf die zuvor diskutierten Ansitze, sind allerdings
die finanziellen wie organisatorischen Aufwendungen zu berticksichtigen. Ob eine
amtliche Dauerbeobachtung dieser Art wirklich sinnvoll und durchfiihrbar ist und
wie sie konzeptionell realisiert werden kénnte, miissten zunichst weitere Forschun-
gen kliren.

Zertifikatsvergabe

Zur Darstellung dieser Dimension nutzt der Chancenspiegel bislang vier Indikato-
ren, die sich bewdhrt haben und wichtige Informationen zu von den Schulsystemen
vermittelten gesellschaftlichen Teilhabechancen bereithalten. Die beiden Foki auf
die Vergabe von Hochschulreifezertifikaten sowie ausbleibende Abschliisse (gemes-
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sen am Nichterreichen mindestens eines Hauptschulabschlusses) werden mit je-
weils zwei Indikatoren in den Blick genommen, die zugleich bestehende Kombina-
tionsmoglichkeiten des interessierenden Merkmals mit Hintergrundinformationen
aufzeigen.

Hinsichtlich der Vergabe von Hochschulreifezertifikaten wird neben einem al-
lein auf das allgemeinbildende Schulsystem abstellenden Indikator auch ein Indika-
tor berichtet, der die Vergabeleistungen des beruflichen Schulsystems miteinbe-
zieht. Dies sind zunichst einmal hinreichende Informationen zu diesem Aspekt der
Zertifikatsvergabe, wobei aber angesichts der skizzierten institutionellen Moderni-
sierungen und der damit verbundenen organisatorischen (Ent-)Differenzierungen
der Schulsysteme der Linder (wozu auch die Etablierung diverser integrierter
Schularten gehoért) die spezifische Systemleistung bisher kaum identifiziert wird.
Die zunehmende Implementierung von potenziell zur Hochschulreife fithrenden
Schularten sowie deren tatsichliche zertifikatsbezogenen Beitrdge sind somit in
den Blick zu nehmen. Damit kann auf indirektem Wege auch Kenntnis dariiber
erlangt werden, ob mit diesen Schularten wirklich eine breitere Vielfalt an Wegen
zum Abitur angeboten wird oder ob damit vielmehr eine neue Fassade zum Zwecke
der Abschottung des Gymnasiums geschaffen wurde. Die tatsichliche, aktive Ver-
folgung der institutionell verbrieften Berechtigung, die Schiiler auch an Schulen
auflerhalb des Gymnasiums zum Abitur fithren zu kénnen, zu erfassen, erscheint
auch in der Gerechtigkeitsperspektive als eine lohnenswerte Erginzung des Beob-
achtungsspektrums.

Verbunden mit dieser fiir institutionelle Konfigurationen sensiblen Indikatoren-
bildung interessiert die Frage, wer tiberhaupt die hochste Niveaustufe der deutschen
Schulsysteme erfolgreich abschliefen kann. Eine Aufschliisselung nach Merkma-
len des sozialen Hintergrundes ist somit angezeigt, wobei unter Berticksichtigung
der Schulart zugleich gesehen werden konnte, ob hochschulreifebezogene Benach-
teiligungen bestimmter Schiilergruppen bestehen und ob diese unter Bedingungen
institutioneller Segregation erzeugt werden.

Wenn etwa auslindische und/oder minnliche Schiiler tiberproportional hiufig
an Schularten des allgemeinbildenden Schulsystems auflerhalb des Gymnasiums
ihr Abitur erlangen, ist das zunichst einmal aufgrund der kompensatorischen Wir-
kungen solcher Schularten fiir diese Schiilergruppen ein erfreulicher Tatbestand,
allerdings in einer Systemperspektive als nur eingeschrankt gerecht anzusehen, da
offensichtlich sozialstrukturelle Barrieren zwischen dem Gymnasium und weite-
ren Schularten bestehen. Einem solchermafien konzipierten Indikator ist insbeson-
dere ein relevanter analytischer Wert zuzuschreiben, weil sich die deutschen Schul-
systeme hinsichtlich ihrer schulartstrukturellen Gliederungen bisweilen deutlich
voneinander unterscheiden, womit dann Differenzen innerhalb und zwischen Fall-
gruppen (z.B. die drei Stadtstaaten mit unisono zweigliedrigen Schulsystemen) er-
sichtlich werden. Mit einem solchen Verfahren kénnten institutionell bedingte Ge-
rechtigkeitsunterschiede zwischen den Lindern besser aufgedeckt werden, wobei
auch hier die spezifischen Férderangebote sowie der Zeitfaktor (G8 oder G9, Ganz-
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tagsschule) eine optimierte Aufklirung der Bedingungen erfolgreichen Hochschul-
reifeerwerbs versprechen.

Im Fall der beiden Indikatoren, die auf eine ausbleibende Zertifikatsvergabe
ansprechen, haben wir bereits grundstindig ein Hintergrundmerkmal berticksich-
tigt, nimlich den Auslinderstatus. Gerade die komparative Betrachtung dieser bei-
den Indikatoren gewihrt fruchtbare Einblicke in die unterschiedliche Vergabepraxis
von schulischen Zertifikaten in Abhingigkeit vom Hintergrund der Schiiler-
innen und Schiiler. Allerdings werden die ungleichen Chancen auf das Erreichen
mindestens eines Hauptschulabschlusses damit noch nicht vor dem Hintergrund
der institutionellen Bedingungen beleuchtet. Aufgegriffen werden sollte in der In-
dikatorenkonstruktion die Frage, welche organisatorischen Einheiten der Schulsys-
teme in besonderem Mafle ein Risiko fiir die Nichtzertifizierung schulischer Leis-
tungen und damit ausbleibende zertifikatsbezogene Anerkennung darstellen. In
vergangenen Ausgaben des Chancenspiegels haben wir immer wieder Forschungen
zitiert, die auf abschlussbezogene Benachteiligungen von Schiilern an Férderschu-
len hinweisen. Hier bieten sich Vergleiche zwischen exklusiv und inklusiv unter-
richteten Schiilern mit Foérderbedarfen (bestenfalls differenziert nach Forder-
schwerpunkten) an, womit sogleich eine analytische Briicke zur Dimension
Integrationskraft geschlagen werden kann.

Fast ginzlich ausgespart blieben in unseren Untersuchungen bislang die mittle-
ren Abschliisse (mittlere Reife), die mit Blick auf die Anschlussmdéglichkeiten an
bildungsbiografisch nachgeordnete Systeme zuweilen als Mindesteingangsvoraus-
setzung Geltung erlangen. Um {iber die Relevanz einer Hinzunahme von Informa-
tionen {iber diese Abschlussart entscheiden zu konnen, sollte zukiinftig gepriift
werden, welchen Status dieser Abschluss im Lichte der mit ihm verbundenen An-
schlussoptionen im Vergleich der Lander hat.

All die hier skizzierten Uberlegungen um eine erkenntnisbereichernde Erneu-
erung des Indikatorensets der Dimension Zertifikatsvergabe unterliegen, wie auch
in den Ausfithrungen zu den vorherigen drei Dimensionen stets angeklungen, bis-
weilen eingeschrinkten Moglichkeiten angesichts der Datenlage. Gerade fiir die
Frage nach den Chancen auf die Zertifizierung der schulischen Leistungen am
Ende der Schullaufbahn im allgemeinen Schulsystem ist es wichtig zu erfahren,
welche Faktoren in der Bildungskarriere zuvor moderierend wirken. Um also auf
die Wirkungen spezifischer institutioneller Settings und sozialer Hintergrund-
merkmale sowie ihrer Wechselbeziehungen hin analysieren zu kénnen, werden
Datensitze mit entsprechender Differenzierung und Beobachtungstiefe benétigt.
Fokussierende Auswertungsoptionen, die auch den Zusammenhang von pidagogi-
schen und organisatorischen Interventionen (z.B. Ganztagsteilnahme) sowie bil-
dungsbiografischen Geschehnissen (z.B. Klassenwiederholung) einfangen kén-
nen, sind erst auf Grundlage von schulstatistischen Individualdatensitzen méglich
(vgl. auch Kithne 2015; Kemper 2015), die allerdings noch nicht von allen Lindern
realisiert wurden. Aus Sicht eines vergleichenden Schulsystemmonitorings besteht
hier Koordinations- und Handlungsbedarf, damit den Lindern ein hoheres Maf an
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Wissen tiber institutionelle Voraussetzungen gerechter Schulsysteme bereitgestellt
werden kann.

Zusammenfassung

Zusammenfassend zeigt dieser explorativ vorbereitende Durchgang des Beobach-
tungsinventars des Chancenspiegels, dass zum einen vielfiltige Erneuerungsbe-
darfe und auch konkrete Ansatzpunkte bestehen, die aber immer vor dem Hinter-
grund ihrer an Daten orientierten Darstellbarkeit zu betrachten sind, zum anderen
aber den meisten der bisher verwendeten Indikatoren noch immer eine belastbare
und tragfihige Beobachtungsleistung zu attestieren ist. Festgehalten werden kén-
nen aber mehrere Querschnittsthemen, die sich aus der Indikatorendiskussion he-
rausdestillieren lassen und prinzipiell jede der Gerechtigkeitsdimensionen tangie-
ren:

e Institutionelle Differenzen erfassen

* Hintergrundmerkmale berticksichtigen
e Bildungsverliufe rekonstruieren

e Qualitit beobachten

Diese mit der Untersuchung der Chancengerechtigkeit von Schulsystemen im Zu-
sammenhang stehenden Querschnittsthemen, mit denen die indikatorenbasierte
Beobachtung an analytischer Tiefe und Reichweite gewidnne, verweisen auf Hand-
lungsaufforderungen, die an mindestens drei Instanzen zu richten sind: erstens die
an Bildungsfragen interessierte gesellschaftspolitische Offentlichkeit, verstanden
als themensetzende und Informationsbedarfe festlegende Rechtfertigungsordnung
von kommunikationsfihigen Akteuren (Hermstein und Manitius 2015), in deren
Aufgabenbereich die kollektive Verstindigung tiber gerechtigkeitsrelevante Aspekte
und deren Beobachtungsmoglichkeiten zu sehen ist (natiirlich auch unter Beriick-
sichtigung datenschutzbezogener Erwigungen); zweitens die statistischen Amter
der Linder, die zu einer breiten Realisierung und Harmonisierung individualstatis-
tischer Datensitze aufzufordern sind; drittens die mit dem Schulsystemmonitoring
befassten Akteure wie der Chancenspiegel, die fiir eine kreative und verlissliche
Kombination der Datensitze unter Riickbezug auf transparente theoretische Folien
und Wertungshorizonte Sorge zu tragen haben.

Weiterhin ist ganz grundlegend zu tiberlegen, ob im Rahmen des Schulsystem-
monitorings neben statistischen Indikatoren noch weitere relevante Akteursgrup-
pen zur Sprache zu bringen sind. Wie es etwa um die Integrationskraft oder Durch-
lassigkeit der Schulsysteme bestellt ist, konnte auch durch Befragungen von
Lehrkriften oder Eltern ermittelt werden (vgl. als Beispiel zum schulischen Ganz-
tag Bertelsmann Stiftung 2016). Solche erginzenden Informationen kénnen dann
mit den bisher genutzten Quellen zusammengebracht werden, wodurch im Sinne
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einer erweiterten Datenkonstellation ein vollstindigeres Bild der Chancengerechtig-
keit der deutschen Schulsysteme gezeichnet werden kann.

Ein solcher Schritt der Erweiterung von Informationsquellen bedarf zwar erhéh-
ter finanzieller sowie erhebungs- und auswertungstechnischer Aufwinde, ist aber
als uneingeschrinkt sinnvoll zu bezeichnen, kénnen die Bemithungen um chan-
cengerechte Schulsysteme doch nur gewinnen, wenn die meist von Expertensyste-
men (wie der Chancenspiegel eines ist) erzeugten Gerechtigkeitsbilder mit weiteren
gesellschaftlichen Konstruktionen iiber gerechte und ungerechte Schulsysteme
konfrontiert werden (im Sinne von Barlosius 2005). So darf nicht vernachlissigt
werden, dass etwa vom Chancenspiegel als wenig gerecht klassifizierte System-
merkmale (z. B. hohe Exklusionsquote) von Teilen der Schulsystemakteure womog-
lich anders aufgefasst werden (vgl. z.B. Speck 2016 zur Frage, was ein inklusives
Schulsystem bedeuten kann).

Die Anlage des Chancenspiegels als auf Zeitreihendaten basierende Zeitwandel-
studie, die so hervorgebrachten empirischen Befunde zur Schulsystementwicklung
der Linder sowie die skizzierten weiterfithrenden Beobachtungsoptionen belegen
die wissenschaftlichen wie gesellschaftspolitischen Bedarfe eines vergleichenden
Schulsystemmonitorings.

Die Herausarbeitung spezifischer Entwicklungsverldufe im Verhiltnis zu be-
stimmten institutionellen Konfigurationen der Systeme sowie die damit verbun-
dene Aufgabe, die unterschiedlichen Schwerpunkte der Linder modellhaft zu extra-
hieren, sind die hervorragenden Mehrwerte von Untersuchungen dieser Art. Damit
ist zugleich gesagt, dass sich wandelnde Schulsysteme immer eine Erneuerung des
Beobachtungsrahmens und -spektrums erfordern, damit auch unter Bedingungen
der gesellschaftlichen Modernisierung (von Institutionen und Ideen) weiterhin
iber die Chancengerechtigkeit von Schulsystemen diskutiert werden kann. Die
Frage, wie und was dann letztlich interessant ist fiir Beobachtungen, ist wieder ein
Ergebnis von mitunter konflikthaften Auseinandersetzungen, da unterschiedliche
Akteure differente Anspriiche anmelden. Klar ist aber auch: Nicht-wissen-Wollen ist
fiir ein modernes Schulsystem im 21. Jahrhundert keine legitimierbare Alternative.
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V Fazit und Ausblick: Der Wandel der deutschen
Schulsysteme - zwischen dynamischer
Reform und schleichender Modernisierung

Fiir die hier vorgelegte Zwischenbilanz der Schulsystementwicklung seit PISA 2000
wurde im einleitenden Kapitel ein Modell im Anschluss an Schimanks (2015) Vor-
schlag einer integrativen Theorie moderner Gesellschaften vorgestellt, die den Wan-
del moderner Gesellschaften primir als konflikthaften Modernisierungsprozess
versteht. Konflikte entstehen dabei rund um die Selbst- und Fremdreferenzen ge-
sellschaftlicher Teilsysteme, den Kampf um gesellschaftliche Positionen sowie um
Leitprinzipien und Ideen der kulturellen Praktiken. Diese Konfliktfelder fithren
insgesamt zu einer auf Steigerung (im Sinne von Optimierung) hin ausgelegten
Modernisierung der Gesellschaft, die durch den Wohlfahrtsstaat und die kapitalis-
tischen Krifte moderiert wird, die selbst in einer konfligierenden Beziehung zuei-
nander stehend zu begreifen sind. Fiir etwaige Verinderungen des Schulsystems
bedeutet dies, dass diese als Resultat konflikthaften Zusammenwirkens von diver-
sen teilsystemischen Akteuren sowie strukturellen Kontexten der sich entwickeln-
den Gesellschaft zu verstehen sind. So kénnen Modernisierungsprogramme spezi-
fischer Teilsysteme auf das Schulsystem genauso einwirken wie globale Ideen,
beispielsweise einer inklusiven Weltgesellschaft, die sich insbesondere fiir das
Schulsystem in Gestalt der ratifizierten UN-Behindertenrechtskonvention zeigt.
Aber auch der demographische Wandel als ein aus gewandelten Wertesystemen und
Reproduktionserfordernissen resultierender Ausdruck sich verindernder Lebens-
stile und soziokultureller Verteilungsformen gehort in diesem Zusammenhang ge-
nannt. Entlang dieser theoretischen Folie ist in Bezug auf die Indikatoren des Chan-
censpiegelsinsgesamtund auflangere Sicht miteiner Steigerung der Indikatorenwerte
zurechnen, also mit einer fortwihrenden Modernisierung i