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Vorwort

Fiir Kinder und Jugendliche sind Bildungschancen Lebenschancen. Aber gute Bil-
dung ist nicht nur der Schliissel zu individuellem Erfolg, sondern auch fiir gesell-
schaftliche Integration. Gute Bildungschancen sind somit gleichermaflen ein Gebot
der Fairness und Gerechtigkeit sowie eine entscheidende Grundvoraussetzung fiir
Demokratie, Wohlstand und Zusammenhalt der ganzen Gesellschaft.

Wir konnen es nicht hinnehmen, wenn der Bildungserfolg in erheblichem Mafie
von der Herkunft abhidngt. In Deutschland ist das aber der Fall — dafiir haben uns
vor allem die PISA-Studien die Augen gedffnet. Seit dem ersten »PISA-Schock« hat
sich viel getan in Deutschland: Bildungsstandards, Vergleichsarbeiten und Schul-
inspektionen wurden eingefithrt und damit wurde sukzessive ein neues Paradigma
outputorientierter Steuerung im Schulwesen etabliert. Manches ist unumstritten,
wie der Ausbau der Ganztagsschulen, manches wird kontrovers diskutiert, wie die
Verkiirzung der Schulzeit. Nach zehn Jahren kénnen wir konstatieren, dass es er-
freulicherweise Fortschritte gibt: Die Leistungen der deutschen Schiiler sind im
internationalen Vergleich besser geworden und auch die Abhingigkeit des Bildungs-
erfolgs von der Herkunft hat sich etwas abgemildert. Fiir eine Entwarnung ist es
aber zu frith. Denn der Einfluss der Herkunft ist in Deutschland nach wie vor ent-
scheidend. Und die Vielfalt in den Schulen wird weiter steigen — nicht nur wegen
des demographischen Wandels, sondern auch wegen der Herausforderung durch
die UN-Konvention, ein inklusives Bildungssystem zu entwickeln.

In der Bevolkerung gibt es die ausgeprigte Erwartung, dass das Bildungssystem
tiir sozialen Aufstieg sorgt — und fiir gute Leistungen. 72 Prozent der Befragten
meinten 2011 in einer reprasentativen Umfrage von TNS Emnid im Auftrag der
Bertelsmann Stiftung, es sei eine auflerordentlich oder sehr wichtige Aufgabe des
Bildungssystems, dass auch Benachteiligte in unserer Gesellschaft sozial aufsteigen
konnen. Genauso viele Menschen sahen es als Aufgabe des Bildungssystems, dass
besonders begabte Schiilerinnen und Schiiler ihr Potenzial ausschopfen. Tatsich-
lich muss unserem Bildungssystem beides gelingen: fiir faire Chancen zu sorgen
und fur herausragende Leistungen. In der deutschen Bildungsdebatte der letzten



Vorwort

Jahrzehnte schien das oft ein untiberbriickbarer Gegensatz: Die einen kimpften fiir
Bildungsgerechtigkeit, die anderen fiir Leistungsfahigkeit. PISA-Spitzenreiter wie
Kanada sehen darin keinen Widerspruch und schaffen es unter dem Motto »Equity
and Excellence«, beide Ziele anzustreben und zu verwirklichen.

Auch in Deutschland muss dieser vermeintliche Widerspruch in den Bildungs-
debatten und Bildungspolitiken iiberwunden werden. Nur ein Bildungssystem, das
leistungsfihig ist, ist chancengerecht und nur ein chancengerechtes Bildungssys-
tem ist leistungsfihig.

Der Chancenspiegel versucht, beide Perspektiven in den Blick zu nehmen. Er
fokussiert dabei bewusst auf das Schulsystem, ohne damit die Bedeutung der friih-
kindlichen Bildung fiir Lebenschancen infrage zu stellen. Natiirlich ldsst sich tiber
die voraussetzungsreichen und vieldeutigen Begriffe »Chancengerechtigkeit« und
»Leistungsfihigkeit« trefflich streiten und erst recht iiber ihre Explikation und Spe-
zifikation in Dimensionen und Indikatoren. An dieser Stelle mochten wir Prof. Dr.
Wilfried Bos, Dr. habil. Nils Berkemeyer und Veronika Manitius vom Institut fiir
Schulentwicklungsforschung an der Technischen Universitit Dortmund herzlich
danken, dass sie sich der Herausforderung gestellt haben und sich in dieser komple-
xen Debatte mit einem theoretisch plausiblen Ansatz positionieren. Danken méch-
ten wir auch dem wissenschaftlichen Beirat, namentlich Prof. Dr. Rolf Becker, Prof.
Dr. Isabell van Ackeren, Prof. Dr. Thomas Rauschenbach, Prof. Dr. Knut Schwippert
und Prof. Dr. Horst Weishaupt. Der Beirat hat mit seinen durchaus kritischen, aber
hilfreichen Anregungen den Chancenspiegel einer ersten Uberpriifung durch die
Fachoffentlichkeit unterzogen und damit zu dessen Qualitit beigetragen.

Der hier vorgelegte Ansatz von Prof. Dr. Bos und seinem Team am Institut fiir
Schulentwicklungsforschung nimmt Bezug auf die derzeit wichtigsten Theorien
iiber Chancengerechtigkeit und verbindet sie mit schultheoretischen Ansitzen. Der
daraus abgeleitete Begriff der Chancengerechtigkeit bezieht sich sowohl auf die
Uberwindung von Nachteilen als auch auf die Entwicklung von Potenzialen. Ein
Schulsystem, das sich diesem Anspruch der Chancengerechtigkeit stellt, muss inte-
grieren, durchlissig sein, Kompetenzen vermitteln und Leistungen durch entspre-
chende Zertifikate anerkennen. Diese im Chancenspiegel implizierten Dimensio-
nen von Chancengerechtigkeit sind sicher nicht fiir alle Bildungsforscher erschép-
fend, kénnen aber in der 6ffentlichen Debatte eine hohe Plausibilitit beanspruchen.

Bei der Operationalisierung dieser Dimensionen st6f3t der Chancenspiegel auf
Grenzen des Machbaren, die insbesondere von der Datenverfiigbarkeit gesetzt wer-
den. Auch die Herausgabe von Daten durch die zustindigen Stellen in Deutschland
ist nicht immer problemlos, sobald es um einen moglichen Vergleich der Bundes-
lander geht.

Der Chancenspiegel erhebt deshalb nicht den Anspruch, mit seinen Dimensio-
nen und Indikatoren die Frage nach Chancengerechtigkeit abschlieffend zu kliren.
Sehr wohl aber versteht er sich als ein erginzendes Instrument der Bildungsbericht-
erstattung, das die 6ffentliche Aufmerksamkeit auf zentrale Befunde und Heraus-
forderungen im Schulsystem fokussieren mochte. Wie steht es um die Chancen von
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Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behinderung, gemeinsam zu lernen? Wel-
che Chancen haben Schiilerinnen und Schiiler, eine Ganztagsschule zu besuchen?
Wie hoch sind die Chancen von benachteiligten Kindern, ein Gymnasium zu besu-
chen? Wie ausgeprigt sind die Risiken, in eine niedrigere Schulform wechseln oder
sitzen bleiben zu miissen? Welche Chancen haben Jugendliche auf einen guten
Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung? Wie sind ihre Chancen, ihre
Kompetenzen in der zentralen Kulturtechnik des Lesens zu entfalten? Wie hoch ist
die Chance, die Hochschulreife zu erlangen? Wie hoch das Risiko, die Schule ohne
Abschluss verlassen zu miissen? An diesen Fragen kommt eine Gesellschaft nicht
vorbei, wenn sie allen eine faire gesellschaftliche Teilhabe ermoglichen mdochte.
Diesen Fragen miissen sich die Bildungsverantwortlichen in den Lindern stellen.
Und bei der Lésung kénnen erfolgreichere Linder weniger erfolgreichen Landern
Wege weisen — das ist der Sinn des im Chancenspiegel vorgenommenen Linderver-
gleichs.

Der erste hier vorgelegte Chancenspiegel ist eine Bestandsaufnahme, die einen
Ausgangspunkt fiir die Debatte um die Chancengerechtigkeit und Leistungsfihig-
keit der Schulsysteme in den Bundeslindern markiert. Gemeinsam mit dem Insti-
tut fiir Schulentwicklungsforschung wollen wir die (fach-)éffentliche Debatte anre-
gen und hoffen, dass die erhohte Aufmerksamkeit fiir Fairness im Schulsystem
positiven Entwicklungen Riickenwind verleiht. Welche Entwicklungen es bei der
Chancengerechtigkeit in den letzten Jahren gegeben hat, wird Gegenstand des
nichsten Chancenspiegels sein.

Fuir Fakten und Herausforderungen zu sensibilisieren, ist die eine Seite der Me-
daille. Die andere Seite ist die Entwicklung von Losungen. Die Abhingigkeit des
Bildungserfolgs von der Herkunft wird nur dann durchbrochen werden, wenn es
gelingt, Kinder und Jugendliche besser individuell zu férdern. Auch hier mochte
der Chancenspiegel einen Beitrag leisten, indem er Strategien individueller Forde-
rung in den zentralen Feldern der Sprach- und Leseforderung in den Bundeslin-
dern darstellt — und dazu anregt, voneinander zu lernen.

Wir laden mit dem Chancenspiegel alle Bildungsinteressierten ein, sich an der
Debatte iiber die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen in unserem Land
zu beteiligen. Wir sind tiberzeugt, dass diese Debatte intensiv und 16sungsorientiert
gefithrt werden muss. Denn hier entscheidet sich die Zukunftstihigkeit unserer
Gesellschaft: Bildungschancen sind Lebenschancen.

Dr. Jorg Driger Ulrich Kober
Mitglied des Vorstands Director
der Bertelsmann Stiftung Programm Integration und Bildung

der Bertelsmann Stiftung






| Rahmenkonzept

1. Einleitung

Die Linder der Bundesrepublik Deutschland verfiigen tiber die Hoheit in Fragen
der Schulbildung und sind somit in der Verantwortung fiir einen sehr bedeutsamen
bildungsbiografischen Abschnitt von Kindern und Jugendlichen. Wenngleich die
Bedeutung frithkindlicher Bildung zunehmend erkannt und auch in Rechnung ge-
stellt wird (Rofbach und Blossfeld 2008), bleibt Schule doch der zentrale Ort zur
Vergabe von Lebenschancen, sei es beim Ubergang von der Grundschule in die
weiterfithrende Schule oder beim Erwerb von Abschliissen, die den Zugang zur
Berufsbildung und Hochschulbildung regeln. Im Chancenspiegel werden wir daher
fast ausschliefllich die Schulsysteme der Bundeslinder in den Blick nehmen und
fragen, was sie fiir die Chancengerechtigkeit zu leisten vermogen.

Hierbei spielen ganz unterschiedliche Aspekte eine Rolle. Wie stark ist beispiels-
weise die Kopplung von sozialer Herkunft und Leistung? Wie gelingt es Schulsyste-
men, alle Kinder und Jugendlichen gemeinsam lernen zu lassen? Kénnen Schiile-
rinnen und Schiiler im Laufe ihrer Bildungsbiografie Schulformen so wechseln,
dass ihnen hohere Abschliisse erméoglicht werden? Wie hoch ist der Anteil von Ju-
gendlichen ohne Schulabschluss und demzufolge mit nur geringen Teilhabewahr-
scheinlichkeiten an beruflichen, kulturellen und politischen Aktivititen? Dies sind
nur einige der zentralen Fragen, die wir behandeln wollen, um ein umfassendes,
wenn auch nicht vollstindiges Bild von Chancengerechtigkeit in den Schulsystemen
der Bundesrepublik zu zeichnen.

Wir stehen dabei vor der bekannten Herausforderung, iiber 16 Schulsysteme
sprechen zu miissen, die sich ihrer Gestalt und ihrem Aufbau nach mehr oder we-
niger dhnlich bzw. undhnlich sind (van Ackeren und Klemm 2009; von Friedeburg
1989). Jedes Bundesland wird fiir Abweichungen im Aufbau und in der Struktur
seines Schulsystems von anderen Schulsystemen gute Griinde haben — und kein
Land wird wohl sagen, dass es in Sachen Schulbildung einem anderen unterlegen
sei, oder gar, dass es ein ungerechteres Schulsystem habe als ein anderes. Dennoch
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sind genau solche Aussagen impliziter Bestandteil aktueller empirischer Bildungs-
forschung. In diesen Arbeiten wird analysiert, dass beispielsweise der Besuch eines
Gymnasiums in allen Bundeslindern fiir Schiilerinnen und Schiiler aus unteren
Schichten selbst bei gleichen Leistungen unwahrscheinlicher ist als fiir solche aus
oberen Schichten. Zudem zeigen diese Forschungen, dass die Differenzen zwischen
den Landern unterschiedlich ausgepragt sind. Dies ist kein unbedeutendes Problem
fur die Bildungspolitik und entsprechend wurden seit den ersten Befunden dieser
Art vielfiltige Bemithungen unternommen, dem beschriebenen Sachverhalt zu be-
gegnen.

Dass solche Bemithungen nicht neu sind, zeigt sich bei der Betrachtung von
Traditionslinien in Gerechtigkeitsdiskussionen, wonach bereits in den 1960er Jah-
ren die Diskussionen um »Bildung als Biirgerrecht« (Dahrendorf 1965) und um die
Bereitstellung von Humankapital fiir die Gesellschaft (vgl. auch Picht 1964) virulent
waren. Die Debatten und bildungspolitischen Anstrengungen um Chancengleich-
heit seit den Befunden aus Bildungsforschungsstudien wie PISA und IGLU sind
somit nicht ginzlich neu; vielmehr gilt die Sicherung der Teilnahme am gesell-
schaftlichen Leben durch Chancengleichheit hierzulande als eine schon lange fiir
gesellschaftlich relevant erachtete Herausforderung.

Die Notwendigkeit einer Reaktion auf solche Befunde, wie etwa in PISA 2000,
ldsst sich mit einer zentralen Aussage des renommierten Gerechtigkeitstheoretikers
John Rawls (1979) begriinden, welche besagt, dass Institutionen! gerecht zu sein
hitten. Dies fithrt zum eigentlichen Thema des Chancenspiegels: Er versucht weni-
ger zu analysieren, welche Ungleichheiten innerhalb der Schulsysteme und zwi-
schen ihnen bestehen, sondern er greift die Frage auf, wie gerecht die 16 deutschen
Schulsysteme sind. Um sie zu beantworten, sind allerdings Analysen hilfreich, die
diese Ungleichheiten aufzeigen.

Wie auch immer die Bemithungen fiir mehr Chancengerechtigkeit aussehen
mogen: Es bleibt die Frage, ob 16 unterschiedliche Schulsysteme gleich gerecht sein
kénnen. Die blofle Behauptung, sie seien es, tiberzeugt allein sicher nicht und ist
intuitiv auch nicht plausibel. Was aber macht die Gerechtigkeit eines Schulsystems
aus und wie kann man sie messen?

Inhalt

Der Chancenspiegel ist so konzipiert, dass er nach der hier vorgelegten Beschrei-
bung der Ausgangslage in den Schulsystemen der Bundeslinder auch in den kom-
menden Jahren regelmifig erscheint, um etwaige Entwicklungen und Verinderun-
gen sichtbar zu machen. Der hier vorliegende erste Chancenspiegel gliedert sich in
drei Teile. Im ersten Teil erliutern wir vor allem seine Konzeption. Im zweiten Teil
diskutieren wir Ausprigungen von Indikatoren aus vier von uns im ersten Teil her-
ausgearbeiteten Gerechtigkeitsdimensionen: »Integrationskraft«, »Durchlissigkeit,
»Kompetenzforderung« und »Zertifikatsvergabe«. Dabei werden die Befunde ge-
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Einleitung

rahmt von Beziigen zu Studien aus der empirischen Bildungsforschung. Damit
wird immer auch der aktuelle Forschungsstand berichtet. Dieses ist zugleich der
umfassendste und auch zentrale Teil, der von einer zusammenfassenden Gesamt-
darstellung beschlossen wird.

Im dritten Teil des Chancenspiegels wird ein besonderer Aspekt aus dem The-
menbereich »individuelle Férderung« dargestellt. Damit verschieben wir den Fokus
von der Situationsanalyse hin zur Beschreibung von Aktivititen und Mafinahmen,
die in den Lindern initiiert werden, um Schiilerinnen und Schiiler besser zu {or-
dern. Das tibergreifende Thema »individuelle Férderung« hat sich angeboten, da es
derzeit als zentraler Weg hin zu mehr Chancengerechtigkeit gilt. Im ersten Chan-
censpiegel berichten wir hier iiber die Sprach- und Leseférderung, wobei wir zen-
trale Strategien und einzelne Beispiele vorstellen (vgl. hierzu auch die aktuellen
Bemithungen der Kultusministerkonferenz, KMK 2011a). Damit orientieren wir
uns auch an der zunehmenden Forderung, indikatorengestiitzte Berichte um quali-
tative Elemente zu ergidnzen, die beispielsweise problemorientiert Aktivititen und
Entwicklungsfelder aus Bildungsbereichen behandeln (Débert 2010).

Die zukiinftigen Chancenspiegel werden einen anderen Aspekt der individuel-
len Férderung als Themenschwerpunkt haben.

Methodische Hinweise

Bereits im Jahr 2009 hat die Bertelsmann Stiftung eine Machbarkeitsstudie in Auf-
trag gegeben mit dem Ziel, die Messbarkeit von Chancengerechtigkeit zu priifen.
Der Autor und die Autorin dieser Studie (Dobert und Seeber 2009) kamen unter
anderem zu dem Ergebnis, dass ein Instrument wie der Chancenspiegel — im Unter-
schied zu den umfassenderen und breiter angelegten nationalen, landesweiten oder
kommunalen Bildungsberichten — ein relevanter Beitrag zur Thematik sein kann.

Durch die ausdriickliche Problemfokussierung auf die Bildungschancen und die
Chancengerechtigkeit kommt es hier zu einer Konzentration von Daten, die in die-
ser Form fiir Bildungsberichte untypisch ist. Zudem unterscheidet sich der Chan-
censpiegel in der Herleitung und Begriindung der ausgewdhlten Dimensionen. In
diesem Punkt versteht er sich nicht nur als ein Instrument fiir eine breite 6ffentli-
che Berichterstattung, sondern auch als Beitrag zur wissenschaftlichen Unter-
suchung von Chancengerechtigkeit. Sein Anspruch besteht somit darin, einen 6f-
fentlichen Beitrag zur Diskussion von Chancengerechtigkeit zu liefern, der
Bildungspolitik, Bildungsadministration, Bildungsforschung und eine interessierte
Offentlichkeit gleichermafen anspricht.

Dabei bietet der Chancenspiegel ein erstes Interpretationsangebot fiir die Leser-
innen und Leser. Wie bei anderen Bildungsberichtsystemen sind die kontinuierli-
che Fortschreibbarkeit, die Reprisentativitit sowie die Anforderungen an die Daten
Merkmale des Aufbaus und der Konzeption (Riirup, Fuchs und Weishaupt 2010;
Débert und Klieme 2010). Insbesondere die Anforderungen der Reprasentativitit
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und Datengiite fithren auch im Chancenspiegel dazu, dass auf quantitative Daten
der amtlichen Statistik, der KMK-Statistik sowie groferer Studien der Bildungsfor-
schung zurtickgegriffen wird. Herangezogen werden eine Reihe von Indikatoren,
die bereits in der Machbarkeitsstudie als sinnvoll und geeignet herausgearbeitet
worden sind.

Fur die Entwicklung des Chancenspiegels wurden auflerdem vorab Expertenin-
terviews sowohl mit Vertretungen aus der Wissenschaft als auch von Verbinden
und Gewerkschaften gefithrt, um das Potenzial dieses Instruments zu diskutieren.
Alle Interviewten begriifdten grundsitzlich ein solches Instrument und gaben Aus-
gestaltungsvorschlige, die in Teilen auch realisiert werden konnten. Schliefllich
wurde die Entwicklung des Chancenspiegels durch den Austausch mit dem wis-
senschaftlichen Beirat sowie weiteren »Critical Friends« begleitet. An dieser Stelle
sei allen Beteiligten nochmals fiir die kritisch-konstruktive Zusammenarbeit ge-
dankt.

Fiir die Darstellung der Indikatoren haben wir auf einen expliziten Linderver-
gleich mit Darstellung eines Einzelplatzrankings verzichtet und greifen stattdessen
auf einen Gruppenvergleich zurtick (vgl. Abb. 1).

Bei der Bildung zu vergleichender Lindergruppen kann man entweder empi-
risch, also anhand der beobachteten Werte, oder aber normativ, also nach bestimm-
ten, an Empirie orientierten Setzungen (z.B. Quartilbildung) vorgehen. Beide Vari-
anten haben Vor- und Nachteile. Im Chancenspiegel haben wir uns fiir eine norma-
tive Einteilung der Gruppen entschieden. Unsere Setzung teilt die Linder in drei
Gruppen ein: Zur oberen Gruppe gehéren die Linder, die in Bezug auf den berich-
teten Indikator auf den Rangplitzen eins bis vier liegen, die also zu den oberen
25 Prozent der Bundeslinder gehoren. Bei 16 Bundeslindern folgt daraus, dass so
immer vier Linder in der oberen Gruppe sind. Die mittlere Gruppe besteht aus den
mittleren 50 Prozent (also acht Lindern, die auf den Rangplitzen 5 bis 12 liegen)
und die untere Gruppe aus den unteren 25 Prozent (die vier Linder auf den Rang-
platzen 13 bis 16). Fiir den Sonderfall, dass ein Land auf dem fiinften Platz densel-
ben Wert erreicht wie das Land auf dem vierten Rangplatz, wird der vierte Platz
doppelt vergeben, und entsprechend gehoren dann zur oberen Gruppe funf Linder.

Die Vergabe der Rangplitze besagt zunichst nichts dariiber, ob der Unterschied
zwischen zwei Pldtzen signifikant, also statistisch bedeutsam ist. Vielmehr wird es
nur selten vorkommen, dass benachbarte Rangplitze auf signifikanten Unterschie-
den beruhen. Daher ist die von uns gewdhlte Gruppenbildung vorteilhaft, denn sie
fuhrt dazu, dass sich die obere mit der unteren Gruppe kontrastiv vergleichen lasst.
Die hierbei zu beobachtenden Unterschiede sind inhaltlich allemal relevant. Inner-
halb der Gruppen haben wir auf die Benennung der konkreten Platzierungen ver-
zichtet — die Linder werden jeweils in alphabetischer Reihenfolge aufgelistet —, weil
wir weniger auf ein Linderranking abheben als vielmehr auf eine inhaltliche Dis-
kussion von Chancengerechtigkeit. Der Vergleich der »Extreme« (obere und untere
25 %) ist also ein methodisches Mittel fiir die inhaltliche Interpretation der Daten.
Fir die hier exemplarisch angefiihrte Abbildung ergibt sich nun folgende Lesart:
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Abbildung 1: Beispiel zur Gruppendarstellung: Anteil der Schiiler im Ganztags-
betrieb an allen Schiilern, Primar- und Sekundarstufe I, 2009
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Die Uberschrift informiert iiber den Gegenstand der Abbildung. In unserem Beispiel
wire dies also der Anteil der Schiiler?, die schulische Ganztagsangebote nutzen, an
allen Schiilern im Primarbereich und in der Sekundarstufe I. Hierbei wird fur die
obere Gruppe der Linder ein durchschnittlich erreichter Anteil an Schiilern im Ganz-
tagsbetrieb von 55,8 Prozent ersichtlich, welcher mit einer schwarzen Markierung
angezeigt wird. Zudem kann der Abbildung fiir die obere Lindergruppe entnommen
werden, dass in dem Bundesland mit dem hochsten Anteil tiber 70 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler Ganztagsangebote nutzen (Ende des Balkens). Das Bundesland
am Ende der oberen Gruppe liegt bei 45 Prozent (Anfang der griin eingefiarbten Fli-
che). Somit signalisiert diese Abbildung den hochsten und niedrigsten Wert inner-
halb einer Gruppe und zeigt den Mittelwert an. Der blaue und der orange Balken der
mittleren und unteren Lindergruppe kénnen nun entsprechend gelesen werden.
Die Gesamtschau der Abbildung kann genutzt werden, um Mittelwerte zwi-
schen den Gruppen zu vergleichen, aber auch um Extremwerte gegentiberzustellen
und um zu verdeutlichen, dass in den Gruppen jeweils sehr grofle Spannweiten
zwischen den Einzelwerten der Linder bestehen kdnnen. So kann beispielsweise
auch der hochste mit dem niedrigsten Anteil verglichen werden. Die Lander sind
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vor dem jeweiligen Balken, der die obere, mittlere oder untere Lindergruppe dar-
stellt, alphabetisch, nicht der Rangreihe nach notiert. Diese Form der Abbildung
wurde soweit moglich durchgehend gewahlt. Mit dieser Wahl der Darstellung kon-
zentrieren wir uns auf eine kontrastive Betrachtung insbesondere der oberen und
unteren Gruppe, also immer auf die Linder, die vergleichsweise erfolgreicher und/
oder engagierter sind als andere, und auf die Linder, die im Vergleich am wenigsten
erfolgreich und/oder engagiert sind.

An einigen Stellen haben wir sogenannte Kreuzabbildungen verwendet. Dabei
werden zwei inhaltliche Dimensionen zusammenfiihrend dargestellt. Bekannt sind
solche Abbildungen, um beispielsweise den Zusammenhang von sozialer Herkunft
und Schulleistung vergleichend aufzuzeigen. Unsere Kreuzabbildungen kénnen
auf Zusammenhinge hinweisen, stellen aber keinen kausalen Zusammenhang dar.

Diese Darstellung bewahrt das erkenntnisrelevante Moment des Vergleichs,
nimmt jedoch die Schirfe eines eindeutigen Rankings von Lindern. An einem sol-
chen Ranking ist der Chancenspiegel nicht interessiert. Vielmehr geht es darum,
Spannweiten der Leistungsfihigkeit der Schulsysteme vergleichend darzustellen.
Dabei ist der hier vorgenommene Vergleich zunichst relativ. Wir zeigen vorerst nur
das Verhiltnis von Landergruppen zueinander, ohne dabei schon unmittelbar Aus-
sagen iiber die Gerechtigkeit treffen zu kénnen. Denn selbst wenn ein Land sich in
der oberen Gruppe befindet, kann man die Auffassung vertreten, dass es in Bezug
auf den entsprechenden Indikator doch notwendig sei, deutlich héhere Werte zu
erreichen. Eine absolute Kennzahl fiir Gerechtigkeit bezogen auf die ausgewihlten
Indikatoren gibt es nicht.

Der Chancenspiegel wird in seiner Fortschreibung in den nichsten Jahren durch
einen Zeitreihenvergleich jedoch zusitzliche Informationen und Erkenntnisse an-
bieten. Vorerst bleibt es mit diesem ersten Chancenspiegel bei einer Bestandsauf-
nahme, die in dieser Form einzigartig ist und die bereits jetzt auf deutliche Unter-
schiede zwischen den oberen und unteren Lindergruppen in den ausgewdhlten
Dimensionen hinweist.

Ziel des Chancenspiegels ist somit, auf mogliche Handlungsbedarfe der Schul-
systeme im zentralen Bereich der Chancengerechtigkeit aufmerksam zu machen.
Dabei wird er in den kommenden Jahren auch Entwicklungen nachzeichnen, die
Hinweise darauf geben, ob es den deutschen Schulsystemen gelingt, mehr Chan-
cengerechtigkeit zu gewidhrleisten. Um {iber solche Entwicklungen sinnvoll spre-
chen zu konnen, reicht es allerdings aus unserer Sicht nicht, allein Ungleichheiten
zwischen den Bundeslindern zu benennen. Es muss vielmehr auch tiber Maf3stibe
der Gerechtigkeit diskutiert werden. Hierzu liefert der Chancenspiegel einen ersten
Beitrag. Dabei hilft einerseits der Vergleich der Linder. Zudem diirfte es aber eben-
falls hilfreich sein, einige grundsitzliche Uberlegungen anzustellen, die einen Ein-
blick in das ermdglichen, was als Gerechtigkeit im Schulsystem tiberhaupt vorstell-
bar ist. Dies soll hier in der gebotenen Kiirze erfolgen, wobei wir mit Nobelpreistra-
ger Amartya Sen davon ausgehen, dass die meisten Theorien und Ansitze die
gleiche Stofirichtung haben:
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»Automatisch werden Differenzen zwischen verschiedenen Theorien nicht ver-
schwinden, aber es ist beruhigend, dass die Verfechter unterschiedlicher Theorien
der Gerechtigkeit nicht nur ein gemeinsames Ziel haben, sondern in ihren jeweili-
gen Denkansitzen auch auf die gleichen menschlichen Eigenschaften bauen. Weil
wir diese elementaren Fihigkeiten besitzen — verstehen, mitfithlen, argumentieren
koénnen —, sind wir nicht unausweichlich zu einem isolierten Leben ohne Kommu-
nikation und Zusammenarbeit verdammt. Es ist schlimm genug, dass es in der
Welt, in der wir leben, so viele Deprivationen gibt (vom Hungerleiden bis zum Lei-
den unter Tyrannei); noch schrecklicher wire es, wenn wir nicht kommunizieren,
reagieren und streiten kénnten« (Sen 2010: 443).

2. Gerechtigkeitstheorien als normative Bewertungsgrundlage
von Schulsystemen

Fuir diesen Dialog iiber die Gerechtigkeit der Schulsysteme sollen nachfolgend einige
wenige Punkte aus der gerechtigkeitstheoretischen Debatte dargestellt werden, ohne
auf dahinterliegende Begriindungszusammenhinge weiter einzugehen. Wir bezie-
hen uns dabei auf die Arbeiten von John Rawls (1979, 2006), Amartya Sen (1999, 2010)
und Axel Honneth (2000, 2007, 2010, 2011). Diese Autoren wurden als Bezugspunkte
der Debatte ausgewidhlt, weil sie jeweils prominent eine spezifische Sichtweise inner-
halb des gerechtigkeitstheoretischen Diskurses vertreten (Stojanov 2008). Mit der Be-
tonung von Gerechtigkeit wird theoretisch explizit auch auf eine im Sinne von Haber-
mas ethische Dimension (Habermas 1981a, 1981b) institutioneller Bildung abgeho-
ben und zugleich daran erinnert, dass sich pidagogisches Handeln nicht nur auf der

Individualebene, sondern auch auf einer institutionellen Ebene ethischen Primissen

zu unterwerfen hat. Dabei geht es nicht um eine simplifizierende Moralisierung, son-

dern um einen Dialog, der genauso dem Prinzip Verantwortung (Jonas 1979) sowie der
kommunikativen Diskursrationalitdt von Habermas (1981a, 1981b) Rechnung tragt.

John Rawls vertritt eine Position, die vor allem die Regeln gesellschaftlicher Ins-
titutionen betont. Zur Bildung solcher Regeln schligt er zwei sogenannte Gerech-
tigkeitsprinzipien vor:

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

b) Soziale und 6konomische 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 Angehdrigen der Gesellschaft den grofiten Vor-
teil bringen (Differenzprinzip)« (Rawls 2006: 78).

Der Beitrag Rawls ist besonders unter Beriicksichtigung des zweiten Prinzips in
der Anwendung auf das Schulsystem bedeutsam. Vor allem das Unterschiedsprin-
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zip (oder Differenzprinzip) scheint fiir die Diskussion iber Gerechtigkeit im Schul-
system von Bedeutung, weil Rawls hier gleichsam eine Verteilungsregel an die
Hand gibt, deren Einhaltung empirisch gepriift werden kann. Dabei zeigt sich, dass
die Institution Schule die Forderungen des zweiten Gerechtigkeitsprinzips derzeit
eher nicht erfiillt. Folgt man Rawls, muss Schule als gesellschaftliche Institution so
gestaltet sein, dass auch und gerade die zufillig schlechter gestellten Kinder, also
diejenigen, die in arme Verhiltnisse hineingeboren werden oder tiber weniger na-
ttirliche Ressourcen verfiigen, fair behandelt werden und sie aufgrund dieser zufil-
ligen Eigenschaften, die sie nicht selbst zu verantworten haben, keine zusitzlichen
Nachteile erfahren. Die Diskussion iiber Mindeststandards im Schulsystem (Klieme
und Laukart 2003) kann in dieser Hinsicht verstanden werden (auch Giesinger 2007,
2011).

Die Theorie der Gerechtigkeit von Sen verschiebt die Perspektive von den Insti-
tutionen hin zum einzelnen Menschen. Nicht mehr allein staatliche Regelungen
zur Verteilung von Giitern sollten demnach Beachtung finden, sondern die Beféhi-
gungen (Capability Approach) zur freien Wahl des Lebensstils der einzelnen Men-
schen sowie die Bedingungen, unter denen der Mensch seine Befdhigungen er-
wirbt.

»Institutionen und Regeln tiben natiirlich grofen Einfluss auf das Geschehen
aus, deshalb sind sie wichtig, und zur gegenwirtigen Welt gehoren sie ebenfalls,
aber die tatsichliche Wirklichkeit geht weit iiber das Bild der Organisationen hinaus
und schliefit das Leben ein, das Menschen fithren — oder nicht fithren kénnen« (Sen
2010: 47).

Sen nihert sich damit der Prozessebene. Er interessiert sich fiir die »Compre-
hensive Outcomes«3, die umfassenden Ergebnisse, die eben die Bedingungen, un-
ter denen sie erzielt werden, miteinschliefRen. Im Unterschied dazu sei die Betrach-
tung des »Culmination Outcomex, also der Ergebnisse, die von den Bedingungen
ihrer Entstehung abstrahieren, zu kurz gegriffen. Dieser Hinweis auf »Comprehen-
sive Outcomes« fithrt beim Ubertrag auf das Schulsystem dazu, Gerechtigkeit auch
unter Einbeziehung von Prozessmerkmalen (z. B. Wiederholerquoten) zu beurteilen
und dariiber hinaus Dinge zu beriicksichtigen, die nicht unmittelbar durch die Re-
gelungen des Schulgesetzes abgedeckt sind. Der aktuell an Bedeutung gewinnende
Bereich des informellen oder nonformalen Lernens kénnte ebenfalls in diesem
Sinne verstanden werden. In einer didaktisch gewendeten Mikroperspektive wire
es zudem denkbar, den Aspekt der freien Wahl der Lebensstile als Aufforderung zur
Demokratisierung von Schule insgesamt aufzufassen. Dabei wiirde mit vermehrten
Mitbestimmungsmoglichkeiten der Schiilerinnen und Schiiler zugleich ihre Ver-
antwortung fiir ihr eigenes Handeln und Lernen proportional wachsen. Aktuell gibt
es in dieser Diskussion einige Beitrdge in der Erziehungswissenschaft (Otto und
Ziegler 2008; Beutel und Fauser 2009).

Die dritte hier zu nennende Perspektive, die von Axel Honneth, riickt die Inter-
aktion zwischen Menschen und die in diesen Interaktionen stattfindenden Aner-
kennungsprozesse in den Mittelpunkt. Rechtsgleichheit (Sphire der politischen Of-
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fentlichkeit), Bediirfnisgerechtigkeit (Sphire der personlichen Beziehungen) und
Leistungsgerechtigkeit (Sphare marktwirtschaftlichen Handelns) werden dabei als
Leitprinzipien der drei (als sittlich klassifizierten) Spharen moderner Gesellschaf-
ten benannt. In Bezug auf Schule erscheint die Frage bedeutsam, welches Leitprin-
zip besonders relevant ist. Es diirfte klar sein, dass sich im schulischen Raum unter-
schiedliche Sphiren tiberschneiden, womit ein bekanntes Grundproblem institutio-
neller Erziehung und Bildung gerechtigkeitstheoretisch neu beschrieben ist. Es
kommt also zu Konkurrenzen zwischen den Prinzipien. In Anlehnung an Honneth
ist nun unter einer gerechtigkeitstheoretischen Perspektive darauf zu achten, dass
alle drei Prinzipien in Rechnung gestellt werden, weil sie nur aufeinander bezogen
zu einem insgesamt gerechten Zustand fiihren kénnen. Gewalt an Schulen und im
schulischen Umfeld (z.B. auf den Schulwegen) wire hier genauso zu unterbinden
wie Mobbing im Klassenraum — und zwar von Schiilern untereinander wie auch von
Lehrkriften gegentiber Schiilern sowie umgekehrt.

Genauso miisste Leistungsgerechtigkeit unter der Perspektive der Anerkennung
neu justiert werden, da sie nicht einseitig in der Beobachtung von Lernergebnissen
der Schiiler verstehbar wird, sondern nur im Bezug der Schiilerinnen und Schiiler
sowie der Lehrkrifte aufeinander. Leistungsgerechtigkeit muss also als Wechsel-
spiel, als gemeinsame Leistung von Kindern und Jugendlichen sowie Lehrkriften
verstanden werden. Wer Leistung von dieser Wechselbeziehung unabhingig ver-
steht, sieht sich schnell der von Rawls geiibten Kritik an einer verkiirzt verstande-
nen Leistungsgerechtigkeit ausgesetzt.

Der hiufig benutzte Begriff der Teilhabe kann in dieser gesamten Diskussion
nicht im Sinne eines Differenzkriteriums zwischen den Theorien verwendet wer-
den. Allen Theorien geht es letztlich um die Beschreibung von Moglichkeiten, Ge-
sellschaft so zu gestalten, dass sich die menschlichen Krifte mit dem Ziel der freien
gesellschaftlichen Teilhabe entfalten kénnen. Alle Theorien verweisen auf dieses
wichtige Ziel, das bei Rawls durch gerechte Institutionen gewihrleistet werden soll,
bei Sen durch die Befihigung der einzelnen Personen und bei Honneth durch die
Realisierung sozialer Freiheit in Form von Anerkennungsprozessen. Die generelle
Bedeutsamkeit der Teilhabe von Menschen am gesellschaftlichen Leben zu beto-
nen, ist damit auch fir den Chancenspiegel ein zentrales und leitendes Prinzip,
wenn es darum geht, Gerechtigkeitsdimensionen zu finden und Indikatoren auszu-
wihlen.

Die Bezeichnung »Chancenspiegel« impliziert bereits die Fokussierung auf die
Frage, wie es um die Chancen von Kindern und Jugendlichen unter den Bedingun-
gen schulischer Sozialisations-, Erziehungs-, Lern- und Bildungsprozesse bestellt
ist. Unter Ruickgriff auf die Arbeit von Amartya Sen (1999, 2010) lasst sich hierbei
eine Chance als Funktion der Freiheit eines Menschen begreifen. Je mehr Freihei-
ten ein Mensch hat, desto vielfiltiger sind seine Chancen, einen Lebensstil auszu-
itben, der ganz seinen Vorstellungen entspricht. Er begreift Chancen als »umfas-
sende Chanceng, die von der Entscheidung her zu denken und nicht von einem
Endzustand her zu rekonstruieren sind. Vereinfacht formuliert: Es ist nicht mog-
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lich, im Nachhinein, unter Kenntnis des Ergebnisses, zu entscheiden, ob etwas ge-
recht ist oder nicht, sondern nur im Vorhinein: durch Analyse und Abwigung der
Entscheidungsmoglichkeiten, die eine Person hat.

Bezogen auf das Schulsystem heifét das, dass die Gerechtigkeit des Systems nicht
allein vom erreichten Bildungsabschluss des Schiilers her beurteilt werden darf.
Vielmehr gilt es, nach Spiel- und Entscheidungsraumen fiir das Lernen und die
Entfaltung der eigenen Personlichkeit zu fragen. Je grofer diese sind, desto gro-
Rer ist die Chance jedes einzelnen Kindes, seine eigene Bildungsbiografie mitzu-
bestimmen. Dass dies besser gelingt, wenn die Institution Schule im Sinne Rawls
gerecht ist, erscheint plausibel, denn: Je weniger ein Schulsystem Chancen mini-
miert, weil es beispielsweise Schiiler ausschliefit, ungleiche Bewertungsmafistibe
fur Menschen unterschiedlicher Gruppierungen hat (seien diese auch ganz unbe-
wusst) oder unterschiedliche Zeitressourcen vorhilt, desto grofRer sind die Freiheits-
grade der Schiilerinnen und Schiiler und als umso gerechter kann es bezeichnet
werden.

Der Chancenspiegel versteht unter Chancengerechtigkeit die faire Chance zur freien Teil-
habe an der Gesellschaft, die auch gewahrleistet wird durch eine gerechte Institution
Schule, in der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund ihrer sozialen und nattirlichen Merkmale
keine zusatzlichen Nachteile erfahren, durch eine Férderung der Befahigung aller und
durch eine wechselseitige Anerkennung der an Schule beteiligten Personen.

Im Sinne Rawls stellt unsere Definition eine Mindestanforderung an Bildungsinsti-
tutionen dar, die zugleich durch die in Deutschland herrschende Rechtsgrundlage
gestiitzt wird. So sichert das Grundgesetz allen Biirgerinnen und Biirgern nicht nur
formale, sondern faktische Chancengleichheit zu. Diese bezieht sich auch auf den
Erwerb immaterieller Gliter wie Bildung. Es geht also darum zu gewihrleisten, dass
niemand, etwa durch seine Herkunft, benachteiligt wird (vgl. hierzu auch den Kom-
mentar zum Grundgesetz, Jarass und Pieroth 1992). Dass diese von uns definierte
Mindestanforderung fiir chancengerechte Institutionen eine héchst anspruchsvolle
Norm bildet, zeigt die aktuelle PISA-Studie, die fiir alle untersuchten OECD-Staaten
einen Zusammenhang zwischen soziockonomischer Herkunft und Kompetenzer-
werb von Schiilerinnen und Schiilern nachweisen kann (Klieme et al. 2010).
Einhergehend mit dieser Mindestanforderung ist die Teilhabe durch einen von
den Schulsystemen zu sichernden Mindeststandard (Giesinger 2007, 2011) an kog-
nitiven und sozial-emotionalen Kompetenzen zu gewihrleisten. Wir fokussieren
mit dieser Definition und der damit einhergehenden Erlduterung auf das Phino-
men der ungerechtfertigten Spreizungen, die durch institutionelle Bildungspro-
zesse in der Schule ganz offensichtlich erzeugt werden. Mit einer solchen Schwer-
punktsetzung wird es plausibel, den gerechtigkeitstheoretischen Ansitzen eine
schultheoretische Betrachtung anbeizustellen und diese dann miteinander zu ver-
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binden. Erst so konnen aus der Aufgabenbestimmung der Schule in Kombination
mit Gerechtigkeitsmafistiben tragfihige Gerechtigkeitsdimensionen des Schul-
systems herausgearbeitet werden. Im empirischen Teil des Chancenspiegels kén-
nen die Schulsysteme der Linder sodann anhand dieser Gerechtigkeitsdimensio-
nen — jedenfalls soweit sie empirisch abgebildet werden kénnen — untersucht wer-
den.

3. Zur Bedeutung des Schulsystems fiir eine moderne Gesellschaft

Ein gerechtes Schulsystem, wie auch immer es ausgestaltet sein mag, ist in moder-
nen, ausdifferenzierten Gesellschaften (Luhmann 1984; Schimank 2000, 2005)
funktional in Bezug auf die Gesellschaft. Dies heif3t zunichst nicht mehr, als dass
es spezifische Leistungen fiir die Gesellschaft erfiillt bzw. Probleme fiir die Gesell-
schaft 16st, die andernorts nicht oder weniger funktional, also effektiv erbracht oder
bearbeitet werden kénnen. Im Fall des Schulsystems — Luhmann (2002) spricht
auch vom Erziehungssystem der Gesellschaft — geht es ganz allgemein gesprochen
um die Erziehung und Bildung der jungen Generation zwecks sozialer und kultu-
reller Integration in die Gesellschaft bei gleichzeitiger Stirkung der eigenen Person-
lichkeit. Der unmittelbare Bezug der Schule zur Gesellschaft ist ein Dauerthema
der Erziehungswissenschaft. Klassisch sind hier etwa die Arbeiten von John Dewey,
der Schule als Ort der Vorbereitung der nachwachsenden Generation zur Vervoll-
kommnung der Gesellschaft sieht und damit noch ganz den Gedanken reformpa-
dagogischer bzw. aufklarerischer Pidagogik verpflichtet ist (Dewey 2000: 37 ff.).
Starker analytisch und bis heute zentral ist die strukturfunktionalistische Beschrei-
bung von Schule im Anschluss an Parsons (2009). Die Adaption erfolgte insbeson-
dere durch Fends »Theorie der Schule« (1980) und in einer der Position des akteur-
zentrierten Institutionalismus (Scharpf 2000; Mayntz und Scharpf 1995) naheste-
henden Erweiterung in seinen Arbeiten »Neue Theorie der Schule« und »Schule
gestalten« (Fend 2006, 2008).

Ohne im Detail auf die wechselvolle Geschichte der Schultheorie einzugehen,
sei nur so viel gesagt, dass nur wenige Versuche vorliegen, das Schulsystem und
die Schule in Bezug auf die Gesellschaft umfinglich zu beschreiben. Auffillig ist
besonders die Tatsache, dass eine Verbindung zu sozialtheoretischen und sozial-
philosophischen Konzeptionen von Gerechtigkeit so gut wie keine Rolle spielt,
wenngleich die Schule als zentrale Reproduktionsinstanz der Gesellschaft weitge-
hend anerkannt ist (Bourdieu und Passeron 1971). Nachfolgend wird unter Bezug
auf Fend sowie schultheoretisch relevante Erkenntnisse der Schuleffektivititsfor-
schung eine Folie aufgespannt, die fiir die Aufgaben und Funktionen des Schul-
systems zu sensibilisieren vermag. In einem weiteren Schritt soll im vierten
Abschnitt dann eine Synthese der schul- und gerechtigkeitstheoretischen Uber-
legungen vorgestellt werden, die zu vier Gerechtigkeitsdimensionen des Schulsys-
tems fithrt.
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3.1 Funktionen des Schulsystems und die Herausforderung seiner Gestaltung

In Fends »Theorie der Schule« (1980) werden unter Bezugnahme auf die struktur-
funktionalistischen Arbeiten von Parsons (2009) Funktionen des Schulsystems he-
rausgearbeitet. In der neuen Theorie der Schule (Fend 2006) finden sich diese Funk-
tionen leicht tiberarbeitet wieder (nachfolgend ebd.: 49 ff.):

Enkulturationsfunktion: Das Schulsystem hat die Funktion der kulturellen und
sozialisatorischen Initiation, um zu gewihrleisten, dass die Kinder und Jugendli-
chen die sie umgebenden Zeichensysteme, symbolischen Ordnungen und kulturel-
len Sinnsysteme verstehen kénnen. Nur wenn wir wissen, dass wir zum Beispiel im
Straflenverkehr bei Griin gehen oder fahren diirfen, ergibt ein Ampelsystem fiir
uns und andere Sinn. Es geht also darum, die Zeichen (Ampelsystem) zu verstehen
und auch befolgen zu lernen, um an Gesellschaft teilzunehmen.

Qualifikationsfunktion: Mit dieser Funktion kommt der Schule die Aufgabe zu,
durch Lehre und Unterricht berufsrelevante Fihigkeiten zu vermitteln, die insbe-
sondere vom 6konomischen bzw. wirtschaftlichen System der Gesellschaft nachge-
fragt werden. Anders ausgedriickt, steht hier der Erwerb verwertbarer Kompetenzen
im Vordergrund. Uber die Verwertbarkeit von Qualifikationen und Kompetenzen
gibt es regelmiflige Auseinandersetzungen, in denen geklirt werden soll, welche
Kompetenzen fiir Schiilerinnen und Schiiler besonders relevant sind. Die PISA-
und IGLU-Studien haben beispielsweise gezeigt, wie notwendig es ist, stiarker auf
basale Kompetenzen und Qualifikationen wie Lesen zu achten.

Allokationsfunktion: Die Allokationsfunktion ist aufs Engste mit der von Fend
nicht mehr benutzten Selektionsfunktion (Fend 1980) verwandt. Durch Priifungen
und Berechtigungen, die in Form von Zertifikaten und Abschliissen vergeben wer-
den, regelt sich bis zu einem gewissen Umfang ein Teil der Sozialstruktur und in
groflerem Mafde das berufliche Positionssystem. In der Regel werden héhere Ab-
schliisse mit einer besseren Bezahlung im Beruf belohnt. Uber finanzielle Unter-
schiede kommt es dann auch zu strukturellen Effekten im sozialrumlichen Ge-
fige. Das bedeutet, dass sich solche Effekte im Stadtbild und in der Zusammenset-
zung der Wohnbevolkerung eines Stadtteils zeigen. Diese Effekte erreichen die
Schule spiter wieder in Form der Zusammensetzung der Schiilerschaft. Dieser
Zusammenhang ist frith von den franzésischen Soziologen Bourdieu und Passeron
(1971) als schichtenspezifische Reproduktion beschrieben worden.

Integrationsfunktion: Die Integrationsfunktion richtet sich auf die Vermittlung
bestehender Regelsysteme und Herrschaftsformen. Im schulischen Kontext wird
sie inhaltlich vor allem {iber den Bereich der politischen Bildung (gemeint ist hier
politische Bildung und Demokratieerziehung als Querschnittsfunktion aller Unter-
richtsficher, vgl. Beutel und Beutel 2010) realisiert. Sie soll zur sozialen Identitit der
Schiiler beitragen und politische Teilhabe sichern. Wir haben unter Bezug auf Sen
bereits angedeutet, dass gerade diese Funktion der Schule unter gegebenen Bedin-
gungen nicht immer hinreichend erfuillt wird und es entsprechend zu einer inhalt-
lich erweiterten Ausgestaltung kommen miisste (Beutel und Fauser 2009).
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Wenngleich mit diesen Funktionen eine wichtige und weitreichende Beschrei-
bung des Schulsystems und seines Bezugs zur Gesellschaft vorgelegt worden ist,
bleibt in einer strukturfunktionalen Perspektive die Frage nach der Qualitit der
Ausgestaltung der Funktionsbereiche weitgehend unberticksichtigt (vgl. hierzu den
folgenden Abschnitt). Die Funktionsbereiche bieten also nur eine Orientierung hin-
sichtlich der relevanten Aufgaben, die die Schule fiir die Gesellschaft zu iiberneh-
men hat. Die Frage, ob Schule dabei gerecht ist, ldsst sich hieraus noch nicht unmit-
telbar beantworten. Und es ist auch unklar, wie Schule gestaltet werden kann, damit
ihre Funktionen qualititsvoll erfiillt werden. Fend hat dies zumindest in Ansitzen
gesehen und entsprechend seine strukturfunktionale Theorie der Schule erweitert.

Er riickt vor allem die Frage nach den Gestaltungsmoglichkeiten, die innerhalb
des Schulsystems gegeben sind, in den Fokus. Die Gestaltung soll so erfolgen, dass
das Angebot gut zu seinen Nutzern und Nutzerinnen passt. Damit verkniipft Fend
Befunde der Schuleffektivititsforschung mit seinem Angebot-Nutzungs-Modell.
Der Bewertungsmafistab wird somit in den Bereich der Passung von Angebot und
Nutzung verschoben, wobei die Qualitit der Passung durch gute Outputleistungen
des Systems dokumentiert wird. Eine Verbindung zur Frage der Gerechtigkeit der
»Produktionsprozesse« innerhalb des Bildungssystems sowie seiner Inputbedin-
gungen nimmt Fend noch nicht vor.

3.2 Die Bedeutung der Schule fiir das Lernen — Schuleffektivititsforschung

Vor allem in Deutschland wurden Fragen nach den Aufgaben von Schule und den
dafiir richtigen Rahmenbedingungen rein normativ diskutiert, ohne wirklich etwas
iiber die Wirkungen des Schulsystems zu wissen. Dies dnderte sich erst Mitte der
1990er Jahre mit der hierzulande einsetzenden Rezeption der School Effectiveness
Research, also der Schuleffektivititsforschung, die im angloamerikanischen Raum
bereits auf eine lingere Tradition zuriickblicken konnte (Bonsen, Bos und Rolff
2008). Angeleitet durch die kybernetische Vorstellung eines auf Input, Prozess und
Output basierenden Systems, das in je spezifischen soziokulturellen Kontexten ge-
dacht wird, soll insbesondere die Frage beantwortet werden, was eine gute Schule
ausmacht. Die Qualitit der Schule wurde dabei an den Outputs der Schiilerinnen
und Schiiler bemessen. Variablen auf der Input- und Prozessebene werden als Pri-
diktoren fiir den erbrachten Output betrachtet. Besonders im Rahmen der interna-
tionalen Large-Scale-Studien wie TIMSS, PISA und IGLU wurde und wird zuneh-
mend versucht, neben Variablen auf Schulebene (z. B. Fithrung, Ziele, Kultur, Un-
terrichtsqualitit) auch systemspezifische Unterschiede in den Blick zu nehmen, wie
beispielsweise den Grad der Autonomie oder die Art der Ausbildung der Lehrkrifte.

Komplexe Forschungsdesigns sind aktuell darum bemiiht, mehrebenenanaly-
tisch Variablen auf verschiedenen Ebenen mit dem Systemoutput in Verbindung zu
bringen, um so empirisch zu zeigen, was ein gutes Schulsystem ausmacht. Diese
empirischen Studien sind fiir schultheoretisches Denken ein wertvolles Korrektiv
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und sie geben auch Orientierung im Hinblick auf Fragen der Gestaltung des Schul-
systems — wenngleich ein Befund in Bezug auf die Bedeutung von Fithrung in
Schulen noch nichts dariiber aussagt, wie gute Schulleiterinnen und Schulleiter im
System ausgebildet werden.

Mit der Schuleffektivititsforschung kommt also ein empirischer Bezug in die
Diskussion und mit der Empirie kommen Daten, die mit den theoretischen Uberle-
gungen zu verkniipfen sind. Doch auch dieser Fortschritt 16st allein noch nicht die
Herausforderung, tiber die Frage der Gerechtigkeit nachzudenken, weil ein gutes
Schulsystem, also eines, das einen hohen Leistungsoutput erzielt, durchaus als un-
gerecht vorgestellt werden kann. Man stelle sich nur das fiktive Beispiel vor, dass ein
Schulsystem 80 Prozent seiner Schiilerinnen und Schiiler besonders gut fordert,
sich aber um die unteren 20 Prozent nicht weiter kiimmert. Dies mag den Effekt
haben, dass der Mittelwert des Leistungsoutputs sehr hoch ist — leider jedoch zu-
ungunsten der unteren 20 Prozent.

Der Output eines Systems kann also nicht allein als Maf3stab genommen wer-
den. Amartya Sen ist ja sogar der Auffassung, wie weiter oben erldutert, dass vom
Ergebnis her eine Beurteilung der Gerechtigkeit gar nicht moglich sei, sondern im
Vorfeld die Prozesse innerhalb des Systems zu bewerten sind. Ubersetzt bedeutet
dies, dass ein hoher Output aus Sens Perspektive nicht unmittelbar etwas tiber die
Gerechtigkeit eines Schulsystems aussagt. Es mag in Bezug auf den Output zwar
besser als ein anderes System sein — gerechter wird es dadurch noch lange nicht.
Dies ist schnell zu erkennen, wenn wir uns wiederum ein fiktives Beispiel vorstel-
len: Ein Schulsystem erzeugt hohe Outputs, indem es sehr rigide mit den Schii-
lerinnen und Schiilern verfihrt, besonders viele Hausaufgaben gestellt werden, rein
lehrstoffbezogen und somit ohne Schiilerorientierung gearbeitet wird. Solch ein
Schulsystem wiirde Interessen und Bediirfnisse von Schiilern nicht beriicksichti-
gen, Anerkennungsprozesse verkiimmern lassen und Bildung als Ausbildung ver-
kiirzen. Darum wiirde es trotz guter Leistungswerte im Output nicht als gerecht
gelten kénnen.

Ahnlich wie Fends Arbeit »Schule gestalten« (Fend 2008) widmet sich die Schul-
effektivititsforschung vermehrt Fragen der Gestaltung von Schule. Dabei kommt es
immer mehr zu einer Verschmelzung der beiden Traditionen von Schuleffektivi-
tatsforschung und Schulentwicklungsforschung (Bonsen, Bos und Rolff 2008;
Teddlie und Sammons 2010; Townsend 2007). Zudem ist zu beobachten, dass
nicht mehr allein Qualitit fokussiert wird, sondern auch »Equity«, also Gleichheit.
Diese wird aber weniger gerechtigkeitstheoretisch gefasst, sondern ebenfalls iiber
den Leistungsoutput beschrieben. Dabei geht es dann um die Fihigkeit eines
Schulsystems, Leistungen von Schiilern von ihrem soziockonomischen Status zu
entkoppeln. Anders formuliert: »Equity« ist hergestellt, wenn ein Schulsystem
gewihrleisten kann, dass Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ihrem sozio-
okonomischen und soziokulturellen Status sowie unabhingig von Hautfarbe und
Geschlecht gleiche Lernstinde erreichen. Wir sehen die Nihe zu der von uns vor-
geschlagenen Definition von Chancengerechtigkeit.
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4. Zusammenfiihrung der theoretischen Anséatze:
Entwurf einer gerechtigkeitstheoretischen Schultheorie

Wenngleich hier vieles nur angedeutet werden konnte, so ist zumindest klar gewor-
den, dass sich die Frage nach der Gerechtigkeit eines Schulsystems von der Frage
nach seiner Qualitit unterscheidet. Wir sind der Meinung, dass es notwendig ist,
eine integrierte Schultheorie zu entwickeln, die bezogen auf die gesellschaftlichen
Funktionen von Schule nicht allein Zielperspektiven fiir die Entwicklung von
Schule durch Qualititsmerkmale guter Schulsysteme bereithilt, sondern auch eine
Antwort auf die Frage nach der Gerechtigkeit eines Schulsystems bietet. Zudem
sollten die theoretischen Uberlegungen dergestalt sein, dass sie sich zumindest in
Ansitzen empirisch abbilden lassen. Darum ist es notwendig, Indikatoren zu fin-
den, die etwas tber die gerechte Ausgestaltung des Schulsystems aussagen kon-
nen.

Es konnte gezeigt werden, dass strukturfunktionale Ansitze innerhalb der
Schultheorie die Verbindungslinien zwischen Schule und Gesellschaft herausstel-
len, ihnen jedoch zumeist ein Konzept oder ein theoretischer Ansatz fehlt, der die
Gestaltung von Schule auch an den Schnittstellen zur Gesellschaft bearbeitet. Fend
(2008) hat hierzu einen ersten Beitrag geleistet und gezeigt, wie Schule auf wel-
chen Ebenen gestaltet werden kann, wobei er die Ebene institutioneller Ordnungs-
politik, die Mesoebene der Schule sowie die Mikroebene des Unterrichts unter-
scheidet.

Solche Uberlegungen sind eine notwendige Erginzung zu den deskriptiven Be-
schreibungen der strukturfunktionalen Ansitze. Sie riicken die Steuerung des
Schulsystems sowie die Koordinierungs- und Gestaltungsprozesse in Schule und
Unterricht in den Blick (Berkemeyer 2010) und bieten auch Erklirungspotenziale
und Analyseperspektiven fiir aktuelle bildungspolitische Steuerungsperspektiven.
Hier wiren beispielsweise Aktivititen einer evidenzbasierten Bildungspolitik (Alt-
richter und Maag Merki 2010), einer bedarfsorientierten Steuerung (Vereinigung
der Bayerischen Wirtschaft 2010) oder der Implementierung von Bildungsstandards
und zentralen Abschlusspriifungen zu nennen. Eine Untersuchung von Steue-
rungshandlungen und deren Effekte auf die Gerechtigkeit der Schulsysteme und
somit die Legitimation der Formation der Schulsysteme, die neben den benannten
Steuerungsaktivititen beispielsweise auch Curricula als Rahmenvorgaben des Un-
terrichts und Formen der Leistungsbeurteilung auf der Mikroebene in den Blick zu
nehmen hitte, kann hier allerdings nicht vorgenommen werden und auch in Bezug
auf ihre gerechtigkeitstheoretische Fundierung nicht weiter ausgearbeitet werden.
Ein solcher Untersuchungskomplex wire aber gewiss eine wertvolle Erginzung zu
der hier vorgelegten Studie.

Mit der Integration der Gestaltungsdimension in seine Schultheorie ist es Fend
gelungen, unterschiedliche Aspekte der Schuleffektivititsforschung einzubinden.
Dadurch kann bereits eine Antwort auf die Frage gegeben werden, wie das Schul-
system zu gestalten ist, damit es seine Funktionen nicht nur erfillt, sondern die
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Resultate auch als qualititsvoll erachtet werden kénnen. Die Gestaltung des Sys-
tems kann dabei nur in den Bereichen Input, Prozess, Output sowie den dazwi-
schenliegenden Schnittstellen geleistet werden. Die Kontexte des Systems sind
vom System selbst kaum unmittelbar steuerbar. Nun haben wir gefordert, dass
diese Verbindung von strukturfunktionalen Uberlegungen sowie Steuerungs-
und Gestaltungsansatz noch um die gerechtigkeitstheoretischen Aspekte zu er-
ginzen ist.

Die Kombination der vorliegenden schultheoretischen Dimensionen mit den ge-
rechtigkeitstheoretischen Ansitzen erscheint ein erstes probates Mittel, um zu ei-
nem integrierten gerechtigkeitstheoretischen Ansatz zu gelangen. Da es hochst
kompliziert ist, wenn tiberhaupt moglich, die Gerechtigkeitsansitze empirisch so
zu operationalisieren, dass sie trennscharf voneinander sind, werden sie vorerst als
ein gemeinsamer Gerechtigkeitsbezug vorgestellt. In weiteren Analysen kénnen
dann Eigenheiten des einen oder anderen Ansatzes stirker wieder in den Blick ge-
nommen werden. Zur Herausarbeitung von Gerechtigkeitsdimensionen des Schul-
systems geniigt somit vorerst eine einfache Kreuztabellierung. Wenngleich beim
Output zumeist an Lernleistungen von Schiilerinnen und Schiilern gedacht wird,
erinnert uns die strukturfunktionale Schultheorie daran, dass neben Qualifikation
auch Integration, Enkulturation und Allokation bedeutsame Leistungen (Outputs)
des Schulsystems sind.

Es muss an dieser Stelle jedoch noch eine weitere Unterscheidung eingefiihrt
werden, die sich aufgrund der unterschiedlichen theoretischen Zuginge von Struk-
turfunktionalismus und Schuleffektivititsforschung ergibt. Alle Funktionen des
Schulsystems werden in strukturfunktionaler Hinsicht als Resultate oder Leistun-
gen des Schulsystems beschreibbar. Aus Sicht der Schuleffektivititsforschung las-
sen sich bestimmte Funktionen jedoch auch der Input- oder Prozessdimension
zuordnen. So ist die durch das Schulsystem vorgenommene Allokation ein Prozess-
merkmal. Die Integration ist eine Funktion, die sich auf zwei Dimensionen bezie-
hen lisst, da sie zum einen durch die schulstrukturellen Gegebenheiten entsteht,
zum anderen sich auch als Ergebnis schulischer Erziehungs- und Lernprozesse,
also als Output fassen lisst. Im Chancenspiegel wird dieser Aspekt vor allem als
Inputvariable verstanden, die die schulstrukturellen Merkmale der Schulsysteme
in einer spezifischen Weise beriicksichtigt (vgl. hierzu den Abschnitt Integrations-
kraft).

Uber die Einbindung der gerechtigkeitstheoretischen Ansitze ergibt sich nun
die Frage, wie ein Schulsystem zu gestalten ist, damit es nicht nur Qualitit liefert,
sondern auch gerecht ist. Dies muss in Bezug auf die drei Dimensionen (Input,
Prozess, Output) sowie die benannten Funktionen des Schulsystems erfolgen. Un-
ser Vorschlag lautet, vier Gerechtigkeitsdimensionen zu benennen, die die bisheri-
gen schultheoretischen Ansitze aufgreifen und diese um einen gerechtigkeitstheo-
retischen Aspekt erginzen. Sie sollen so gewahlt werden, dass sie auf die Leistungs-
fihigkeit der Schulsysteme, auf ihre Funktionalitit abheben und zugleich
operationalisierbar bleiben. Die Dimensionen werden nachfolgend kurz vorgestellt
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(vgl. auch Tab. 1). Eine Ubersicht der Dimensionen und der jeweiligen Indikatoren
erfolgt in Tabelle 2, wobei darauf hinzuweisen ist, dass das Indikatorenset nicht als
unveridnderbar und/oder erweiterbar aufgefasst werden darf. Der Chancenspiegel
orientiert sich hier an der Maxime einer auf eher wenigen Indikatoren je Dimension
beruhenden Beschreibung.

Im Anschluss werden die Dimensionen ausfiihrlich beschrieben. Dort wird auch
auf unterschiedlichen Dimensionen eines Indikators, die durch die jeweilige ge-
rechtigkeitstheoretische Folie hervortreten, Bezug genommen.

Tabelle 1: Theoretische Herleitung der vier Gerechtigkeitsdimensionen

Schul- Input Prozess Output
theoretische
Gerech- Dimen- (Integration) (Allokation) (Qualifikation, Allokation
tigkeits- sion und Enkulturation)
theoretische
Dimension
Institutionenansatz, Integrationskraft Durchldssigkeit Kompetenzférderung  Zertifikatsvergabe

Befdhigungsansatz,
Anerkennungsansatz

Die Dimension »Integrationskraft« greift nicht allein die gesellschaftliche Notwen-
digkeit der Integration der jungen Generation in die Gesellschaft auf, sondern
fokussiert in der hier vorgelegten Deutungsweise auch auf die Frage, welche Kinder
mit- und voneinander lernen konnen und unter welchen schulischen Rahmen-
bedingungen dies geschieht. Es wird somit ein systemimmanentes Verstindnis vor-
geschlagen, wodurch vornehmlich Exklusionsmomente im Schulsystem (Forder-
schulsystem) sowie Moglichkeitsraume sozialer Integration (Ganztagsschulsystem)
beleuchtet werden.

Gerechtigkeitsannahme zur Integrationskraft

Soziale und systemische Integration (vgl. den Abschnitt »Integrationskraft«) sind Grad-
messer einer gerechten Gesellschaft. Integration kann dabei nicht auf Exklusion basieren.
Die soziale Integration kann erleichtert werden, wenn zeitliche Raume geboten werden, in
denen Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen aufbauen, indem sie kommunikativ Ge-
meinschaft erfahren.

In der Prozessdimension mag zunichst die Frage nach der Unterrichtsqualitit und
der Qualitdt der Lehrer-Schiiler-Interaktion relevant erscheinen. Wenngleich dies
sicher interessante Aspekte der Prozessdimension sind, muss doch konstatiert wer-
den, dass die Moglichkeit, sie tiber Indikatoren zuverldssig abzubilden, stark einge-
schrankt ist. Zudem ist zu fragen, wie der Gerechtigkeitsaspekt in diesen Dimensi-
onen zum Vorschein treten kann. Darum wird im Chancenspiegel die Prozessdi-
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mension ausschlieflich iiber Anschliisse im System sowie iiber Auf- und Abwirts-
bewegungen im System dargestellt (vgl. zu diesem Vorgehen auch UNDP 2010). Die
Dimension bezeichnen wir als Durchlassigkeit. Gerechtigkeitsaspekte lassen sich
innerhalb dieser Dimension gut beobachten, beispielsweise beim Ubergang von der
Grundschule zur weiterfithrenden Schule, wenn etwa bei gleicher Befahigung Kin-
der mit niedrigem sozio6konomischem Status keine Empfehlung fiir einen Gymna-
sialbesuch erhalten wie jene mit hcherem sozio6konomischem Status. Es wird so-
mit danach geschaut, wie gerecht Anschliisse erfolgen und wie starr oder flexibel
ein System mit Schiilerbiografien verfihrt.

Gerechtigkeitsannahme zur Durchlassigkeit

Der Zwang zur Selektion ist aus padagogischer Perspektive eine grundsatzliche Zumutung,
da Selektionsprozesse nicht auf padagogische Entwicklungsarbeit setzen, sondern auf
strukturelle Homogenisierung. Will eine Gesellschaft solche Selektionsprozesse beibehal-
ten (und letztlich werden sie nicht aus Gesellschaften eliminiert werden kdnnen), muss
dafir Sorge getragen werden, dass sie so weit wie mdglich gerecht sind. Dies ist der Fall,
wenn Zuweisungs- und Mobilitatsdynamiken im System unabhangig von soziodkonomi-
schen Merkmalen der Kinder und Jugendlichen sind und auch systeminterne Angebotsfor-
mationen nicht zu Verzerrungen innerer Zuweisungsprozesse flihren, also die Beschaffen-
heit des Systems selbst zu ungerechten Schiilerstrémen flihrt.

Im Bereich des Outputs sehen wir zwei Gerechtigkeitsdimensionen. Zum einen
findet sich hier die Dimension der Kompetenzférderung. Sie gibt Auskunft tiber die
Fahigkeit eines Schulsystems, Kinder und Jugendliche so zu férdern, dass alle
Schiilerinnen und Schiiler ungeachtet ihrer soziookonomischen Lage, ihres Ge-
schlechts oder ihrer Hautfarbe vergleichbare Lernbedingungen vorfinden und ent-
sprechend zu vergleichbaren Lernergebnissen kommen, auch bezogen auf Aspekte,
die fur die Enkulturation von Bedeutung sind. Damit kann nicht gemeint sein, dass
alle Kinder am Ende der Schulzeit gleiche Kompetenzen haben — dies wire naiv und
gesamtgesellschaftlich wohl auch kaum wiinschenswert. Unterschiedliche Kompe-
tenzen sind im eigentlichen Sinne des Wortes normal.

Zum anderen findet sich neben der extern und wissenschaftlich objektiven Be-
schreibung von Outputs in Form von Kompetenzen eine zweite Dimension, die eine
interne, also systemspezifische Outputvariable darstellt. Gemeint sind die Zertifi-
kate, die in einem Schulsystem vergeben werden. Entsprechend bezieht sich die
vierte Gerechtigkeitsdimension auf die Zertifikatsvergabe. Zertifikate sollten ent-
sprechend der an sie gestellten Anforderungen vergeben werden. Zudem sollten
Zertifikate vergleichbar sein, also ein Abitur im Bundesland A mit dem Abitur im
Bundesland B. Ein Hinweis auf die Vergleichbarkeit und somit auch die Gerechtig-
keit der Vergabepraxis von Zertifikaten kann durch die Verkniipfung von Zertifi-
katsvergabe und Kompetenzférderung entstehen.
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Gerechtigkeitsannahme zur Kompetenzforderung

Schulsysteme kdnnen nur dann Gerechtigkeit fiir sich in Anspruch nehmen, wenn sie samt-
liche Potenziale von Schiilerinnen und Schiilern ausschopfen und keine systembedingten
einseitigen Fordereffekte zulassen.

Gerechtigkeitsannahme zur Zertifikatsvergabe

Je hoherwertiger eine angemessene Zertifikatsvergabe erfolgt — also unter Berticksichti-
gung der an die Zertifikate gestellten systeminternen Anforderungen und ihrer systemin-
ternen wie systemexternen Vergleichbarkeit —, umso gerechter ist das Schulsystem in Be-
zug auf die Vergabe von Anschlussmoglichkeiten, welche als Lebenschancen aufzufassen
sind.

Die hier vorgeschlagenen vier Gerechtigkeitsdimensionen des Schulsystems verste-
hen wir — so eine vorliufige Zusammenfassung der angestellten Uberlegungen — als
ein Resultat der Auseinandersetzung mit Ansitzen aus der Gerechtigkeitstheorie,
der Schultheorie sowie der zahlreichen Befunde zu Ungleichheit im Schulsystem,
die teils auf Erkenntnissen der allgemeinen amtlichen Statistik und teils auf den
groflen Kompetenzuntersuchungen der letzten Jahre basieren. Erst aus dieser Zu-
sammenschau erscheint es uns moglich, geeignete Gerechtigkeitsdimensionen vor-
zuschlagen und aussagekriftige Indikatoren zu benennen. Dabei erheben wir kei-
nen Anspruch auf Vollstindigkeit. So sind z.B. fiir weitere Analysen ergidnzende
Indikatoren denkbar, etwa solche, die auf Geschlechterdisparititen abheben, die wir
hier nicht beriicksichtigen (vgl. das Jahresgutachten des Aktionsrats Bildung, Verei-
nigung der Bayerischen Wirtschaft e. V. 2009).

5. Die vier Gerechtigkeitsdimensionen des Chancenspiegels

Im Folgenden werden wir die von uns entwickelten Gerechtigkeitsdimensionen
ausfiihrlich darstellen und sie an die schultheoretischen und gerechtigkeitstheoreti-
schen Ansitze riickbinden. Die Bezeichnungen der vier Dimensionen sind zu-
nichst als Vorschlidge zu verstehen. Die Anzahl und die Bezeichnungen lassen sich
allerdings gut vor dem Hintergrund der ausgewdhlten Indikatoren (empirisches Ar-
gument) sowie der theoretischen Ausfiihrungen zur Gerechtigkeit sowie zum
Schulsystem (theoretisches Argument) begriinden. Die Bezeichnung soll dabei
auch nochmals die im Chancenspiegel eingenommene Perspektive verdeutlichen,
aus der heraus uns die Fihigkeit der Schulsysteme interessiert, Integration herzu-
stellen, Durchlissigkeit sinnvoll zu begiinstigen sowie Kompetenzen und Zertifi-
kate auszuschopfen. Wir fragen also explizit nach den Leistungen der Schulsysteme
der Linder in Bezug auf die vier Gerechtigkeitsdimensionen.
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Tabelle 2: Theoretische Zuordnung der im Chancenspiegel beriicksichtigten
Indikatoren

Schultheoretische Dimensionen

Input
Integration

Prozess
Allokation

Output
Qualifikation, Allokation,
Enkulturation

Gerechtigkeitsdimensionen

Integrationskraft

Durchlassigkeit

Kompetenzférderung

Zertifikatsvergabe

Schilerinnen und Schiiler
mit besonderem Forderbe-
darf an allen Schiilerinnen
und Schiilern im allgemein-
bildenden Schulsystem (For-
derquote)

Schilerinnen und Schiiler
mit besonderem Forderbe-
darf in den allgemeinen
Schulen an allen Schiilerin-
nen und Schilern mit be-
sonderem Forderbedarf (In-
klusionsanteile)

Schilerinnen und Schiiler in
Forderschulen an allen
Schiilerinnen und Schiilern
im allgemeinbildenden
Schulsystem (Exklusions-
quote)

Anteil Ganztagsschulen an
allen Schulen

Anteil Schiilerinnen und
Schiiler im Ganztag an allen
Schiilerinnen und Schiilern

Anteil Schiilerinnen und
Schiiler im gebundenen
Ganztag an allen Schiilerin-
nen und Schiilern

Relative Chancen auf Gym-
nasialbesuch (Untersuchun-
gen zu den Bildungsstan-
dards)

Ubergang von der Grund-

schule zu weiterflihrenden
Schulen: Fokus Gymnasial-
anteile

Wechsel zwischen den
Schulformen: Verhéltnis
Aufwartswechsel zu Ab-
wartswechsel

Anteil der Wiederholerinnen
und Wiederholer in Sekun-
darstufe I und Il

Verteilung der Neuzugénge
auf die drei Sektoren im Be-
rufsbildungssystem nach
schulischer Vorbildung,
Fokus Duales System und
Neuzugange mit max.
Hauptschulabschluss

Erreichte Lesekompetenz in
den Landern, Primarstufe
(IGLU)

Erreichte Lesekompetenz in
den Landern, Sekundarstufe
(Untersuchungen zu den
Bildungsstandards)

Erreichte Kompetenzwerte
der unteren 10 % (Lesekom-
petenz) (Untersuchungen zu
den Bildungsstandards)

Erreichte Kompetenzwerte
der oberen 10 % (Lesekom-
petenz) (Untersuchungen zu
den Bildungsstandards)

Ganztagsschule und Schul-
leistung (IGLU, TIMSS, PISA)

Abstande der Schilerinnen
und Schiiler mit Migrations-
hintergrund zu denen ohne
Migrationshintergrund
(IGLU)

Abstande der Schiilerinnen
und Schiiler ohne Migrati-
onshintergrund zu denen
mit Migrationshintergrund
(Untersuchungen zu den
Bildungsstandards)

Vorsprung von Kindern in
den Kompetenzwerten mit
mehr als 100 Biichern im
Haushalt (IGLU)

Vorsprung der Schiilerinnen
und Schiiler in den Kompe-
tenzwerten aus den oberen
EGP-Klassen zu Schiilerin-
nen und Schiilern aus den
unteren EGP-Klassen (Un-
tersuchungen zu den Bil-
dungsstandards)

Absolventinnen und Absol-
venten aus den allgemein-
bildenden Schulen mit
Hochschulreife

Absolventinnen und Absol-
venten aus den allgemein-
bildenden und beruflichen
Schulen mit Hochschulreife

Zusammenfiihrung der Ab-
solventinnen und Absolven-
ten mit Hochschulreife aus
den allgemeinbildenden
Schulen und Kompetenzer-
werb

Abgangerinnen und Abgén-
ger aus den allgemeinbil-
denden Schulen ohne
Hauptschulabschluss

Ausléndische Abgangerin-
nen und Abgdnger aus den
allgemeinbildenden Schulen
ohne Hauptschulabschluss

Zusammenfiihrung der Ab-
gangerinnen und Abganger
ohne Hauptschulabschluss
aus allgemeinbildenden
Schulen und Absolventin-
nen und Absolventen mit
Hauptschulabschluss aus
beruflichen Schulen
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Integrationskraft

In modernen Gesellschaften, die soziologisch als ausdifferenzierte Gesellschaften
von Teilsystemen zu verstehen sind (Habermas 1981a, 1981b; Luhmann 1984), kann
zwischen Systemintegration und sozialer Integration unterschieden werden. Sys-
temintegration wird durch generalisierte Kommunikationsmedien hergestellt. Fiir
administrative Systeme ist dieses Medium das Recht. Die Systemintegration im
Schulbereich wird rechtlich iiber die Schulpflicht sichergestellt. Pidagogisch be-
trachtet geniigt eine rein rechtliche Systemintegration jedoch nicht. Thr muss eine
soziale Integration folgen (vgl. hierzu ausfithrlich Habermas 1981a, 1981b). Erst die
soziale Integration erméglicht es Individuen, Bildungsprozesse im Modus kommu-
nikativen Handelns zu vollziehen (Habermas 1981b). Solche Akte kommunikativen
Handelns konnen auch als kollektive Lernprozesse bezeichnet werden (Miller 1986).
Sie bieten den Boden einer tief verankerten sozialen Integration.

Mit der Integrationskraft des Schulsystems bezeichnen wir nun eine Dimension,
die Auskunft dartiber gibt, wie gut es einem Schulsystem gelingt, mit seinen Ange-
boten Kinder und Jugendliche systemspezifisch sowie sozial zu integrieren. Zum
einen fragen wir, wer am Regelschulsystem beteiligt wird, und heben so besonders
auf die Frage der gemeinsamen Beschulung von Kindern und Jugendlichen ab. Der-
zeit beobachten wir in Deutschland noch eine weitgehende Exklusion durch die
Ausdifferenzierung des Systems in Forderschul- und Regelschulsystem. Im Hin-
blick auf die soziale Integration blicken wir auf die Méglichkeiten, die das Schulsys-
tem bereithilt, um kommunikativ zu handeln. Hierbei kénnen wir jedoch nicht die
Qualitit solcher Handlungen beriicksichtigen, sondern nur die Bedingung der
Moglichkeit befragen, indem wir beobachten, wie lange Schiilerinnen und Schiilern
die Gelegenheit gegeben wird, am Schulalltag teilzunehmen. Hierbei heben wir auf
die Beschulung im Ganztag ab.

Bezogen auf die ausgefithrten schultheoretischen Funktionsbereiche (Fend
2006) ist diese Dimension fiir alle Bereiche relevant, weil sie eine Bedingung der
Moglichkeit zur Teilhabe an Schule beschreibt. Im Bereich der gemeinsamen Be-
schulung geht es darum, inwieweit es gelingt, Schiilerinnen und Schiiler zunichst
systembezogen zu integrieren. Aus einer anerkennungstheoretischen Position
muss bezweifelt werden, ob eine gesellschaftliche Teilhabe sinnvoll gelernt werden
kann, wenn die Exklusion eine der ersten institutionellen Erfahrungen der Kinder
und Jugendlichen ist. Im Fall der getrennten Beschulung haben weder Schiilerin-
nen und Schiiler aus Regelschulen noch solche aus Férderschulen die Moglichkeit
der wechselseitigen Anerkennung, da ihnen die Begegnung mit »dem Anderen«
verwehrt bleibt. So bleiben sie fiireinander fremd.

Diese Fremdheit ist noch viel zu oft in der 6ffentlichen und privaten Infrastruk-
tur dokumentiert, die auf die besonderen Bediirfnisse, beispielsweise von gehbehin-
derten, blinden und tauben Menschen, lingst nicht hinreichend eingestellt ist. Auch
die meisten Schulgebiude gehen wie selbstverstindlich davon aus, dass alle Kinder
Treppen steigen kénnen oder auf Orientierungsmarken auf dem Schulhof und den
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Fluren nicht angewiesen sind. Auch in der Vermeidung der Duldung von abwei-
chendem Verhalten, etwa in Fillen von Erziehungsschwierigkeit, wird dies deutlich.

Die hier beschriebene Exklusion, die durch den Unterschied von Férderschule*
und Regelschule bezeichnet ist, hat aus unserer Sicht darum eine andere Qualitit als
die Selektion im Anschluss an die Grundschule, da mit ihr eine tiefgreifende gesell-
schaftliche Stigmatisierung von Personen legitimiert wird. Wie auch immer dieser
Vorgang formaljuristisch seine korrekte Bezeichnung finden mag und was immer
auch real an Arbeit und auch guter Arbeit geleistet wird — faktisch bleibt der gesell-
schaftliche Stempel des wie auch immer »behinderten« Schiilers (Preuss-Lausitz
2010).

Die Teilnahme am Ganztag wird hier sowohl unter anerkennungstheoretischer
Perspektive als auch unter dem Konzept der Befihigung betrachtet. Gerade person-
liche Kontakte und Freundschaften kénnen im Raum ganztigiger Bildung eine
neue und umfinglichere Bedeutung erhalten (Anerkennung). Zudem erscheint uns
die Annahme plausibel, dass im Zuge des Ganztags nicht allein schulisch gepriifte
Fihigkeiten weiterentwickelt werden, sondern auch Fihigkeiten kultureller und po-
litischer Teilhabe.> Diese erachten wir gleichbedeutend mit den grundlegenden
Kompetenzen in zentralen Dominen wie Lesen, Mathematik oder Naturwissen-
schaften.

Es sei angemerkt, dass die meisten der hier im Chancenspiegel verwendeten In-
dikatoren nur Quantititen erfassen und darum eben noch nicht hinreichend tiber
die Qualititen der beobachteten Bereiche Auskunft geben. Gréfiere Quantititen kon-
nen demnach vor allem als Bedingung der Moglichkeit fiir mehr Gerechtigkeit ange-
sehen werden. Konkret: Eine hohere Teilnahmequote am Ganztag ist die Vorausset-
zung, um vom Ganztag profitieren zu kénnen. Hierbei wird zugleich unterstellt,
dass das Angebot, wie auch im sonstigen Schulalltag, grundsitzlich sinnvoll ist.

Die Gerechtigkeitsdimension »Integrationskraft« wird iiber sechs Indikatoren
beschrieben, wobei drei den Bereich der gemeinsamen bzw. getrennten Beschulung
betreffen und drei Indikatoren sich auf den Bereich des Ganztags beziehen. Wie
ausgefiihrt, gehen wir davon aus, dass eine hohe Integrationskraft sich giinstig auf
die Gerechtigkeit eines Schulsystems auswirkt. Somit ist beispielsweise der Anteil
an inklusiver Beschulung selbst bereits ein Gerechtigkeitskriterium. Zudem kann
dann erwartet werden, dass die Integrationskraft auch positiv auf andere Gerechtig-
keitsdimensionen wirkt. Wir werden auf solche Querverbindungen zwischen den
Dimensionen immer wieder eingehen, ohne aber bereits eine vollstindige Theorie
hierzu vorlegen zu kénnen.

Durchldssigkeit
In Bezug auf die Funktionsbereiche des Schulsystems lasst sich die Durchlassigkeit
der Allokation zuordnen, da die Durchlissigkeit Auskunft iiber die »Stellung in der

schulischen Leistungshierarchie« gibt (Fend 2006: 51, Abb. 4). Die vorhandene oder
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nicht vorhandene Durchlissigkeit in Schulsystemen sagt etwas tiber ihre »Allokati-
onsbereitschaft« aus, also die systembedingten Bewegungsdynamiken von Schiiler-
stromen.® Damit ist gemeint, dass die Schulsysteme offensichtlich nicht dazu bereit
bzw. nicht darauf eingestellt sind, in gleicher Weise beispielsweise hohe Abschliisse
zu vergeben. Die Griinde sind vielfiltig. Die Kultur und Tradition der Schulsysteme
kann hierfiir genauso bedeutend sein wie die wirtschaftliche Situation des Landes
und die vorhandene Beschiftigungsstruktur. Unplausibel ist die Annahme, unter-
schiedliche Abschlussquoten seien allein in der Schiilerschaft begriindet. Solche
Argumente sind versteckt naturalistisch und wenig aufgeklirt. Zudem verdringen
sie die origindre Verantwortung der Schulsysteme fiir ihre Kinder.

Es muss zwischen vertikaler und horizontaler Durchlassigkeit unterschieden
werden. Bei vertikaler Durchldssigkeit geht es zum Beispiel um die Moglichkeit,
aufgrund der Entkopplung von Schularten auch hohere Abschliisse tiber den Weg
anderer Schularten zu erlangen, also konkret etwa den Ubertritt von Realschulab-
solventen in die gymnasiale Oberstufe (Bellenberg 1999). Bei der horizontalen
Durchlissigkeit geht es um den Wechsel von Schiilerinnen und Schiilern zwischen
den Schulformen der gleichen Schulstufe, also um Auf- und Abstiege in Bezug auf
die hierarchische Stellung der Schulform im Gesamtsystem, die sich unter anderem
aus den angebotenen Abschliissen, aber auch aus Prestige und gesellschaftlicher
Wertschitzung ergibt. Zudem greifen wir unter der Dimension der Durchlissigkeit
Uberginge und Anschliisse des Schulsystems auf. Hier werden insbesondere der
Ubergang von der Grundschule in das Gymnasium und der Ubergang in das
Berufsbildungssystem beleuchtet. An dieser Stelle verlassen wir also kurz das all-
gemeinbildende Schulsystem, um auf eine zentrale Anschlussstelle aufmerksam
zu machen. Auch auf das Anschlusssystem der Hochschulbildung gehen wir kurz
ein.

Wie sind die gewihlten Beobachtungsbereiche nun gerechtigkeitstheoretisch zu
deuten? Im negativen Fall der Abschulung (also dem Wechsel auf eine Schulform,
die einen niedrigeren Abschluss anbietet) oder der Klassenwiederholung wire aus
Sicht der Verteilungsgerechtigkeit und des Unterschiedsprinzips zu fragen, ob diese
Regelung tatsichlich allen zugutekommt. Wer wird durch diese Mafinahmen tat-
sachlich begiinstigt? Besonders in Fillen der Abschulung als »Schutzfunktion fiir
die Schule und Klasse« muss es zu Legitimationsproblemen fiir diese Praxis kom-
men. Aus einer anerkennungstheoretischen Sicht muss gefragt werden, ob solche
Formen der institutionellen und persénlichen Ablehnung nicht eine erhebliche Be-
eintrachtigung der personalen Integritit bedeuten. Umgekehrt scheinen Aufstiege
von Schiilerinnen und Schiilern als Formen der Anerkennung geeignet zu sein, da
in wechselseitiger Beziehung eine Anerkennung der jeweiligen Leistungen erfolgt.

Die ersten beiden Indikatoren der Dimension »Durchlissigkeit« beziehen sich
auf den Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule. Dabei konzen-
trieren wir uns jeweils auf den Ubergang in das Gymnasium, weil dabei die Schii-
lerinnen und Schiiler die grofiten Chancen haben, erfolgreich Bildungskarrieren zu
verfolgen. Besonders verdeutlicht dies der Befund von Baumert, Stanat und Water-
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mann (2006), dass Schulformen als differenzielle Entwicklungsmilieus fungieren.
Der folgende Indikator bezieht sich auf Auf- und Abstiege von Schiilerinnen und
Schiilern. Der vierte Indikator erfasst die Wiederholerquote. Im abschlieflenden In-
dikator geht es um den Ubergang in das Berufsbildungssystem.

Wie beschrieben zeigt sich, dass die Dimension »Durchlissigkeit«, die sowohl
Uberginge als auch Wechsel zwischen Schulformen sowie Wiederholerquoten um-
fasst, gerechtigkeitstheoretisch bedeutsam ist. Bei dieser Dimension muss darauf
geachtet werden, dass eine hohe Durchlissigkeit allein kein Gerechtigkeitsmerkmal
sein kann. Vielmehr miissen die Richtungen der Durchléssigkeit und ihre An-
schlussstellen berticksichtigt werden. Doch auch hier geht es darum, iiber den Ver-
gleich darauf aufmerksam zu machen, dass es unterschiedliche Kulturen der
Durchlissigkeit gibt, die als unterschiedlich gerecht bewertet werden kénnen.

Kompetenzforderung

Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern sind den Funktionsbereichen Enkul-
turation und in besonderem Mafle dem der Qualifikation zuzuordnen. Eine Aus-
schépfung potenzieller Kompetenzen, so die Annahme, kommt sowohl den Schii-
lerinnen und Schiilern als auch der Gesellschaft insgesamt zugute, da diese vor
allem in Form von Erwerbstitigkeit, aber auch politisch-kultureller Teilhabe einen
Beitrag zur personlichen wie gesellschaftlichen Entwicklung leisten kénnen.

Mit der zunehmenden Nutzung von Verfahren der Kompetenzmessung im
Schulbereich wird nicht nur eine prizise Beschreibung von Lernstinden fiir be-
stimmte Dominen moglich, sondern es erdffnen sich zugleich vielfache Analyse-
moglichkeiten, die in den letzten gut 15 Jahren zunehmend Anwendung gefunden
haben. Mit der zuverlissigen testbasierten Messung von Kompetenzen wird es mog-
lich, einen spezifischen Output von Schulsystemen zu beobachten und zu analysie-
ren. Besonders die als zentral erachteten Dominen wie Lesen, Mathematik und Na-
turwissenschaften werden dabei immer wieder untersucht. Als Basiskompetenz fiir
alle Schulficher ist die Lesekompetenz zu sehen, da sie Voraussetzung ist, an den
allermeisten Unterrichtsinhalten tiberhaupt partizipieren zu kénnen. Ein histori-
sches Bewusstsein wird sich genauso wenig einstellen wie politische Urteilsfihig-
keit, wenn zentrale Quellen aufgrund mangelnder Lesekompetenz verschlossen
bleiben. Dies trifft umso mehr zu, als wir vor allem durch das Internet noch stirker
als je zuvor zu einer literalen Gesellschaft werden, in der wir vielfache Kontakte
ganz ohne gesprochene Sprache pflegen kénnen (Assmann 2007; Castells 2003).
Aus diesem vornehmlichen Grund haben wir Lesen als die zentrale Referenzdo-
maéne herangezogen.

Kompetenzen sagen sowohl etwas iiber die Stellung innerhalb der schulischen
Leistungshierarchie aus als auch iiber die Verfiigung berufsrelevanter Fihigkeiten.
Der Erwerb von Kompetenzen kann insbesondere vom Befihigungsansatz und vom
Verteilungsansatz her gerechtigkeitstheoretisch verstanden werden. Dabei geht es
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um die Frage, ob das Schulsystem zufillige Unterschiede (Rawls spricht auch von
natiirlichen Unterschieden) zwischen Schiilerinnen und Schiilern verschirft oder
ob es gelingt, im Sinne des Unterschiedsprinzips alle Lernenden ohne Benachteili-
gung zu fordern. Eine nicht vollstindige oder — weniger hart formuliert — nachlas-
sige Kompetenzausschopfung muss in diesem Sinne als institutionell ungerecht
betrachtet werden. Aus Sicht des Befihigungsansatzes deuten nicht ausgeschépfte
Kompetenzen darauf hin, dass Chancen zur freien Lebensgestaltung eingeschrinkt
bzw. erst gar nicht eréffnet werden.

Die ersten beiden Indikatoren der Dimension »Kompetenzférderung« beziehen
sich auf die Lesekompetenz der Viertklissler sowie der Neuntklissler. Der dritte
Indikator betrachtet die Lesekompetenz der Neuntklissler jeweils fiir die oberen
und unteren zehn Prozent. So erfahren wir etwas {iber die institutionelle Férderung
der Schiilerinnen und Schiiler. Der vierte Indikator basiert auf eigenen Berechnun-
gen und betrachtet den bereits angesprochenen Zusammenhang von Ganztag und
Kompetenzerwerb. Die letzten drei Indikatoren beziehen sich auf den Zusammen-
hang von Kompetenzerwerb und Migrationshintergrund respektive sozialer Her-
kuntft.

Mit der Gerechtigkeitsdimension der Kompetenzférderung wird im Chancen-
spiegel eine auch international hoch relevante Dimension in den Blick genommen.
Bei aller Bedeutsamkeit dieser Dimension, die besonders durch das grofe 6ffentli-
che Interesse an den PISA-Befunden entstanden ist, darf sie nicht als dominierend
angesehen werden. Vor allem ist eine zu schnelle und einseitige Betonung hoher
Kompetenzwerte gegeniiber anderen Gerechtigkeitsdimensionen zu vermeiden. Im
Sinne Sens ist der Kompetenzerwerb lediglich ein »einfaches Ergebnis« (Sen 2010:
51) und kann daher nicht allein tiber Gerechtigkeit im Schulsystem entscheiden.
Gleichwohl ist die Objektivitit dieser Dimension hoch zu schitzen, da hier gewis-
sermafien ein externes Kriterium zugrunde gelegt werden kann, wihrend die ande-
ren Dimensionen systemimmanent sind. Insgesamt gilt fiir diese Dimension die
Annahme: je hoher die erreichte Kompetenzférderung, desto gerechter das Schul-
system (Perspektive Befdhigungsansatz).

Zugleich kann das System Gerechtigkeitsvorteile verlieren, wenn zufillige Merk-
male von Schiilerinnen und Schiilern zu negativen Effekten fithren, die gemeinhin
als sekundire Herkunftseffekte bezeichnet werden (Verletzung des Unterschieds-
prinzips der Verteilungsgerechtigkeit). Dies bezieht sich beispielsweise auf die Indi-
katoren, die den Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft bzw.
Migrationshintergrund fokussieren. Mit Blick auf ein gerechtes Schulsystem ist in
diesem Fall also die Frage leitend, inwieweit hier keine Kopplung besteht.

Zertifikatsvergabe

Mit dem Begriff der Zertifikatsvergabe als vierter Gerechtigkeitsdimension des
Chancenspiegels verfolgen wir die Frage, ob die Schulsysteme eine institutionell
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gerechte Verteilung der Zertifikate vornehmen. Damit wird der Funktionsbereich
der Allokation fokussiert, da die Zertifikate oder Abschliisse unmittelbar iiber die
weiteren direkten Anschlussmoglichkeiten innerhalb der Bildungsbiografie von
Schiilerinnen und Schiilern entscheiden. In diesem Bereich werden somit im We-
sentlichen erreichte und nicht erreichte Abschliisse angeschaut.

Die Zertifikatsdimension kann wiederum aus einer verteilungstheoretischen
wie aus einer anerkennungstheoretischen Perspektive besonders aufschlussreich
sein. Aus Sicht der Verteilungsgerechtigkeit geht es wieder darum, ob das Unter-
schiedsprinzip gewahrt bleibt, die Institution Schule somit gerecht ist. Aus der Per-
spektive des Anerkennungsansatzes gilt es aber auch zu fragen, wie sich Schulsys-
tem und Schiiler in Bezug auf erbrachte Leistungen begegnen und ob eine Leis-
tungsgerechtigkeit im Sinne des Anerkennungsparadigmas vorliegt.

Besonders in Fillen der Nichtzertifizierung von Schiilern liegt eine offizielle
Nichtanerkennung vor. Diese vorldufige Exklusion (das Nachholen von Abschliis-
sen ist ja moglich) ist dann anerkennungstheoretisch problematisch, wenn die Ur-
sache einseitig bei den Schiilern vermutet wird, weil damit ein direkter Hinweis
auf fehlende Bereitschaft zur Anerkennung einer gemeinsamen Praxis vorliegt.
Auch hier erhilt die Dimension ihre Bedeutung durch die Moglichkeit des Ver-
gleichs. Erst im Vergleich zeigen sich mégliche Ungerechtigkeiten, weil es unplau-
sibel ist, deutliche Unterschiede anzunehmen. Es sind die gefundenen Unter-
schiede, die Erklirungen fordern, weil erst im Wissen um solche Unterschiede
mangelnde Gerechtigkeit oder Fairness vermutet werden kann.

Sechs Indikatoren wurden fiir die Dimension »Zertifikatsvergabe« ausgewihlt:
Die ersten beiden erfassen die Absolventen mit Hochschulreife, einmal nur aus den
allgemeinbildenden Schulen und einmal insgesamt, also inklusive der berufsbil-
denden Angebote zur Erlangung der Hochschulreife. Der dritte Indikator fiithrt
diese Absolventenquote und erreichte Kompetenzen zusammen. Im vierten Indika-
tor werden Schiilerinnen und Schiiler ohne Abschluss erfasst. Verabredungen zur
Reduzierung von Absolventen ohne Abschluss wurden auch bereits in der Kultus-
ministerkonferenz getroffen (Bundesregierung und Regierungschefs der Lander
2008). Der fiinfte Indikator differenziert dies nach auslindischen’ Jugendlichen
aus. Der sechste Indikator kreuzt in einer Gegeniiberstellung die Abginge aus den
allgemeinbildenden Schulen mit den Schiilerinnen und Schiilern aus den berufli-
chen Schulen, die dort einen Hauptschulabschluss erworben haben.

In der Gerechtigkeitsdimension »Zertifikatsvergabe« liegen vergleichsweise
harte Indikatoren vor, da beispielsweise Zertifikate am Ende von Schullaufbahnen
tatsichlich formal und faktisch iiber weitere Lebenschancen entscheiden koénnen.
Wenngleich Zertifikate auch nachgeholt werden kénnen, muss es doch Ziel sein,
moglichst alle Kinder und Jugendlichen mit einem Zertifikat begriindet auszustat-
ten. Insofern gilt: Je niedriger die Quote der Jugendlichen ohne Abschluss und je
hoher insgesamt die vergebenen Zertifikate, als desto gerechter kann ein Schulsys-
tem angesehen werden. Dies gilt aus unserer Sicht so lange, bis die Schulsysteme
nachweisen kdnnen, dass sie tatsichlich alle vorhandenen Kompetenzen ausschop-
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fen. Derzeit ist dies noch nicht der Fall. Hinweise auf das Unvermdgen von Schii-
lern miissen insofern mit duflerster Skepsis betrachtet werden. Im anerkennungs-
theoretischen Paradigma bleibt die Befihigung der Schiilerinnen und Schiiler zur
Teilhabe an Schule und Gesellschaft eine auf wechselseitiger Anerkennung basie-
rende Leistung beider Seiten unter Einschluss gesamtgesellschaftlicher Bedingun-
gen.

6. Grenzen und Perspektiven

Die von uns vorgeschlagenen Gerechtigkeitsdimensionen wurden in Tabelle 2 zu-
sammenfassend dargestellt. Dort finden sich auch noch einmal die Indikatoren so-
wie die Beziige zur Schultheorie und zu den Gerechtigkeitstheorien.

Unsere Ausfithrungen haben gezeigt, dass die Dimensionen jeweils fiir sich be-
trachtet werden konnen und aus einer gerechtigkeitstheoretischen Perspektive auch
einen Eigenwert haben. Die alleinige Ruckfithrung von Gerechtigkeitsurteilen auf
Effekte im Lernzuwachs oder bei der Zertifikatsausschopfung wire Sen folgend
eine Verkiirzung auf »Culmination Outcomes«. Wenngleich die Outcomes von Be-
deutung sind, diirfen sie nicht die allein dominierenden Kriterien zur Beurteilung
von Chancengerechtigkeit sein.

Neben einer getrennten Betrachtung der Dimensionen haben die Ausfithrungen
aber zudem verdeutlicht, dass es Wechselbeziehungen zwischen ihnen gibt. Mitun-
ter werden diese zwar gesehen, die zugrunde gelegten Dimensionen oft aber nicht
als gleichwertig anerkannt. Dies fithrt dazu, dass die von uns als eigenstindig ge-
werteten Gerechtigkeitsdimensionen nur noch als Pridiktoren Verwendung finden,
also zwar als relevant, aber fiir die Frage der Gerechtigkeit nicht im urspriinglichen
Sinne eigenstindig anerkannt werden. Darum sei nochmals darauf hingewiesen,
dass jede der vier Dimensionen zunichst fiir sich als bedeutsam erachtet wird.
Diese Grundannahme kann nicht allein der Logik der Effizienz oder Effektivitat
folgen. Effizienz und Effektivitit sind nur zwei Beurteilungsmafistibe, die etwas
itber Gerechtigkeit aussagen konnen. Sie sind aber allein keineswegs hinreichend.
Dies ist eine der zentralen Botschaften aller hier vorgestellten Ansitze zur Gerech-
tigkeit.

Der Chancenspiegel legt den Fokus besonders auf den Output der Schulsysteme,
was sich allein an den zwei veranschlagten Gerechtigkeitsdimensionen »Kompe-
tenzforderung« und »Zertifikatsvergabe« erkennen lisst. Hierbei wurde jedoch ver-
sucht, die Outputseite des Systems nicht losgelost von den anderen Systemdimensi-
onen zu begreifen, sondern sie komplementir zu der Input- und Prozessdimension
zu konzipieren. Im Rahmen dieses Instruments muss allerdings darauf verzichtet
werden, detaillierte Analysen iiber spezifische Gelegenheitsstrukturen der Lander
und ihre Inputgestaltungen vorzunehmen. Dies ist zum einen der Absicht dieses
ersten Chancenspiegels geschuldet, zunichst fiir eine Status-quo-Beschreibung zur
Chancengerechtigkeit und Leistungsfihigkeit der Schulsysteme »Realisierungsver-
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gleiche« (Sen 2010: 37) von Gerechtigkeit vorzunehmen. Zum anderen kénnen ei-
nige Dimensionen auch aufgrund der Datenlage nicht mit weiteren Indikatoren
empirisch beschrieben werden. So kommt es vor, dass Datensitze entweder nicht in
einem Format vorliegen, dass sie lindervergleichend zu nutzen sind, die Zuging-
lichkeit erschwert ist oder aber die Daten gar nicht erhoben sind.

Aus dieser Herausforderung — einer Weiterentwicklung der Theoriebildung ei-
nerseits und einer verbesserten Datenlage anderseits — wiirden sich fiir eine zu-
kiinftige Analyse weitere Indikatoren ergeben, die denkbar geeignet erscheinen,
ebenfalls einen Beitrag zur Beschreibung der Chancengerechtigkeit von Schulsys-
temen zu leisten. Beispiele fiir solche Indikatoren kénnten die Art der Diagnose von
Forderbediirftigkeit sein, die Zusammensetzung der Schiilerschaft, um Klum-
pungseffekte zu beriicksichtigen, die Privatisierung im Grundschulsektor, der Ver-
gleich der erreichten Zertifikate von inklusiv und separat beschulten Jugendlichen,
Indikatoren zu den Prozessbedingungen von Lernen etc. In der Entwicklung von
Indikatoren, die Anerkennungsprozesse abbilden, scheinen vornehmlich die He-
rausforderungen zu liegen.

Der Chancenspiegel versteht sich somit nicht als ein abschliefRendes Mafd fiir
Gerechtigkeit im Schulsystem, sondern als Ausgangspunkt einer gesellschaftlichen
Debatte tiber die gerechte Konstitution und Gestaltung der deutschen Schulsys-
teme.
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Il Gerechtigkeitsdimensionen schulischer Bildung
im Spiegel ausgewahlter Indikatoren

1. Zur Integrationskraft der Schulsysteme

Die Indikatoren zur Integrationskraft der Schulsysteme wurden unter einer zentra-
len Leitfrage ausgewdhlt: Wer befindet sich wo im Schulsystem? Eine Frage, die in
den Blick nimmt, welche Kinder und Jugendlichen ihre Schulzeit in welcher schu-
lischen Organisationsform verbringen, zum Beispiel, ob sie sich in Regelschulen,
Forderschulen, Halbtags- oder Ganztagsschulen befinden. Damit wird unter Inte-
grationskraft die soziale und zeitliche Einbindung aller Kinder in das Regelschul-
system verstanden. Hierbei reagiert der Chancenspiegel auch auf die von Deutsch-
land 2009 anerkannte UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinde-
rung von 2006, welche durch die Ratifizierung kiinftig ebenfalls fiir deutsche
Schulen verbindlich sein wird.

Aspekte der Teilhabesicherung, etwa durch effektive Durchlissigkeit und un-
verzogerte Uberginge in den Schulsystemen und ihren Anschlusssystemen, wer-
den in den spiteren Abschnitten gesondert behandelt. An dieser Stelle sollen un-
ter der Integrationskraft zwei zentrale Aspekte von Schulsystemen im Vorder-
grund stehen, die iiber spezielle Formen der Integrationsleistungen Auskunft
geben und in jliingster Zeit auch vermehrt 6ffentliche Aufmerksamkeit erfahren
— nicht zuletzt, weil mit ihnen die Hoffnung auf mehr Chancengerechtigkeit ver-
bunden ist: die inklusive Beschulung aller Kinder, also gemeinsamer Unterricht
von Kindern und Jugendlichen mit und ohne besonderen Férderbedarf, sowie der
Ausbau und die Nutzung von Ganztagsangeboten. Da sich Integrationskraft hier
auf formale Teilhabe von Menschen an den allgemeinen Schulen (also den allge-
meinbildenden Schulen ohne Forderschulen) bezieht, wird die inklusive Beschu-
lung entsprechend als die gemeinsame Beschulung von Kindern und Jugendli-
chen mit und ohne besondere Férderbedarfe in den allgemeinen Schulen® defi-
niert.
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1.1 Besondere Forderbedarfe und Beschulungsformen

Die gegliederten Schulsysteme Deutschlands weisen als ein separates System das
Forderschulwesen auf, in dem Kinder und Jugendliche nach der Feststellung eines
besonderen Forderbedarfs getrennt von den Kindern und Jugendlichen ohne einen
solchen spezifischen Bedarf unterrichtet werden.

Seit den 1980er Jahren finden sich vermehrt Ansitze, die die personenbezogene
individuelle Férderung des einzelnen Kindes oder Jugendlichen einem Férderschul-
system vorziehen, das auf eine getrennte Beschulung setzt. Der Ausbau von Formen
gemeinsamer Beschulung ist bislang allerdings noch sehr unterschiedlich in den
Landern ausgepragt (Preuss-Lausitz 2010). Zusitzliche Anstrengungen werden no-
tig sein, um die in Deutschland 2009 in Kraft getretene UN-Konvention zu realisie-
ren. Dort heifdt es in Artikel 24, dass die Vertragsstaaten ein inklusives Bildungssys-
tem auf allen Ebenen zu gewihrleisten haben (UN 2006).

Mit der Bestitigung dieser Konvention ist Deutschland verpflichtet, die gemein-
same Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit und ohne besondere Férder-
bedarfe voranzutreiben und fiir die Inklusion aller Schiilerinnen und Schiiler
Sorge zu tragen. Neben dieser gesetzlichen Verpflichtung haben sich die Linder
weitergehend auch o6ffentlich zu dieser Herausforderung bekannt: »Eine solche in-
klusive Bildung ist ein stindiger Prozess, der hochwertige Bildung fiir alle gewahr-
leisten soll. Gruppen, in denen Vielfalt anerkannt und wertgeschitzt wird, bieten
Chancen fir alle Kinder, ihre Kompetenzen weiterzuentwickeln. Die Linder stel-
len sich ausdriicklich diesen Herausforderungen und dem damit verbundenen
pidagogischen Perspektivwechsel bezogen auf Kinder mit Behinderungen« (KMK
2010b: 3 f).

Bevor wir uns mit dem Stand der inklusiven Beschulung auseinandersetzen,
geht es im Folgenden um die Menschen hierzulande, bei denen formal besondere
Forderbedarfe diagnostiziert wurden und die sich entweder in den allgemeinen
Schulen oder separat in den Forderschulen befinden.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf

In den 1994 von der Kultusministerkonferenz verstfentlichten »Empfehlungen zur
sonderpidagogischen Foérderung in den Schulen der Bundesrepublik Deutsch-
lands« wird darauf verwiesen, den Férderbedarf von Kindern und Jugendlichen los-
gelost von seinem Forderort zu betrachten und auch nicht mehr die Sonderschulbe-
diirftigkeit zu diagnostizieren, sondern den »sonderpidagogischen Forderbedarfx,
der in allen Bundeslindern einem konkreten Férderschwerpunkt zugeordnet wird
(Lernen, Sehen, Horen, Sprache, kérperliche und motorische Entwicklung, geistige
Entwicklung, emotionale und soziale Entwicklung, Kranke, tibergreifender Forder-
schwerpunkt, noch keinem Forderschwerpunkt zugeordnet). Die Praxis der Diag-
nose des sonderpddagogischen Forderbedarfs ist dabei durchaus umstritten, da sie
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im Wesentlichen der Expertise sonderpidagogischer Fachkrifte unterliegt und in
den Lindern unterschiedliche Verfahren und Kriterien existieren. Zudem zeigen
Untersuchungen, dass weder diese Kriterien zur »Feststellung sonderpadagogi-
schen Forderbedarfs noch die Entscheidung iiber einen Forderort wissenschaftlich
fundiert sind« (Albers 2010: 64; Jogschies 2008). Hinzu kommen problematische
Benachteiligungsmechanismen innerhalb der Feststellungsverfahren, wie etwa der
Einfluss der sozialen Herkunft auf das Verfahren (Kottmann 2007).

Aus der Gerechtigkeitsperspektive stellt sich ferner die Frage nach den gleich-
wertigen gesellschaftlichen Teilhabechancen von Menschen, die oft schon sehr frith
mit der Diagnose des sonderpidagogischen Forderbedarfs versehen wurden und in
der Folge meist einem separaten Schulwesen zugewiesen wurden. Dies wird zum
einen als Etikettierung erlebt (Schumann 2007) und erschwert zum anderen die
Chancen auf den reguldren Erwerb auch der hoheren schulischen Abschliisse und
damit die Sicherung gesellschaftlicher Anschliisse. Untersuchungen zu den beruf-
lichen Werdegingen von Kindern mit besonderem Forderbedarf zeigen, dass ehe-
malige Schiilerinnen und Schiiler aus den allgemeinen Schulen zu 75 Prozent ei-
nen beruflichen Abschluss erwarben, ehemalige Schiilerinnen und Schiiler aus
Forderschulen dagegen nur zu 43 Prozent (Blochlinger 1991).

Im Rahmen des Chancenspiegels wird in den eigenen Analysen von »besonde-
rem Forderbedarf« gesprochen, in der Annahme, dass dieser Begriff weniger da-
rauf abzielt, dass Kinder mit solchen Forderbedarfen generell einer »Sonder-Piada-
gogik« bediirfen, wie es der Ausdruck »sonderpidagogischer Forderbedarf« impli-
ziert.?

Die folgenden Analysen beschiftigen sich mit drei zentralen Indikatoren:
der Foérderquote, dem Inklusionsanteil und der Exklusionsquote. Diese Indika-
toren zeigen Folgendes an (siehe auch Klemm 2010a): Die Férderquote gibt den
Anteil an Schiilern mit besonderem Férderbedarf an allen Schiilern wieder. Der
Inklusionsanteil zeigt den Anteil an Schiilern mit besonderem Forderbedarf an,
die von allen Schiilern mit besonderem Férderbedarf inklusiv unterrichtet wer-
den. Die Exklusionsquote schliellich gibt den Anteil an Schiilern mit besonde-
rem Forderbedarf an, die von allen Schiilern separat in Férderschulen etc. un-
terrichtet werden. Im Folgenden werden wir zunichst auf die Férderquote ein-
gehen.

Insgesamt befinden sich in Deutschland 485.418 Kinder und Jugendliche mit
besonderem Forderbedarf im allgemeinbildenden Schulsystem (allgemeine Schu-
len und Forderschulen zusammen, bezogen auf die Jahrgangsstufen 1 bis 10), mit
Stand des Schuljahres 2009/2010. Beriicksichtigt man die Férderschwerpunkte, hat
der Schwerpunkt Lernen den gréfiten Anteil, dem allein 42,6 Prozent aller Schiile-
rinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarf zugeordnet werden. Im Ver-
gleich zwischen den Lindergruppen zeigen sich unterschiedlich hohe Férderquo-
ten, also Unterschiede in den Anteilen der Schiiler mit besonderem Foérderbedarf
an allen Schiilern (Abb. 2):
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Abbildung 2: Anteil der Schiiler mit besonderem Forderbedarf an allen Schiilern
im allgemeinbildenden Schulsystem, Schuljahr 2009/2010
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Quelle: KMK: Sonderpédagogische Forderung in allgemeinen Schulen 2009/10; KMK: Sonderpadagogische Férderung in
Forderschulen 2009/10; eigene Berechnungen

Wihrend die obere Gruppe der Linder eine durchschnittliche Quote von 4,9 Pro-
zent aufweist, liegt der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem be-
sonderem Forderbedarf'in der unteren Gruppe fast doppelt so hoch bei 9,4 Prozent.
Auffillig ist, dass sich in der Gruppe mit den hochsten Forderquoten ausschliefRlich
Lander aus dem Osten Deutschlands befinden.

Beriicksichtigt werden muss bei den Linderdifferenzen, dass hier ein unter-
schiedlicher Umgang in der Feststellungspraxis zugrunde liegt und die Linder
keine einheitlichen Diagnoseverfahren anwenden. Die Brisanz unterschiedlicher
Verfahren wird ersichtlich, beriicksichtigt man Analysen weitergehender Studien
(wie etwa die BELLA-Studie, Lehmann und Hoffmann 2009): Sie legen die Vermu-
tung nahe, dass unterschiedliche Praxen der Diagnose und weniger die Leistungs-
fihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler die Unterschiede in den Férderquoten im
Lindervergleich erkliren konnten.

Fiir Deutschland insgesamt belduft sich die Férderquote auf 6,2 Prozent im
Schuljahr 2009/2010 und ist damit gegeniiber dem Schuljahr zuvor angestiegen
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(6 %; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Dieser Trend ist schon seit
Jahren zu beobachten (Kottmann 2007). Als Ursache dafiir, dass die Férderquote in
einzelnen Schwerpunkten zunimmt, werden beispielsweise verinderte Diagnose-
verfahren, aber auch Bemithungen um den Erhalt der Forderschulen genannt (ebd.).
Besonders letztere Praxis ist gerechtigkeitstheoretisch problematisch, da organisati-
onale Interessen der Selbsterhaltung tiber die Interessen und Rechte der Kinder
gestellt werden.

Im internationalen Vergleich hat Deutschland eine der héchsten Foérderquoten,
weist sogar unter den EU-Staaten den grofdten Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderem Forderbedarf auf, die separat in Férderschulen unterrichtet werden.
Gleichzeitig hat Deutschland den geringsten Anteil an Schiilerinnen und Schiilern,
die inklusiv in den allgemeinen Schulen unterrichtet werden (ebd.), auch wenn hier
ebenfalls bei der Interpretation die unterschiedliche Bestimmung des besonderen
Forderbedarfs und andere schulische Systeme berticksichtigt werden miissen.

Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Forderbedarfin den allgemeinen Schulen

Mit der Anerkennung der UN-Konvention 2009 sind die Bundeslinder aufgefordert,
ein inklusives Bildungssystem fiir alle Kinder und Jugendlichen zu schaffen, das
Menschen mit besonderen Férderbedarfen nicht strukturell getrennt von anderen
Kindern behandelt. Das zentrale Anliegen von Inklusion besteht darin, alle Men-
schen in die gesellschaftlichen Systeme, so auch das Schulsystem, durchgehend
einzubeziehen und nicht etwa aufgrund besonderer Férderbedarfe separat in eige-
nen Schulen von den Wegen der Teilhabe iiber die Regelschulsysteme auszuschlie-
Ren. Konkret ist demnach zu betrachten, inwiefern Kinder und Jugendliche ge-
meinsam unterrichtet werden oder, negativ formuliert, inwiefern Kinder und
Jugendliche separat in Forderschulen unterrichtet werden.

Dem Bemiithen um inklusive Beschulung kommt zudem entgegen, dass die
Leistungen der Férderschulen im Hinblick auf das Gebot der Chancengerechtig-
keit als eher problematisch eingestuft werden, legt man die empirischen Befunde
zugrunde: »Die Forderschule wird dem Verfassungsauftrag, Bildungsgerechtigkeit
herzustellen, nicht gerecht, sie ist keine Schule der Chancengleichheit« (Wocken
2007: 49). Mehr als 75 Prozent der Schiiler verlassen die Férderschule ohne einen
Hauptschulabschluss und sind ohne dieses schulische Zertifikat und durch die
Etikettierung »Foérderschulbesuch« auf dem berufsbildenden Markt, etwa gegen-
iiber Absolventen der Hauptschule, benachteiligt.

Aktuelle empirische Befunde zur Wirksamkeit der inklusiven Beschulung hin-
sichtlich der Kompetenzentwicklung sind auf nationaler Ebene rar (Ausnahmen
bilden die Untersuchungen in der BELLA-Studie, Lehmann und Hoffmann 2009;
und die Untersuchungen auf Klassenebene in KESS, Rauer und Schuck 2007). Be-
funde aus anderen Lindern zeigen, dass die gesondert unterrichteten Schiilerinnen
und Schiiler in der Leistungsentwicklung gegentiber denen benachteiligt sind, die
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in inklusiven Klassenverbanden unterrichtet werden: So erreichen in einer norwegi-
schen Studie 35 Prozent der Schiiler in Sonderklassen die allgemeinen Leistungs-
ziele gegentiber 60 Prozent der Schiiler aus Klassen mit gemeinsamem Unterricht
(Myklebust 2006; Ubersicht zum Forschungsstand in Klemm und Preuss-Lausitz
2008). In einer umfassenden Studie konnten Haeberlin et al. bereits 1990 zudem
aufzeigen, dass das Leistungsvermogen im Fach Deutsch von Schiilern mit beson-
derem Forderbedarf hoher ist, wenn sie in den Schulen des Regelschulsystems un-
terrichtet werden.

Wirkt sich inklusives Unterrichten negativ auf die Leistungsentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler ohne besonderen Férderbedarf aus? Empirisch ergeben
sich durch das inklusive Unterrichten hier keine Beeintrachtigungen, weder fiir die
Leistungsstarken noch fiir die Leistungsschwicheren. Vielmehr zeigen die Schiile-
rinnen und Schiiler aus inklusiv unterrichteten Klassen erhebliche soziale Kompe-
tenzen im Vergleich zu denjenigen aus den Klassen ohne gemeinsamen Unterricht
(Feyerer 1998, 2003). Untersuchungen verdeutlichen zudem, dass ehemalige Schii-
lerinnen und Schiiler aus inklusiv unterrichteten Klassen signifikant hiufiger in die
Berufsausbildung einmiinden (Ginnold 2007). Bemerkenswert ist auch, dass meh-
rere Studien schlussfolgern: Besonders der Einfluss der heterogenen Lernklassen
und die damit verbundenen Mafinahmen der individuellen Férderung konnen als
lernférderlich fiir alle Kinder und Jugendlichen innerhalb inklusiver Beschulung
gelten (ebd.; Feyerer 1998).

Die Notwendigkeit der inklusiven Beschulung ergibt sich aus dem ratifizierten
politischen Willen, ein inklusives Schulsystem zu schaffen, dessen Umsetzung mit
der Anerkennung der UN-Konvention fiir die Bundesldnder verpflichtend ist. Zu-
gleich zeigt die Forschung bislang keinen Hinweis, der auf Nachteile fiir die Ent-
wicklung von Leistung und sozialen Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen
hindeutet, die durch inklusive Beschulung entstehen. Eher wird auf férderliche
Auswirkungen des gemeinsamen Lernens verwiesen.

Der in den Lindern erreichte Stand der Realisierung von Inklusion unterschei-
det sich erheblich (vgl. Abb. 3). Wahrend in der oberen Liandergruppe ein Inklusi-
onsanteil von 40,8 Prozent besteht, weisen Linder in der unteren Gruppe einen
deutlich geringeren Anteil von 13,3 Prozent inklusiv unterrichteter Schiilerinnen
und Schiiler auf. Erneut liegen diesem differenten Bild weitere Unterschiede zwi-
schen den Landern zugrunde. Sie beziehen sich zum einen auf die Berechnungs-
grundlagen der Inklusionsanteile (teils werden auch inklusive Organisationsfor-
men, in denen Schiiler mit besonderem Foérderbedarf nur teilweise oder aber gar
nicht mit Schiilern ohne besonderen Forderbedarf unterrichtet werden, statistisch
als inklusiv gefiithrt, etwa sogenannte Auflenklassen), zum anderen auf generelle
Unterschiede im Stand der Umsetzung des Rechts auf inklusive Bildung (Deut-
sches Institut fiir Menschenrechte 2011). Mit Blick auf das Ziel der inklusiven Be-
schulung und angesichts des Umstands, dass im Schuljahr 2009/2010 in Deutsch-
land von knapp 500.000 Kindern und Jugendlichen mit besonderem Foérderbedarf
rund vier Fiinftel nach wie vor in gesonderten Schulen unterrichtet werden (79,9 %),
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Abbildung 3: Anteil der Schiiler mit besonderem Férderbedarf in den allgemeinen
Schulen an allen Schiilern mit besonderem Forderbedarf, Schuljahr
2009/2010
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Quelle: KMK: Sonderpadagogische Forderung in allgemeinen Schulen 2009/10; KMK: Sonderpadagogische Férderung in
Forderschulen 2009/10; eigene Berechnungen

besteht ein deutlicher Handlungsbedarf, die Inklusionsanteile auszubauen. Weiter-
gehende Untersuchungen zeigen, dass besonders der Sekundarbereich deutlich
hinter den Inklusionsanteilen im Vorschul- und Primarbereich zuriickliegt und ver-
stirkt ausgebaut werden miisste, um inklusive Bildungsbiografien zu férdern
(Klemm 2010a).

Zusammenfiihrung von Inklusionsanteilen und Forderquoten

Angesichts der erheblichen Unterschiede zwischen den Lindergruppen in den An-
teilen der Férderquoten und den Inklusionsanteilen sollen hier diese beiden Kenn-
zahlen zusammengefiithrt werden. Hintergrund ist die Frage, ob Linder mit héheren
Forderquoten es gleichzeitig auch schaffen, ihre Kinder und Jugendlichen mit
besonderem Foérderbedarf inklusiv zu unterrichten — oder anders formuliert: Wie hoch
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Abbildung 4: Anteil der Schiiler mit besonderem Férderbedarf, die gesondert in
Forderschulen unterrichtet werden, an allen Schiilern, Schuljahr
2009/2010
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Forderschulen 2009/10; KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; eigene Berechnungen

ist die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Foérderbedarf, die geson-
dert von den allgemeinen Schulen in Férderschulen unterrichtet werden, und wie
steht dies im Verhiltnis zu der Hohe des Anteils an inklusiv unterrichteten Schiilern?

Um dartiber Auskunft zu geben, kann die sogenannte Exklusionsquote herange-
zogen werden, die den Anteil der Schiiler anzeigt, die separat in Férderschulen un-
terrichtet werden, gemessen an allen Schiilern. Will man gemifl der UN-Konven-
tion ein inklusives Schulsystem schaffen, kénnte somit eine niedrige Exklusions-
quote (also wenige Schiiler, die gesondert beschult werden, im Verhiltnis zu allen
Schiilern) bei hohen Inklusionsanteilen (also moglichst vielen Schiilern mit beson-
derem Forderbedarf, die inklusiv beschult werden) als wiinschenswert gelten. Tat-
sichlich stellt sich dies jedoch ganz unterschiedlich dar.

Bei den ermittelten Exklusionsquoten fallen zunichst generelle Unterschiede
zwischen den Lindergruppen auf (vgl. Abb. 4). Einer durchschnittlichen Quote von
4,1 Prozent in der oberen Gruppe der Linder (aufgrund identischer Werte befinden
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sich hier im Unterschied zu den bisherigen Gruppenbildungen nicht vier, sondern
sechs Linder) steht in der unteren Gruppe eine weitaus hohere Quote von durch-
schnittlich 7,4 Prozent gegeniiber. Daraus lisst sich zunichst festhalten, dass der An-
teil der Schiilerinnen und Schiiler, die von den allgemeinen Schulen separiert unter-
richtet werden, also gesondert in Foérderschulen lernen, zwischen den Lindern unter-
schiedlich hoch ist.

Beriicksichtigt man nun die erreichten Inklusionsanteile (vgl. Abb. 3) und die
ausgewiesene Forderquote (vgl. Abb. 2), zeigt sich, dass einzelne Linder beispiels-
weise bei den Inklusionsanteilen in der oberen Gruppe eingeordnet werden konn-
ten, im Hinblick auf die Exklusionsquote jedoch in der unteren Gruppe. Dies bedeu-
tet: Einzelne Linder zeigen vergleichsweise einen hohen Inklusionsanteil, infolge
ihrer hohen Forderquote (also eines hohen Anteils an Schiilern mit besonderem
Forderbedarf) liegt jedoch auch der Anteil der Schiiler, die gesondert unterrichtet
werden, vergleichsweise hoch. Umgekehrt verdeutlicht diese Zusammenfiithrung,
dass einzelne Linder zwar im Vergleich einen geringen Inklusionsanteil aufweisen,
allerdings infolge einer relativ niedrigen Férderquote auch insgesamt weniger Schii-
ler gesondert beschulen, also eine im Vergleich niedrigere Exklusionsquote aufwei-
sen. Dass beide Varianten auf einzelne Linder zutreffen, zeigt sich in den drei Visu-
alisierungen zu Férderquoten, Inklusionsanteilen und Exklusionsquoten, anhand
derer zu erkennen ist, dass einzelne Linder sich jeweils in unterschiedlichen Rang-
gruppen befinden.

Die bereits durch die Férderquoten und Inklusionsanteile verdeutlichten Diffe-
renzen zwischen den Lindergruppen werden durch die Exklusionsquote noch ein-
mal differenzierter ins Verhiltnis gesetzt: Mit einem hohen Inklusionsanteil geht
im Vergleich nicht immer auch ein niedriger Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderem Forderbedarf einher, die separat unterrichtet werden.

1.2 Ausbau und Besuch von Ganztagsschulen

Seit 2003 unterstiitzen Bund und Linder gemeinsam den Ausbau ganztagsschuli-
scher Angebote im Zuge des Investivprogramms »Zukunft Bildung und Be-
treuung, durch das die Bundesregierung den Aus- und Aufbau der Ganztagsinfra-
struktur mit insgesamt vier Milliarden Euro foérdert. Schon diese Férdersumme ist
ein Hinweis auf die groflen Hoffnungen, die mit Ganztagsschulen verbunden wer-
den: An die Ganztagsschule richtet sich die Erwartung, dass sie die Vereinbarkeit
von Familie und Erwerbstatigkeit unterstiitzt (sozialpolitische Dimension), zur Ent-
wicklung von Lernkultur und padagogischer schulischer Praxis beitriagt (bildungs-
politische Dimension), Lernchancen verbessert, den Erwerb kognitiver und sozialer
Fahigkeiten fordert sowie soziale Benachteiligung kompensiert (Holtappels 2009;
Radisch und Klieme 2004).

Sie kann zudem als Reaktion auf die Verletzung des zweiten Gerechtigkeitsprin-
zips nach Rawls verstanden werden: Der Ganztag hat das Potenzial, dafiir zu sor-
gen, dass Kinder, die durch ihre Herkunft zufillig schlechtere Voraussetzungen
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mitbringen, keine Nachteile erfahren. Ganztagsschulen bieten fiir Kinder und Ju-
gendliche auch eine Méoglichkeit, auflerunterrichtliche Bildungserfahrungen zu
machen. Weitergehend ist damit die Hoffnung verkniipft, dass Ganztagsschulen
einen Beitrag zu abgestimmten Kooperationen und Partnerschaften der relevanten
Bildungsakteure vor Ort leisten (Rauschenbach 2009).

Gerade angesichts des zugeschriebenen Potenzials, sich um den Ausgleich
schwacher sozialer Herkunftsbedingungen von Kindern und Jugendlichen zu be-
mithen, werden Ganztagsschulen hier verstanden als ein Instrument zur Herstel-
lung von mehr Chancengerechtigkeit, die iiber die Verlingerung der schulischen
Lernzeit in den Nachmittag und neu entwickelte Lernkulturen im Rahmen der
ganztigigen Angebote angestrebt wird. Der Aus- und Aufbau der Ganztagsschule
kann anhand dieser Ziele explizit als eine Antwort auf gesellschaftlich verinderte
Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen verstanden werden (Rollett und
Holtappels 2010).

Vor dem Hintergrund der ambitionierten Zuschreibungen an Ganztagsschulen
und angesichts der hohen Ressourcen, die in deren Ausbau investiert werden, inte-
ressiert nun im folgenden Abschnitt, wie weit es den Lindern gelingt, innerhalb
ihrer Schulsysteme die Ganztagsangebote auf- und auszubauen und inwieweit diese
von Kindern und Jugendlichen genutzt werden. Inwiefern sich diese Hoffnungen
auch empirisch bestitigen, was also die Wirksambkeit von Ganztagsschulen in Be-
zug auf die Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen kennzeichnet, wird in
Kapitel 3 behandelt.

Der quantitative Ausbau schulischer Ganztagsangebote

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat 2003 festgelegt, was unter einer Ganztags-
schule zu verstehen ist: Demnach miissen diese Schulen an mindestens drei Wo-
chentagen ein ganztigiges Angebot bereitstellen, das pro Tag wenigstens sieben
Zeitstunden umfasst. Ganztagsschulen bieten ihren Schiilerinnen und Schiilern
auflerdem ein Mittagessen. Simtliche Angebote werden unter Aufsicht und Einbin-
dung der Schulleitung durchgefithrt und stehen in einem konzeptionellen Zusam-
menhang zum Unterricht. Dabei gibt es unterschiedliche Organisationsformen: In
der offenen Form nehmen lediglich einzelne Kinder und Jugendliche die Angebote
wahr und es besteht keine Teilnahmepflicht; in der teilgebundenen Form sind nur
einige Schiiler zur Teilnahme verpflichtet; und in dem voll gebundenen Modell neh-
men alle Schiilerinnen und Schiiler bindend an mindestens drei Tagen wochentlich
am Ganztag teil. Generell wird angenommen, dass durch die erweiterte Lernzeit in
auflerunterrichtlichen Angeboten, die in einem pidagogischen Gesamtrahmen ste-
hen, »die Ganztagsschulteilnahme leistungsrelevante Fahigkeiten (z.B. Lernfihig-
keiten wie Arbeitstechniken oder Lernstrategien) und damit auch die fachlichen
Kompetenzen und {iiberfachlichen Schliisselkompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler steigern kann« (Holtappels et al. 2010: 166).
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Betrachtet man die von der KMK herausgegebenen Zahlen zu Ganztagsschulen,
zeichnet die Entwicklung iiber die letzten Jahre einen deutlichen Ausbau an Ganz-
tagsschulen nach: Fur 2009 bieten 46,8 Prozent aller Verwaltungseinheiten ganz-
tagsschulische Angebote gegeniiber noch 28,3 Prozent im Jahr 2005, wobei der Aus-
bau offener Formen den hochsten Anteil aufweist (70,2 % an allen Ganztagsschu-
len). Verwaltungseinheiten umfassen hier immer eine Schuleinheit (also auch
mehrere Schularten unter einem Dach), wihrend die Ausweisung nach Schulen
sich auf die einzelne Schulart bezieht.

Insgesamt kann fiir die letzten Jahre ein erheblicher Ausbau ganztagsschuli-
scher Angebote festgestellt werden; allerdings sind gebundene Angebote bislang
nicht die Regel. Diese Entwicklung kann als Indiz genommen werden, dass die ge-
rechtigkeitstheoretischen Potenziale von Ganztagsschulen nicht in dem Umfang
ausgeschopft und die unterschiedlichen Fihigkeiten nicht in dem Mafe gefordert
werden, wie es das Organisationsmodell zulassen kénnte.

Im Lindergruppenvergleich ergibt sich ein differenziertes Bild zum Stand des
Ausbaus schulischer Ganztagsangebote (vgl. Abb. 5):

Abbildung 5: Anteil der Ganztagsschulen in den Landern an allen Schulen, 2009
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Aus Berechnungsgriinden wurden die Zahlen zu den Einzelschulen zugrunde gelegt.
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Quelle: KMK: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009; Statistisches
Bundesamt: Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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In den Lindern der oberen Gruppe sind durchschnittlich 85,6 Prozent aller Schulen
Ganztagsschulen, wihrend sich der Ausbau in den Lindern der unteren Gruppe
erst auf 26,1 Prozent belduft. Dieser heterogene Stand wird auch auf unterschied-
liche Schwerpunktsetzungen der Linder im Aufbau von Ganztagsschulen zuriick-
gefiihrt, was sich ebenfalls in einer erheblichen Spanne hinsichtlich der Linderan-
teile an den verschiedenen Schularten niederschligt (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2010). Berticksichtigt werden muss bei der Interpretation auferdem,
dass die Datenlage nicht offenbart, was jeweils in den Lindern rechnerisch bereits
als Ganztagsschule erfasst wird (etwa ob die Anbindung an einen Hort dafiir aus-
reicht), und somit unklar ist, ob einzelne Linder unterschiedliche Vorgehensweisen
in der statistischen Zdhlung haben. Ein einheitliches Meldeverfahren gibt es hier
nicht. Da wir die Ausweisung des Ganztags nach Schulen und nicht nach Verwal-
tungseinheiten gewdhlt haben, sind zudem einige Doppelerfassungen inbegriffen.

Die Nutzung schulischer Ganztagsangebote

Die Ganztagsangebote in Schulen umfassen unterschiedliche Elemente: von der
Hausaufgabenbetreuung tiber fachbezogene Forderangebote und Arbeitsgemein-
schaften bis hin zu Freizeitangeboten. In der Grundschule haben ungebundene Frei-
zeitelemente eine groflere Bedeutung als in der Sekundarstufe I, in der die ficher-
itbergreifenden Angebote (AGs, Kurse, Projekte) von etwa zwei Drittel der Ganztags-
teilnehmenden besucht werden (StEG-Konsortium 2010). Dabei ist es — abgesehen
von der verpflichtenden Teilnahme in gebundenen Formen — kein selbstverstind-
licher Bestandteil schulischer Laufbahnen, Ganztagsschulen zu nutzen: Befunde
aus der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) zeigen, dass die Teil-
nahme in den hoheren Jahrgingen abnimmt (Steiner und Fischer 2011). Die Ursa-
chen konnen unter anderem in der gréfleren Bedeutung von Betreuungsaspekten im
Primarbereich gesehen werden, da die Betreuungserwartungen von Eltern an Ganz-
tagsangebote mit dem Alter ihrer Kinder zusammenhingen (StEG-Konsortium
2010).

Betrachten wir die Ganztagsteilnahme unter dem Gesichtspunkt, wie zuging-
lich die Angebote fiir nach soziostrukturellen Merkmalen unterscheidbare Schiiler-
gruppen sind, fillt auf: In der dritten Jahrgangsstufe nehmen Kinder mit Migrati-
onshintergrund und geringem sozio6konomischem Status seltener am Ganztag teil
als in der fiinften Jahrgangsstufe, wo gerade diese Gruppen die Angebote nutzen.
Begriindet wird dieser Unterschied damit, dass speziell an Haupt- und integrierten
Gesamtschulen der Ganztag hiufiger in voll gebundener oder teilgebundener Form
organisiert wird als in Grundschulen (ebd.).

Eine Méglichkeit, die Nutzung schulischer Ganztagsangebote zu erkunden, ist
die Betrachtung des Anteils der Schiiler, die am Ganztag teilnehmen. Analog zum
fortschreitenden Ausbau von Ganztagsschulen berichtet die KMK-Statistik auch fiir
die Nutzung der Angebote steigende Quoten: Demnach nehmen in Deutschland
26,9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler im Jahr 2009 am Ganztagsbetrieb teil
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— gegeniiber 15,2 Prozent im Jahr 2005. In jedem Bundesland erhohte sich 2009,
soweit in der KMK-Statistik ausgewiesen, der Anteil an Ganztagsschiilerinnen und
-schiilern gegeniiber dem Vorjahr.

Die Lindergruppenbetrachtung spiegelt wiederum Unterschiede in erheblichem
Ausmaf (vgl. Abb. 6):

Die untere Lindergruppe weist einen Anteil der Schiiler im Ganztag von
12,0 Prozent aus, wihrend sich der entsprechende Anteil in der oberen Linder-
gruppe auf 55,8 Prozent belduft. Allerdings muss gerade bei diesen beiden Gruppen
berticksichtigt werden, dass es eine erhebliche Spanne zwischen den Einzelwerten
gibt (von 8,5 bis 19,9 % in der unteren Gruppe und 45,0 bis 72,7 % in der oberen
Gruppe). Trotz dieser Varianz signalisieren die Gruppendifferenzen deutlich den
unterschiedlichen Stand der Teilnahme von Kindern und Jugendlichen an schuli-
schen Ganztagsangeboten in den Lindern.

Der differenziertere Blick auf die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, nach
Ganztagsformen unterteilt, erscheint wichtig, da sich gezeigt hat, dass insbesondere
die vollen und teilgebundenen Angebote lernférderlichere Voraussetzungen bieten
— wie eine glinstigere soziale und leistungsgemifle Durchmischung in den

Abbildung 6: Anteil der Schiiler im Ganztagsbetrieb an allen Schiilern, Primarstufe
und Sekundarstufe 1, 2009
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Quelle: KMK: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009; KMK: Schiiler,
Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; eigene Berechnungen
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Lerngruppen —, als das in offenen Angeboten der Fall ist (Holtappels et al. 2010).
Zudem wirkt sich die hiufigere Teilnahme am Ganztag in den voll gebundenen
Formen so aus, dass sich beispielsweise das Risiko reduziert, in der Sekundarstufe
I eine Klasse wiederholen zu miissen (StEG-Konsortium 2010).

Insgesamt liegt der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern in Ganztagsangeboten
der gebundenen Form bei 11,9 Prozent im Jahr 2009 und damit hinter dem Anteil
derjenigen, die an offenen Formen teilnehmen (15 %, bezogen auf alle Schiilerin-
nen und Schiiler). Zwischen den Lindern ergeben sich hinsichtlich der Anteile in
gebundenen Formen jedoch erhebliche Unterschiede (vgl. Abb. 7).

Die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler, die an gebundenen Ganztagsangeboten
teilnehmen, variieren in den Lindergruppen von durchschnittlich 3,3 Prozent bis hin
zu durchschnittlich 24 Prozent. Angesichts der zitierten Befunde zu der gerade in ge-
bundenen Formen entfalteten Wirkung von Ganztag erscheinen diese Unterschiede
bedenklich. Um tiber etwaige Versorgungsdefizite tatsichlich Auskunft geben zu kén-
nen, miissten jedoch die realen Angebotskapazititen der einzelnen Schulen beriick-
sichtigt werden, um sie dann der jeweiligen Nachfrage vor Ort gegeniiberzustellen.

Abbildung 7: Anteil der Schiiler in gebundenen Ganztagsformen an allen Schiilern,
Primarstufe und Sekundarstufe I, 2009
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Quelle: KMK: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009; KMK: Schiiler,
Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; eigene Berechnungen
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Die KMK-Statistik erlaubt hiertiber bislang keinerlei Aussagen und die Erfassung
einer solchen Relation erscheint auch aus vielerlei Griinden schwierig: In StEG
konnte gezeigt werden, dass zumindest fiir fast die Hilfte der untersuchten Schulen
keine feste Zahl an Plitzen im Ganztag existiert, welche sich abfragen liefle, son-
dern die Schulen flexibel auf die Nachfrage reagierten (Dieckmann, Hohmann und
Tillmann 2007).1 Gleichzeitig wurde jedoch sichtbar, dass fiir ein Fiinftel der Schu-
len die Nachfrage nicht gedeckt werden konnte, also tatsichlich auch Unterschiede
in der Versorgungsrelation bestehen konnen, die fiir die differenzierte Analyse be-
riicksichtigt werden miissten. Bei Knappheitsproblemen werden dann auch etwaige
damit einhergehende soziale Selektionsmechanismen relevant (Steiner 2009). Fiir
eine differenzierte statistische Erfassung der Ganztagsnutzung wirkt sich zudem
erschwerend aus, dass einige Schiilerinnen und Schiiler die Angebote nur zeitweise
wahrnehmen und dass manche Schulen generell die Ganztagstrigerschaft und da-
mit auch die Organisation des Angebots an andere Einrichtungen ausgelagert ha-
ben (Stecher 2011).

Vor dem Hintergrund der fehlenden Informationen zur konkreten Nutzung der
Angebote wird hier auch auf eine Berechnung des Verhiltnisses von schulischem
Ganztagsausbau und seiner Nutzung verzichtet.

Zusammenfassung

Die Integrationskraft der Schulsysteme bezog sich in diesem Kapitel auf zwei Berei-
che: Inklusive Beschulung soll das separierte Unterrichten von Kindern und Ju-
gendlichen mit besonderen Férderbedarfen und ihre Ausgrenzung vermeiden und
so allen Kindern und Jugendlichen die Teilhabe an den regulidren Wegen zum Bil-
dungserfolg ermdéglichen; als ein besonderes Bildungsangebot soll die Teilnahme
am Ganztag auch mehr Chancengerechtigkeit schaffen, indem sie zusitzlichen
Raum und mehr Angebote fiir die individuellen Férderbedarfe von Kindern und
Jugendlichen bietet. Die Befunde zeigen, dass es sowohl hinsichtlich der inklusiven
Beschulung als auch mit Blick auf die ganztagsschulischen Angebote um die Integ-
rationskraft in den Schulsystemen unterschiedlich bestellt ist.

Den Schulsystemen der Linder gelingt es bisher sehr unterschiedlich, fiir das
Recht aller Menschen auf inklusive Bildung — zu deren Schaffung sie verpflichtet
sind — zu sorgen. Wird ein besonderer Férderbedarf diagnostiziert, zieht dies in der
Regel eine gesellschaftliche Ausgrenzung in Form der Sonderbeschulung und da-
mit eine Etikettierung nach sich. Die kaum tiberschaubare Praxis der Feststellungs-
verfahren zum Forderbedarf kann als ein Versto gegen das Gleichheitspostulat
gewertet werden und sollte nicht mit dem Verweis auf die Entscheidungshoheit der
Lander begriindet werden diirfen. Vor diesem Hintergrund scheint es umso mehr
geboten, dass die Umsetzung der UN-Konvention in den Lindern forciert wird und
damit die Integrationskraft ihrer Schulsysteme zunimmt. An dieser Stelle soll je-
doch auch nicht der Hinweis auf die erforderlichen Ressourcen fiir einen Umgestal-
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tungsprozess hin zu stirker inkludierenden Schulsystemen fehlen: Neben der Not-
wendigkeit der personellen und sichlichen Ausstattung bedarf es entsprechender
methodisch-didaktischer Konzeptionalisierungen fiir ein gemeinsames Lernen.
Dies verweist auch auf moglicherweise unterschiedliche mit den Férderschwer-
punkten einhergehende Anforderungen fiir die praktische Umsetzung der UN-
Konvention.

Fir die Schulsysteme bedeutsam ist zudem das bei den Bemiithungen um inklu-
sive Beschulungen zu erwartende Ungleichgewicht: Besonders Schularten wie die
Hauptschule, welche ohnehin mit einem niedrigen Leistungsniveau konfrontiert
sind, werden vermutlich den Hauptteil der Inklusionsleistungen bewiltigen miis-
sen (Bos, Miiller und Stubbe 2010). Auf dem Weg zu einer inklusiven Beschulung
aller Kinder und Jugendlichen stehen den Schulsystemen der Linder somit insge-
samt vielfiltige Anforderungen und Ressourceneinsatz bevor (Klemm und Preuss-
Lausitz 2011). Erste landeriibergreifende Bemiithungen zur Umsetzung finden sich
in der Formulierung gemeinsamer Empfehlungen (KMK 2011b).

Mit der ganztagsschulischen Ausgestaltung von Schulsystemen werden zahlrei-
che Erwartungen verkntipft, die vor allem darauf abzielen, fiir Kinder und Jugendli-
che Angebote bereitzustellen, die ihnen in anderen Lebensbereichen méglicherweise
fehlen. Ganztagsschulen sollen sowohl fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche
aus sozial schwachen Familien kompensatorische Wirkungen entfalten als auch den
Forderbedarfen von leistungsstirkeren wie -schwicheren Schiilern begegnen. Die
hier referierten Befunde spiegeln die seit Jahren zu beobachtende Entwicklung der
quantitativen Zunahme des Ganztags im schulischen Bereich in allen Lindern wi-
der, wenngleich zwischen den Lindern teils deutliche Unterschiede bestehen. Mit
diesem Trend der Zunahme kann jedoch derzeit noch keine Aussage tiber die Quali-
tat der schulischen Ganztagsangebote und ihre Wirksambkeit getroffen werden.

2. Zur Durchlassigkeit der Schulsysteme und iiber
Anschliisse schulischer Bildung

Die gegenwdrtigen Schulsysteme sind eine zentrale Instanz, die Teilhabechancen
an spiteren sozialen und beruflichen Positionen vergibt. Berufskarrieren und Ar-
beitsmarktchancen werden durch zuvor stattgefundene Uberginge in und zwischen
den Schulsystemen und Anschlusssystemen sowie durch den Erfolg oder Misser-
folg von Schullaufbahnen mitbestimmt. Deren Erfolg hingt von unterschiedlichen
Ereignissen ab, die wihrend der Schullaufbahnen eintreten (kénnen): beispiels-
weise von der Ubergangsentscheidung von der Grundschule in die weiterfithrende
Schule, dem Wechsel zwischen den Schularten, den Moglichkeiten des Erwerbs von
Abschliissen oder auch dem Erleben von schulischem Versagen im Fall einer Klas-
senwiederholung. Damit riicken die Durchlissigkeit in den Schulsystemen und zu
den sich anschliefenden Bildungsangeboten wie Berufsbildungssystem und Hoch-
schule sowie Disparititen an Ubergangsstellen in den Fokus.
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Durchlissigkeit im Bildungswesen bezieht sich dabei auf zwei Aspekte: die hori-
zontale Durchlissigkeit, also den Wechsel von Schiilerinnen und Schiilern zwi-
schen Schularten in parallele Bildungsginge, und die vertikale Durchlissigkeit,
also den Ubertritt in andere Schulstufen, etwa von der Realschule in die gymnasiale
Oberstufe (Bellenberg 1999; zur Entkopplung von Schularten und Schulabschliis-
sen siehe auch Kapitel 4).

Konkret wird in diesem Kapitel der Blick auf den Ubergang von der Grundschule
zur weiterfithrenden Schule gerichtet sowie auf die jeweiligen Wechselanteile zwi-
schen Schularten auch nach dem erfolgten Ubergang aus der Grundschule sowie
auf Klassenwiederholungen. Da Letztere oft mit Schulwechseln einhergehen, wer-
den sie als Risiko fiir einen Schulabstieg verstanden und damit ebenfalls als ein
Aspekt von Durchlissigkeit behandelt. Schliefllich werden zwei Anschlussbereiche
des Ubergangs von den allgemeinbildenden Schulsystemen in die berufliche Bil-
dung betrachtet: das Berufsbildungssystem und die Hochschulbildung.

2.1 Ubergiinge und Durchlissigkeit

Die meisten deutschen Schulsysteme sind im internationalen Vergleich noch stark
gegliedert. Nachdem bereits bei der Einschulung Kinder durch Zuriickstellungen
aussortiert werden, greift in den Schulsystemen meist schon nach vier Jahren eine
potenziell lebensentscheidende Selektion durch die Zuweisung der Grundschulkin-
der auf unterschiedliche Schularten, die vorrangig jeweils unterschiedliche Ab-
schliisse erméglichen.

Einschulung und der Ubergang von der Grundschule auf weiterfiihrende Schulformen

In der Regel beginnt das Schulleben fiir alle Kinder in Deutschland mit der Ein-
schulung in die Grundschule. Unter anderem als Folge bildungspolitischer Bemii-
hungen, Kinder frither schulisch zu foérdern, ist der Anteil Sechsjihriger in den
Schulsystemen gestiegen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). In
Deutschland gab es im Schuljahr 2009/2010 knapp 85 Prozent fristgerechte Ein-
schulungen in Grundschulen, denen rund 5,2 Prozent Nichteinschulungen gegen-
iiberstehen (die Differenz zu 100 % ergibt sich aus dem Anteil der vorzeitig Einge-
schulten). Es wurden 37.409 Kinder von der Einschulung zuriickgestellt oder be-
freit, die nun im Unterschied zu den meisten Gleichaltrigen voraussichtlich erst ein
Jahr spiter ihre Schullaufbahn beginnen.

Die Schulsysteme in den Landern sehen nach der vierjihrigen Grundschulzeit
(in Berlin und Brandenburg sechsjihrig) einen Wechsel auf die weiterfithrenden
Schulformen vor, die schlieflich zu einem Schulabschluss fithren sollen. Dies sind
im offentlichen Bereich die Hauptschule, die Realschule oder Schularten mit mitt-
leren Bildungsgingen, das Gymnasium sowie die Forderschule.!? Diese internatio-
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nal gesehene Besonderheit der frithen Selektion stellt eine zwingende Schnittstelle
dar, die alle Kinder erfahren und die bedeutsam fiir ihren weiteren bildungsbiogra-
fischen Werdegang ist. Dabei gilt: »Im Bildungssystem darf nicht jeder nach freiem
Willen jede Laufbahn wihlen« (Ditton und Kriisken 2009: 77); vielmehr ist die Ent-
scheidung, wohin es nach der Grundschule geht, formal an das Leistungsniveau
und die erreichten Noten gekntipft.

In den meisten Bundeslindern wird die Wahl der weiterfithrenden Schule durch
die Grundschulempfehlung bestimmt, in anderen Lindern liegt sie in den Hinden
der Eltern, auch wenn diese durch die Empfehlung der Grundschule gelenkt wer-
den. Demnach folgen Eltern hiufig der Grundschulempfehlung oder diese wird in
Abstimmung mit den Eltern ausgesprochen (van Ophuysen 2006). Gerade mal 17
Prozent der Eltern weichen von der Empfehlung nach oben ab, wie IGLU-Daten
zeigen (Bos et al. 2003).

Als besonders problematisch erweist sich, dass Grundschulempfehlungen sach-
fremden Einfliissen unterliegen und zugunsten der status- und bildungshéheren
Gruppe und somit nicht ausschlieflich nach leistungsbezogenen Kriterien ausfal-
len (Maaz und Nagy 2010). Anhand von IGLU-Daten konnte gezeigt werden, dass
Kinder aus den oberen Dienstklassen eine hohere Chance auf eine Gymnasialemp-
fehlung haben als Kinder aus einem Facharbeiterhaushalt — bei gleicher Leistung
und gleicher kognitiver Ausgangslage (Bos et al. 2004). Ahnliches zeigte sich an-
hand von PISA-Daten, wonach ein Jugendlicher aus einer oberen Dienstklasse eine
rund dreimal hohere Chance hat, auf das Gymnasium zu gelangen, als ein Jugend-
licher aus einer Arbeiterfamilie — bei gleichem Kompetenzstand (Ehmke und Bau-
mert 2007).

Auch Kindern mit Migrationshintergrund gelingt im Vergleich seltener der
Wechsel auf das Gymnasium oder die Realschule, wobei sich diese Unterschiede
ebenfalls auf die unterschiedlichen sozialen Hintergrundbedingungen und die Dif-
ferenzen in der schulischen Leistung zuriickfithren lassen (Kristen und Dollmann
2009). Somit ist festzuhalten: »Als offizielles Kriterium fiir diese Ubergangsent-
scheidung galt (und gilt) die Leistungsfahigkeit und die Begabung der Kinder, tat-
sichlich ist jedoch der massive Einfluss der sozialen Herkunft immer wieder nach-
gewiesen worden« (Horstkemper und Tillmann 2008: 287).

Der Zusammenhang zwischen den Chancen auf einen Gymnasialbesuch und
der sozialen Herkunft wurde in allen groflen Schulleistungsstudien wie IGLU und
PISA gezeigt. Die jiingsten lindervergleichenden Analysen bieten die Untersuchun-
gen zu den Bildungsstandards, welche deutliche Unterschiede in den Chancen auf
einen Besuch des Gymnasiums nach sozialer Herkunft ermitteln (Knigge und
Leucht 2010). Hierzu wurde unter anderem tiber sogenannte Wettquotienten unter
Kontrolle der Fachleistung in Deutsch die relative Chance fiir einen Gymnasialbe-
such unter Berticksichtigung der jeweiligen Sozialschicht ermittelt (die sogenann-
ten EGP-Klassen), aus der die Jugendlichen stammen. Fiir Deutschland insgesamt
wurde ein Quotient von 4,5 errechnet. Das bedeutet, dass ein Kind aus der oberen
Dienstklasse eine 4,5-mal hohere Chance hat, das Gymnasium zu besuchen, als ein
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Kind aus einem Arbeiterhaushalt (ebd.). Im Landergruppenvergleich stellen sich die
Unterschiede dieser Chancen wie folgt dar (Abb. 8): In allen Lindergruppen zeigt
sich die hohere Chance fiir Kinder aus oberen Dienstklassen auf den Besuch des Gym-
nasiums gegeniiber den Kindern, die aus unteren Dienstklassen stammen. Diese
Chancen unterscheiden sich aber nochmals zwischen den Landergruppen: So liegen
sie in der oberen Gruppe bei durchschnittlich 2,5; dagegen ist die Chance auf einen
Gymnasialbesuch in der unteren Gruppe fiir ein Kind aus oberen Dienstklassen
durchschnittlich 6,1-mal hoher als fiir Kinder aus den unteren Dienstklassen — bei
Kontrolle von Lesekompetenz.

Die Forschung zum Ubergang vom Primar- in den Sekundarbereich zeigt neben
sozialen Disparititen weitere Problemlagen, etwa hinsichtlich der Ubergangsgestal-
tung, wie die oft fehlende Abstimmung und Zusammenarbeit zwischen abgeben-
der und aufnehmender Schule, und auch beziiglich des individuellen Erlebens die-
ses Lebensereignisses, durch das Kindern die Bewiltigung neuer Anforderungen
und grundsitzliche Umstellungsleistungen abverlangt werden (Helsper et al. 2009).

Insgesamt ergibt sich aus vielen Bereichen der Forschung, dass der Ubergang
von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule eine durchaus kritische Schnitt-
stelle mit hoher lebensgeschichtlicher Bedeutung darstellt.

Abbildung 8: Relative Chancen auf den Gymnasialbesuch von Kindern aus unteren
Dienstklassen im Vergleich zu Kindern aus oberen Dienstklassen
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Quelle: Untersuchungen zu den Bildungsstandards 2009, vgl. Kdller, Knigge und Tesch 2010; eigene Berechnungen
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Betrachtet man, wie sich Funftklissler, die zuvor die Grundschule besucht haben,
auf die verschiedenen weiterfithrenden Schularten verteilen, so zeigt sich fiir das
Schuljahr 2009/2010, dass sich ein Trend aus den vergangenen Jahren fortsetzt: hin
zu steigenden Anteilen des Gymnasiums und sinkenden Anteilen der Hauptschule
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Insgesamt wechselten im Jahr
2009 hierzulande 748.876 Kinder von der Grundschule in die weiterfithrende Schul-
art, von denen allein 41,6 Prozent auf das Gymnasium gingen (Tab. 3). Der Gymna-
sialanteil weist hier in den meisten Lindern den hochsten Anteil aus. Betrachtet
wurden auch die Férderschulanteile: Bundesweit mussten 4.078 Kinder nach der
Grundschulzeit auf eine Forderschule wechseln. Dies ist umso bedeutsamer, da
diese Schiiler bereits mit dem Ubergang zur Forderschule geringere Erfolgsaussich-
ten haben, diese Schulart mit mindestens einem Hauptschulabschluss zu verlassen
(Solga 2009).

Tabelle 3: Verteilung der Fiinftklassler, die im vorangegangenen Jahr die Grund-
schule besuchten, auf die Schularten, Schuljahr 2009/2010

Orientie- | Haupt- Schular- Real- Gymna- Integ- Forder- alle
rungs- schule ten mit schule sium rierte schule Uber-
stufe mehreren Gesamt- gange

Bildungs- schule

gangen
absolut 10.219 113.789 57.306 168.302 311.295 83.887 4.078 748.876
in % 1,4 15,2 77 22,5 41,6 11,2 0,5 100,0

In Berlin und Brandenburg wurden die Siebtklassler zugrunde gelegt, die aus der sechsjéhrigen Grundschule kommen.
Besonderheiten wurden auch in Mecklenburg-Vorpommern beriicksichtigt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10

Der zunehmende Wechsel auf ein Gymnasium wird zum einen durch den demo-
graphischen Wandel erklirt, in dessen Folge besonders die Hauptschulen von riick-
laufigen Schiilerzahlen betroffen sind. Zum anderen lassen die gestiegenen Bil-
dungsaspirationen von Eltern wie auch von Schiilern das Gymnasium besonders
attraktiv erscheinen — als die Schulform, die in allen Lindern zu dem hochsten
Schulabschluss fiihrt.

Mit diesem Fokus auf das Gymnasium werden lindergruppenbezogene Unter-
schiede in den Anteilen dieser Schulart sichtbar (Abb. 9): von 48,5 Prozent in der
oberen Gruppe der Linder zu 39 Prozent in der unteren Gruppe. Dabei beriicksich-
tigt diese Betrachtung zwar nicht die jeweilige landesspezifische Schulstruktur mit
Besonderheiten wie einem stark ausgeprigten Gesamtschulsystem oder beruflichen
Gymnasien, signalisiert aber gleichwohl die bestehenden Unterschiede in den Uber-
gangsquoten bezogen allein auf die Schulform, die in allen 16 Lindern vorhanden
ist und in der Regel zum héchsten schulischen Abschluss fiihrt. Dass jedoch dieser
Abschluss, also die Hochschulreife, in einigen Lindern tatsichlich nicht nur auf
dem klassischen Weg tiber den Besuch des Gymnasiums erworben wird, zeigen die
Ausfiithrungen zu den schulischen Zertifikaten in Kapitel 4.
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Abbildung 9: Anteil der Fiinftklassler, die nach der Grundschule auf ein
Gymnasium wechselten, Schuljahr 2009/2010
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In MV besuchen die Schiilerinnen und Schiler seit 2006/07 die Jahrgangsstufen 5 und 6 als Orientierungsstufe (vorwiegend
an Schulen mit mehreren Bildungsgangen). Betrachtet werden daher in Jahrgangsstufe 7 die Ubergénge aus dieser Schulart
zuzliglich derjenigen, die bereits zwei Jahre zuvor (in Jg. 5) auf eine Sekundarschulart (Sport- und Musikgymnasium oder
Integrierte Gesamtschule) iibergegangen sind (vgl. zu diesem Vorgehen: Nationaler Bildungsbericht 2010, Tab. D1-1A-web).
Angaben in Prozent

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen

Wechsel zwischen den Schularten und Ubergang in die Sekundarstufe I

Prinzipiell ist es in Deutschland auch nach dem Ubergang von der Grundschule zur
weiterfithrenden Schule moglich, zu einem spiteren Zeitpunkt die Schulart zu
wechseln, wenn sich die vorherige Wahl als nicht passend erweist oder die Leis-
tungsentwicklungen des Kindes dies nahelegen. Wechsel, aufwirts wie abwarts,
sind in allen Lindern zum Teil an unterschiedliche Regelungen und Voraussetzun-
gen gekniipft, wie etwa einen bestimmten Notenspiegel, Klassenkonferenzbe-
schliisse und Aufnahmepriifungen (Bellenberg, Hovestadt und Klemm 2004). Die
Moglichkeit des Schulartwechsels soll somit ein entscheidendes Korrektiv falscher
Bildungsgangentscheidungen darstellen.
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Tatséchlich aber wird vorwiegend nach unten korrigiert, da die meisten Schulart-
wechsel in Richtung einer kognitiv weniger anspruchsvollen Schulart erfolgen. Be-
trachtet man die Schularten — die Anteile werden ohne die aus der Férderschule be-
richtet —, so fanden im Schuljahr 2009/2010 insgesamt 71.885 Wechsel in den Jahr-
gangsstufen 7 bis 9 statt. Die Wechseldynamikin den Landernisthier unterschiedlich:
Die Spannweite reicht von 1,1 bis zu 12,3 Prozent Wechselanteil (Tab. 33, Anhang).

Von allen Wechseln sind etwas mehr als die Hilfte Abwirtswechsel, die Schiiler
also auf eine weniger anspruchsvolle Schulart vollziehen, wovon wiederum rund
30 Prozent vom Gymnasium kommen. Der Anteil der tatsichlichen Aufwirtswech-
sel (also Wechsel zu Schularten, die vorrangig einen héheren Abschluss anbieten)
belduft sich hingegen auf 11,9 Prozent.

Betrachtet man die tatsidchlichen Aufwirts- und Abwirtswechsel im Verhiltnis,
so kommen in Deutschland auf einen Aufwiartswechsel durchschnittlich 4,3 Wech-
sel in eine niedrigere Schulart. Dieses Verhiltnis stellt sich im Lindergruppenver-
gleich unterschiedlich dar (Abb. 10): In der oberen Gruppe der Linder kommen auf
einen Aufwirtswechsel durchschnittlich 2,3 Abwirtswechsel, wogegen sich dieses
Verhiltnis in der unteren Gruppe deutlich verschirft: Hier stehen einem Aufwirts
wechsel durchschnittlich 11,4 Abwirtswechsel gegeniiber. Auch wenn wiederum
schulstrukturelle Besonderheiten in den Landern zu beriicksichtigen sind, wie ein

Abbildung 10: Verhaltnis von Aufwarts- und Abwartswechseln der Schiiler in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9, Schuljahr 2009/2010
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60



Zur Durchlassigkeit der Schulsysteme und tiber Anschliisse schulischer Bildung

stark ausgebautes Gesamtschulsystem oder berufliche Gymnasien — bei der Interpre-
tation dieser insgesamt geringen Anteile an Aufwirtswechseln zeigt sich, dass die
horizontale Durchlissigkeit vor allem als Durchlissigkeit nach unten Anwendung
findet. Die Ursachen fiir die Differenz zwischen hohen Abwirts- und niedrigen Auf-
wirtswechseln werden vor allem darin gesehen, dass schlechte Leistungen hinsicht-
lich einer Nichtversetzung (und damit einher geht oft der Schulartwechsel) gepriift
werden und weniger die guten Leistungen dahingehend, ob ein Wechsel in eine an-
spruchsvollere Schulart erfolgen kann (Bellenberg, Hovestadt und Klemm 2004).

Ein besonderer Indikator fiir die horizontale Durchlissigkeit der Schulformen
ist der Wechsel von Schiilern aus den Forderschulen in das allgemeine Schulsys-
tem, da sich hieriiber abbildet, inwiefern es Forderschiilern gelingt, in das Regel-
schulsystem einzutreten. Es handelt sich dabei aber nicht nur um Schiiler, die es in
die inklusive Beschulung an den allgemeinen Schulen schaffen, also weiterhin ei-
nen besonderen Forderbedarf aufweisen, sondern hierunter fallen auch diejenigen,
die keinen besonderen Férderbedarf mehr aufweisen und daher in die allgemeinen
Schulen wechseln. Fiir das Schuljahr 2009/2010 vollzogen diesen Wechsel in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9 in Deutschland insgesamt 1.743 Schiiler. Bezogen auf die
Kinder und Jugendlichen aus Férderschulen in den Klassenstufen 7 bis 9 insgesamt
ergibt dies fiir Deutschland einen Wechselanteil von 7,7 Prozent. Zwischen den Lin-
dern besteht hier eine Spanne von 0,5 Prozent Wechseln aus Forderschulen in die
allgemeinen Schulen bis zu 7,9 Prozent Wechseln (Tab. 34, Anhang).!3

Viele Schiilerinnen und Schiiler wechseln hierzulande am Ende der Sekundar-
stufe I (Jahrgangsstufe 9 oder 10) in die Sekundarstufe II der allgemeinbildenden
Schularten. Dieser Eintritt in den Bildungsbereich, der unter anderem auf den hochs-
ten Schulabschluss vorbereitet (allgemeine Hochschulreife), erfolgt entweder aus ei-
nem Ubergang innerhalb der Schulart, also von Schiilerinnen und Schiilern, die sich
zum Beispiel schon auf dem Gymnasium befinden, aber auch als Aufwirtswechsel
aus anderen Schularten, also etwa von mittleren Schulen auf das Gymnasium.

In die Sekundarstufe II traten in Deutschland 354.949 Schiilerinnen und Schii-
ler im Schuljahr 2009/2010 ein. Hierunter befanden sich zu 8,3 Prozent noch dieje-
nigen, die von anderen Schularten kommen, wobei sich das neunjihrige Gymna-
sium insgesamt als durchlissiger erweist als das achtjahrige (10,1 zu 2,8 % Wechs-
leranteil). Eine Moglichkeit des Ubertritts in die Sekundarstufe II bieten auch die
beruflichen Schulen: Diese verzeichnen fiir 2009 in der Sekundarstufe IT 167.907
Anfingerinnen und Anfinger zum Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung
(z.B. in Fachgymnasien, beruflichen Gymnasien oder entsprechenden Bildungs-
gangen der Fachoberschule; BIBB und Bertelsmann Stiftung 2011). Der Erwerb der
schulischen Abschliisse wird gesondert in Kapitel 4 behandelt.

Klassenwiederholungen

Die bereits thematisierten hohen Anteile an Wechslern in weniger anspruchsvolle
Schularten rekrutieren sich zum Teil aus einem zentralen Merkmal schulischen
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Abbildung 11: Anteil der Wiederholer in der Sekundarstufe der allgemeinen
Schulen an allen Schiilern, Schuljahr 2009/2010
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; Eigene Berechnungen

Misserfolgs, dem sogenannten Sitzenbleiben. Dieses wird bildungspolitisch wie
auch wissenschaftlich immer wieder kontrovers diskutiert, wobei inzwischen die
skeptischen Einschitzungen moglicher positiver pidagogischer Effekte tiberwie-
gen. Die zentrale Kritik bezieht sich zum einen auf die infolge der Nichtversetzung
verlingerte Schulzeit und damit den verzogerten Eintritt in den Arbeitsmarkt, zum
anderen auf die langfristig fehlenden leistungssteigernden Effekte (Tillmann und
Meier 2001).

Die Nichtversetzung in die nichsthohere Klassenstufe aufgrund mangelhafter
Leistungen »stellt eine im internationalen Vergleich auffallend hiufig ergriffene
Mafdnahme dar« (Bellenberg, Hovestadt und Klemm 2004: 59), wogegen weit sel-
tener Klassen wegen besonders hervorstechender Leistungen iibersprungen wer-
den. Dabei soll Nichtversetzung — so die Erwartung — ein Instrument sein, um leis-
tungshomogenere Klassen zu schaffen. Tatsachlich aber zeigt die Forschung keine
nachhaltige Leistungsverbesserung der betroffenen Kinder und Jugendlichen
(Ehmke, Drechsel und Carstensen 2008), allerdings gesamtgesellschaftlich zu tra-
gende Kosten von knapp einer Milliarde Euro jihrlich, die durch Klassenwiederho-
lungen entstehen (Klemm 2009a).
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Vor dem Hintergrund eines zunehmenden bildungspolitischen Willens der Lan-
der, die Wiederholerquote zu senken (im Brahm 2011), ist in den letzten Jahren zu
beobachten, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die eine Klasse wieder-
holen miissen, zuriickgeht. Belief sich dieser 2007/2008 noch auf 2,7 Prozent, ist er
im Folgejahr auf 2,2 Prozent gesunken und liegt im Schuljahr 2009/2010 bei
2,1 Prozent. Dahinter verbergen sich aber immer noch 173.597 Kinder und Jugend-
liche, deren Schulzeit sich durch die Wiederholung verlingern wird. Bezogen auf
die Bildungsbereiche weist der Primarbereich!* (in dem durch die flexible Schulein-
gangsphase keine Klassenwiederholungen im Jahrgang 1 oder 2 stattfinden) eine
Wiederholerquote von 0,5 Prozent im Schuljahr 2009/2010 auf; im Sekundarbereich
I miissen 2,9 Prozent der Schiiler eine Klasse wiederholen und im Sekundarbereich
1T sind dies 2,8 Prozent. Schulartbezogen ist die Wiederholerquote der Realschulen
mit 4,5 Prozent am héchsten.!

Auffallend sind die Unterschiede in den Wiederholerquoten zwischen den Lin-
dern, betrachtet man die Sekundarstufe I und II zusammengefasst, also die Bil-
dungsbereiche mit den héchsten Wiederholeranteilen (Abb. 11).

Zwischen den Lindergruppen ergibt sich eine Spanne von 1,7 Prozent (obere
Gruppe) bis zu einem 4,5-prozentigen Anteil in der unteren Gruppe. Scheint es so-
mit zwar bundesweit einen riickgingigen Trend an Klassenwiederholungen zu ge-
ben, signalisieren diese deutlichen Linderdifferenzen jedoch, dass die Praxis des
Nichtversetzens unterschiedlich ist.

2.2 Anschliisse

Jugendliche verlassen nach Erwerb eines Schulabschlusses und zum Teil auch ohne
Abschluss (Kap. 4) die allgemeinbildende Schule, um meist in die anschlieRenden
Bildungsangebote wie Berufsbildungssystem oder Hochschule einzutreten, zu ei-
nem geringen Teil auch direkt in den Arbeitsmarkt.

Neuzuginge in das Duale System als ein Bereich der Berufsbildung

Eine Definition des Berufsbildungssystems unterteilt dieses in drei Sektoren
(Baethge 2008a): Duales System, Berufsschulsystem und Ubergangssystem. Diese
drei Systeme weisen eine unterschiedliche innere Kohirenz auf. Wihrend das Uber-
gangssystem weniger ein System als vorrangig ein loses Biindel an Mafinahmen
ohne Berufsabschluss ist, bereitet das vollzeitschulische Schulberufssystem vor al-
lem auf Berufe im Dienstleistungssektor vor und steht gleichwertig neben dem Du-
alen System. Das Duale System, das den grofiten Sektor im Berufsbildungssystem
ausmacht, hat ein hohes nationales wie internationales Ansehen (ebd.), was sich
auch in der Nachfrage widerspiegelt: Die Mehrzahl (51 %) der Schulabginger mit
und ohne Schulabschluss wiinscht sich einen Ausbildungsplatz im Dualen System,
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wobei dies — bezogen auf die Schularten — am hiufigsten die Abginger aus den

mittleren Schularten anstreben (BIBB und Bertelsmann Stiftung 2011).

Fiir das Jahr 2009 stellen sich die tatsichlichen Uberginge auf die Sektoren des

Berufsbildungssystems nach schulischem Vorbildungsniveau wie folgt dar:

Tabelle 4: Verteilung der Neuzugdnge auf die drei Sektoren des Berufsbildungs-
systems nach schulischer Vorbildung, 2009

ohne Hauptschul- mit Hauptschul- mit mittlerem mit
abschluss abschluss Abschluss Hochschulreife

absolut | in % absolut | in % absolut | in % absolut in %
Duales 22.928 27,1 152.181 45,2 232.161 54,8 98.358 68,0
System
Schulbe- 455 0,5 34.856 10,3 125.835 29,7 43.278 29,9
rufssystem
Uber- 61.278 72,4 149.843 44,5 65.924 15,6 2.937 2,0
gangs-
system
Summen 84.661 100,0 336.880 100,0 423.920 100,0 144.573 100,0

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2009/10

Obwohl im Dualen System inzwischen auch die Neuzuginge mit fehlendem und
vorhandenem Hauptschulabschluss steigende Anteile aufweisen, besteht nach wie
vor ein nach schulischer Vorbildung auszumachendes Ungleichgewicht in den drei
Sektoren. Dies geht im Wesentlichen zulasten der Jugendlichen, die maximal einen
Hauptschulabschluss haben. So erreichen die Jugendlichen ohne Hauptschulab-
schluss nur zu etwas mehr als einem Viertel das Duale System direkt, Jugendliche
mit Hauptschulabschluss immerhin zu 45,2 Prozent, wohingegen mehr als zwei
Drittel der Neuzugidnge mit Fachhochschulreife oder allgemeiner Hochschulreife
(68 %) in das Duale System einmiinden. Fokussiert man die Jugendlichen ohne
schulischen Abschluss und diejenigen mit Hauptschulabschluss, also die Gruppe,
die bundesweit am stirksten von einer Polarisierung nach schulischem Vorbil-
dungsniveau im Berufsbildungssystem betroffen ist, so ergibt der Lindergruppen-
vergleich gravierende Unterschiede in den Anteilen am Dualen System (Abb. 12).
Gegeniiber den Lindern in der oberen Gruppe mit einem durchschnittlichen An-
teil an Neuzugingen von 54,5 Prozent betrigt dieser Anteil in der unteren Gruppe
fast 20 Prozentpunkte weniger (36,6 %). Bei der Interpretation gilt es zu beriicksich-
tigen, dass gerade das Duale System stark gekoppelt ist an die unterschiedlichen
Dynamiken der Arbeitsmirkte in den Lindern sowie an die jeweiligen regionalen
wirtschaftlichen Strukturen und Entwicklungen. Zudem ist seine Bedeutung vor
allem im Ost-West-Vergleich unterschiedlich: Das Duale System hat im Osten eine
geringere Bedeutung als die auflerbetrieblichen Bildungsangebote (Funcke, Ober-
schachtsiek und Giesecke 2010). Es bleibt festzuhalten, dass neben der generellen
Benachteiligung von Schulabgingern mit maximal Hauptschulabschluss, in das Du-
ale System zu gelangen, die Problemlage in den Landern sehr unterschiedlich ist.
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Abbildung 12: Neuzugange im Dualen System mit maximal Hauptschulabschluss an
allen Neuzugangen mit maximal Hauptschulabschluss, 2009
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2009/10; eigene Berechnungen

Die Differenzen der Beteiligung im Dualen System nach schulischer Vorbil-
dung verschirfen sich, betrachtet man die auslindischen Jugendlichen und
ihre Anteile im Vergleich zu den deutschen Jugendlichen: Bezogen auf die Neu-
zuginge erreicht die Gruppe der auslindischen Jugendlichen mit maximal
Hauptschulabschluss lediglich einen Anteil von 27 Prozent im Dualen System
gegeniiber 43,7 Prozent der vergleichbaren deutschen Jugendlichen. Kaum ein
Land weist hier ausgewogene Anteilsgréfien auf. In jedem Bundesland schaffen
es die deutschen Jugendlichen mit maximal Hauptschulabschluss eher in das
Duale System als die auslindischen Jugendlichen. Diese Disparitit bezeichnete
bereits der Nationale Bildungsbericht als ein grofles Problem hinsichtlich der
Schaffung von Chancengleichheit und Sicherung von Arbeitskriftepotenzial
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Trotz der inzwischen (vorran-
gig demographisch bedingten) zunehmenden Entspannung des Ausbildungs-
marktes kann von einer ausreichenden Integration auslidndischer Jugendlicher
in das Duale System nicht die Rede sein (Gericke und Uhly 2010).
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Neuzugiinge in das Ubergangssystem als ein Bereich der Berufsbildung

Die strukturellen Verschiebungen der Anteile in den drei Sektoren des Berufsbil-
dungssystems gehen mit einer Expansion des Ubergangssystems seit den 1990er
Jahren einher, dessen Nutzung jedoch seit 2007 leicht riickldufig ist. Nach der vom
Nationalen Bildungsbericht 2006 vorgenommenen Einteilung in die Sektoren stellt
das Ubergangssystem gegeniiber dem Dualen System und dem Schulberufssystem
eine Besonderheit dar, weil es keinen berufsqualifizierenden Abschluss bietet. Viel-
mehr handelt es sich um ein nicht strukturiertes Gefiige von Bildungsangeboten,
die vorwiegend auf die Verbesserung der Kompetenzen von Jugendlichen fiir die
Aufnahme einer spiteren Berufsausbildung abzielen oder aber das Nachholen schu-
lischer Abschliisse erméglichen. Hinzu kommt ein kleinerer Teil an verpflichten-
den berufsausbildungsvorbereitenden MafRnahmen, wie beispielsweise das Prakti-
kum vor der Erzieherausbildung.

Funktion und Effizienz des Ubergangssystems werden insgesamt kontrovers
diskutiert: Zwar wird die Moglichkeit, schulische Abschliisse nachzuholen, als ein
positives Leistungsmerkmal hervorgehoben; dagegen steht allerdings die Kritik an
dem mit fast allen Manahmen des Ubergangssystems verbundenen Zeitverlust
und in der Folge erst einem verzogert stattfindenden Eintritt in den Arbeitsmarkt
(Baethge 2008b; Baethge, Solga und Wieck 2007). Andere Einschitzungen ver-
schirfen diese Ressourcenproblematik noch dahingehend, dass Jugendliche im
Ubergangssystem auch der Gefahr ausgesetzt sind, demotivierende Warteschleifen
und MaRnahmenkarrieren zu durchlaufen, und gleichzeitig das Ubergangssystem
hohe Kosten verursacht (Werner, Neumann und Schmidt 2008). Untersuchungen
von Bildungsverldufen konnten zeigen, dass fast die Hilfte der Jugendlichen im
Anschluss an die durchlaufene MafRnahme eine Berufsausbildung aufnahmen,
gleichwohl aber immer noch knapp ein Drittel auch drei Jahre nach der Manahme
ohne voll qualifizierende Berufsausbildung blieben oder sie abbrachen (Beicht
2009).

Insgesamt gelten die durch das Nachholen schulischer Abschliisse verbesserten
Chancen auf zukiinftige Bildungsméglichkeiten wie einen Ausbildungsplatz als ein
Mehrwert des Ubergangssystems (Werner, Neumann und Schmidt 2008). Dies ver-
weist jedoch vorrangig auf die kompensatorische Funktion, ndmlich dem erhebli-
chen Anteil an Jugendlichen, die die allgemeinbildenden Schulsysteme ohne einen
Abschluss verlassen haben, eine Nachholoption zu bieten. Dagegen stehen der zu
befiirchtende Motivationsverlust der Jugendlichen durch die (unfreiwillige) Teil-
nahme an nicht berufsqualifizierenden MaRnahmen im Ubergangssystem, Misser-
folg bei der Ausbildungsplatzsuche auch nach dem Besuch des Ubergangssystems
und eine deutlich verspitete etwaige Teilhabe am Arbeitsmarkt.

Dass das Ubergangssystem insgesamt die Schwierigkeiten beim Eintritt in die
Berufsausbildung ausdriickt, verdeutlichen die hohen Anteile bezogen auf das
schulische Vorbildungsniveau der Neuzuginge: Etwas weniger als die Hilfte aller
Neuzuginge mit Hauptschulabschluss (44,5 %) und deutlich mehr als zwei Drittel
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aller Neuzuginge ohne einen Hauptschulabschluss (72,4 %) miinden in das Uber-
gangssystem ein (Tab. 40, Anhang).

Seit 2007 ist eine riickgingige Teilnahme am Ubergangssystem zu verzeichnen,
die vorwiegend auf den demographischen Wandel zuriickgefiithrt wird (BIBB und
Bertelsmann Stiftung 2011). Immer noch aber gingen in Deutschland 346.781 Men-
schen 2009 in die ErsatzmaRnahmen des Ubergangssystems — das sind knapp ein
Drittel (32,6 %) aller Neuzuginge in den Sektoren des Berufsbildungssystems. Vor
allem fiir Schulabginger ohne Abschluss, welche besonders schwierige Uberginge
von der allgemeinbildenden Schule in die Berufsausbildung haben, diirfte es nach
wie vor eine zentrale Anlaufstelle sein.

Zwischen den Lindern variieren die Anteile der Neuzuginge im Ubergangssys-
tem erheblich, doch wird hier ein Vergleich erschwert, weil die Linder die Personen-
gruppen dem Ubergangssystem unterschiedlich zuordnen. Zudem ergeben sich
regionale Besonderheiten und unterschiedliche »Traditionen«, die zugrunde gelegt
werden, etwa ein stiarker ausgepragter Riickgriff auf das offentlich geférderte Aus-
bildungswesen in den ostdeutschen Lindern bei nicht hinreichenden Angeboten
des Dualen Systems. Hier hat das Ubergangssystem also eine geringe Bedeutung.
Zudem gibt es Linderspezifika dahingehend, dass ein hoher Anteil im Ubergangs-
system unter anderem auch deshalb entsteht, weil sich ein Teil der Jugendlichen im
ersten Ausbildungsjahr in der Berufsfachschule befindet und dort zum Ubergangs-
system gezihlt wird. Diese Unterschiede in den statistischen Zihlweisen erschwe-
ren einen Lindervergleich.

Neuzuginge in die Hochschulbildung

Neben der Moglichkeit des Ubergangs in die drei Sektoren des Berufsbildungssystems
haben Schulabgingerinnen und Schulabginger, nimlich die mit einer Hochschulzu-
gangsberechtigung, die Option, ein Studium aufzunehmen. Die Hochschulen und
Fachhochschulen rekrutieren dabei ihre Studienanfingerinnen und -anfinger vorwie-
gend aus diesen Absolventinnen und Absolventen mit den klassischen Hochschulzu-
gangsberechtigungen Fachhochschulreife oder allgemeine Hochschulreife. Daneben
kann in allen Bundeslindern jedoch auch {iber andere Qualifikationen das Studium
aufgenommen werden, etwa iiber den sogenannten dritten Weg. Dieser ermoglicht
beispielsweise durch Anerkennung vorausgegangener beruflicher Erfahrungen den
Hochschulzugang. Jedoch wird der dritte Weg im internationalen Vergleich hierzu-
lande kaum wahrgenommen (Orr und Riechers 2010). Diese geringe Nutzung anderer
Eintrittsmoglichkeiten in ein Studium ist verkniipft mit unterschiedlichen Regelun-
gen in den Lindern und einer geringen Transparenz (Débert und Weishaupt 2010).
Die Entscheidung fiir ein Studium hingt stark von Bildungs- und sozialer Her-
kunft ab: Kinder aus Beamtenfamilien oder solchen, deren Vater oder Mutter bereits
itber einen Hochschulabschluss verfiigt, entscheiden sich weit hiufiger zur Auf-
nahme eines Studiums als Kinder aus Arbeiterfamilien bzw. deren Eltern keinen
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Hochschulabschluss haben (Becker 2010; Autorengruppe Bildungsberichterstat-
tung 2010; zum Einfluss der sozialen Herkunft auf Studienzuversicht und Studien-
intention vgl. auch Bornkessel und Kuhnen 2011).

Im Studienjahr 2010/2011 nahmen in Deutschland 652.252 junge Menschen ein
Studium neu auf (Stand Juni 2011). Der bereits in den vergangenen Jahren beobach-
tete Anstieg von Studienanfingern setzt sich hierbei fort. Dieser Trend lisst sich
neben doppelten Abiturientenjahrgingen auch tiber die enge Koppelung von Bil-
dung und Lebenschancen, welche das Interesse an hoherer Bildung steigen lisst,
begriinden (Becker 2009). Es muss jedoch berticksichtigt werden, dass nicht alle
Studienanfinger ihr Studium auch erfolgreich beenden: Etwa jeder vierte Studie-
rende beendet das Studium ohne einen Abschluss, die Studienabbruchquote belduft
sich fiir 2008 auf 24 Prozent (bezogen auf den Absolventenjahrgang 2007; Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010). Hierzu scheint es aus Abbrecherbefragun-
gen Hinweise zu geben, wonach Studierende aus finanziell schwicheren Elternhiu-
sern etwas hiufiger das Studium abbrechen (ebd.).

Zusammenfassung

Schullaufbahnen sind von unterschiedlicher Dauer, Linearitit und richtungswei-
senden Schnittstellen gepragt. Das verdeutlicht die Betrachtung der Durchlissig-
keit in den Schulsystemen und der schulischen Anschliisse, wie etwa das Berufsbil-
dungssystem. In fast allen Lindern setzt eine frithe Allokation der Kinder in den
Schulsystemen ein, zumeist nach Jahrgang 4, welche zwar theoretisch spater noch
korrigiert werden konnte, faktisch aber, wenn tiberhaupt, dann eher nach unten als
nach oben geindert wird. Die Bedeutsamkeit von sozialer Selektivitit im Ubergang
von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule zeigen die berichteten Zusam-
menhinge von sozialer Herkunft und der Wahrscheinlichkeit auf einen Gymnasial-
besuch: Kinder aus unteren Dienstklassen sind aufgrund ihrer Herkunft gegeniiber
Kindern aus oberen Dienstklassen benachteiligt, wenn es um die Chance auf einen
Gymnasialbesuch geht. Zwischen den Lindern bestehen hier und auch bei den An-
teilen der Bildungsbeteiligung nach dem Ubergang auf das Gymnasium Unter-
schiede. Ebenfalls lindergruppenbezogene Differenzen ergibt die Betrachtung des
Verhiltnisses von Aufwirts- zu Abwirtswechseln — die horizontale Durchlissigkeit
zwischen den Schularten driickt sich dabei vorrangig in einer Abwirtsmobilitit aus,
da weit weniger Jugendliche den Wechsel in eine héhere Schulart schaffen als in
eine niedrigere.

Hinsichtlich des Anteils an Schiilerinnen und Schiilern, die eine Klasse wieder-
holen miissen, kann die seit Jahren beobachtbare Abnahme auch fiir das Schuljahr
2009/2010 bestitigt werden. Die Abwirtstendenz darf jedoch nicht dariiber hinweg-
tduschen, dass die Wiederholerquote in den Lindern stark variiert und zum Teil
immer noch sehr hoch ist. Zukiinftig wird sich zeigen, inwiefern etwa die individu-
elle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern gerade in heterogenen Lerngemein-

68



Zur Kompetenzférderung der Schulsysteme

schaften auch in der Schulpraxis gegeniiber einer hohe Kosten verursachenden Pra-
xis des Nichtversetzens in allen Lindern (weiter) zunimmt und sich so der positive
Trend geringer werdender Wiederholerquoten fortsetzt.

Die Bedeutsamkeit von erfolgreichen Schullaufbahnen zeigt sich auch beim
Ubergang in die Anschlusssysteme: Besonders die jungen Menschen ohne einen
schulischen Abschluss und diejenigen mit Hauptschulabschluss sind gegentiber
den Trigern hoherer Abschlussarten benachteiligt und die auslindischen Jugendli-
chen sind dabei noch verschirfter betroffen. Die Befunde zum Dualen System und
Ubergangssystem offenbaren die Wichtigkeit erfolgreicher Schullaufbahnen, wel-
che idealerweise mit dem Erwerb eines Schulabschlusses an den allgemeinbilden-
den Schulen enden. Denn dieser Abschluss wiederum ermdglicht einen ginstige-
ren Ubergang in die berufliche Bildung und vermeidet, in ein kostenintensives und
nur teilweise als erfolgreich erachtetes Ubergangssystem einzumiinden.

3. Zur Kompetenzforderung der Schulsysteme

Spidtestens seit PISA 2000 ist es ein gingiges Verfahren des Bildungsmonitorings
und der Qualititssicherung im Bildungswesen, die Leistungsfihigkeit des Schul-
systems durch die Ermittlung von Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schiilern in
zentralen Leistungsdominen (Fichern) zu analysieren. In international verglei-
chenden Studien (z.B. IGLU, TIMSS, PISA) wie auch in nationalen Studien wird auf
die Erfassung der Schiilerkompetenzen gesetzt, die eine zentrale Outputgrofie des
Schulsystems darstellen. Die Definition von Kompetenzen wird hier am Beispiel der
Lesekompetenz gegeben. Lesekompetenz meint »die Fihigkeit, geschriebene Texte
unterschiedlicher Art in ihren Aussagen, ihren Absichten und in ihrer formalen
Struktur zu verstehen und sie in einen gréfleren sinnstiftenden Zusammenhang
einzuordnen, sowie in der Lage zu sein, Texte fiir verschiedene Zwecke sachgerecht
zu nutzen« (Deutsches PISA-Konsortium 2001: 22).

Fur die Vergleichbarkeit der Bundeslinder und auch fiir den internationalen
Vergleich sind Schulleistungsstudien besonders aussagekriftig, da sie sich auf in-
ternational abgestimmte fachbezogene Kompetenzniveaus beziehen. Diese Studien
sollen die Leistungsfihigkeit der Bildungssysteme von Staaten im internationalen
Vergleich und die der Schulsysteme der Bundeslinder im nationalen Vergleich fest-
stellen.

Die vergleichende Messung hat den Vorteil, dass mit diesem Verfahren objektiv
etwas iiber die tatsichlichen Leistungsstinde von Schiilerinnen und Schiilern, zu-
mindest fiir bestimmte Dominen zu einem bestimmten Zeitpunkt, ausgesagt wer-
den kann und somit eine wichtige Zusatzinformation im Bereich des Systemout-
puts zur Verfiigung gestellt wird. Dies gilt insbesondere, wenn Zertifikate allein
oder Informationen iiber die Besuchsdauer nicht hinreichend dariiber informieren,
ob Schiiler tiber bestimmte Fihigkeiten verfiigen. Gerade aber basale Fihigkeiten
des Lesens und Rechnens sind eine unabdingbare Grundlage fiir gesellschaftliche
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Teilhabe. Eine besondere Leistung der Schulleistungsstudien ist sicherlich der Hin-
weis, dass eine grofle Gruppe von Schiilern iiber die Kompetenzstufe I nicht hinaus-
kommt oder diese nicht einmal erreicht (PISA 2000 ca. 23 %, PISA 2009 ca. 18 %;
Naumann et al. 2010) — ein Befund, der andeutet, dass der Schulbesuch offenbar
nicht das Erlernen basaler Fahigkeiten garantiert.

Wihrend also durch Sekundiranalysen mit Daten aus der amtlichen Statistik
(die in den Kapiteln 1, 2 und 4 vorwiegend die Datengrundlage darstellen) vor allem
Ungleichheiten in der Bildungsbeteiligung aufgezeigt werden kénnen, fokussieren
Schulleistungsstudien den Leistungsstand spezifischer Schiilergruppen. Zudem
bieten sie den Vorteil, dass mit statistischen Analyseverfahren nun auch Bedingun-
gen untersucht werden kénnen, die auf die Erreichung von Kompetenzen giinstig
oder ungiinstig wirken. Diese Analysen zeigen, dass Merkmale wie ein Migrations-
hintergrund und insbesondere die soziale Herkunft Leistung und Leistungsunter-
schiede in den Studien groflenteils erkliren konnen.

In diesem dritten Kapitel steht mit dem Kompetenzerwerb von Schiilerinnen
und Schiilern im Primar- und Sekundarbereich eine Dimension im Mittelpunkt,
die sich durch ihre besonders gute Vergleichbarkeit auszeichnet. Allerdings soll
auch daran erinnert werden, dass Leistungsstudien nur spezifische Outputdimen-
sionen beriicksichtigen (kénnen) und entsprechend immer nur iiber einen be-
stimmten Leistungsausschnitt der Schulsysteme gesprochen werden kann. In Kom-
petenztests erhobene Leistungen sind somit weder absolute Gréen noch randstin-
dige Einzelinformationen. Vielmehr stellen sie eine wesentliche Dimension neben
anderen dar. Erst die Berticksichtigung der unterschiedlichen Leistungsdimensio-
nen des Schulsystems erméglicht ein umfassenderes Bild.

Im Einzelnen untersuchen wir die generelle Forderfihigkeit der Schulsysteme
sowie den Kompetenzerwerb in Ganztagsschulen. Bei der Forderfihigkeit geht es
um solche Effekte, die aufgrund der spezifischen Schulsystemarchitektur eines
Bundeslandes zustande kommen. Es sind also institutionelle Effekte. So wie Schul-
formen differenzielle Lernmilieus darstellen (Baumert, Stanat und Watermann
2006), ist auch anzunehmen, dass Schulsysteme als eben solche verstanden werden
konnen. Als ein weiterer Schwerpunkt werden die Zusammenhinge zwischen sozi-
aler Herkunft, Migrationshintergrund und Kompetenzerwerb in den Blick genom-
men. Gerecht wire ein Schulsystem in diesem Zusammenhang, wenn es thm ge-
linge, Herkunft und Schulleistung zu entkoppeln.

3.1 Die Forderfihigkeit der Schulsysteme

Vor allem die Befunde aus PISA 2000 hatten eine grofde Resonanz in Medien, Bil-
dungspolitik und -administration und l6sten eine bis heute anhaltende Diskussion
iiber die Leistungsfihigkeit des deutschen Schulsystems und auch des deutschen
Bildungssystems insgesamt aus. Die Ergebnisse der ersten PISA-Studie im Jahr
2000 zeigten, dass die deutschen 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiiler im interna-
tionalen Vergleich nur Plitze im unteren Mittelfeld erreichten und damit weit abge-
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hingt wurden von »PISA-Siegerlindern« wie Finnland, Japan oder Kanada. Besser
stellten sich die Leistungen von Grundschulkindern ein Jahr spiter bei IGLU 2001
dar. Sie erreichten einen Platz im oberen Leistungsdrittel, allerdings immer noch
mit signifikantem Abstand zu den Spitzenlindern (Bos et al. 2003).

Im vergangenen Jahrzehnt haben Schiiler an weiteren Schulleistungstests teilge-
nommen, und die aktuellen Befunde zeigen einen Trend zu verbesserten Kompetenz-
werten: Im Vergleich zu 2000 haben die deutschen Schiilerinnen und Schiiler bei
PISA 2009 ihre Leistungen signifikant gesteigert (Klieme et al. 2010), ohne aber damit
schon grofle Schritte in Richtung der Spitzenplitze zu machen.

Die hier thematisierte Férderfahigkeit der Schulsysteme bezieht sich auf die un-
terschiedlichen Kompetenzwerte von Schiilern in den Schulsystemen der Lander
und versteht dabei Unterschiede in den Lindern auch als institutionell bedingte
Unterschiede. Es wird somit argumentiert, dass nicht nur kognitive Voraussetzun-
gen, 6konomische, kulturelle oder soziale Ressourcen die Leistungsentwicklungen
von Kindern und Jugendlichen beeinflussen, sondern auch institutionelle Merk-
male. Mit der Betrachtung des Kompetenzerwerbs in Ganztagsschulen wird aufler-
dem eine konkrete organisational verankerte Forderleistung der Schulsysteme be-
handelt.

Kompetenzerwerb im Bereich Lesen

Die Lesekompetenz von Menschen gilt als eine wichtige Voraussetzung fiir die Teil-
habe am gesellschaftlichen Leben. Zum Stellenwert des Lesens findet sich in der
Veroftentlichung zu PISA-E 2006 folgende Formulierung: »Kompetente Leserinnen
und Leser sind demnach in der Lage, Lesen als Hilfsmittel fiir das Erreichen per-
sonlicher Ziele und als Bedingung fiir die Weiterentwicklung des eigenen Wissens
und eigener Fihigkeiten einzusetzen. PISA betrachtet das Lesen als eine grundle-
gend wichtige Voraussetzung fiir die Teilnahme am gesellschaftlichen Leben«
(Drechsel und Artelt 2008: 108).

Dabei ist es auch in Deutschland nicht selbstverstindlich, dass alle Menschen
lesen und schreiben in dem Ausmafle kénnen, wie es fiir eine angemessene Form
der gesellschaftlichen Teilhabe erforderlich wire: 7,5 Millionen Menschen sind hier-
zulande vom funktionalen Analphabetismus betroffen; das entspricht 14,5 Prozent
der erwerbsfihigen, deutsch sprechenden Bevélkerung (Grotliischen und Riek-
mann 2011).

Angesichts der Bedeutung, die der Lesekompetenz fiir das gesellschaftliche Le-
ben und fiir den Erfolg von Bildungsverldufen zukommt, wird hier vorwiegend auf
die erreichten Kompetenzwerte von Kindern und Jugendlichen im Lesen (Deutsch)
zuriickgegriffen. Lediglich unsere neu vorgenommenen Analysen zur Ganztags-
schule und zum Kompetenzerwerb stellen eine Ausnahme dar; hier haben wir auch
andere Fachdominen beriicksichtigt. Es muss jedoch explizit darauf hingewiesen
werden, dass ein Lindervergleich zur Kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern
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in anderen Fachdominen teilweise durchaus unterschiedlich ausfillt, wie etwa der
Vergleich Deutsch und Englisch zeigt (Kéller, Knigge und Tesch 2010).

Betrachtet man jeweils den Primarbereich (Daten aus IGLU 2006) und den Se-
kundarbereich (Daten aus den Untersuchungen zu den Bildungsstandards 2009)
hinsichtlich der erreichten Mittelwerte, so ergibt das zur Leseleistung von Viert-
klasslern folgendes Bild (Abb. 13 und 14):

Gegeniiber einem durchschnittlichen Kompetenzwert von 559 Punkten bei der
Leseleistung von Viertklisslern in der oberen Gruppe der Linder steht in der unte-
ren Lindergruppe ein durchschnittlicher Wert von 528 Punkten. Der Mittelwert fiir
Deutschland liegt bei 548 Punkten und damit gegeniiber der Studie 2001 um neun
Punkte signifikant hoher, womit Deutschland sich auch im internationalen Ver-
gleich verbessert hat (Bos et al. 2007). Trotz dieser positiven Entwicklung ist jedoch
anzumerken, dass es einzelne Bundeslinder gibt, deren Schiilerinnen und Schiiler
in der Leseleistung am Ende der vierten Klassen deutlich unter dem deutschen Mit-
telwert liegen (Valtin et al. 2008).

Im Sekundarbereich bieten sich — als jiungste Erhebung der Kompetenzleistun-
gen von Schiilerinnen und Schiilern - fiir eine lindervergleichende Betrachtung die
Untersuchungen zu den Bildungsstandards an, in denen die Kompetenzen von

Abbildung 13: Erreichte mittlere Kompetenzwerte von Schiilern am Ende der
Klasse 4, Gesamtskala Lesen, 2006
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Quelle: IGLU-E 2006, vgl. Bos et al. 2008b; eigene Berechnungen
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Neuntklisslern getestet wurden (Koéller, Knigge und Tesch 2010). Da diese Untersu-
chung erstmals 2009 durchgefiihrt wurde, kénnen hier noch keine Entwicklungen

benannt werden. Fiir den Lindergruppenvergleich zeigen sich die Unterschiede wie

folgt (Abb. 14):

Zwischen den Lindergruppen ergibt sich eine erhebliche Spanne: So liegt der
durchschnittliche Kompetenzwert in der oberen Gruppe bei 503 Punkten, die Lin-
der der unteren Gruppe erreichen dagegen nur durchschnittlich 480 Punkte. Der
gesamtdeutsche Mittelwert belduft sich auf 496 Punkte. Es gibt Linder, die signi-
fikant sowohl tiber als auch — im Vergleich hiufiger — unter diesem Mittelwert lie-

gen.

Kompetenzerwerb der leistungsstirksten und der leistungsschwichsten Schiiler im

Bereich Lesen

Die verbesserten Leistungen bei der letzten PISA-Studie 2009 resultieren vor allem
aus dem Dbesseren Abschneiden von Schiilerinnen und Schiilern der unteren

Abbildung 14: Erreichte Mittelwerte in der Lesekompetenz von Schiilern der
Klasse 9, 2009
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Quelle: Untersuchungen zu den Bildungsstandards 2009, vgl. Koller, Knigge und Tesch 2010; eigene Berechnungen
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Leistungsbereiche. So konnte die Spanne zwischen leistungsschwachen und
leistungsstarken Kindern und Jugendlichen insgesamt reduziert werden. Im ober-
sten Kompetenzniveau hingegen wurden kaum Verinderungen gemessen (Nau-
mann et al. 2010). Wird allgemein davon ausgegangen, dass Schulsysteme dann
erfolgreich sind, wenn es gelingt, ein hohes Niveau der schulischen Leistungen bei
gleichzeitig geringer Streuung — also einer moglichst geringen Spanne zwischen
leistungsstirksten und leistungsschwichsten Schiilerinnen und Schiilern — zu er-
reichen, zeigt sich hier eine fiir die Bundesrepublik Deutschland positive Entwick-
lung (Valtin et al. 2008).

Fir die Bundeslinder wurden im Rahmen der Untersuchungen zu den Bil-
dungsstandards (Koller, Knigge und Tesch 2010) im Lindervergleich die Spann-
weite der Leistungsverteilung und das Abschneiden der leistungsschwichsten und
leistungsstirksten Gruppen analysiert (im Unterschied zu PISA handelt es sich
hierbei nicht um eine Stichprobe untersuchter 15-Jahriger, sondern um Neuntkliss-
ler und andere Testkonstruktionen). Betrachtet man die Gruppe der leistungsstarks-
ten Schiilerinnen und Schiiler im Lindergruppenvergleich, werden Unterschiede
zwischen den Kompetenzwerten sichtbar (Abb. 15):

Abbildung 15: Mindestens erreichte Kompetenzwerte der leistungsstéarksten
zehn Prozent der Schiiler, Klasse 9, Lesekompetenz Deutsch, 2009
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Quelle: Untersuchungen zu den Bildungsstandards 2009, vgl. Kdller, Knigge und Tesch 2010; eigene Berechnungen
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Der durchschnittliche Kompetenzwert in der oberen Gruppe der Linder betrigt
622 Punkte; dies sind 19 Punkte Vorsprung vor dem mittleren Wert in der unteren
Gruppe (603 Punkte).

Noch grofer sind die Spannen zwischen den Lindergruppen, wenn wir die
Kompetenzwerte der leistungsschwichsten Schiiler (die Gruppe der unteren 10 %)
in den Blick nehmen (Abb. 16):

Abbildung 16: Hochstens erreichte Kompetenzwerte der leistungsschwéchsten
zehn Prozent der Schiiler, Klasse 9, Lesekompetenz Deutsch, 2009
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Quelle: Untersuchungen zu den Bildungsstandards 2009, vgl. Kéller, Knigge und Tesch 2010; eigene Berechnungen

Die leistungsschwichsten Schiilerinnen und Schiiler in den Lindern der oberen
Gruppe weisen im Durchschnitt 388 Leistungspunkte auf; die Leistungsschwichs-
ten in der unteren Gruppe erreichen durchschnittlich einen Kompetenzwert von
347 —haben also einen Leistungsriickstand von 41 Punkten. Diesen mittleren Grup-
penwerten liegen zum Teil deutliche Unterschiede innerhalb der gebildeten Gruppe
zugrunde. In der unteren Gruppe reichen die erzielten Kompetenzwerte von 330 bis
361 Punkten und streuen somit weiter als die der anderen beiden Lindergruppen.
Die Gruppenvergleiche verdeutlichen insgesamt jedoch die gravierenden Leistungs-
differenzen der Schiilerinnen und Schiiler in den Schulsystemen der Linder, so-
wohl bezogen auf die jeweilige Leistungsspitze als auch im Hinblick auf die Gruppe
der Leistungsschwichsten.
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Ganztagsschule und Kompetenzerwerb

Die Ausfithrungen in Kapitel 1 haben bereits auf den politisch unterstiitzten und
finanziell durch Bund und Linder geforderten Ausbau sowie die zunehmende Nut-
zung des Ganztagsschulbetriebs hingewiesen. Ganztagsschulen haben erweiterte
Bildungs- und Betreuungspotenziale; sowohl seitens der Bildungspolitik als auch
von Eltern wird mit ihnen die Hoffnung verbunden (Hohmann, Holtappels und
Schnetzer 2004), dass sie lernférderliche und fachgebundene Angebote bereitstellen
und eine intensivere Lernforderung leisten, die sich auch auf die Leistung von
Schiilerinnen und Schiilern positiv auswirkt. Nicht zuletzt diese Potenzialzuschrei-
bungen werfen die Frage nach der Wirksambkeit von Ganztagsschulen auf: Inwie-
fern verbessern sich also die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern durch
zusitzliche Lerngelegenheiten im Ganztagsschulbetrieb?

Die Forschungsbefunde hierzu sind bislang eher rar. Auswertungen diverser
Studien, die die Fachleistungen mit in den Blick genommen haben, konnten diesbe-
ziglich keine Wirkungen nachweisen (Radisch und Klieme 2004). Mit den IGLU-
Daten von 2001 konnte fiir den Primarbereich gezeigt werden, dass sich die Kompe-
tenzen von Halbtags- und Ganztagsschiilern nicht signifikant unterscheiden (Ra-
disch, Klieme und Bos 2006). Anhand der IGLU-Daten von 2006 wurde ein nicht
signifikanter Unterschied in der Leseleistung zwischen Schiilerinnen und Schiilern
aus Halbtags- und Ganztagsschulen festgestellt. Ganztagsschiiler erzielen hier
niedrigere Kompetenzwerte als die Schiilerschaft aus den Halbtagsschulen (Holtap-
pels et al. 2010). Die Autoren fiithren dies auf die unterschiedlichen kognitiven Leis-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler und die soziale Zusammensetzung der Schii-
lerschaft zurtick. Die These ist also, dass Ganztagsangebote besonders von Kindern
und Jugendlichen aus soziodkonomisch benachteiligten Familien oder Familien
mit Migrationshintergrund genutzt werden (ebd.).

Fiir den Chancenspiegel konnten eigene Berechnungen mit Daten aus IGLU 2006
und TIMSS 2007 sowie fiir den Sekundarbereich mit Daten aus PISA 2006 durchge-
fiithrt werden. Dabei sollte insbesondere gepriift werden, ob die Ganztagsschule kom-
pensatorische Effekte auf die Lernleistung zeigt. Um die Leistungen von Schiilerin-
nen und Schiilern aus Halbtagsschulen mit denen aus Ganztagsschulen zu verglei-
chen, wurden in einem ersten Schritt die sozialen Hintergrundmerkmale der
Halbtagsschiiler mittels des Verfahrens des Propensity Score Matchings (Rosenbaum
und Rubin 1983) statistisch kontrolliert. So wurde gewihrleistet, dass nur Halbtags-
schulen verglichen wurden, die sich in Bezug auf ein Set an Variablen zur Schiiler-
komposition nicht von den Ganztagsschulen unterschieden. In einem nichsten Schritt
wurde in Mehrebenenanalysen ermittelt, inwiefern sich die Leistungen zwischen
Ganztags- und Halbtagsschulen unterscheiden und die Ganztagsschule einen Effekt
auf den Zusammenhang von Herkunft und Leistung hat. Fiir die Analysen wurden
die Leistungswerte der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen sowie Informationen
aus den Hintergrundfragebogen, die Schiilern und Eltern vorgelegt wurden.1

Tabelle 5 zeigt die Ubersicht zu den Befunden der Leistungsunterschiede an
Ganztags- und Halbtagsschulen.

76



Zur Kompetenzférderung der Schulsysteme

Tabelle 5: Mittlere Kompetenzwerte von Schiilern in Ganztags- und in Halbtags-

schulen
Mittlerer Kompetenz- Mittlerer Kompetenz- Differenz des mittleren
wert der Halbtags- wert der Ganztags- Kompetenzwerts der
schiiler schiiler Ganztagsschiiler zu den
Halbtagsschiilern

IGLU 2006 543,94 535,32 -8,62
(Lesen)

TIMSS 2007 527,79 518,78 -9,01
(Mathematik)

TIMSS 2007 529,29 521,75 -7,54

(Naturwissenschaften)

PISA 2006 493,35 488,62 —-4,73
(Lesen)

PISA 2006 500,25 492,51 -7,74
(Mathematik)

PISA 2006 513,61 505,78 -7,83

(Naturwissenschaften)

* Die PISA-Daten wurden fiir die Analyse vom Forschungsdatenzentrum am 1QB bereitgestellt.

Keine unserer Analysen der genannten Stichproben kommt zu dem Ergebnis, dass
Schiilerinnen und Schiiler, die eine Ganztagsschule besuchen, signifikant besser in
den Kompetenztests abschneiden. Vielmehr schneiden Halbtagsschiiler im Lesen,
in Mathematik und in Naturwissenschaften etwas — jedoch nicht signifikant — bes-
ser ab. Das gilt sowohl fiir Grundschulen als auch fiir die Sekundarstufe. Offenbar
gelingt es auch Ganztagsschulen bisher nicht, den viel zitierten straffen Zusam-
menhang zwischen der Herkunft der Schiiler und deren Leistung zu entkoppeln.
Der Einfluss des soziockonomischen Status ist an beiden Organisationsformen
gleich hoch (Tab. 58, Anhang).

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund schneiden in allen Stichpro-
ben und untersuchten Fachdominen deutlich schlechter ab als diejenigen ohne Mi-
grationshintergrund. An Ganztagsgrundschulen ist der Unterschied zwischen Kin-
dern mit und ohne Migrationshintergrund gréfler als an Halbtagsgrundschulen,
wobei der Unterschied konsistent im Lesen, in Mathematik und in Naturwissen-
schaften beobachtet wird. In der Sekundarstufe gilt das Gegenteil: Der Unterschied
zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund ist an Ganztagsschulen
hinsichtlich der getesteten Ficher etwas geringer. Die Unterschiede sind allerdings
weder in der Grundschule noch in der Sekundarstufe signifikant, konnen also nur
als Tendenzen gedeutet werden.

Die Ergebnisse bestitigen die schon genannten Befunde von Holtappels et al.
(2010) in den Leistungsunterschieden bei Schiilerinnen und Schiilern an Ganztags-
und Halbtagsschulen. Sie deuten zudem darauf hin, dass auch Ganztagsschulen es
(noch) nicht schaffen, Herkunft und Schulleistung zu entkoppeln. Dass auch unter
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Kontrolle sozialer Hintergrundmerkmale Ganztagsschulen keine Effekte auf Leis-
tung und/oder die Entkopplung von Herkunft und Leistung haben, muss zu kriti-
schen Riickfragen fiihren. Jedenfalls scheint es nicht auszureichen, auf den Ganz-
tag zu verweisen, wenn Effekten wie der Kopplung von Herkunft und Leistung ent-
gegengewirkt werden soll.

Im Hinblick auf die Forderleistung von Ganztagsschulen gibt es inzwischen
viele Belege fiir ihre positiven Auswirkungen, etwa auf die Lernmotivation von Kin-
dern und Jugendlichen (Holtappels et al. 2007). Dass Schiilerinnen und Schiiler
durch die Teilnahme an Ganztagsangeboten ihre Kompetenzen verbessern, ist nicht
nachgewiesen. Die Befunde dringen die Frage auf, inwiefern die Potenziale des
Ganztags genutzt werden, um die Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen
auch individuell zu férdern.

3.2 Migrationshintergrund und soziale Herkunft

Zwei zentrale Herkunftsmerkmale und ihr Zusammenhang mit Schiilerleistungen
sind regelmifig Bestandteil in Leistungsstudien, seit die Befunde aus PISA und IGLU
vor rund einem Jahrzehnt auf zwei eklatante Ungleichheiten im deutschen Bildungs-
system aufmerksam machten: den hohen Riickstand im Kompetenzerwerb von Kin-
dern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund gegeniiber denen aus Familien
ohne Migrationshintergrund sowie die hierzulande bestehende enge Kopplung von
sozialer Herkunft und Bildungserfolg — also den Nachweis dafiir, dass die Leistung von
Schiilern auch von ihrer sozialen Herkunft abhingt. So schneiden Kinder aus Arbeiter-
familien schlechter in den Schulleistungstests ab als Kinder aus Beamtenfamilien
oder Familien der oberen Dienstklassen. Beide Disparititen — der migrationsbedingte
Zusammenhang und die Kopplung der sozialen Herkunft mit dem Bildungserfolg —
waren in den ersten Studien, wie PISA 2000 und IGLU 2001, besonders im internatio-
nalen Vergleich frappierend (Deutsches PISA-Konsortium 2001; Bos et al. 2003).

Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund und Kompetenzerwerb

Neben Schulleistungsstudien wie PISA oder IGLU zeigen bereits die Analysen der Bil-
dungsbeteiligung und der Bildungsabschliisse, dass Kinder mit Migrationshinter-
grund? das Bildungssystem weniger erfolgreich durchlaufen als Heranwachsende ohne
Migrationshintergrund (Konsortium Bildungsberichterstattung 2006). Mit den Befun-
den aus den Studien konnte zudem gezeigt werden, dass Kinder aus zugewanderten
Familien deutlich geringere Kompetenzen aufweisen als Kinder ohne Zuwanderungs-
geschichte. Diese Disparitit ist in Deutschland erheblich gréfer als in den meisten an-
deren untersuchten OECD-Lindern (Deutsches PISA-Konsortium 2001; Bos et al. 2003).

Die Diskrepanz blieb in den Folgestudien des letzten Jahrzehnts bestehen: Fiir
die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der vierten Klasse konnte IGLU auch 2006
nachweisen, dass Kinder, deren Eltern beide in Deutschland geboren wurden, einen
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deutlichen Vorsprung in der gemessenen Lesekompetenz von 48 Punkten (Lese-
skala) gegentiber Kindern mit Migrationshintergrund haben (Schwippert et al. 2007).
Dieser Abstand entspricht etwa einem Lernjahr. Vergleicht man die Kompetenz-
werte entsprechend auf der Ebene der Bundeslinder, so zeigen sich ebenfalls fast
durchgingig in allen Lindern Leistungsvorspriinge der Kinder ohne Migrationshin-
tergrund vor denen mit Migrationsgeschichte (Schwippert, Hornberg und Goy 2008).
Fiir den hier vorgenommenen Lindergruppenvergleich wurden die Daten von IGLU
2006 (IGLU-E, Bos et al. 2008b) zugrunde gelegt und der Abstand der Kinder mit
Migrationshintergrund zu denen ohne Migrationshintergrund abgetragen. In IGLU
wird zwischen zwei Migrationsgruppen unterschieden: den Kindern, deren Elternteile
beide im Ausland geboren wurden, und denjenigen, bei denen nur ein Elternteil aus
dem Ausland stammt. Diese beiden Gruppen wurden hier als eine Gruppe der Kinder
mit Migrationshintergrund zusammengefasst, deren durchschnittlich erreichter Kom-
petenzwert ermittelt wurde. Fiir den Vergleich der Kompetenzwerte von Kindern mit
und ohne Migrationshintergrund wurden die ostdeutschen Linder nicht beriicksich-
tigt, da dort die entsprechenden Anteile von Kindern mit Migrationshintergrund unter
zehn Prozent liegen und hier den Untersuchungen zu den Bildungsstandards gefolgt
wurde, fiir solche Linder diesbeziiglich keine Ergebnisse zu berichten (Abb. 17).

Abbildung 17: Abstand in den Kompetenzwerten der Viertklassler mit Migrations-
hintergrund zu denen ohne Migrationshintergrund, Gesamtskala
Lesen, 2006
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Quelle: IGLU-E 2006, vgl. Bos et al. 2008b; eigene Berechnungen
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In allen Landergruppen haben Kinder mit Migrationshintergrund einen Leistungs-
riickstand gegeniiber den Kindern, deren Elternteile beide in Deutschland geboren
wurden. Dieser Riickstand fillt in den einzelnen Lindergruppen jedoch unter-
schiedlich hoch aus: In der oberen Gruppe beliuft er sich auf durchschnittlich
20 Punkte, wihrend er in der unteren Gruppe mehr als doppelt so hoch ist (44 Punkte).

Fiir den Sekundarbereich konnten mit der jiingsten PISA-Studie 2009 die Schii-
lerleistungen mit denen von PISA 2000 verglichen werden. Demnach hat sich die
Lesekompetenz der Jugendlichen mit Migrationshintergrund in Deutschland signi-
fikant (um 26 Punkte) verbessert, doch nach wie vor existieren deutliche Kompe-
tenzunterschiede zwischen den Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund
(Stanat, Rauch und Segeritz 2010).

Uber die Ergebnisse auf Bundeslinderebene im Sekundarbereich geben die Be-
funde aus den Untersuchungen zu den Bildungsstandards Auskunft (Koller, Knigge
und Tesch 2010). Fasst man die erreichten Kompetenzwerte der beiden Migrations-
gruppen (ein Elternteil im Ausland geboren/beide Elternteile im Ausland geboren)
zusammen, zeigen sich folgende Abstinde zu Jugendlichen ohne Migrationshinter-
grund (Abb. 18):

Abbildung 18: Abstand in den erreichten Lesekompetenzpunkten der Neunt-
klassler mit Migrationshintergrund zu denen ohne Migrations-
hintergrund, 2009
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80



Zur Kompetenzférderung der Schulsysteme

Fur diese Betrachtung wurden wiederum einzelne Linder nicht beriicksichtigt, da
die zugrunde gelegte Studie fiir Linder mit Migrantenanteilen unter zehn Prozent
keine Ergebnisse fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund berichtet (Bchme et
al. 2010). Gegeniiber den Befunden fiir den Primarbereich ergibt sich noch einmal
ein deutlich verschirftes Bild fiir Jugendliche mit Migrationshintergrund: Sie ha-
ben durchschnittlich in der oberen Gruppe der Linder einen Kompetenzriickstand
auf die Jugendlichen ohne Migrationshintergrund von 56 Punkten, der in der un-
tern Gruppe bei 74 Punkten liegt.

Diese Vergleiche unterscheiden ausschliefRlich zwei Gruppen: die Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund und ihren Abstand zu den Kindern
und Jugendlichen, deren Eltern beide in Deutschland geboren wurden. Die her-
angezogenen Studien wie PISA, IGLU und auch die Untersuchungen zu den
Bildungsstandards bieten dariiber hinaus vertiefende Analysen, die noch einmal
Differenzen zwischen den unterschiedlichen Generationen an Kindern und Ju-
gendlichen mit Migrationshintergrund und zwischen den unterschiedlichen
Herkunftslindern zeigen (Schwippert et al. 2007; Stanat, Rauch und Segeritz
2010; Bohme et al. 2010). Auch andere Studien untersuchten die Schulleistung
differenziert nach Herkunftsgruppen und konnten hier noch mal Unterschiede
aufzeigen (Helmke und Jager 2002; Ditton und Kriisken 2007; Ditton und Aulin-
ger 2011).

Weitere Analysen der Leistungsstudien zeigen zudem, dass der Migrationshin-
tergrund nicht allein als Ursache fiir die Leistungsriickstinde gesehen werden
kann, sondern andere Variablen bedeutsam sind, wie etwa die soziale Herkunft
(hier besonders der Bildungsabschluss der Eltern) und die Kenntnisse der Kinder
und Jugendlichen in der Landessprache (Baumert und Schiimer 2001; Miiller und
Stanat 2006). Es gilt also: »Ein nicht unerheblicher Anteil des Leistungsriickstands
von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien mit Migrationshintergrund lsst sich
[...] tiber die soziale Lage dieser Familien erkliren« (Schwippert et al. 2007: 264).
Erginzend zeigen auch Studien zur Bildungsbeteiligung, dass am Ubergang von
der Grundschule zur weiterfithrenden Schule fiir Kinder mit Migrationshinter-
grund neben schulischer Leistung die soziale Herkunft entscheidend ist — und
hier stellenweise Migrantinnen und Migranten sogar zunichst Vorteile haben,
etwa durch eine hohere Bildungsaspiration der Eltern (Kristen und Dollmann
2009).

Festzuhalten ist, dass Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund in al-
len Lindergruppen bedenkliche Riickstinde im Kompetenzerwerb zu Heranwach-
senden ohne Migrationshintergrund haben: sowohl im Primar- als auch besonders
im Sekundarbereich. Die Verteilung der Schiiler nach der Grundschule auf die wei-
terfithrenden Schulen wirkt sich keinesfalls giinstig auf den Leistungsabstand von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund aus. Dies ist aus der Rawls’schen
Gerechtigkeitsperspektive problematisch, weil hier offensichtlich institutionelle Re-
gelungen Ungleichheit verschirfen.
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Soziale Herkunft von Schiilerinnen und Schiilern und Kompetenzerwerb

Besondere Aufmerksamkeit der PISA-Studie 2000 wurde dem Befund gewidmet,
der den engen Zusammenhang von sozialer Herkunft und Schulleistung belegt.
Vereinfacht gesprochen lisst sich dabei feststellen: Je hoher der soziookonomische
Status eines Kindes ist, desto hoher sind die Leistungen dieses Kindes. Darum wird
von einem positiven Zusammenhang von Sozialstatus und Leistung gesprochen.
Dies ist vor dem Hintergrund der anzustrebenden Institutionengerechtigkeit beson-
ders problematisch. Den Befunden zufolge war vor einem Jahrzehnt dieser Zusam-
menhang in keinem der untersuchten Staaten so stark ausgeprigt wie in Deutsch-
land (Deutsches PISA-Konsortium 2001). Auch im Primarbereich konnte mit IGLU
gezeigt werden, dass Kinder aus niedrigeren Sozialschichten tendenziell schlechter
in der Leseleistung abschneiden (Schwippert, Bos und Lankes 2003). Damit wurde
auf ein zentrales Problem sozialer Gerechtigkeit im deutschen Bildungssystem hin-
gewiesen. Kurzum: Die Chancen von Kindern und Jugendlichen auf Bildungserfolg
hingen hierzulande mafdgeblich von ihrer sozialen Herkunft ab.

Die jungste PISA-Untersuchung zeigt, dass sich dieser Zusammenhang gegen-
tiber dem Jahr 2000 etwas abgeschwicht hat, wenngleich nach wie vor deutliche
Kompetenzunterschiede zwischen Kindern aus verschiedenen sozialen Schichten
bestehen (Ehmke und Jude 2010). Fiir die Grundschulkinder zeigt sich dieser Posi-
tivtrend bisher nicht: Der enge Zusammenhang von sozialer Herkunft und Schiiler-
leistung ist in IGLU 2006 nicht signifikant gegeniiber 2001 zuriickgegangen (Bos,
Schwippert und Stubbe 2007). Allerdings sind die in der Grundschule beobachteten
Effekte auch nicht so stark wie in der Sekundarstufe I.

In den Schulleistungsstudien werden verschiedene Hintergrundmerkmale von
Kindern und Jugendlichen beriicksichtigt, um ihre soziale Herkunft zu beschrei-
ben. Diese Merkmale werden meist als verschiedene Arten von Kapital, das in der
Familie vorhanden ist, unterschieden: 6konomisches Kapital, wie das Einkommen
der Eltern, kulturelles Kapital, wie etwa der Besitz von Biichern, Musikinstrumen-
ten oder schulischen Abschliissen, und das soziale Kapital, das sich beispielsweise
in dem jeweiligen Beziehungsgeflecht von Kindern und Jugendlichen, etwa zu den
Eltern oder Gleichaltrigen, ausdriickt (Bos, Stubbe und Buddeberg 2010).

In diesem Sinne gilt die Anzahl der Biicher im Haushalt als eine zuverlissige
Variable, die tiber Unterschiede des sozialen Hintergrunds Auskunft gibt. Dartiber
wird implizit sowohl das kulturelle Kapital (z. B. Hinweise auf das Bildungsniveau
der Eltern) als auch ckonomisches Kapital (also Hinweise auf Besitz) in den
Familien erfasst. In IGLU wird diese Variable verwendet, um die Abstinde in der
Leseleistung zu verdeutlichen: zwischen Kindern aus Familien mit mehr als
100 Biichern und den Kindern aus Familien mit weniger als 100 Biichern. Insge-
samt zeigt sich hier fiir das deutsche Bildungssystem eine Leistungsdifferenz von
40 Punkten zwischen Kindern aus Familien, die weniger bzw. mehr als 100 Biicher
besitzen (Bos et al. 2007). Dieser Unterschied bedeutet einen Riickstand von fast
einem Lernjahr (Stubbe, Bos und Hornberg 2008). Diese Differenz verschirft sich
noch einmal bei Betrachtung der Linderebene (Abb. 19):
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Abbildung 19: Vorsprung in den Kompetenzpunkten im Leseverstandnis — Kinder
aus Familien mit mehr als 100 Biichern vor denen aus Familien mit
weniger als 100 Biichern, Klasse 4, 2006
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Quelle: IGLU-E 2006, vgl. Bos et al. 2008b; eigene Berechnungen

In der unteren Gruppe der Linder betrigt der Vorsprung der Kinder aus Familien
mit mehr als 100 Biichern durchschnittlich 61 Punkte. Dieser Unterschied fillt in
der oberen Gruppe mit 29 Punkten deutlich geringer aus.

Um die herkunftsbedingten Unterschiede im Kompetenzerwerb im Sekundar-
bereich zu beschreiben, wird ein weiteres Mafl der Bestimmung von sozialen Dis-
parititen herangezogen: die Unterscheidung der Kompetenzwerte nach der Zuge-
horigkeit zu den Sozialschichten. Diese werden definiert {iber das sogenannte EGP-
Klassenschema, das von der beruflichen Titigkeit als einem Maf} fiir die soziale
Lage in modernen Gesellschaften ausgeht (Erikson, Goldthorpe und Portocarero
1979). Unterschieden wird dabei etwa zwischen Arbeitgebern, Selbststindigen und
den Arbeitnehmern; auflerdem ist die Art der Titigkeit bedeutsam und auch, ob
man Weisungsbefugnisse innerhalb der beruflichen Stellung ausiibt. Mit dieser
Einteilung werden qualitative Unterschiede zwischen den Sozialschichten beriick-
sichtigt, die etwa in den Bildungshintergriinden ausgemacht werden. Es wird davon
ausgegangen, dass unterschiedliche Sozialschichten unterschiedliche Entwick-
lungsmilieus darstellen, welche Einfluss auf die Kompetenzentwicklung von Kin-
dern und Jugendlichen haben (Ehmke und Baumert 2008).
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Fasst man die Kompetenzwerte von Jugendlichen aller oberen Sozialschichten
zusammen sowie die aller unteren Sozialschichten, lassen sich Abstinde zwischen
den erreichten Kompetenzwerten von Jugendlichen im Zusammenhang mit ihrer
Zugehorigkeit zur jeweiligen Sozialschicht feststellen. Im Rahmen der Untersu-
chungen zu den Bildungsstandards zeigen sich diese Abstinde fiir Neuntklassler
wie folgt (Abb. 20):

Der Vorsprung von Jugendlichen aus oberen Sozialschichten betragt in der obe-
ren Gruppe der Linder durchschnittlich 52 Punkte. Dieser schon deutliche (und fiir
einzelne Linder signifikante) Abstand fillt in der unteren Gruppe noch gravieren-
der aus: Jugendliche aus den unteren Sozialschichten liegen hier durchschnittlich
um 84 Kompetenzpunkte hinter denjenigen aus sozial stirker gestellten Elternhiu-
sern zuriick. Auffillig ist zudem, dass einzelne Lander sich in diese Gruppen ganz
anders einordnen als beim Biichervariablen-Indikator zum Grundschulbereich.
Auch wenn die beiden Studien aufgrund unterschiedlicher Testkonstruktionen
nicht direkt vergleichbar sind, gibt es offenbar einzelne Linder, die im Grundschul-
bereich noch einen vergleichsweise geringeren Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Leseleistung als im Sekundarbereich aufzeigen und umgekehrt.

Abbildung 20: Abstande in den Kompetenzpunkten im Lesen von Jugendlichen
aus den oberen Sozialschichten zu denen aus den unteren Sozial-
schichten, Klasse 9, 2009
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Neben den hier verwendeten Indikatoren zur Beschreibung des Zusammenhangs
von Herkunft und Kompetenzerwerb liefern die Schulleistungsstudien weitere Va-
riablen und Analysen, die tiber soziale Disparititen in der Leistung von Kindern
und Jugendlichen Auskunft geben. Insgesamt zeigt sich fiir simtliche Indikatoren:
Sie alle zeigen eindeutige Hinweise auf bestehende soziale Ungleichheiten fiir Kin-
der und Jugendliche im Kompetenzerwerb. Dass zwischen den einzelnen Schulsys-
temen der Lander noch einmal gravierende Unterschiede bestehen, verdeutlichen
die Landergruppenvergleiche.

Zusammenfassung

Betrachtet man die Leistungsfihigkeit der deutschen Schulsysteme im Hinblick auf
den Kompetenzerwerb von Kindern und Jugendlichen, so werden unterschiedlich
ausfallende Disparititen sowohl in Bezug auf die Leistungsverteilung als auch im
Hinblick auf den Zusammenhang von ethnischer bzw. sozialer Herkunft und Bil-
dungserfolg sichtbar. Ein Ergebnis aus Schulleistungsstudien wie PISA 2009 ist,
dass die deutschen Schiilerinnen und Schiiler ihren Kompetenzerwerb gesteigert
haben. Und dieser Anstieg ist besonders auf die Gruppe der leistungsschwichsten
Kinder und Jugendlichen zurtickzufiihren, die ihre Kompetenzen verbessert haben.
Gerade im Hinblick auf diese Gruppe und auch auf die, die sich an der Spitze der
Verteilung befinden, also die leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler, zeigen
sich jedoch zwischen den Landern erhebliche Unterschiede in den erzielten Kompe-
tenzwerten. Dies kann als ein Signal fiir deutliche Forderbedarfe sowohl der leis-
tungsschwachen als auch der leistungsstarken Kinder und Jugendlichen in einzel-
nen Schulsystemen gewertet werden.

Als eine besondere, schulorganisatorisch verankerte Forderleistung kénnen
ganztagsschulische Angebote verstanden werden: Thr Ausbau wurde programma-
tisch in allen Schulsystemen Deutschlands geférdert und forciert. Dass das Ganz-
tagsschulprogramm zur Verbesserung von Schiilerleistungen beigetragen hat, ist
nicht nachgewiesen. Ahnlich wie andere Studien zeigten auch die im Chancenspie-
gel vorgenommenen Analysen gleichermaflen fiir den Primar- und Sekundarbe-
reich in allen getesteten Doméinen geringere Kompetenzwerte von Ganztagsschii-
lern gegeniiber den Halbtagsschiilern, wobei diese Unterschiede allerdings nicht
signifikant sind. Auch an Ganztagsschulen bleibt der Einfluss der sozialen Her-
kunft — ebenso wie an Halbtagsschulen — fiir den Bildungserfolg bedeutsam.

Der Blick auf die Zusammenhinge von Migrationshintergrund sowie sozialer
Herkunft und Kompetenzerwerb macht fiir alle Schulsysteme deutlich, dass die
aufgezeigten Disparititen gravierende soziale Ungleichheiten signalisieren. Nach
wie vor bestehen deutliche Unterschiede im Kompetenzerwerb zwischen Kindern
und Jugendlichen mit Migrationshintergrund und den Kindern und Jugendlichen,
die aus Familien ohne Migrationsgeschichte stammen. Diese Differenzen fallen zu-
dem im Lindervergleich unterschiedlich hoch aus. Um diese Ungleichheiten zu
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erkliren, darf jedoch nicht das Merkmal »Migrationshintergrund« allein herange-
zogen werden, kommt doch vor allem der meist schlechteren sozialen Lage der Kin-
der und Jugendlichen mit Migrationsgeschichte eine grofle Bedeutung zu.

Fiir den Einfluss der sozialen Herkunft auf den schulischen Erfolg zeigt sich im
Sekundarbereich zwar der erfreuliche Trend einer abnehmenden Kopplung; doch
bestehen auch nach einem Jahrzehnt weiterhin deutliche Unterschiede im Kompe-
tenzerwerb zwischen Kindern und Jugendlichen aus den verschiedenen sozialen
Schichten. Und auch diese Differenzen stellen sich in den Lindern wiederum un-
terschiedlich hoch dar. Damit bleibt die Behebung der sozialen Ungleichheiten
nach wie vor eine der zentralen Herausforderungen fiir die Linder und ihre Schul-
systeme, um gerechte Chancen fiir das Lernen und die Entwicklung von Kompeten-
zen fiir alle Kinder und Jugendlichen zu schaffen.

4. Zur Zertifikatsvergabe der Schulsysteme

Eine zentrale Funktion der deutschen Schulsysteme ist die Vergabe von Zertifikaten
(Abschliissen). Diese attestieren die individuellen Qualifikationswege und berechti-
gen die abgehenden Schiilerinnen und Schiiler zu unterschiedlichen Formen der
weiteren Teilnahme am Bildungsprozess. Der Erwerb eines allgemeinbildenden Ab-
schlusses ist eine wichtige Voraussetzung fiir die weitere Bildungs- und Erwerbsbio-
grafie — der Ubergang in die Berufsbildung oder das Studium ist vom Besitz eines
solchen Zertifikates abhidngig. Der Erwerb oder Nichterwerb von Abschliissen als
Endpunkt von Schullaufbahnen wird als Wert fiir Chance und Risiko in der Gestal-
tung des zukiinftigen Erwerbslebens und der Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
»umgemiinzt« (Kuper 2004). Darum muss eine »faire« (Rawls 2006) Allokation
oberstes Gebot der Institution Schule sein. Im Rahmen der Gerechtigkeitsdimen-
sion Kompetenzforderung wurde bereits auf die institutionell verantwortete Unge-
rechtigkeit beim Ubergang von der Grundschule zur weiterfithrenden Schule hin-
gewiesen. Schulische Abschliisse werden von potenziellen Arbeitgebern als Signal
fur Leistungsfihigkeit verstanden (Giesecke, Ebner und Oberschachtsiek 2010) und
sie erfiillen somit eine entscheidende gesellschaftliche Funktion: die Moglichkeit,
am zukiinftigen Erwerbsleben teilzunehmen.

Versteht man den Erwerb von schulischen Abschliissen demnach als eine be-
deutsame »Eintrittskarte« fiir einen Ubertritt in die berufliche Bildung, riickt die
jeweilige Zertifikatsvergabe der Schulsysteme in den Blick. Damit meinen wir die
Anteile der erfolgreichen Jugendlichen, die mit einem Schulabschluss, und die An-
teile der Jugendlichen, die ohne Bildungserfolg in Form eines Schulabschlusses die
verschiedenen Schularten verlassen. Nach einem Uberblick zu den Anteilen der
Schulabsolventen aller Abschlussformen wird vertiefend der Erwerb niedriger und
hoher schulischer Zertifikate behandelt: die Schiilerinnen und Schiiler mit Fach-
hochschulreife bzw. allgemeiner Hochschulreife und die Gruppe derjenigen, die
die allgemeinbildende Schule ohne einen Hauptschulabschluss verlassen. Die
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Wichtigkeit der mittleren Abschliisse (die zugleich den gréfdten Anteil ausmachen)
soll hierbei nicht aufler Acht gelassen werden.

Wir beschrinken uns an dieser Stelle jedoch vor allem auf das untere und obere
Ende der moglichen schulischen Zertifikate, weil sich einerseits fiir Schiilerinnen
und Schiiler mit den hochsten Schulabschliissen auch die vergleichsweise grofite
Chance auf den unverzogerten Eintritt in alle weiteren Bildungsangebote ergibt —
und sich dagegen fiir die Gruppe der Jugendlichen, die die Schule ohne einen Ab-
schluss verlassen, ein liickenloser Anschluss an die gesellschaftlichen Teilhabe-
moglichkeiten als besonders problematisch darstellt.

4.1 Erworbene Abschliisse

Zu den reguliren Schulabschliissen, die man in den Schulen aller Bundeslinder
erwerben kann, gehéren der Hauptschulabschluss, der Realschulabschluss oder
mittlere Schulabschluss sowie die Fachhochschulreife und die allgemeine Hoch-
schulreife. Schulische Abschliisse sind dabei zunehmend von den Schularten ent-
koppelt, sodass verschiedene Abschliisse auf unterschiedlichen Schularten erwor-
ben werden (Trautwein et al. 2010). Insgesamt haben 2009 in Deutschland von
885.235 Abgingern und Absolventen rund 94 Prozent die allgemeinbildende Schule
mit einem Abschluss verlassen.

Tabelle 6: Abschliisse der Absolventen allgemeinbildender Schulen
in Deutschland, 2009

Erreichter Abschluss Anzahl Anteil an der gleichaltrigen
Wohnbevélkerung
Hauptschulabschluss 186.126 22,4 %
Realschulabschluss/mittlerer 359.545 42,4 %
Abschluss
Fachhochschulreife 13.006 1,4 %
Allgemeine Hochschulreife 268.253 27,9 %

Quelle: KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009

Bezogen auf die je alterstypische Bevolkerung zeigen die jeweiligen Anteile der Ab-
schlussformen ein relativ gleichbleibendes Bild gegeniiber den Vorjahren (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2010), wonach der mittlere Abschluss am hiu-
figsten erworben wird und der Anteil der allgemeinen Hochschulreife mit 27,9 Pro-
zent leicht ansteigt (zu 27,4 % im Jahr 2008). Angemerkt werden muss, dass hier
— mit Fokus auf die Chancengerechtigkeit der allgemeinbildenden Schulsysteme —
zunichst ausschliefRlich die Daten aus den allgemeinbildenden Schulsystemen be-
richtet und somit die beruflichen Schulen vernachlissigt werden. Letztere bieten
Schiilerinnen und Schiilern auch die Moglichkeit, den allgemeinbildenden Ab-
schluss zu erwerben, dessen Nutzung sich in steigenden Anteilen ausdriickt —
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ebenso wie beim mittleren Abschluss, der inzwischen zu 20 Prozent an den beruf-
lichen Schulen erworben wird (ebd.). Den beruflichen Schulen gelingt somit ein
wichtiger Beitrag fiir die Entkopplung von Schularten und Schulabschliissen.

Bei den folgenden Ausfithrungen zum Erwerb der hochsten Schulabschliisse
werden auch die beruflichen Schulen mitberiicksichtigt, um vor allem im Vergleich
zu zeigen, wie hoch der Anteil des Abiturientenjahrgangs in den einzelnen Lindern
ist, zieht man zu den Absolventinnen und Absolventen der allgemeinbildenden
Schulen mit Hochschulreife die entsprechenden Absolventinnen und Absolventen
der beruflichen Schulen hinzu. Um diesen Unterschied zu verdeutlichen, geht es
zunichst jedoch um den Erwerb der hochsten Schulabschliisse allein aus den allge-
meinbildenden Schulen.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen

Am oberen Ende der erwerbbaren schulischen Zertifikate stehen die beiden hochs-
ten allgemeinbildenden Schulabschliisse: die Fachhochschulreife und die allge-
meine Hochschulreife. In Deutschland werden diese Abschliisse im Rahmen des
allgemeinbildenden Schulwesens meist in Schularten wie dem Gymnasium und
der Gesamtschule erworben (neben vielfiltigen Moglichkeiten in den Anschluss-
stellen des Schulsystems, etwa in der gymnasialen Oberstufe beruflicher Schulen
oder auf dem zweiten Bildungsweg).

Die Anteile der Schiilerinnen und Schiiler zu betrachten, die die Schule mit die-
sem hochsten Bildungsgut, das das allgemeinbildende Schulsystem bietet, verlas-
sen, ist bedeutsam: Mit der zunehmenden gesellschaftlichen Ausdifferenzierung
und den wachsenden Anforderungen einer Wissensgesellschaft an die Qualifika-
tion und Bildung von Menschen geht auch eine Entwertung der Bildungsabschliisse
einher, die als niedrig angesehen werden (Ditton 2010). Dies bedeutet, dass beson-
ders Menschen mit einem hoheren Schulabschluss eine vergleichsweise bessere
Chance auf einen unverzogerten Eintritt zu allen Bildungsangeboten nach Verlas-
sen der allgemeinbildenden Schule haben.

In Deutschland erlangten 2009 insgesamt 281.259 Schiilerinnen und Schiiler in
den allgemeinbildenden Schulsystemen die Fachhochschulreife oder allgemeine
Hochschulreife. Bezogen auf die alterstypische Wohnbevolkerung entspricht dies
einem Anteil von 29,3 Prozent. In den Lindern ist dieser Anteil an Absolventinnen
und Absolventen unterschiedlich hoch (Abb. 21). Fachhochschulreife und allge-
meine Hochschulreife werden im Folgenden begrifflich als Hochschulreife zusam-
mengefasst.

Die obere Gruppe der Linder weist einen durchschnittlichen Absolventenanteil
mit Hochschulreife von 35,2 Prozent auf, wihrend in der unteren Gruppe die
25-Prozent-Marke nicht erreicht wird. Auch wenn es deutliche Unterschiede in den
Anteilen der Lindergruppen gibt, erzielt die Mehrzahl der Bundeslinder einen An-
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Abbildung 21: Anteil der Absolventen mit Hochschulreife an der Wohnbevélkerung
im typischen Abschlussalter aus den allgemeinbildenden Schulen,
2009
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statistik; eigene Berechnungen

stieg ihrer Absolventenanteile mit Hochschulreife gegentiber dem Vorjahr. Dies
wird vor allem auf die steigenden Ubergangsquoten von der Grundschule auf das
Gymnasium zuriickgefiithrt (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Ein
weiterer Erklirungsansatz konnten hier auch die zunehmenden Haltekrifte des
Gymnasiums angesichts sinkender Schiilerzahlen sein.

Angemerkt werden muss an dieser Stelle zudem, dass die miteinberechneten
Anteile der erworbenen Fachhochschulreife generell in den allgemeinbildenden
Schulen sehr gering sind. Zudem ist es in einigen Lindern gar nicht mdéglich, die
Fachhochschulreife in den allgemeinbildenden Schulen zu erwerben — und wenn,
dann ausschlieflich den schulischen Teil. Traditionell stammt die Mehrzahl der
Absolventinnen und Absolventen mit Fachhochschulreife aus den beruflichen
Schulen und die dort erworbene Fachhochschulreife vermittelt neben allgemeinen
und fachtheoretischen auch fachpraktische Kenntnisse (KMK 2010a). Wie wichtig
die beruflichen Schulen ebenfalls fiir den Erwerb der hoheren allgemeinbildenden
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schulischen Abschliisse sind, wird daher auch in der Betrachtung der Absolventen-
anteile mit Hochschulreife unter Hinzunahme der Absolventenanteile aus den be-
ruflichen Schulen erkennbar.

Erwerb der Hochschulreife in den allgemeinbildenden und beruflichen Schulen

Die Bezeichnungen der beruflichen Bildungsginge, in denen die Hochschulreife
erworben werden kann, variieren in den Lindern: Berufliche Gymnasien, Fach-
gymnasien, berufliche Oberschulen sind Beispiele fiir die begrifflichen Unter-
schiede. Gemeinsam ist aber den meisten Lindern, dass die beruflichen Schulen
mit ihrem Angebot der gymnasialen Oberstufe immer mehr auch fiir den Erwerb
der hoheren Schulabschliisse genutzt werden. Die beruflichen Schulen scheinen
zudem besonders fiir Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen und sozial
schwicheren Familien eine Moglichkeit darzustellen, die Studienberechtigung
zu erwerben. Dies wurde mithilfe von Daten aus der TOSCA-Studie beispiels-
weise fiir die beruflichen Gymnasien in Baden-Wiirttemberg gezeigt (Maaz et al.
2004).

Dass die beruflichen Schulen genutzt werden, um die Hochschulreife zu er-
werben, spiegelt sich auch in den entsprechenden Absolventenanteilen wider. Im
Vergleich zu der erreichten Lindergruppenzuordnung nach Absolventen mit
Hochschulreife allein aus den allgemeinbildenden Schulen (Abb. 21) zeigt sich bei
Hinzunahme der entspechenden Absolventenanteile aus den beruflichen Schu-
len, dass beispielsweise einzelne Linder vom unteren Viertel in das obere Viertel
vorriicken (Abb. 22).

Im Vergleich zu den Anteilen ohne Absolventinnen und Absolventen aus
beruflichen Schulen verdeutlicht diese Hinzunahme, dass sich in allen drei
Landergruppen die durchschnittlichen Anteile der Schiilerinnen und Schiiler mit
Hochschulreife erhéhen. Gleichwohl bleiben auch hier insgesamt betrichtliche
Unterschiede zwischen den Landergruppen bestehen: Wihrend die untere Gruppe
der Linder einen durchschnittlichen Anteil an entsprechenden Absolventinnen
und Absolventen von 39 Prozent aufweist, belduft sich dieser in der oberen Gruppe
auf deutlich mehr, nimlich 52,6 Prozent. Fiir Deutschland insgesamt liegt der
Anteil bei 46,4 Prozent.

Einige Lander schaffen es also, die vergleichsweise geringe Zertifikatsvergabe
hinsichtlich des hochsten Bildungsabschlusses ihres allgemeinbildenden Schul-
systems durch die beruflichen Schulen zu erginzen, wie der Wechsel einzelner
Linder von der unteren Gruppe in die obere Gruppe veranschaulicht. Andere Lin-
der wiederum haben auch unter Beriicksichtigung der Absolventenanteile aus den
beruflichen Schulen im Vergleich mit den anderen Landergruppen einen unveran-
dert deutlich niedrigeren Anteil an Jugendlichen, die die Hochschulreife erwer-
ben.
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Abbildung 22: Anteil der Absolventen mit Hochschulreife an der Wohnbevélkerung
im typischen Abschlussalter aus den allgemeinbildenden und beruf-
lichen Schulen, 2009
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Quelle: KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statistisches Bundesamt: Bevélkerungs-
statistik; eigene Berechnungen

Hochschulreife und mittlere Kompetenzwerte in der Leseleistung nach Bundeslindern

Bei der Betrachtung der Anteile erworbener Schulabschliisse muss beriicksichtigt
werden, dass die Vergleichbarkeit der Lander teils als unzureichend gilt. Studien
zeigen, dass Liander zwar vergleichbare Abschlussquoten aufweisen, jedoch deutli-
che Unterschiede in den gemessenen Kompetenzwerten von Kindern und Jugendli-
chen (Kéller, Knigge und Tesch 2010; auch Klemm 2010b). Dies ist ein Hinweis da-
rauf, dass trotz gleicher Schulabschliisse Absolventinnen und Absolventen aus den
Liandern zum Teil unterschiedlich leistungsstark sind. Vor diesem Hintergrund soll
hier der Frage nachgegangen werden, inwiefern es den Schulsystemen der Linder
gelingt, gleichermaflen Kompetenzen auszuschépfen und hohere schulische Zerti-
fikate zu vergeben. Hierfiir werden die Leseleistungsergebnisse der Linder aus der
Uberpriifung der Bildungsstandards (Kéller, Knigge und Tesch 2010) und die Ab-
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solventenanteile mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden Schulsystemen
gegeniibergestellt (Abb. 23):

Abbildung 23: Mittlere Kompetenzwerte im Lesen von Neuntklasslern und Anteile
an Absolventen mit Hochschulreife aus den allgemeinbildenden
Schulen, 2009
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Fiir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in 2009 die Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.

Quelle: KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statistisches Bundesamt: Bevdlkerungs-
statistik; Untersuchungen zu den Bildungsstandards 2009, vgl. Kéller, Knigge und Tesch 2010.

Diese Zusammenfiithrung zeigt ein relativ deutliches Bild: Es gibt kaum Linder, die
einen vergleichsweise hohen Anteil an Absolventen mit Hochschulreife und gleich-
zeitig einen hoheren mittleren Kompetenzwert in der Leseleistung aufweisen.
Deutlich hiufiger hingegen besteht ein Zusammenfallen zwischen dem im Linder-
vergleich erreichten hoheren Kompetenzwert und den ebenfalls im Lindervergleich
erzielten niedrigeren Absolventenanteilen mit Hochschulreife. Diese Gegeniiber-
stellung stellt keinen harten empirischen Zusammenhang dar und zugrunde liegen
zudem auch unterschiedliche Schiilerpopulationen (Neuntklissler sowie Absolven-
ten der Sek. II mit Hochschulreife); auRerdem wurde hier allein auf die Kompetenz-
werte in der Leseleistung Deutsch zuriickgegriffen. Auch wenn die Lesekompetenz
ficheriibergreifend bedeutsam ist, stellen sich hinsichtlich anderer Fachdominen
die erreichten Kompetenzwerte in den Liandern zum Teil anders dar.

Dennoch soll mit dieser Gegeniiberstellung auf zwei Ertrige der Schulsysteme
hingewiesen werden: Lander sind zum Teil unterschiedlich erfolgreich in der Zerti-
fikatsvergabe einerseits und in der Kompetenzforderung andererseits. Vor dem
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Hintergrund, dass fiir die Teilhabe an Bildungsangeboten wie Berufsausbildung
und Hochschule nach wie vor das schulische Zertifikat — unabhingig aus welchem
Land - vorrangig entscheidend ist, erscheint als ein problematisches Ungleichge-
wicht, dass es beispielsweise eine hohe Kompetenzforderung bei gleichzeitig nied-
rigem Anteil an Absolventinnen und Absolventen gibt, die die allgemeinbildende
Schule mit Hochschulreife verlassen. Insgesamt bleibt unklar, wie dies sinnvoll aus-
zubalancieren ist.

4.2 Fehlende Abschliisse

Wihrend am oberen Ende der Zertifikate, die in den Schulsystemen erworben wer-
den konnen, die Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulreife stehen, befin-
det sich am unteren Ende die Kategorie »kein Abschluss«, also der Anteil an Schii-
lerinnen und Schiilern, die die allgemeinbildende Schule verlassen, ohne mindes-
tens einen Hauptschulabschluss zu erreichen.

Junge Menschen, die die allgemeinbildende Schule ohne Abschluss verlassen,
sind hoheren Risiken hinsichtlich ihrer Erwerbschancen und weiteren Bildungs-
wege ausgesetzt (Gaupp, Lex und Reiig 2008). Das fehlende schulische Zertifikat
wird als unzureichende Bildung gewertet, mit bedeutsamen individuellen und ge-
samtgesellschaftlichen Konsequenzen: »Die lebenslang wirksamen Folgen eines
fehlenden Hauptschulabschlusses sowie die fiir den nachtriaglichen Erwerb dieses
Schulabschlusses notwendigen zeitlichen und finanziellen Ressourcen sind erheb-
lich« (Klemm 2010b: 26).

Aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive gilt zudem eine hohe Zahl von Men-
schen, die jedes Jahr die Schule ohne einen Abschluss verlassen, auch vor dem Hin-
tergrund der aktuellen demographischen Herausforderungen als problematisch. In
der Folge unzureichender Qualifikation aufgrund fehlender Abschliisse besteht zu-
dem das grofle Risiko der Jugendarbeitslosigkeit. Hieraus kénnen wiederum er-
hohte gesamtgesellschaftliche Kosten durch Sozialleistungen, Nachholen schuli-
scher Qualifikationen etc. entstehen (Allmendinger, Giesecke und Oberschachtsiek
2007). Neuere Untersuchungen zeigen auch, dass sogar nach Absolvieren einer Aus-
bildung junge Menschen, die keinen Schulabschluss oder Hauptschulabschluss
haben, tiberdurchschnittlich von Arbeitslosigkeit betroffen sind (Buch, Hell und
Wydra-Somaggio 2011).

Schulabginge ohne Hauptschulabschluss

Aufgrund der bedeutsamen Folgen fiir die Teilhabe von Menschen an weiteren Bil-
dungsangeboten und am kiinftigen Erwerbsleben sowie der daraus resultierenden
gesellschaftlichen Folgekosten erscheint es nicht verwunderlich, dass sich sowohl
die Bundeskanzlerin als auch die Regierungschefs der Linder dem Ziel verschrie-
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ben haben, den Anteil der Schulabgdnger ohne Abschluss zu reduzieren: »Der Bund
und die Linder streben an, die Zahl der Schulabginger ohne Abschluss von 8 auf
4 % zu halbieren« (Bundesregierung und Regierungschefs der Linder 2008: 8).
Zwar ist der entsprechende Anteil in Deutschland tatsichlich in den letzten Jahren
gesunken, hat aber die Vierprozentmarke bisher nicht unterschritten, sodass von
einer deutlichen Reduzierung noch keine Rede sein kann.

Im Abgangsjahr 2009 verliefen in Deutschland 58.305 Menschen ohne einen
Hauptschulabschluss die allgemeinbildende Schule. Bezogen auf die Wohnbevélke-
rung im typischen Abschlussalter entspricht dies einem Anteil von sieben Prozent,
was eine Verbesserung gegeniiber dem Vorjahr darstellt (7,5 %). Der Lindergrup-
penvergleich zeigt deutliche Unterschiede in den Anteilen (Abb. 24).

Die obere Gruppe weist einen durchschnittlichen Anteil an Abgingerinnen und
Abgingern ohne Hauptschulabschluss von 6,1 Prozent auf. Dagegen liegt der ent-
sprechende Anteil in der unteren Gruppe beinahe doppelt so hoch bei 11,9 Prozent.
In dieser Gruppe befinden sich ausschliefRlich ostdeutsche Lander.

Abbildung 24: Anteil der Abganger ohne Hauptschulabschluss an der Wohnbevol-
kerung im typischen Abschlussalter, 2009
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Quelle: KMK: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statistisches Bundesamt: Bevolkerungs-
statistik; eigene Berechnungen
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Die Kategorie »ohne Hauptschulabschluss« erweckt dabei den Anschein, dass diese
Schiiler vorwiegend aus Hauptschulen stammen. Tatsichlich aber kommen mehr
als die Halfte (56,9 %) der Abgingerinnen und Abginger ohne Hauptschulabschluss
aus den Forderschulen, in denen jedoch auch nicht immer ein Hauptschulabschluss
erworben werden kann (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010). Dieser
Anteil ist gegeniiber dem Vorjahr (54,6 %) sogar leicht angestiegen.

Auslindische Schulabgingerinnen und Schulabginger ohne Hauptschulabschluss

Die differenzierte Betrachtung der Anteile nach Staatsangehoérigkeit zeigt ebenfalls
seit Jahren einen deutlich héheren Anteil an auslindischen Jugendlichen, die die
Schule ohne einen Hauptschulabschluss verlassen, im Vergleich zu den deutschen
Jugendlichen. Unter Ruickgriff auf Daten aus den Abgangsjahren 1991 bis 2006
konnte mithilfe eines Relativen Risiko-Index errechnet werden, dass in jedem Jahr
des Beobachtungszeitraums fiinf deutschen Abgingerinnen und Abgingern ohne
Schulabschluss der Sekundarstufe 13 auslindische Abgingerinnen und Abginger
ohne Schulabschluss gegeniiberstehen. Es gibt also eine deutliche Uberreprisenta-
tion an ausldndischen Jugendlichen, die die Schule ohne Abschluss verlassen (Die-
fenbach 2011).

Im Abgangsjahr 2009 verlassen in Deutschland 11.602 ausldndische Jugendliche
ohne Hauptschulabschluss die Schule; das entspricht 14 Prozent der entsprechenden
Wohnbevoélkerung im typischen Abschlussalter. Dagegen fillt der entsprechende
Anteil der deutschen Jugendlichen mit 6,2 Prozent deutlich geringer aus. Ahnlich
der Gesamtentwicklung beziiglich aller Abginge ohne Hauptschulabschluss ist
auch der Anteil der auslindischen Schulabginger ohne Hauptschulabschluss im
Vergleich zum Vorjahr (15,2 %) riicklaufig (IntMK 2011). Dennoch verlassen ausldn-
dische Jugendliche mehr als doppelt so hdufig die allgemeinbildende Schule ohne
einen Hauptschulabschluss wie ihre deutschen Mitschiilerinnen und Mitschiiler.

Unterschiede in den Anteilen auslindischer Abginger ohne Hauptschulab-
schluss zeigen sich im Lindergruppenvergleich wie folgt (Abb. 25): In der oberen
Gruppe liegt der durchschnittliche Anteil der auslindischen Schulabgingerinnen
und -abgdnger ohne Hauptschulabschluss bei 5,7 Prozent, wihrend er in der unteren
Gruppe um mehr als zehn Prozentpunkte hoher ist (16,5 %). In der oberen Linder-
gruppe befinden sich ausschliellich ostdeutsche Linder, in denen die Gesamtzahl
der auslindischen Bevélkerung im entsprechenden Alter generell sehr niedrig ist.
Wichtig ist hier zudem der Hinweis, dass die verfiigbaren Daten aus der amtlichen
Schulstatistik als ethnisches Hintergrundmerkmal bislang lediglich einheitlich die
Staatsangehorigkeit ausweisen und nicht den aussagekraftigeren Migrationshinter-
grund von Schiilerinnen und Schiilern. Andere Studien konnten jedoch zeigen, dass
sich die Disparititen zwischen auslindischen und deutschen Schulabgingern auch
beim Vergleich von Jugendlichen mit und ohne Migrationshintergrund bestitigen
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).
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Abbildung 25: Anteil der auslandischen Abganger ohne Hauptschulabschluss an der
auslandischen Wohnbevdlkerung im typischen Abschlussalter, 2009
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Quelle: KMK: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statistisches Bundesamt, Statistische
Landesamter: Bevolkerungsstatistik; eigene Berechnungen

Schulabginger ohne Abschluss und Erwerb des Hauptschulabschlusses an den beruf-
lichen Schulen

Oben wurde bereits die Rolle der beruflichen Schulen gezeigt, die fiir junge Men-
schen eine Chance bieten, die klassische Studienberechtigung zu erwerben. Den
beruflichen Schulen kommt aber sowohl hinsichtlich des Erwerbs mittlerer Ab-
schliisse als auch fiir das Nachholen eines Abschlusses (z. B. Hauptschulabschluss)
eine entscheidende Funktion zu. Dass generell Angebote, einen Schulabschluss
nachzuholen, gerade von den jiingeren Heranwachsenden genutzt werden, zeigen
Analysen aus Daten der Allgemeinen Bevolkerungsumfrage der Sozialwissenschaf-
ten (ALLBUS) zu Dynamiken des Zertifikatserwerbs im Lebensverlauf: Der Anteil
der untersuchten Personen ohne Schulabschluss verringert sich bis zum Erreichen
des 26. Lebensjahrs deutlich (Maaz 2010). Dass fiir das Nachholen eines Schulab-
schlusses die beruflichen Schulen eine zentrale Rolle spielen, ldsst auch die Zusam-
menfithrung der jeweiligen Anteile der Abgianger vermuten, die ohne einen Haupt-
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schulabschluss die allgemeinbildende Schule verlassen haben, mit den Anteilen der
Absolventinnen und Absolventen, die an den beruflichen Schulen den Hauptschul-
abschluss erwerben (Abb. 26).

Abbildung 26: Anteile der Abganger aus den allgemeinbildenden Schulen ohne
Hauptschulabschluss sowie Anteile der Absolventen mit Haupt-
schulabschluss aus den beruflichen Schulen an der Wohnbevoélke-
rung im typischen Abschlussalter, 2009

steigende HA-

16,0 Absolventenquote
Bremen Brandenburg
14,0 Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen
Sachsen-Anhalt
12,0 -
*
10,0 -
* *
8,0
Absolventen mit steig_ende
Hauptschulabschluss 6.0- . Abgéngerquote
H V.
aus den berufsbildenden - s
Schulen
4,0- Baden-Wirttemberg o " °
Bayern, Hgmburg . S *
Hessen, Niedersachsen
2,0-| Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz Berlin
00 Saarland, Schleswig-Holstein Thiiringen

0,0 2,0 4,0 6,0 8,0 10,0 12,0 14,0 16,0

Abgénger ohne Hauptschulabschluss aus den allgemeinbildenden Schulen

Angaben in Prozent

Quelle: KMK: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statistisches Bundesamt: Bevolkerungs-
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In der Abbildung zeigt sich tendenziell, dass bei hohem Anteil an Schulabgingen
ohne Hauptschulabschluss auch ein hoher Anteil an Absolventinnen und Absolventen
zu verzeichnen ist, die in den beruflichen Schulen den Hauptschulabschluss erwor-
ben haben. Selbst wenn dies keine Aussage dariiber erlaubt, in welchem Verhiltnis die
Angebote der beruflichen Schulen (die in den Landern durchaus unterschiedlich aus-
gestaltet sind) von Schulentlassenen genutzt werden, um einen Abschluss nachzuho-
len, wird deutlich, wie wichtig diese Schulen fiir den Zertifikatserwerb sind.

Zusammenfassung

Die Zertifikatsvergabe der Schulsysteme stellt sich in den Lindern unterschied-
lich dar. In dieser Gerechtigkeitsdimension lassen sich ebenfalls erhebliche Dif-
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ferenzen zwischen den Lindern finden. Wihrend sich bei den hoheren Schulab-
schliissen in einigen Lindern der Anteil der Absolventinnen und Absolventen
mit Hochschulreife erst durch die beruflichen Schulen deutlich erhoht, bleibt der
entsprechende Anteil in anderen Lindern auch unter Hinzunahme der berufli-
chen Schulen im Vergleich niedrig. Insgesamt zeigt sich die Bedeutsamkeit der
beruflichen Schulen, die auch nach dem Verlassen des allgemeinbildenden
Schulsystems die Chance bieten, hohere schulische Zertifikate zu erwerben, und
somit auch einen erheblichen Beitrag zur Entkopplung von Schularten und Ab-
schliissen leisten. Dass Schulabschliisse sich nicht ohne Einschrinkungen lin-
derweise vergleichen lassen, verdeutlicht der Vergleich mit den Kompetenzwer-
ten, die die Schiiler der verschiedenen Schulsysteme im Mittel erreichen. Fiir die
Wahrung der Chancen auf einen mdoglichst liickenlosen Ubertritt in Berufsbil-
dung, Studium und spitere Erwerbstitigkeit erscheint gerade das aufgezeigte
Ungleichgewicht zwischen Zertifikatsvergabe und gemessenen Kompetenzwer-
ten in den Schulsystemen in einigen Lindern als zumindest erklirungsbediirf-
tig.

Als eine Gruppe benachteiligter Menschen gelten die Abgingerinnen und Ab-
ganger ohne Hauptschulabschluss. Bund und Linder haben sich gemeinsam dem
Ziel verschrieben, diesen Anteil zu reduzieren. Auch wenn sich dies noch nicht in
deutlich zuriickgehenden Zahlen ausdriickt, zeigt sich hier angesichts der seit Jah-
ren zu verzeichnenden Abnahme eine tendenziell positive Entwicklung. Zwar gehen
auchdieauslindischen Anteile zuriick, gleichzeitig bleiben auslidndische Jugendliche
jedoch weit hiufiger ohne einen Hauptschulabschluss gegentiber deutschen Ju-
gendlichen. Fur die Férderschiiler zeigt sich einmal mehr ihre Benachteiligung
gegeniiber Schiilern in den allgemeinen Schulen auch mit Blick auf den Zertifikats-
erwerb: Sie stellen mehr als die Hilfte der Abgingerinnen und Abginger ohne
Hauptschulabschluss.

Es besteht somit Handlungsbedarf, die Anschlussfihigkeit der Jugendlichen
ohne Bildungszertifikat fiir die auf Schule folgenden Bildungsangebote, wie etwa
Berufsausbildung, zu sichern. Hierfiir kommt offenbar wiederum auch den beruf-
lichen Schulen eine wichtige Funktion zu. Diese Bedeutsamkeit der beruflichen
Schulen soll hier betont werden; gleichwohl darf der Hinweis nicht fehlen, dass das
Nachholen schulischer Abschliisse darauf verweist, dass das klassische Ziel, iiber
den reguliren Weg innerhalb der allgemeinbildenden Schulsysteme ein Bildungs-
zertifikat zu erwerben, verfehlt wurde. Dass das spitere Nachholen von Abschliis-
sen auch hinsichtlich der gesellschaftlichen Integration problematisch fiir die Be-
troffenen sein kann, zeigen Studien, die verdeutlichen, dass sich fiir diese Perso-
nengruppe die Moglichkeiten der Erwerbschancen als schwierig erweisen (Maaz
2010).

Die Bemithungen um mehr Chancengerechtigkeit sollten sich darauf konzen-
trieren, dass der Zertifikatserwerb mdoglichst am Ende des reguliren Durchlaufens
der allgemeinbildenden Schulsysteme erfolgt, denn: »Letztlich sind es die Ab-
schliisse, die den Zugang zu weiteren schulischen und beruflichen Bildungsgingen
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steuern und die Chancen beim Ubertritt ins Arbeitsleben in hohem Mafle beein-
flussen« (Dobert 2010: 169).

5. Zur Gerechtigkeit der deutschen Schulsysteme im Landervergleich

In den letzten vier Kapiteln wurden die Schulsysteme der Bundeslinder indikato-
renbasiert im Hinblick auf die von uns zugrunde gelegten Dimensionen »Integrati-
onskraft«, »Durchlissigkeit«, »Kompetenzférderung« und »Zertifikatsvergabe« un-
tersucht. Dabei haben wir zunichst in den Dimensionen Lindergruppen gebildet,
um erste Hinweise auf Unterschiede in Bezug auf die Gerechtigkeit der Schulsys-
teme zu erhalten. Mit dieser Gegentiberstellung liefd sich zeigen, dass es teilweise
erhebliche Differenzen zwischen den Lindern hinsichtlich der Indikatoren gibt, die
fir die verschiedenen Gerechtigkeitsaspekte stehen.

Nachfolgend betrachten wir die Linder nun zusammenfassend im Hinblick auf
ihre Ausprigungen in allen vier Gerechtigkeitsdimensionen. Hier haben wir pro
Dimension eine Auswahl an Indikatoren getroffen, die fiir eine solche Gesamtbe-
trachtung die jeweilige Dimension sinnvoll abzubilden vermag. Die Auswahl er-
folgte nach drei Kriterien:

Erstens sollte moglichst jede von uns beschriebene Subdimension beriicksich-
tigt werden. Zweitens sollte dabei jeweils immer nur ein Indikator ausgewihlt wer-
den, damit es nicht zu doppelten Bewertungen und damit zu einer ungleichen Ge-
wichtung der Subdimensionen kommt, da theoretisch von der Annahme ausgegan-
gen wird, dass alle Dimensionen und Subdimensionen fiir sich jeweils bedeutsam
sind und darum nicht gewichtet werden sollen (z. B. wird nur ein Indikator zu den
Schulabgidngen ohne Abschluss einbezogen). Drittens sollten Indikatoren nur ge-
nutzt werden, wenn sie fiir alle Linder gleichermaflen eine vergleichbare Informa-
tion enthalten (damit wurde z.B. der Indikator Kompetenzerwerb und Migrations-
hintergrund ausgeschlossen, da wir hier die Linder mit geringem Migrationsanteil
von vornherein nicht betrachtet haben). In Tabelle 7 finden sich die fiir den Gesamt-
vergleich herangezogenen Indikatoren. Die erreichten Rangplitze je Bundesland in
einer Dimension wurden summiert; hierbei entsprach Platz 1 = 1 Punkt, Platz 2 =
2 Punkte usw. bis zu Platz 16 = 16 Punkte. Die Linder wurden nun entsprechend von
niedriger Punktzahl (also hiufiger vergleichsweise gutes Abschneiden in der Dimen-
sion) zu hoher Punktzahl (also hiufiger weniger erfolgreiches Abschneiden in der
Dimension) in eine Rangfolge gebracht und der Gruppierungslogik im Chancenspie-
gel folgend so die vier Linder an der Spitze (obere Gruppe) und am unteren Ende
(untere Gruppe) ermittelt. In der Dimension »Integrationskraft« kommt es vor, dass
in der mittleren Gruppe vier Lander dieselben Plitze aufgrund derselben Punkte er-
reichen, was sich dahingehend auswirkt, dass in dieser Dimension so nur drei Linder
in der unteren Gruppe verbleiben.

Fiir den Vergleich haben wir nun diese Information noch einmal reduziert, in-
dem wir den Lindern gemif ihrer Gruppenzugehorigkeit ein »+« (obere Gruppe)
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Tabelle 7: Fiir die Gesamtbetrachtung beriicksichtigte Indikatoren je Dimension

INTEGRATIONSKRAFT

Indikator Subdimension

1 Schilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf an allen Schiilerinnen Diagnose von Forderbedarf
und Schiilern im allgemeinbildenden Schulsystem (Forderquote)

2 Schilerinnen und Schiler in Férderschulen an allen Schiilerinnen Exklusion von Kindern und Jugendlichen mit
und Schiilern im allgemeinbildenden Schulsystem (Exklusionsquote) = Forderbedarf

3 Anteil Schilerinnen und Schiller im Ganztag an allen Schiilerinnen  Nutzung von Ganztag
und Schilern

DURCHLASSIGKEIT

4 Relative Chancen auf Gymnasialbesuch von Kindern aus unteren Ubergang Grundschule zu weiterfiihrenden
Dienstklassen im Vergleich zu Kindern aus oberen Dienstklassen Schulen

5  Wechsel zwischen den Schulformen: Verhaltnis Aufwartswechsel zu = Schulformwechsel in der Sekundarstufe
Abwartswechsel

6 Anteil der Wiederholerinnen und Wiederholer in der Sekundarstufe  Klassenwiederholungen

[und II
7 Verteilung der Neuzugdnge auf die drei Sektoren im Berufshil- Disparitaten beim Einmiinden in die
dungssystem nach schulischer Vorbildung, Fokus Duales System Anschlussstelle Berufsbildungssystem
und Neuzugange mit max. Hauptschulabschluss
KOMPETENZFORDERUNG
8  Erreichte Lesekompetenz in den Landern, Primarstufe (IGLU) Generelle Kompetenzférderung in der

Primarstufe

9 Erreichte Lesekompetenz in den Landern, Sekundarstufe (Untersu-  Generelle Kompetenzforderung in der
chungen zu den Bildungsstandards) Sekundarstufe

10 Erreichte Kompetenzwerte der unteren 10 % (Lesekompetenz) (Un-  Kompetenzférderung der leistungs-
tersuchungen zu den Bildungsstandards) schwachsten Schiilerinnen und Schiler

11 Erreichte Kompetenzwerte der oberen 10 % (Lesekompetenz) (Un-  Kompetenzforderung der leistungsstarksten
tersuchungen zu den Bildungsstandards) Schiilerinnen und Schiiler

12 Vorsprung von Kindern in den Kompetenzwerten mit mehr als 100 Soziale Herkunft und Kompetenzerwerb in
Blichern im Haushalt (IGLU) der Primarstufe

13 Vorsprung der Schiilerinnen und Schiiler in den Kompetenzwerten — Soziale Herkunft und Kompetenzerwerb in
aus den oberen EGP-Klassen zu Schiilerinnen und Schiilern aus den  der Sekundarstufe
unteren EGP-Klassen (Untersuchungen zu den Bildungsstandards)

ZERTIFIKATSVERGABE

14 Absolventinnen und Absolventen aus den allgemeinbildenden und ~ Héchster allgemeinbildender Abschluss
beruflichen Schulen mit Hochschulreife

15  Abgangerinnen und Abganger aus den allgemeinbildenden Schulen = Schulabgange ohne Abschluss
ohne Hauptschulabschluss

oder ein »—« (untere Gruppe) zuordnen. Mittlere Rangplitze werden bei diesem
kontrastiven Verfahren nicht gesondert betrachtet, weil wesentliche Einsichten eher
aus dem Vergleich deutlicher Unterschiede zwischen der oberen und der unteren
Gruppe zu erwarten sind (Tab. 8).

Als Ergebnis dieses Verfahrens zeigt sich: Keinem der Linder gelingt es, in allen
vier Gerechtigkeitsdimensionen in der oberen Gruppe vertreten zu sein. Es gibt
auch kein Land, welchem dies in drei der vier Dimensionen gelingt. Drei Lander
(Hamburg, Saarland und Sachsen) sind zweimal in der oberen Gruppe vertreten.
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Tabelle 8: Auspragungen in den Gerechtigkeitsdimensionen je Land

Integrationskraft | Durchlassigkeit Kompetenz- Zertifikats-
forderung vergabe

Baden-Wiirrtemberg

Bayern

Berlin

Brandenburg

Bremen

Hamburg

Hessen

Mecklenburg-Vorpommern

Niedersachsen

Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz

Saarland

Sachsen

Sachsen-Anhalt

Schleswig-Holstein

Thiringen

obere Gruppe in der Dimension insgesam mittlere Rangplétze
bere Gruppe in der Di ion insg t ittlere Rangpla
= untere Gruppe in der Dimension insgesamt (werden nicht gesondert betrachtet)

Allerdings ist nur das Saarland zugleich ohne einen Platz in einer unteren Gruppe.
Linder ohne einen Platz in der unteren Gruppe und einem Platz in der oberen Grup-
pe sind Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Rheinland-Pfalz und Thiiringen.

Fokussiert man auf die Zugehorigkeit zur jeweiligen unteren Gruppe, zeigt sich,
dass es kein Land gibt, das in allen Gerechtigkeitsdimensionen ein negatives Vorzei-
chen (»—«) erhalten hat. Allerdings befinden sich zwei Linder in zwei Dimensionen
in der unteren Gruppe und sind gleichzeitig in den anderen Dimensionen auch
nicht in der Spitzengruppe vertreten (Berlin und Mecklenburg-Vorpommern). Sach-
sen-Anhalt ist in drei Dimensionen in der unteren Gruppe vertreten, erreicht aller-
dings in der vierten Dimension einen Platz in der oberen Gruppe.

In den Abbildungen 27 und 28 wird in einer Zusammenfiithrung die Dimension
»Kompetenzférderung« der Inputdimension »Integrationskraft« und der Prozessdi-
mension »Durchlissigkeit« gegeniibergestellt. Dabei wurde auf die Kompetenz{or-
derung als vergleichsweise harte Outputdimension zuriickgegriffen und der er-
reichte Gruppenplatz der Linder in der Dimension gesamt mit dem aus der Dimen-
sion »Integrationskraft« bzw. »Durchléssigkeit« zusammengefiihrt. So wird anhand
Abbildung 27 deutlich, dass es einigen Landern offenbar gelingt, sowohl eine hohe
Kompetenzférderung als auch eine vergleichsweise hohe Integrationskraft herzu-
stellen. Dies zeigt sich etwa an den in der Abbildung eingekreisten Lindern wie
Bayern, Sachsen und Thiiringen, die eine hohe Kompetenzférderung und einen
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mittleren Gruppenplatz in der Integrationskraft aufweisen (sich also in der Abbil-
dung eingekreist wiederfinden lassen). Eine groflere Gruppe von Lindern (Hessen,
Niedersachsen, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein) zeigt eine vergleichsweise
hohe Integrationskraft bei mittlerer Kompetenzforderung. Diese Linder sind hier
ebenfalls mit eingekreist. Die mit einem Dreieck eingezeichneten Linder hingegen
erreichen im Vergleich in beiden Dimensionen jeweils einen Platz in der mittleren
Gruppe und einen Platz in der unteren Gruppe; Brandenburg als einziges Land ist
hier in beiden Dimensionen nur in der unteren Gruppe vertreten.

Abbildung 27: Zusammenfiihrung der Dimensionen »Kompetenzférderung« und
»Integrationskraft« nach erreichter Gruppenzugehérigkeit
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Integrationskraft

In der Gegeniiberstellung von Kompetenzforderung und Durchlissigkeit gelingt es
dem Land Sachsen sogar, in beiden Dimensionen einen Platz in der oberen Gruppe
zu erreichen. Insgesamt zwei Linder — Bayern und Thiiringen — weisen eine hohe
Kompetenzforderung bei mittlerer Durchlassigkeit auf, fiir das Saarland stellt sich
dies umgekehrt dar: also hohe Durchlissigkeit bei mittlerer Kompetenzférderung
(siehe die in Abbildung 28 eingekreisten Linder). Die mit einem Dreieck einge-
zeichneten Linder sind jeweils in einer Dimension in der mittleren Gruppe und in
der anderen Dimension in der unteren Gruppe vertreten. In dieser Gegentiberstel-
lung von Kompetenzforderung und Durchlissigkeit befindet sich kein Land in bei-
den Dimensionen gleichzeitig in der unteren Gruppe.

Diese Zusammenfiihrungen stellen ausschlieflich eine Kreuzung der von den
Lindern erreichten Gruppenzugehdérigkeit in den Dimensionen dar — so wie auch
in Tabelle 8 aufgefithrt. Mit dem Fokus auf eine zentrale Outputdimension der
Schulsysteme, der Kompetenzforderung, wird hier ersichtlich, dass sich offenbar
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Abbildung 28: Zusammenfiihrung der Dimensionen »Kompetenzforderung« und
»Durchlassigkeit« nach erreichter Gruppenzugehdrigkeit
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eine hohe Kompetenzférderung und gleichzeitig vergleichsweise hohe oder mittel-
hohe Durchlissigkeit bzw. Integrationskraft nicht ausschliefRen.

Insgesamt zeigt sich eine starke Heterogenitit in der Verteilung von Starken und
Schwichen in Bezug auf die Gerechtigkeit in den Schulsystemen der Linder. Erkla-
rungen konnen hier nicht im Einzelnen gegeben werden; dafiir sind detaillierte
Linderanalysen und Lindervergleiche notwendig. Politische Schwerpunktsetzun-
gen und spezifische Strukturen der Schulsysteme wiren nur zwei von vielen denk-
baren Erklirungsansitzen. Insgesamt muss, auch unter Berticksichtigung der abso-
luten Ausprigungen, festgestellt werden, dass die Schulsysteme sich stirker fiir
mehr Chancengerechtigkeit einsetzen miissen, da unsere Befunde auf deutliche
Entwicklungsbedarfe hinweisen. Grund zu volliger Zufriedenheit kann nach unse-
ren Analysen kein Bundesland haben.
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l1l Auf dem Weg zu mehr Gerechtigkeit —
Aktivitaten der Lander zur individuellen Férderung

1. Individuelle Férderung als Strategie fiir mehr Chancengerechtigkeit

Der Chancenspiegel mochte sich, wie bereits erwihnt, nicht allein auf die
Analyse von Ungleichheiten beschrianken, sondern er will auch auf Aktivititen
und Mafinahmen blicken, die in den Lindern ergriffen worden sind, um fir
mehr Chancengerechtigkeit zu sorgen. Dabei wollen wir den Fokus auf den
Bereich »individuelle Forderung« legen, denn sie ist als Schliisselstrategie fiir
mehr Chancengerechtigkeit anerkannt. Dies nicht zuletzt deshalb, weil mittler-
weile einige empirische Hinweise vorliegen, die einen positiven Zusammen-
hang von Mafinahmen individueller Férderung und der Entkopplung des nega-
tiven Zusammenhangs von sozialer Herkunft und Leistung zeigen. Zudem gilt
ein adiquater Umgang mit Heterogenitit inzwischen als ein zentrales Merkmal
von guter Unterrichtsqualitit (Helmke 2003). Schliellich verdeutlichen auch
die entsprechenden bildungspolitischen Anstrengungen, wie wichtig individuelle
Forderung ist: So binden viele Bundeslinder sie als ein zentrales Leitthema
in ihren politischen Aktivititen ein. In einigen Lindern ist die individu-
elle Forderung mittlerweile im Schulgesetz verankert (Schulgesetz NRW § 1,
Abs. 1).

Eine gingige Definition fiir individuelle Férderung stammt von Ingrid Kunze:
»Unter individueller Férderung werden alle Handlungen von Lehrerinnen und
Lehrern und von Schiilerinnen und Schiilern verstanden, die mit der Intention er-
folgen bzw. die Wirkung haben, das Lernen der einzelnen Schiilerin/des einzelnen
Schiilers unter Beriicksichtigung ihrer/seiner spezifischen Lernvoraussetzungen,
-bediirfnisse, -wege, -ziele und -moglichkeiten zu unterstiitzen« (Kunze 2009: 19).
Es geht dabei um Lernarrangements, die so gestaltet werden, dass sie moglichst
allen Kindern und Jugendlichen zugutekommen, also zum Beispiel sowohl den
leistungsstarken als auch den leistungsschwachen, dem Schiiler mit und dem ohne
Migrationshintergrund, dem Schiiler aus der unteren und dem aus der oberen So-
zialschicht.
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In Anerkennung der Bedeutung individueller Férderung im Schulbereich wer-
den in diesem ersten Chancenspiegel die Bereiche der Sprach- und Leseférderung
in den Blick genommen. Bei der Auswahl des Themenschwerpunktes orientieren
wir uns unter anderem an den KMK-Handlungsfeldern, auf die sich die Lander an-
lasslich der Befunde von PISA 2000 verstindigt haben.

Von insgesamt sieben Handlungsfeldern, die die KMK 2001 verabschiedet hat,
wird die Férderung der Sprachkompetenz bereits im vorschulischen Bereich als Ers-
tes genannt, das dritte Handlungsfeld thematisiert unter anderem die »durchgin-
gige Verbesserung von Lesekompetenz« als ein zentrales Anliegen der Lander (Ave-
narius et al. 2003: 258 £.). Lese- und Sprachkompetenz sind dabei eng miteinander
verkniipft. Dies ergeben beispielsweise Befunde aus der Lesesozialisationsfor-
schung, wonach Kinder und Jugendliche, die in der Sprachkompetenz Mingel auf-
weisen, auch eine unterdurchschnittlich ausgebildete Lesekompetenz zeigen (siehe
auch die Befunde aus den Untersuchungen zu den Bildungsstandards: Koller,
Knigge und Tesch 2010). So gilt etwa der Wortschatz als ein bedeutender Faktor fiir
Erfolg im Lesen, da mithilfe eines umfassenden Wortschatzes eher effektive Lese-
und Verstehensprozesse moglich sind (Rayner und Pollatsek 1989; McElvany und
Schneider 2009).

Der Stand der aktuellen Entwicklungen zum Erwerb der Lesekompetenz in
den Schulsystemen wurde bereits in Kapitel 11/3 aufgezeigt. Es gibt in den Lindern
unterschiedlich hohe Abstinde in der Lesekompetenz zwischen den leistungs-
starksten und leistungsschwichsten Schiilerinnen und Schiilern. Ebenso bestehen
Unterschiede in der Lesekompetenz zwischen Schiilern mit und ohne Migrations-
hintergrund und es existiert ein enger Zusammenhang zwischen der erworbenen
Lesekompetenz und der sozialen Herkunft. Diese empirischen Nachweise verwei-
sen unter anderem auf individuelle Forderbedarfe von Kindern und Jugendlichen
im Kontext des Erwerbs von Sprach- und Lesekompetenz. Uber konkrete Ansitze
zur Forderung dieser Kompetenzen geben zahlreiche Forschungsarbeiten Aus-
kunft, die sich beispielsweise mit Fragen von Lesesozialisation, Motivation, Lern-
strategien, Worterkennungsprozessen oder lernfoérderlichen Bedingungen beschif-
tigen (exemplarisch BMBF 2007; Redder et al. 2010).

2. Strategien zur Sprach- und Leseférderung — eine Analyse

Die Vielfalt der von den Lindern ergriffenen Mafnahmen zur Sprach- und Lesefor-
derung gerade im vorschulischen Bereich wurde bereits erwahnt und erscheint auf-
grund der Notwendigkeit einer moglichst frith ansetzenden Férderung in diesem
Bereich plausibel (KMK 2007). Seit 2001 wurden daher in allen Lindern Verfahren
der Sprachstandsfeststellung bei Kindern im vorschulischen Bereich, Sprachent-
wicklungsmafinahmen und additive Fordermafinahmen eingefiihrt. Vielfach he-
ben diese MaRnahmen auch auf einen besser abgestimmten Ubergang in die
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Grundschule ab, um Férderbedarfen addquat und gleich zu Beginn der Schule be-
gegnen und dabei idealerweise an frithere MafRnahmen anschliefen zu kénnen. Da
es im Chancenspiegel nur um die Schulsysteme geht, werden wir auf die Férderung
im frithkindlichen Bereich nicht weiter eingehen.

Im Schulbereich lassen sich ebenfalls zahlreiche Aktivititen der Linder benen-
nen, die auf die Sprach- und Leseférderung zielen: Uber Manahmen zur Unter-
richtsentwicklung, Verdnderungen von Lehr- und Bildungsplinen, Weiterent-
wicklung der Lehrerfortbildung bis hin zu Elternberatung, Kooperationen mit
auflerschulischen Partnern wie Bibliotheken, Zeitungen, Stiftungen und Jugend-
hilfe lassen sich in allen Liandern entsprechende Aktivititen finden (BMBF 2007).

Zur Wirksamkeit der diversen Mafinahmen liegt bislang wenig empirisch fun-
diertes Wissen vor. Dies betrifft die Aktivititen im schulischen noch mehr als die
im vorschulischen Bereich (Klieme und Stanat 2010). Ebenfalls rar sind gebiindelte
Informationen zu den Investitionsleistungen der Linder in diesem Kontext, also
iiber den Einsatz von Landes- und Bundesmitteln fiir Sprach- und Leseférderung.
Unklar bleibt so auch, wie sich die finanziellen Aufwendungen der Linder im Ver-
hiltnis zu Aufwendungen Dritter darstellen (z.B. Stiftungen oder Unternehmen).
Der Blick iiber die Bundesgrenzen hinaus zeigt, dass andere Lander bei der Forde-
rung der Sprach- und Lesekompetenz mitunter hohen finanziellen Aufwand im
Rahmen von National Literacy Strategies betreiben. Im Bundesstaat Ontario (Ka-
nada) beispielsweise belaufen sich diese Ausgaben auf iiber 500 Millionen (kanadi-
sche) Dollar pro Jahr, die insbesondere fiir eine Reduzierung der Klassengréfie so-
wie fiir speziell ausgebildete Lehrkrifte verwendet wurden (bezogen auf die Jahre
2004-2008; Levin 2010).

2.1 Vorgehen und methodische Bemerkungen

Unsere Analyse der Aktivititen zur Sprach- und Leseférderung in den Lindern
sammelte in einem ersten Schritt Maffnahmen und Aktivititen (nachfolgend re-
den wir vorrangig von »Aktivititen«) auf Basis der Angaben auf den Internetseiten
der Kultusministerien. In einem nichsten Schritt wurden diese kategorisiert, um
so Anhaltspunkte zu bekommen, welche Strategien die Linder wie intensiv ver-
folgen.

In die Bestandsaufnahme sind auch Aktivititen eingeflossen, auf die durch eine
Verlinkung auf der jeweiligen Internetseite aufmerksam gemacht wurde. So ent-
stand eine Ubersicht zu allen Manahmen, je nach Bundesland. Diese Ubersicht
wurde den Kultusministerien mit der Bitte um Riickmeldung beziiglich Richtigkeit
und Vollstindigkeit der Angaben zugesandt. Neun der 16 Bundeslinder sind dieser
Bitte nachgekommen. So war es méglich, Erganzungen und Konkretisierungen vor-
zunehmen. Bei den Lindern, die auf eine Riickmeldung verzichtet haben, wurde
die von uns erstellte Ubersicht als alleinige Grundlage genommen.
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Bei den gesichteten Mafinahmen handelt es sich zum grofiten Teil um Akti-
vititen, die aktuell durchgefiithrt werden. Erginzend wurden jedoch auch sol-
che beriicksichtigt, die gerade (2010 oder 2009) ausgelaufen sind. Hierbei han-
delt es sich aber insgesamt nur um einen kleinen Teil aller einbezogenen Akti-
vititen.

Es sei zudem darauf hingewiesen, dass Aktivititen, die etwa den jeweiligen Fa-
milienministerien zugeordnet sind, aber Bezug zur Lese- und oder Sprachférde-
rung haben, nicht beriicksichtigt werden konnten. Die Verfahren der Sprachstands-
feststellung, die in der Regel in jedem Bundesland im vorschulischen Bereich
durchgefithrt werden, wurden hier ebenfalls nicht berticksichtigt. Damit ist nichts
itber die Bedeutung dieser Mafinahmen ausgesagt (ausfithrlich dazu Lisker 2010;
Redder et al. 2010), sondern nur, dass sie nicht in der von uns gewihlten Systematik
einzuordnen sind.

Die Aktivititen wurden dann nach folgenden Kategorien ausgewertet: Pro-
jekttrager, Ziele, Zielgruppe, Form der Aktivitit, zentrales Instrument, Dauer,
Bereiche von Zusammenarbeit, Form der Evaluation. Alle Hauptkategorien wur-
den noch einmal in 66 Unterkategorien unterteilt. Simtliche einbezogenen Texte
von Internetseiten oder uns zugestellten Beschreibungen wurden im Rahmen
einer Inhaltsanalyse computergestiitzt codiert und hierbei sinnhaft den zu-
grunde gelegten Kategorien zugeordnet (Bos und Tarnai 1989; Mayring 2000).
Nicht alle Texte geben Hinweise zu jeder veranschlagten Kategorie, sodass nicht
davon auszugehen ist, dass alle Texte auch einen Code in jeder Kategorie erhalten
haben. Maflnahmen, die in mehr als einem Land stattfinden, wurden lediglich
einmal durchkodiert (z. B. Pro Lesen). Alle Texte wurden von zwei Kodierern be-
arbeitet, die Interkoderreliabilitit — verwendet wurde die Holsti-Formel (Holsti
1969) — betrigt .72, ein zufriedenstellender Wert fiir die Ubereinstimmung (Bos
1989).

Im Folgenden stellen wir die Ergebnisse unserer Auswertungen vor, geben einen
Gesamtiiberblick und gehen auch auf einzelne Konzepte niher ein, die uns beson-
ders interessant erschienen.

2.2 Aktivititen der Sprach- und Leseférderung in den Lindern - eine Ubersicht

Insgesamt konnten 79 Aktivititen der Linder identifiziert werden, von denen vier
Projekte mehr als einmal vorkamen. Unter diesen ausgewerteten Aktivititen befin-
den sich lediglich sieben, die 2009 oder 2010 ausgelaufen sind; alle anderen laufen
aktuell oder haben keine Laufzeit angegeben, weil sie beispielsweise jihrlich wie-
derholt werden (z.B. Wettbewerbe, Sommercamps). Auf die 79 Dokumente, die in
der Auswertung bertiicksichtigt wurden, entfielen die Kodierungen bezogen auf die
Hauptkategorien wie folgt:
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Tabelle 9: Verteilung der Kodierungen in den Kategorien zur Klassifizierung der

Aktivitdten
Kategorien | Anzahl der Kodierungen
Form der Evaluation 9
Dauer 20
Bereiche von Zusammenarbeit 45
Projekttrager 73
Form der Aktivitat 79
Zielgruppe 80
Zentrales Instrument 82
Ziele 166

Allein aufgrund der Vielzahl der Aktivititen kann von einer Heterogenitit der in
den Lindern praktizierten Aktivititen ausgegangen werden. Dies wird auch mit
Blick auf die geringe Zahl der linderiibergreifenden Projekte deutlich, die sich aus-
gehend von unserer Datenbasis auf lediglich vier Initiativen belduft. Nur eine die-
ser Initiativen wird in allen 16 Bundesldndern durchgefiihrt: das KMK-Projekt »Pro
Lesen. Auf dem Weg zur Leseschule«. Das Projekt lief von 2008 bis 2010 und die
federfithrende Projektleitung hatte das Land Bayern. Zentrale Zielsetzung war es,
erprobte Ansitze zur Leseférderung aus den Lindern zusammenzustellen sowie
Materialien und bewihrte Konzepte zu sammeln und weiterzuentwickeln. Hierfiir
wurden Lehrkrifte aus 140 Projektschulen einbezogen, die an der Materialaufbe-
reitung und -bereitstellung mitwirkten. Leitend in diesem Projekt war die Orientie-
rung an »Leseschulen«, die systematisch unter Einbeziehung bewihrter Ansitze
weiterentwickelt wurden. Die Ergebnisse dieser Zusammenschau stehen allen In-
teressierten sowohl online als auch in Buchform zur Verfiigung (Bayerisches
Staatsministerium 2010). Das Projekt wurde wissenschaftlich begleitet und evalu-
iert.

Mit FoérMig (Forderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund; vgl. auch Gogolin et al. 2011) liegt ein weiteres Projekt vor, das in mehreren
Landern durchgefiihrt wurde. Zehn Bundeslinder waren daran beteiligt. Das Pro-
jekt lief im Jahr 2009 aus und widmete sich vorrangig dem Ziel der Entwicklung
und Erprobung eines umfassenden Sprachbildungskonzepts fiir Kinder mit Zuwan-
derungsgeschichte. F6rMig wurde wissenschaftlich begleitet und evaluiert (Klinger,
Schwippert und Leiblein 2008). Die Ergebnisse sind in den beteiligten Lindern zum
Teil in Folgeprojekte oder in die Entwicklung von Lehrerfortbildungen eingeflossen.

Die Zahl der linderiibergreifenden Aktivititen in Form von gemeinsamen Pro-
jekten ist gering und Projekte, die in mehr als zwei Lindern durchgefiihrt werden,
sind inzwischen abgelaufen. Gerade im Hinblick auf anfallende Transferkosten
(Nickolaus und Grisel 2006) wiren gemeinsame Initiativen der Linder wiinschens-
wert. Dies gilt vor allem, weil {iber den Entwicklungsbereich — Sprach- und Lese-
kompetenz — grofler Konsens herrscht.
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Ziele und Zielgruppen

In den Beschreibungen zu den einzelnen Aktivititen der Linder lassen sich vor al-
lem drei iibergeordnete Ziele ausmachen: Leseférderung, Sprachférderung und
Kompetenzverbesserung. Sicher werden auch die Aktivititen, die in ihren Beschrei-
bungen eines dieser drei zentralen Ziele nicht explizit genannt haben (und damit
keine Kodierung erhalten haben), dies gleichwohl anstreben. Sieht man also von
diesen drei zentralen Zielen ab, fillt auf, dass die Férderung von Motivation, und
hier explizit die Férderung der Lesemotivation, hiufig als Ziel der Mafinahme bzw.
des Projekts genannt wird.

Abbildung 29: Ziele der Aktivitdten zur Sprach- und Leseférderung

Leseférderung . 39
Sprachforderung I 33
Kompetenzverbesserung I, 3
Motivation Lesen [, 5
Selbststandigkeit I 11
(Zu-)Horen I
Bedeutung des Lesenlernens I -
Schriftspracherwerb I -
Motivationsforderung generell (Lernen) I 5
Selbstwirksamkeit I 3
0 10 20 30 40 50

Hinsichtlich der Zielgruppen und Zielbereiche richten sich die meisten hier unter-
suchten Aktivititen zur Sprach- und Leseférderung an Schiilerinnen und Schiiler
ganz allgemein (33-mal) und im Besonderen an Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund (20-mal). Mit Abstand dazu wurden als Zielgruppe Eltern
(10-mal) sowie Lehrkrifte und Erzieher (zusammengefasst, 8-mal) benannt. Sehr
selten sind Schiilerinnen und Schiiler mit besonderem Férderbedarf die genannte
Zielgruppe (2-mal).

Projekttriger und Zusammenarbeit verschiedener Institutionen

Nicht immer werden in den Aktivititen explizit Projekttriger benannt. Dies hat den
Hintergrund, dass auf den Ministeriumsseiten hiufig auch solche Aktivititen auf-
gefiihrt werden, die Initiativen beispielsweise von Zeitungen darstellen oder bei de-
nen es sich nicht um tatsichliche Projekte handelt, sondern um Handreichungen,
Broschiiren etc., deren Angebot vom Land unterstiitzt wird, ohne dass weitere orga-
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nisatorische Details bekannt sind. Daher wurden vorrangig die Nennungen gezihlt,
in denen explizit die Tragerschaft und Verantwortlichkeit benannt waren. Die hiu-
figsten Kodierungen hierzu gehen an die Ministerien der Linder (29-mal), es folgen
Stiftungen (16-mal) und an dritter Stelle Bibliotheken (9-mal). Verlisst man den
Bereich der formalen Verantwortlichkeit und betrachtet jeweils die Bereiche von
Institutionen, die innerhalb der Aktivititen beriithrt werden, so zeigen sich Koope-
rationen zwischen verschiedenen Akteuren (Abb. 30).

Abbildung 30: Bereiche der Zusammenarbeit bei den Aktivitaten zur Sprach- und

Leseforderung
Schule—Bibliotheken s
Schule-Wirtschaft (z.B. Zeitungen, Verlage, Buchhandlungen) | N ' 2
Schule—Kultur .
vorschulischer Bereich-Grundschulbereich I
innerschulisch (z.B. auf die Ganztagsangebote bezogen) K
Schule=Schule | N
Schule—Jugendhilfe | K

0 2 4 6 8 0 12 14 16

Am hiufigsten wird die Zusammenarbeit von Schulen und Bibliotheken genannt.
Hiufig gibt es auch Kooperationen zwischen Schulen und Kindertagesstatten sowie
zwischen Schulen und der Wirtschaft (z.B. Verlage, Zeitungen). Deutlich seltener
beziehen sich die Aktivititen explizit auf eine Zusammenarbeit von Schule und Ju-
gendhilfe oder zwischen Schulen.

Organisationsformen und Instrumente

Es werden unterschiedliche Organisationsformen genutzt, um Aktivititen der
Sprach- und Leseférderung zu initiieren. Die meisten Kodierungen (44-mal) ent-
fielen hier auf die Form »Projekt«. Mit 18 Kodierungen folgte die Organisations-
form »Maflnahme« an zweiter Stelle. Sie unterscheidet sich von einem Projekt da-
durch, dass sie weniger stark organisiert ist, iiber kein eigenes Projektbudget ver-
figt und auch nicht als eigenstindiges Projekt deklariert wird. Weitere
Organisationsformen waren Veranstaltungen (itber mehrere Tage: 8-mal) oder Fe-
rienangebote (4-mal).

Im Mittelpunkt unserer Analyse standen die Instrumente, iiber die wir vor allem
die Strategien der Linder zur Sprach- und Leseférderung identifizieren wollten.
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Abbildung 31: Genutzte Instrumente in den Aktivitaten zur Sprach- und

Leseforderung
Materialentwicklung (Medien, Broschiiren) -
Fortbildung I 15
Methode Unterricht: Materialeinsatz I ©
Konzeptentwicklung fiir Unterricht I 8
(Schreib-)Wettbewerb I ¢
Theater (Stiicke auffiihren) I ¢
Peergroup I S
Methode Unterricht: Umgang mit Lesemedien I 3
Konzeptentwicklung fiir Fortbildungen I S
Methode Unterricht: Teamteaching I 2
Methode Unterricht: Eltern im Unterricht '
Methode Unterricht: Projektunterricht | N

Methode Unterricht: musische Unterrichtskonzepte | N

Konzeptentwicklung fiir Ausbildung |
Konzeptentwicklung fiir Bildungspartnerschaften, K
Zusammenarbeit
Konzeptentwicklung fiir auBerschulisches Lesen | K
0 5 10 15 20

Die Mehrzahl der Kodierungen entfiel auf die Kategorien »Materialentwicklung«
und »Fortbildung«. Die Lander fokussieren somit auf die Unterstiitzung der Schu-
len, indem sie Handreichungen bereitstellen (z. B. Leitfiden, Medien, Unterrichts-
material) sowie Angebote zur Fortbildung, wobei Zielpersonen solcher Angebote
vor allem Lehrkrifte und Erzieherinnen sind.

Als ein Beispiel hierfiir kann das Projekt »Dreiklang: Zuhoren — Sprechen —
(Vor)Lesen« gelten, das im Bundesland Hessen durchgefiithrt wird. Es bietet Fortbil-
dungsmodule fiir Lehrkrifte, Erzieherinnen und Erzieher sowie Eltern, in denen es
um die Vermittlung der Basiskompetenzen Zuhoren, Sprechen und (Vor-)Lesen
geht. Zudem sollen Eltern mithilfe einer Broschiire effektiv bei der Sprach- und
Leseforderung unterstiitzt werden. Es gibt Handreichungen und Literaturtipps, wo-
ritber der Dreiklang »Zuhdoren — Sprechen — (Vor)Lesen« geférdert werden soll. Dar-
tiber hinaus sind Bildungspartnerschaften geplant zwischen Eltern, Tageseltern
und pidagogischen Fachkriften in Kitas und Grundschulen. Das Projekt will unter
Einbindung von Eltern, Lehrkriften sowie Erzieherinnen und Erziehern die friih-
kindliche Bildung dahingehend unterstiitzen, dass der schulische, aber auch beruf-
liche Werdegang der Kinder reibungsloser verlaufen kann.
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Ein weiteres Beispiel fiir Materialentwicklung einerseits und Fortbildungsange-
bot andererseits ist das Projekt »Ohrenspitzer«, das in Rheinland-Pfalz und Baden-
Wiirttemberg an Schulen und Kindergirten durchgefithrt wird. Im Mittelpunkt
steht das effektive Zuhoren — mit der Absicht, durch die Férderung des Zuhorens
gleichzeitig die Fertigkeiten des Lesens zu verbessern. Dafiir werden Materialien
wie ein Horkoffer entwickelt und in Kindergdrten und Grundschulen eingesetzt.
Zudem wurden Fortbildungsmodule fiir die Erzieherinnen, Erzieher und Lehr-
krifte entwickelt, um Wissen iiber die Zuhorforderung und Horkompetenz sowie
den effektiven Einsatz der Materialien im Unterricht zu vermitteln.

Zwei weitere Bereiche von Sprach- und Lesefoérdermafinahmen wurden ebenfalls
hiufig kodiert, allerdings immer konkret zu ihrer jeweiligen Ausrichtung. Im Bereich
der Konzeptentwicklung wurden die Aktivititen in den Landern differenziert, die sich
beispielsweise um die Entwicklung von Konzepten fiir den Unterricht oder fiir Fortbil-
dungen von Lehrkriften oder Erzieherinnen und Erziehern bemiihen. Exemplarisch
kann hier das Projekt »Lust auf Lesen« benannt werden, eine Initiative des Landes
Thiringen. Innerhalb der Initiative ist der Ideenreichtum der Schulen und somit der
Lehrkrifte gefragt, denn die Initiative biindelt die Konzepte, die die Schulen erarbeiten
und durchfiihren. So gibt es die Woche des Lesens — hier sind die Schulen dazu aufge-
fordert, eine Lesewoche anzubieten, wobei sie in ihrer Planung und Durchfithrung
frei sind. Gleiches gilt fiir das Teilprojekt »Welttag des Buches«. Diese Angebote sind
von den Schulen selbststindig zu planen und zwar anhand von eigenen Konzepten.
Dabei richtet sich die Initiative vorrangig an weiterfithrende Schulen.

Auf Initiative der Landesregierung Nordrhein-Westfalen gibt es seit Beginn des
Schuljahrs 2009/2010 die Méoglichkeit fiir Hauptschulen, sich bei der Entwicklung
eines Gesamtkonzepts fiir die Forderung der sprachlichen Kompetenzen der Schii-
lerinnen und Schiiler beraten zu lassen. Diese Aufgabe {ibernehmen besonders
qualifizierte SprachForderCoaches im Rahmen der Qualititsoffensive Hauptschule.
Fur die Coaches soll in der Beratung die individuelle Férderung hinsichtlich der
Beherrschung der deutschen Sprache, der Schulsprache Deutsch und der Basiskom-
petenzen handlungsleitend sein. Das heifdt: Ein schuleigenes Sprachférderkonzept
orientiert sich an den Bediirfnissen der Schiilerinnen und Schiiler und der speziel-
len Situation der Schule. Ubergeordnet sind bei der Entwicklung des schuleigenen
Konzepts Erkenntnisse der empirischen Schulforschung und der ergebnisorientier-
ten Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Ein weiterer zentraler Instrumentenbereich ist das konkrete methodische Vorge-
hen im Unterricht. Dabei werden die Methoden beispielsweise innerhalb eines Pro-
jektrahmens entwickelt und unmittelbar im Unterricht eingesetzt und erprobt. Ex-
emplarisch kann hier die »Sprachférderung mit Musik und Bewegung« angefiihrt
werden, ein Kooperationsprojekt zwischen der Leo-Kastenberg-Musikschule und
funf allgemeinbildenden Schulen in Berlin, geférdert vom Stadtstaat Berlin. Ziel ist
die Sprachférderung mittels Musik und Bewegung, wofiir an der Universitit Pots-
dam ein Unterrichtskonzept entwickelt wurde, das rhythmisches und musikali-
sches Material mit gezielten Bewegungen vereint. Sprachliche Fihigkeiten werden
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verbessert und gleichzeitig die motorischen Fertigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler, so die Zielsetzung. Gerade der Spaf an Bewegung wird im Projekt als be-
sonders motivierend eingeschitzt, was gleichzeitig den Lernerfolg erhéhen soll. Im
Unterricht stehen dann die Grammatik, das Hoérverstindnis und lautliche Struktu-
ren der deutschen Sprache im Vordergrund. Dafiir gibt es zahlreiche Unterrichts-
materialien, die den Lehrerinnen und Lehrern zur Verfiigung stehen.

Fiir dieses Projekt wurden Musikpiddagogen fortgebildet, um in der Anfangsphase
den Lehrkriften unterstiitzend zur Seite zu stehen. Das musik- und bewegungsorien-
tierte Konzept ist an die Inhalte des Deutschunterrichts angepasst und wird im Ver-
lauf des Projekts weiterentwickelt. Dartiber hinaus wurden die Grundschullehrkrifte
fortgebildet. Sie haben beispielsweise gemeinsam mit den Musikschulpiadagogen an
der Musikschule unterrichtet. In einer letzten Phase des Projekts werden die Lehr-
krifte an den Schulen selbststindig unterrichten — und zwar nach dem Sprachforder-
konzept. Das erarbeitete Unterrichtskonzept wird also erprobt und so weiterentwi-
ckelt, dass es nach Ende des Projekts an allen Schulen in Berlin genutzt werden kann
und Musik und Bewegung in den Deutschunterricht integriert werden.

Neben den bereits ausgefiihrten Beispielen verdeutlicht Abbildung 31 weitere
Instrumente wie Wettbewerbe zum Lesen und Schreiben oder Peergroup-Verfah-
ren, in denen Schiilerinnen und Schiiler miteinander und voneinander lernen (Le-
sescouts 0. A.).

Zur Evaluation der Aktivititen

Zur Wirksamkeit von Férdermafinahmen der Sprach- und Leseférderung liegt, wie
schon erwihnt, kein umfassendes empirisch gesichertes Wissen vor. Hinsichtlich
des von uns analysierten Materials spiegelt sich dies wider: Bei insgesamt 79 Doku-
menten wurde lediglich neunmal in der Kategorie »Form der Evaluation« eine Ko-
dierung vergeben. Konkrete Angaben zur Evaluationsform waren dabei die Ausnah-
men. Oft konnte nur der Hinweis auf eine bestehende wissenschaftliche Begleitung
und Untersuchung entnommen werden, ohne dass die Universitit, die Wissen-
schaftler oder etwaige Ergebnisse benannt wurden. Zu einem Teil wurde die Wirk-
sambkeit mithilfe subjektiver Einschitzungen »ermittelt«, wie Resonanzbekundun-
gen oder Riickmeldungen der beteiligten Personen. Dieser Befund spricht nicht
unbedingt dafiir, dass sich in der »Nach-PISA-Zeit« eine evidenzbasierte Bildungs-
politik durchgesetzt hat, wie es gern und oft behauptet wird. Damit ist kein Urteil
tiber die Projekte und MafRnahmen gefillt. Aber genau die Unméglichkeit, diese
sinnvoll zu bewerten, ist ein grofles Defizit.

2.3 Zusammenfassung

Wir haben uns bei unserer Analyse vorrangig von zwei Absichten leiten lassen: ei-
nen iiberblicksartigen Beitrag zu den aktuellen Aktivititen der Linder zur Sprach-
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und Leseférderung von Kindern und Jugendlichen zu leisten und zudem konkret
der Frage nachzugehen, welche die zentralen Strategien sind, mit denen die Linder
Sprach- und Lesef6érderung forcieren.

Es wurden 79 Aktivititen beriicksichtigt, von denen die Mehrzahl linderspezi-
fisch ist, also nicht iber mehrere Bundeslinder hinweg oder in mehreren Lindern
stattfindet. Somit kann hier eine heterogene Vielfalt an Anstrengungen im Bereich
der Sprach- und Leseforderung konstatiert werden; gleichzeitig sind aktuelle syste-
matische, landeriibergreifende Projekte und Programme fiir den schulischen Be-
reich rar.

In unserer Auswertung kommen wir zu dem Ergebnis, dass sich die Linder
stark um die Entwicklung und Bereitstellung von Handreichungen fiir den Unter-
richt, von Leitfiden und Medien bemiihen, welche als Angebote oft {iber die Home-
pages abgerufen werden kénnen. Eine weitere bedeutsame Strategie ist offenbar,
Fortbildungsangebote bereitzustellen, die sich an Lehrkrifte, aber auch an Erziehe-
rinnen und Erzieher richten und die Qualifizierungsoptionen bieten (z. B. Vorlese-
trainings, Sprachlernberatung). Wihrend die reine Materialentwicklung und Fort-
bildungen allein noch nicht die tatsdchliche Anwendung in der Schule sicherstellen,
stellt sich das hinsichtlich der dritthdufigsten Strategie anders dar: Vielfach beste-
hen die Aktivititen der Linder aus Konzepten zur Weiterentwicklung eines sprach-
und leseforderlichen Unterrichts und schlieRlich konkreten Aktivititen wie der Ver-
ankerung bestimmter Methoden und Verfahren zur Sprach- und Leseférderung im
Unterricht.

Innerhalb der Aktivititen zur Sprach- und Leseforderung arbeiten die Linder
hiufig mit anderen Institutionen zusammen: An erster Stelle sind hier Bibliothe-
ken, Stiftungen und Akteure aus der Wirtschaft wie Zeitungen und Verlage zu nen-
nen. Dabei verfolgen alle Beteiligten neben dem generellen Ziel der Sprach- und
Leseforderung weitere Absichten, beispielsweise die Motivation zum Lesen oder die
Selbststindigkeit von Kindern und Jugendlichen zu férdern.

Wir kénnen nach Sichtung der Homepages der Kultusministerien vorsichtig
bilanzieren, dass die Aktivititen der Lander zur Sprach- und Leseférderung auch im
schulischen Bereich vielfiltig sind. Es wird nun weitergehend notwendig sein, kon-
kret danach zu differenzieren, welche Aktivititen sich auch als tatsichliche Forder-
mafinahmen auffassen lassen, in der Praxis angewandt werden und wie sich ihre
Wirksamkeit darstellt.

Hierzu erscheint es uns grundsitzlich erforderlich, dass mit Mafinahmen der
Sprach- und Leseférderung wirkungsbezogene Evaluationen einhergehen. Wir ha-
ben hier ein deutliches Defizit feststellen kénnen, sodass von einer Evidenzbasie-
rung oder forschungsbasierten Gesamtstrategie noch nicht geredet werden kann.
Diesem Defizit, der mangelnden Uberpriifung der Wirksamkeit von unterschiedli-
chen Férdermafinahmen, begegnen die Lander aktuell mit der Ankiindigung einer
entsprechenden Expertise: zur Weiterentwicklung der Sprachférderung, der Sprach-
diagnostik und Lernférderung sowie einer damit einhergehenden Wirksambkeits-
studie (KMK 2011a).
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IV Fazit

Mit dem Chancenspiegel wird ein indikatorenbasiertes Instrument zur Beobach-
tung von Chancengerechtigkeit vorgelegt. In dieser ersten Ausgabe wurde das Ins-
trument zunichst anhand von gerechtigkeits- und schultheoretischen Uberlegun-
gen fundiert. Dabei wird vorgeschlagen, nicht mehr allein soziale Ungleichheiten
im Schulsystem zu beobachten und zu analysieren, sondern die Perspektive durch
die Frage nach Chancengerechtigkeit zu erweitern. Es ist also nicht mehr nur zu
fragen, ob und inwieweit in den Schulsystemen Schiilerinnen und Schiiler auf-
grund ihrer Herkunft benachteiligt werden, weil damit suggeriert wird, dass die
grundsitzliche Gestaltung bereits gerecht sei. Die Erweiterung der Perspektive um
die Dimensionen »Integrationskraft« und »Durchlissigkeit« zeigt, dass neben der
Benachteiligung von Schiilerinnen und Schiilern aus unteren sozialen Schichten
und solchen mit Migrationshintergrund weitere Ungerechtigkeiten in den Schul-
systemen zu beobachten sind. Diese erweiterte Perspektive fithrt zu insgesamt vier
Gerechtigkeitsdimensionen (Tab. 1), die jeweils in mehreren Subdimensionen
durch Indikatoren beobachtet werden.

Die schultheoretischen Uberlegungen erinnern daran, dass Schule aufs Engste
mit der Gesellschaft verwoben ist und entsprechend spezifische Funktionen zu
erfiillen hat. Helmut Fend nennt Enkulturation, Integration, Qualifikation und Al-
lokation als die vier zentralen Funktionsbereiche der Schule. Durch die Bertick-
sichtigung grundlegender Gedanken aus der Gerechtigkeitstheorie ist es nun mog-
lich, diese Funktionsbereiche normativ hinsichtlich ihrer Gerechtigkeit zu befra-
gen. Dabei sind entlang der verwendeten Theorien drei Fragerichtungen zentral:
1. Ist die Schule als Institution gerecht (John Rawls)? Schule als Institution ist als

gerecht zu betrachten, wenn sie allen Kindern zugutekommt und nicht eine be-

stimmte Gruppe bevorzugt (Unterschiedsprinzip) und ein Mindestmafd an kog-
nitiven wie sozial-emotionalen Kompetenzen gewihrleistet. Diese Frage wird vor
allem anhand der Analyse sozialer Ungleichheiten beantwortet.

2. Stellt die Schule einen Raum dar, der Kinder und Jugendliche dazu befihigt

(Capability Approach), eigene Entscheidungen beziiglich des von ihnen favori-
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sierten Lebensstils zu treffen, um eine maximale freie Teilhabe an der Gesell-
schaft zu erreichen? Dieser Ansatz (Amartya Sen) erinnert mit der freien Wahl
der Form der Teilhabe an das zentrale Ziel von Bildungsprozessen; er weist zu-
gleich aber darauf hin, dass die Qualitit der Zielerreichung nicht allein vom Er-
gebnis her beurteilt werden darf, sondern die Prozesse, die zum Ergebnis fiih-
ren, als Bedingungen fiir Gerechtigkeit in der Gesellschaft mitberticksichtigt
werden miissen.

3. Tragt die Schule grundsitzlich dazu bei, dass Kinder und Jugendliche in der
Interaktion miteinander und mit Lehrpersonen Anerkennung erfahren kénnen
(Axel Honneth)? Diese Anerkennung ist eine Form der Wertschitzung, die
durch die sichtbare Beriicksichtigung des Anderen im eigenen Handeln zu er-
kennen ist.

Der Chancenspiegel kann diese gerechtigkeitstheoretisch gerahmten Fragen nicht
umfassend beantworten, aber zentrale Hinweise geben, um einzuschitzen, wie Ge-
rechtigkeit im Schulsystem diskutier- und beurteilbar wird.

Im zweiten Teil des Chancenspiegels steht die Berichterstattung der Indikato-
ren im Vordergrund, aufgeteilt nach den vier von uns benannten Gerechtigkeits-
dimensionen. Dabei wurde bewusst auf ein Linderranking verzichtet. Um den-
noch auf die fiir den Erkenntnisgewinn bedeutsame Funktion des Vergleichs zu-
riickgreifen zu kénnen, haben wir Lindergruppen miteinander verglichen. Die
Einteilung erfolgte jeweils normativ (obere 25 %, mittlere 50 %, untere 25 %). Die
Befunde zeigen: In allen Bundeslindern wird gegen das von John Rawls formu-
lierte Unterschiedsprinzip verstofRen, es kommt also zu Ungleichheiten und somit
geringeren Chancen aufgrund zufilliger Schiilermerkmale (Herkunft) im Schul-
system. Insbesondere die Indikatoren der Gerechtigkeitsdimensionen »Kompe-
tenzférderung« und »Zertifikatsvergabe« konnten das zeigen. Dies fithrt zu mas-
siven Beeintrichtigungen beim Versuch fairer Allokations- und Qualifikations-
prozesse.

In Bezug auf die Integrationsfunktion des Schulsystems kann darauf hingewie-
sen werden, dass in Deutschland lingst nicht alle Schiilerinnen und Schiiler in
gleichem Mafse Chancen auf eine umfassende Integration in die Gesellschaft er-
halten. Ein wichtiges Indiz hierfiir sind die auch im internationalen Vergleich
niedrigen Quoten einer inklusiven Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit
besonderem Férderbedarf. Anerkennungstheoretisch wird hier durch Separation
eine Begegnung aller unmdglich gemacht. Dies fithrt dazu, dass Kinder und Ju-
gendliche mit und ohne besonderen Forderbedarf nicht in umfassende Prozesse
der Anerkennung im Rahmen von Enkulturationsprozessen (die sich immer auf
die »normale« Welt richten) eingebunden werden koénnen. Folgt man der Sicht-
weise Honneths, kénnen sie darum nicht in vollem Umfang frei handeln, weshalb
auch hier ein Verstofd gegen das Gebot sozialer Gerechtigkeit vorliegt.

Schlieflich kann zudem in der Gerechtigkeitsdimension »Durchlissigkeit« ge-
zeigt werden, dass Bildungsbiografien zum Teil von der sozialen Herkunft institu-

118



Fazit

tionell negativ beeinflusst werden. Dies zeigt sich an allen Ubergangsstellen des
Schulsystems und seiner benachbarten Bildungssysteme. Frappierend ist zudem
die festgestellte Divergenz bei Wiederholerquoten wie auch bei der Tendenz zur
»Abschulung« zwischen den Lindern. Sinnvolle Erklirungen, die dies auch unter
einer gerechtigkeitstheoretischen Perspektive zu legitimieren erlauben, sind hier
nicht vorstellbar.

Der abschliefende Lindervergleich fithrt die Befunde zu den vier Gerechtig-
keitsdimensionen zusammen und verdeutlicht: Kein Bundesland kann beanspru-
chen, im engeren Sinne in Bezug auf das Schulwesen gerecht zu sein. Allerdings
sind die Ausprigungen der beispielsweise auf soziale Herkunft zurtickfithrbaren
Ungleichheiten unterschiedlich verteilt, sodass es lohnt, kiinftig stirker darauf zu
achten, welche Traditionen, Strukturen und Regelungen es in den einzelnen Bun-
deslindern gibt und welchen Beitrag sie in welcher Weise fiir mehr Gerechtigkeit
oder wenigstens weniger Ungerechtigkeit leisten. Der Lindervergleich hat zudem
gezeigt, dass sehr unterschiedliche Linderprofile hinsichtlich der vier Gerechtig-
keitsdimensionen vorliegen. So kommt es vor, dass Linder sich in einer Dimension
in der oberen, in einer anderen Dimension jedoch in der unteren Vergleichsgruppe
befinden. Es gibt somit fiir alle Linder je nach Gerechtigkeitsdimension unter-
schiedlichen Entwicklungsbedarf. Um solche Entwicklungen kiinftig abbilden zu
kénnen, sind weitere Chancenspiegel geplant.

Im dritten Teil geht es darum, die bisherigen Aktivititen der Bundeslinder, die
zur Reduzierung ungleicher Chancen fiithren sollen, in den Blick zu nehmen. Da-
bei haben wir argumentiert, dass »individuelle Férderung« derzeit von nahezu al-
len Akteuren im Schulsystem als wesentliche Strategie zur Herstellung von mehr
Chancengerechtigkeit angesehen wird. Darum fokussiert der Chancenspiegel ge-
nau auf diese Dimension.

In diesem ersten Jahr haben wir uns auf die Darstellung und Auswertung von
Aktivititen zur Sprach- und Leseférderung konzentriert. Ohne dabei ein Urteil
tiber einzelne Initiativen abgeben zu kénnen und zu wollen, hat sich fiir uns fol-
gendes Bild ergeben: Zwar gibt es eine Reihe von Aktivititen in Bezug auf die
untersuchte Dimension »Sprach- und Leseférderungs; allerdings fillt auf, dass es
nur wenige koordinierte gemeinsame Programme und Projekte in diesem Be-
reich gibt. Zudem sind die wenigsten Mafnahmen wirkungsbezogen evaluiert,
sodass leider nicht gesagt werden kann, ob sie einen wichtigen Beitrag zu mehr
Chancengerechtigkeit leisten. Insgesamt entsteht der Eindruck, dass keine um-
fassende und systematische Initiative tiber die Liandergrenzen hinweg besteht,
die mit ausreichend Ressourcen ausgestattet ist, um einen nachhaltigen Effekt zu
haben. Einzelschulen scheinen in diesem Bereich stark auf sich allein gestellt zu
sein.

Abschliefiend seien einige Bemerkungen zur Reichweite des Instruments ge-
stattet. Wenngleich wir durch die vier Gerechtigkeitsdimensionen eine wichtige
Erweiterung der Perspektive vorgenommen haben, die zu einem differenzierteren
Urteil iiber Chancengerechtigkeit beitrigt, konnten sicher nicht alle relevanten In-
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Fazit

formationen hier beriicksichtigt werden. Drei Griinde erkldren die Nichteinbezie-

hung weiterer Informationen:

Zum einen sind spezifische Informationen teilweise gar nicht zugianglich bzw.
verfiigbar. Dies bezieht sich beispielsweise auf die Abschliisse von Schiilerinnen
und Schiilern mit besonderem Foérderbedarf, die inklusiv an den allgemeinen
Schulen unterrichtet werden. Insgesamt gilt, dass die verfiigbaren Informatio-
nen, etwa aus der amtlichen Statistik, bislang lingst nicht alle als notwendig
anzusehenden Beschreibungen und Analysen zulassen (Lohauf et al. 2010).
Zum anderen konnten nicht alle Dimensionen, die fiir Gerechtigkeit bedeutsam
sind, hinreichend in den Blick genommen werden. So fehlen insgesamt Anga-
ben tiber die Qualitit der Angebotsstruktur, die sich etwa in Form von Lehrer-
Schiiler-Relationen, aufgewendeten Ressourcen fiir Bildung und den Aufbau
von Unterstiitzungssystemen und Formen neuer Steuerung (Altrichter und
Maag Merki 2010; Berkemeyer 2010) zeigt. Zudem bleibt durch die gewidhlte Be-
obachtungseinheit Bundesland die Tatsache unberticksichtigt, dass soziale Un-
gleichheiten innerhalb der einzelnen Linder auf regionaler und kommunaler
Ebene nochmals erheblich divergieren (Kemper und Weishaupt 2011; Regional-
verband Ruhr 2012).

Schlieflich lassen sich auch innerhalb der benannten Dimensionen weitere In-
dikatoren heranziehen. Da wir den Chancenspiegel prinzipiell als flexibles Ins-
trument konzipiert haben, behalten wir uns vor, in den nichsten Ausgaben wei-
tere Indikatoren zu erginzen oder auszutauschen.

Insgesamt kann der Chancenspiegel jedoch differenziert genug auf Unterschiede in

den vier erarbeiteten Gerechtigkeitsdimensionen hinweisen und so Defizite hin-
sichtlich der Gerechtigkeit der Schulsysteme aufzeigen. Vor allem in der Beobach-
tung dieser Dimensionen tiber die Zeit wird der Chancenspiegel in den nichsten

Jahren weitere relevante Informationen fiir die Diskussion um mehr Chancenge-

rechtigkeit in den Schulsystemen zur Verfiigung stellen konnen.
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V Anhang

1. Anmerkungen

1 Institutionen sind Regeln und Wertegefiige, die das Zusammenleben von Menschen einer
Gesellschaft mafRgeblich beeinflussen und koordinieren. Hierzu zihlen Gesetze ebenso wie
Regeln und Werte, die uns Orientierung im Umgang mit Mitmenschen geben. Dabei haben
Institutionen die Eigenschaft, besonders langlebig zu sein.

2 In dieser Publikation wird nicht durchgingig eine geschlechtergerechte Sprache verwendet.
Mit »Schiiler«, »Absolventen« etc. sind immer auch Midchen bzw. Frauen gemeint.

3 Als Beispiel fithrt Sen den Human Development Report an (UNDP 2010). In der Dimension
Bildung (Education) werden beispielsweise Wiederholerquoten und Drop-out-Quoten, die als
Prozessindikatoren bezeichnet werden kénnen, genannt. Auf die Schwierigkeit, Prozesse zu
indizieren, sei hier nur hingewiesen.

4 Nicht alle Linder verwenden den Begriff »Férderschule« einheitlich; es gibt z.B. auch den
Begriff »Sonderschule«. Ebenso kommt es vor, dass in der Férderschule ausschliellich die
Kinder und Jugendlichen mit dem Forderschwerpunkt Lernen beschult werden, wihrend
diejenigen mit anderen Férderschwerpunkten die Sonderschule besuchen. Der Chancenspie-
gel meint bei der Verwendung »Forderschule« die Schulformen aller Linder, in denen Kinder
und Jugendliche mit besonderem Férderbedarf (gemif den KMK-Forderschwerpunkten) ge-
trennt von dem Regelschulsystem unterrichtet werden.

5 Diese Fahigkeiten werden nicht allein durch den Ganztag weiterentwickelt; auch Angebote
auflerhalb des Schulsystems wie Vereine oder das informelle Lernen stellen hierfiir Moglich-
keiten dar (vgl. Rauschenbach, Diix und Sass 2006). Allerdings wissen wir auch, dass die
Teilnahme an solchen Angeboten wieder stark durch den sozio6konomischen Status mode-
riert wird. Die Kooperation von Schule und Vereinen bleibt somit ein bedeutendes Thema,
besonders unter den organisatorischen Herausforderungen des Ganztags.

6 Systemen so etwas wie eine Intention (hier: eine Bereitschaft) zuzuschreiben, mag zunichst
merkwiirdig erscheinen, ist aber durchaus iiblich und zwar auch in systemtheoretischen Ar-
beiten (Willke 2001). Fend (2006) selbst hat zur Beschreibung dieses Sachverhalts auf akteur-
theoretische Ansitze zuriickgegriffen. Das Problem hierbei ist, dass es sich letztlich als
schwierig erweist, Verantwortungen zuzuschreiben. Dieses Phinomen ist von Beck dann als
organisierte Unverantwortlichkeit analysiert worden (Beck 1988; fiir das Schulsystem Berke-
meyer 2011).

7 Die Verwendung des Begriffs »auslandisch« ist seiner Nutzung im Rahmen der amtlichen
Statistik geschuldet. Noch wird nicht in allen amtlichen Statistiken differenziert nach Migra-
tion unterschieden, sondern besonders auf die Staatsangehorigkeit als Unterscheidungs-

121



Anhang

11

12

13

14

15
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17

merkmal zurtickgegriffen (vgl. kritisch Gogolin 2005). Unter Bezugnahme auf die amtliche
Statistik ist daher im Chancenspiegel meist von »auslindischen« Kindern und Jugendlichen
die Rede.

Allgemeine Schulen sind die allgemeinbildenden Schulen des Schulsystems ohne die Forder-
schule. Allgemeinbildende Schulen meint hier demnach die Grundschule, mittlere Schulen
(z. B. Hauptschule, Realschule), Gesamtschule, Gymnasium und Férderschule.

Mit dieser Terminologie wird allerdings nach wie vor vernachlissigt, dass Forderbedarfe im-
mer individuell sind und demnach keine besonderen Forderbedarfe existieren bzw. jeder For-
derbedarf besonders ist. So verweist der Begriff nicht explizit auf einen speziellen Forderbe-
darfim Sinne der englischen Definition »Special Needs«, da anzunehmen ist, dass z. B. auch
hochbegabte Kinder einen besonderen Forderbedarf aufweisen. Gleichwohl sind hier aus-
schliefllich die Kinder und Jugendlichen gemeint, bei denen nach KMK-Definition die Diag-
nose »sonderpadagogischer Férderbedarf« besteht.

Unter den hier untersuchten Schulen befanden sich viele, die zum Zeitpunkt der Erhebung in
StEG als Ganztagsschule noch im Aufbau waren; inwiefern sich daher im Lingsschnitt die
Versorgungslage darstellt, muss kiinftigen Veréffentlichungen der Studie entnommen werden.
Die Forderschule stellt keine weiterfithrende Schulart des Regelschulsystems dar. Thr werden
Kinder nur unter bestimmten Voraussetzungen nach der Grundschule zugewiesen. Da dies
aber tatsichlich geschieht, also aus Grundschulen auch Kinder auf Férderschulen wechseln,
flieflt sie in unsere Betrachtungen mitein.

Hier muss beriicksichtigt werden, dass die Statistik generell eine grofle Zahl an Wechseln
aufweist, ohne Angabe, aus welcher Schulart sie kommen. Dies betrifft generell alle Wechsel
zwischen den Schularten; hinsichtlich der Férderschulwechsel wird dies aber besonders be-
deutsam, da sich diese Unschirfen aufgrund der kleinen Grundgesamtheit besonders un-
glinstig auf die Zuverldssigkeit der Daten auswirken diirften.

Jahrgangsstufen 1 bis 4; die »Sitzenbleiber« aus Jahrgangsstufe 5 und 6 der sechsjihrigen
Grundschule in Berlin und Brandenburg gehen in die Berechnungen im Bereich der Sekun-
darstufe I ein.

Die schulartbezogene Betrachtung enthilt Unschirfen, die in der statistischen Erfassung der
Wiederholer begriindet sind. Mit der Nichtversetzung geht oft ein Schulartwechsel einher,
was dazu fithrt, dass etwa in Gymnasien »sitzengebliebene« Schiiler, die zur Realschule
wechseln, dort dann von der Schulstatistik als Wiederholer erfasst werden (Klemm 2009a).
Eine Ubersicht zu den einzelnen Rechnungsmodellen, den beriicksichtigten Variablen und
die einzelnen Modellergebnisse vgl. Tab. 58, Anhang.

Zu den Definitionen von Migrationshintergrund in Leistungsstudien auch in Abgrenzung
zur Verwendung in der amtlichen Statistik siehe z. B. Ditton und Aulinger 2011.
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Tabellen

Tab. 11: Schiiler mit besonderem Férderbedarf im Bereich Lernen in Deutschland im

Schuljahr 2009/10
Forder-  davonim Integrati- davonim  Summe Summe Anteil Schiiler im
schiiler Forder-  onsschiller ~ Forder-  Integrati-  fiir den Forderbereich
insgesamt  bereich = insgesamt  bereich  onsschiller Bereich Lernen an allen
Lernen Lernen und For- Lernen Schiilern mit
derschiiler besonderem Forder-
bedarf in Prozent
D* 387.792 163.363 97.626 43.340 485.418 206.703 42.6

Quelle: KMK-Statistiken: Sonderpadagogische Forderung in allgemeinen Schulen 2009/10; Sonderpadagogische Férderung
in Forderschulen 2009/10; eigene Berechnungen

* Deutschland

Tab. 12 (Tab. zu Abb. 2): Schiiler der Jahrgangsstufen 1 bis 10 mit besonderem
Forderbedarf an allen Schiilern im allgemeinbildenden
Schulsystem 2009/10 (Férderquote)

Bundesland

Rheinland-Pfalz
Niedersachsen
Hessen
Schleswig-Holstein
Bayern

Hamburg

Nordrhein-Westfalen

Baden-Wiirttemberg
Bremen

Berlin

Sachsen

Thiiringen
Brandenburg
Sachsen-Anhalt

|
|
I
|
|
|
Saarland ‘
|
|
|
|
|
|
|
|

Mecklenburg-Vorpommern
Deutschland

Forderquote Schiiler mit
in Prozent Forderbedarf
insgesamt

19.195
39.277
29.538
15.835
69.490
8.407
119.496
5.721
73.309
4.191
20.448
22.936
13.040
15.760
15.106
13.669

6,2 485.418

Schiiler
insgesamt

Gruppenwerte
in Prozent

411.475
822.534
590.971
293.612
1.258.412
144.714
1.903.897
88.551
1.093.254
56.808
271.852
278.746
155.163
183.727
158.558
115.043
1.821.317
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Tab. 13 (Tab. zu Abb. 3): Schiiler der Jahrgangsstufen 1 bis 10 mit besonderem
Forderbedarf in den allgemeinen Schulen an allen
Schiilern mit besonderem Forderbedarf 2009/10
(Inklusionsanteil)

Bundesland Inklusionsanteile Schiiler mit Schiiler mit ~ Gruppenwerte
in Prozent besonderem Forderbedarf in Prozent
Forderbedarf an insgesamt

allgemeinen Schulen

15.835
20.448

4.191
15.760

5.721
73.309
13.669

Schleswig-Holstein
Berlin

Bremen
Brandenburg
Saarland
Baden-Wiirttemberg

Mecklenburg-Vorpommern

Rheinland-Pfalz
Sachsen

19.195
22.936
8.407
69.490
119.496
15.106
29.538
39.277
Deutschland 20,1 97.626 485.418

Hamburg

FEVE]
Nordrhein-Westfalen
Sachsen-Anhalt
Hessen

|
|
I
|
|
|
Thiiringen | , 13.040
|
|
|
|
|
|
|
|

Niedersachsen
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Tabellen

Tab. 14 (Tab. zu Abb. 4): Anteil der Schiiler der Jahrgangsstufen 1 bis 10 mit
besonderem Forderbedarf, die gesondert in Forderschulen
unterrichtet werden, an allen Schiilern 2009/10

(Exklusionsquote)
Bundesland Exklusionsquote Schiiler mit Schiiler insgesamt = Gruppenwerte
in Prozent Forderbedarf an in Prozent
Forderschulen

8.636 293.612
15.545 411.475
3.828 88.551
25.894 590.971
12.003 271.852

Schleswig-Holstein
Rheinland-Pfalz
Saarland

Hessen

Berlin

2.644 56.808
58.573 1.258.412
7.041 144.714
53.776 1.093.254
100.920 1.903.897
10.009 183.727
10.288 155.163
18.821 278.746
Sachsen-Anhalt 13.184 158.558
Mecklenburg-Vorpommern 10.193 115.043
Deutschland 5,0 387.792 1.827.317

Bremen

Bayern

Hamburg
Baden-Wiirttemberg
Nordrhein-Westfalen
Brandenburg
Thiiringen

Sachsen

|
|
|
|
|
Niedersachsen | , 36.437 822.534
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|

Tab. 15: Ganztagsausbau in Deutschland, 2005 und 2009, in Verwaltungseinheiten

2005 2009
absolut in Prozent absolut in Prozent
D* 8.226 28,3 13.321 46,8

Quelle: KMK-Statistik: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009;
eigene Berechnungen
* Deutschland
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Tab. 16: Ganztagsschulen in 6ffentlicher und privater Tragerschaft 2009

Bundesland alle Ganztagsschulen  Schulen insgesamt  Anteil Ganztagsschulen an
allen Schulen in Prozent
Baden-Wiirttemberg 1.159 5.320 21,8
Bayern 1.853 4.715 39,3
Berlin 974 1.249 78,0
Brandenburg 690 1.408 49,0
Bremen 68 269 25,3
Hamburg 244 605 40,3
Hessen 1.267 2.533 50,0
Mecklenburg-Vorpommern 270 716 37,7
Niedersachsen 1.183 3.526 33,6
Nordrhein-Westfalen 3.871 6.070 63,8
Rheinland-Pfalz 899 1.648 54,6
Saarland 278 313 88,8
Sachsen 1.416 1.478 95,8
Sachsen-Anhalt 214 952 22,5
Schleswig-Holstein 665 1.039 64,0
Thiiringen 719 915 78,6
Deutschland 15.770 32.756 48,1

Quelle: KMK-Statistik: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009,
Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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Tab. 17: Ganztagsschulen in 6ffentlicher und privater Tragerschaft nach Formen, 2009

Bundesland alle davon: davon: davon: Anteil Anteil Anteil
Ganztags- gebundene teilweise = offene gebundene teilweise offene
schulen Form gebundene GTS Form an gebun- Form an
Form allen dene Form allen
Ganztags- an allen Ganztags-

schulenin  Ganztags- schulenin
Prozent schulen in Prozent

Prozent
Baden- 1.159 521 213 425 45,0 18,4 36,7
Wiirttemberg
Bayern 1.853 43 596 1.214 2.3 32,2 65,5
Berlin 974 175 42 757 18,0 4,3 77,7
Brandenburg 690 137 28 525 19,9 4,1 76,1
Bremen 68 19 41 8 279 60,3 1,8
Hamburg 244 72 4 168 29,5 1,6 68,9
Hessen 1.267 99 0 1.168 7.8 0,0 92,2
Mecklenburg- 270 82 73 115 30,4 27,0 42,6
Vorpommern
Nieder- 1.183 174 107 902 14,7 9,0 76,2
sachsen
Nordrhein- 3.871 930 0 2.941 24,0 0,0 76,0
Westfalen
Rheinland- 899 93 520 286 10,3 57,8 31,8
Pfalz
Saarland 278 18 3 257 6,5 1,1 92,4
Sachsen 1.416 118 344 954 8,3 24,3 67,4
Sachsen- 214 12 21 181 5,6 9,8 84,6
Anhalt
Schleswig- 665 8 36 621 1,2 5,4 93,4
Holstein
Thiiringen 719 135 43 541 18,8 6,0 75,2
Deutschland 15.770 2.636 2.071 11.063 16,7 13,1 70,2

Quelle: KMK-Statistik: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009;
eigene Berechnungen
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Tab. 18 (Tab. zu Abb. 5): Anteil der Ganztagsschulen in den Landern an allen
Schulen 2009
Bundesland Anteil Ganztags- alle Schulen Gruppenwerte

schulen an allen Ganztagsschulen insgesamt in Prozent
Schulen in Prozent

Sachsen
Saarland
Thiiringen
Berlin

Schleswig-Holstein
Nordrhein-Westfalen
Rheinland-Pfalz

Hessen ‘

Brandenburg

Hamburg

LEVE]
Mecklenburg-Vorpommern
Niedersachsen

Bremen

Sachsen-Anhalt

Baden-Wiirttemberg
Deutschland 48,1 15.770 32.756

Tab. 19: Schiiler im Ganztag an allgemeinbildenden Schulen 2005 und 2009 in
Deutschland

2005 2009
absolut in Prozent absolut in Prozent
D* 1.307.570 15,2 2.106.520 26,9

Quelle: KMK-Statistik: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009
* Deutschland

146



Tabellen

Tab. 20: Schiiler im Ganztag 2009

Bundesland Schiiler absolut Schiiler im Ganztag ~ Anteil Schiiler im Ganztag
absolut an allen Schiilern in Prozent
Baden-Wiirttemberg 1.093.254 279.781 25,6
Bayern 1.258.412 107.367 8,5
Berlin 271.852 122.300 45,0
Brandenburg 183.727 78.039 42,5
Bremen 56.808 12.775 22,5
Hamburg 144.714 68.128 471
Hessen 590.971 186.681 31,6
Mecklenburg-Vorpommern 115.043 41.004 35,6
Niedersachsen 822.534 213.409 25,9
Nordrhein-Westfalen 1.903.897 529.147 27,8
Rheinland-Pfalz 411.475 76.091 18,5
Saarland 88.551 14.113 15,9
Sachsen 278.746 202.547 72,7
Sachsen-Anhalt 158.558 31.546 19,9
Schleswig-Holstein 293.612 61.963 211
Thiiringen 155.163 81.629 52,6
Deutschland 7.827.317 2.106.520 26,9

Quelle: KMK: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Landern in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009;
KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; eigene Berechnungen
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Tab. 21 (Tab. zu Abb. 6): Anteil der Schiiler im Ganztagsbetrieb an allen Schiilern
Primarstufe und Sekundarstufe I, 2009
Bundesland Anteil Schiilerim  Schiiler absolut Schiiler im Gruppenwerte

Ganztag an allen Ganztag absolut in Prozent
Schiilern in Prozent

278.746 202.547
155.163 81.629
144.714 68.128
271.852 122.300
183.727 78.039
115.043 41.004
590.971 186.681

Sachsen

Thiiringen

Hamburg

Berlin

Brandenburg
Mecklenburg-Vorpommern

Hessen

822.534 PAERV]
1.093.254 YENL
56.808 12.775
293.612 61.963
158.558 31.546
411.475 76.091
88.551 14.113
Bayern 1.258.412 107.367
Deutschland 26,9 1.827.317 2.106.520

Niedersachsen
Baden-Wiirttemberg
Bremen
Schleswig-Holstein
Sachsen-Anhalt
Rheinland-Pfalz
Saarland

|
|
|
|
|
| .
Nordrhein-Westfalen ‘ 1.903.897 529.147
|
|
|
|
|
|
|
|
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Tab. 22: Schiiler des Primarbereichs und der Sekundarstufe | im Ganztagsbetrieb in

offentlicher und privater Tragerschaft nach Ganztagsform 2009

Bundesland Schiiler im Anteil Schiiler im Anteil alle Schiiler

voll Schiiler im offenen Schiiler im absolut

gebundenen voll Ganztag offenen

Ganztag gebundenen absolut Ganztag

absolut Ganztag an an allen

allen Schiilern Schiilern in

in Prozent Prozent
Baden-Wiirttemberg 144.419 13,2 135.362 12,4 1.093.254
Bayern 40.312 3,2 67.055 53 1.258.412
Berlin 56.474 20,8 65.826 24,2 271.852
Brandenburg 20.832 11,3 57.207 31,1 183.727
Bremen 11.761 20,7 1.014 1,8 56.808
Hamburg 17.348 12,0 50.780 35,1 144.714
Hessen* 14.804 k.A. 171.877 k.A. 590.971
Mecklenburg-Vorpommern 25.094 21,8 15.910 13,8 115.043
Niedersachsen* 74.432 k.A. 138.977 k.A. 822.534
Nordrhein-Westfalen 335.412 17,6 193.735 10,2 1.903.897
Rheinland-Pfalz 66.231 16,1 9.860 2,4 411.475
Saarland 2.702 31 11.41 12,9 88.551
Sachsen 80.035 28,7 122.512 44,0 278.746
Sachsen-Anhalt* 9.398 k.A. 22.148 k.A. 158.558
Schleswig-Holstein 10.347 3,5 51.616 17,6 293.612
Thiiringen 22.291 14,4 59.338 38,2 155.163
Deutschland 931.892 11,9 1.174.628 15,0 7.827.317

* Fir die Lander HE, NI und ST (ab 2006) liegen keine Angaben ber private Ganztagsangebote vor; daher ist in diesen
Fallen die Berechnung des Anteils an allen Schiilern nicht sinnvoll.

Quelle: KMK: Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Landern in der Bundesrepublik Deutschland 2005-2009;
KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; eigene Berechnungen
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Tab. 23 (Tab. zu Abb. 7): Anteil der Schiiler in gebundener Ganztagsform an allen
Schiilern, Primarstufe und Sekundarstufe 1, 2009

Bundesland Anteil Schiiler im Schiiler im voll alle Schiiler Gruppenwerte
voll gebundenen gebundenen absolut in Prozent
Ganztag an allen  Ganztag absolut
Schiilern
in Prozent

Sachsen 278.746
115.043
271.852

56.808

Mecklenburg-Vorpommern
Berlin
Bremen

Rheinland-Pfalz

Thiiringen

411.475
155.163
1093254
144.714
183.727
293.612
1.258.412
Saarland 88.551
Deutschland 11,9 931.892 7.827.317

Baden-Wiirttemberg
Hamburg
Brandenburg
Schleswig-Holstein
Bayern

|
|
|
|
Nordrhein-Westfalen ‘ 1.903.897
|
|
|
|
|
|
|
|

Tab. 24: Einschulungen und Nichteinschulungen in Deutschland im Schuljahr 2009/10

Fristgerechte Ein- Nichtein- Summe Ein- Anteil der Anteil der
Ein- schulungen schulungen schulungen fristgerecht Nicht-
schulungen absolut absolut und Nichtein-  Eingeschulten eingeschulten
absolut schulungen in Prozent in Prozent
absolut
D* 612.460 688.469 37.409 725.878 84,4 5,2

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10, eigene Berechnungen
* Deutschland
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Tab. 25: Verteilung der Fiinftklassler, die im vorangegangenen Jahr die Grund-
schule besuchten, auf die Schularten, Schuljahr 2009/10

Orientie-  Haupt- Schul- Real- Gymna- Integrierte  Forder- alle
rungs- schule  arten mit  schule sium Gesamt-  schule Uber-
stufe mehreren schule gange

Bildungs-
gangen
absolut 10.219 113.789 57.306 168.302 311.295 83.887 4.078 748.876
in Prozent 1,4 15,2 77 22,5 41,6 11,2 0,5 100,0

In Berlin und Brandenburg wurden die Siebtkldssler zugrunde gelegt, die aus der sechsjahrigen Grundschule kommen,
Besonderheiten wurden auch in Mecklenburg-Vorpommern beriicksichtigt:
In MV besuchen die Schiilerinnen und Schler seit 2006/07 die Jahrgangsstufen 5 und 6 als Orientierungsstufe (vorwiegend
an Schulen mit mehreren Bildungsgangen). Betrachtet werden daher in Jahrgangsstufe 7 die Ubergénge aus dieser Schulart
zuzliglich derjenigen, die bereits zwei Jahre zuvor (in Jg. 5) auf eine Sekundarschulart (Sport- und Musikgymnasium oder

Integrierte Gesamtschule) tibergegangen sind (vgl. zu diesem Vorgehen: Nationaler Bildungsbericht 2010, Tab. D1-1A-web).

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10,

Tab. 26: Relative Chancen auf den Gymnasialbesuch unter Beriicksichtigung der
jeweiligen Sozialschicht

Bundesland relative Chancen auf den Gymnasialbesuch
Baden-Wiirttemberg 6,6
Bayern 6,5
Berlin 1,7
Brandenburg 2,4
Bremen 29
Hamburg 2,6
Hessen 2,8
Mecklenburg-Vorpommern 4,0
Niedersachsen 5,8
Nordrhein-Westfalen 55
Rheinland-Pfalz 3,2
Saarland 3,0
Sachsen 2,8
Sachsen-Anhalt 4,1
Schleswig-Holstein 5,6
Thiiringen 43
Deutschland 4,5

Quelle: Koller, Knigge und Tesch, Sprachliche Kompetenzen im Landervergleich, 2010, S. 198
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Tab. 27 (Tab. zu Abb. 8): Relative Chancen auf den Gymnasialbesuch von Kindern
aus unteren Dienstklassen im Vergleich zu Kindern aus
oberen Dienstklassen

Bundesland relative Chancen auf den Gruppenwerte
Gymnasialbesuch

Berlin
Brandenburg
Hamburg
Hessen
Sachsen

Bremen

Rheinland-Pfalz
Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen-Anhalt

Thiiringen

Nordrhein-Westfalen

Schleswig-Holstein

Niedersachsen

Bayern

Baden-Wiirttemberg

Deutschland 4,5

|
|
|
I
|
Saarland ‘
|
|
|
|
|
|
|
|
|
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Tab. 28: Fiinftklassler, die nach der Grundschule auf ein Gymnasium wechselten, im

Schuljahr 2009/10

Bundesland

alle Ubergénge

Ubergange auf das

Anteil Uberginge auf

absolut Gymnasium absolut d"as Gymnasium an allen

Ubergéngen in Prozent
Baden-Wiirttemberg 108.608 43.002 39,6
Bayern 123.509 49.708 40,2
Berlin* 24.808 12.366 49,8
Brandenburg* 17.311 8.143 47,0
Bremen 5.437 2.260 41,6
Hamburg 14.198 7.351 51,8
Hessen 56.304 25.228 44,8
Mecklenburg-Vorpommern* 9.743 3.961 40,7
Niedersachsen 79.688 34.064 42,7
Nordrhein-Westfalen 174.373 67.639 38,8
Rheinland-Pfalz 39.623 16.760 42,3
Saarland 8.593 3.308 38,5
Sachsen 27.614 12.807 46,4
Sachsen-Anhalt 14.984 6.745 45,0
Schleswig-Holstein 28.856 11.163 38,7
Thiiringen 15.227 6.790 44,6
Deutschland 748.876 311.295 41,6

* In Berlin und Brandenburg wurden die Siebtkldssler zugrunde gelegt, die aus der sechsjahrigen Grundschule kommen,
Besonderheiten wurden auch in Mecklenburg-Vorpommern beriicksichtigt:
In MV besuchen die Schiilerinnen und Schiler seit 2006/07 die Jahrgangsstufen 5 und 6 als Orientierungsstufe (vorwiegend
an Schulen mit mehreren Bildungsgangen). Betrachtet werden daher in Jahrgangsstufe 7 die Ubergénge aus dieser Schulart
zuzliglich derjenigen, die bereits zwei Jahre zuvor (in Jg. 5) auf eine Sekundarschulart (Sport- und Musikgymnasium oder

Integrierte Gesamtschule) tibergegangen sind (vgl. zu diesem Vorgehen: Nationaler Bildungsbericht 2010, Tab. D1-1A-web).
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Tab. 29 (Tab. zu Abb. 9): Fiinftklassler, die nach der Grundschule auf ein
Gymnasium wechselten, im Schuljahr 2009/10

Bundesland Anteil Ubergiange  Ubergénge auf  alle Uberginge  Gruppen-
auf das Gymnasium  das Gymnasium absolut werte in
an allen Ubergéngen absolut Prozent

in Prozent

Hamburg . 14.198
Berlin* . 24.808
Brandenburg* : 17.311
Sachsen . 27.614
Sachsen-Anhalt . 14.984
Hessen . 56.304
Thiiringen . 15.227
Niedersachsen . 79.688
Rheinland-Pfalz . 39.623
Bremen . 5.437

Mecklenburg-Vorpommern* . 9.743
LEVE] . 123.509
Baden-Wiirttemberg . 108.608
Nordrhein-Westfalen : 174.373
Schleswig-Holstein . 28.856
Saarland . 8.593

Deutschland 4,6 311.295 748.876

* In Berlin und Brandenburg wurden die Siebtkldssler zugrunde gelegt, die aus der sechsjahrigen Grundschule kommen,
Besonderheiten wurden auch in Mecklenburg-Vorpommern beriicksichtigt:

In MV besuchen die Schilerinnen und Schiler seit 2006/07 die Jahrgangsstufen 5 und 6 als Orientierungsstufe (vorwiegend
an Schulen mit mehreren Bildungsgangen). Betrachtet werden daher in Jahrgangsstufe 7 die Ubergénge aus dieser Schulart
zuzlglich derjenigen, die bereits zwei Jahre zuvor (in Jg. 5) auf eine Sekundarschulart (Sport- und Musikgymnasium oder
Integrierte Gesamtschule) ibergegangen sind (vgl. zu diesem Vorgehen: Nationaler Bildungsbericht 2010, Tab. D1-1A-web).

Tab. 30: Schulartwechsel in Klasse 7 bis 9 im Schuljahr 2009/10 in Deutschland

Wechsel gesamt Abwaértswechsel Aufwartswechsel Abwaértswechsel vom
absolut in Prozent in Prozent Gymnasium in Prozent
D* 71.885 50,9 11,9 30,4

In Mecklenburg-Vorpommern werden die Wechsler in Klasse 7 aus den Schularten mit mittleren Bildungsgéngen nicht mitge-
zahlt, da es sich dabei um keinen Schulartwechsel handelt. Wechsel aus und auf die Férderschulen wurden hier nicht betrach-
tet.

* Deutschland

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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Tab. 31: Auf- und Abwartswechsel der Schiiler der Jahrgangsstufen 7 bis 9 im

Schuljahr 2009/10

Bundesland Wechsel Summe Summe Verhaltnis von
gesamt Aufwartswechsel Abwartswechsel Aufwarts- zu
absolut absolut absolut Abwartswechseln

Baden-Wiirttemberg 3.648 827 2.582 1:31

Bayern 12.865 4.019 8.726 1:2,2

Berlin 1.970 64 892 1:13,9

Brandenburg 1.081 113 182 1:1,6

Bremen 759 57 209 1:37

Hamburg 4.472 245 409 1:17

Hessen 6.341 359 3.137 1:87

Mecklenburg-Vorpommern* 763 46 154 1:33

Niedersachsen 6.308 455 5.366 17:11,8

Nordrhein-Westfalen 13.033 1.153 9.815 1:85

Rheinland-Pfalz 15.700 577 1.807 1:31

Saarland 708 89 293 1:33

Sachsen 839 69 770 1:11,2

Sachsen-Anhalt 779 157 526 1:34

Schleswig-Holstein 1.780 238 1.189 1:5,0

Thiiringen 839 1M 509 1:4,6

Deutschland 71.885 8.579 36.566 1:43

* In Mecklenburg-Vorpommern werden die Wechsler in Klasse 7 aus den Schularten mit mittleren Bildungsgangen nicht
mitgezahlt, da es sich dabei um keinen Schulartwechsel handelt. Wechsel aus und auf die Forderschulen wurden hier nicht
betrachtet, sondern die Wechsel zwischen HS, RS, GY und zwischen GY und SBMG. »Wechsel gesamt absolut« beriicksich-

tigt auch IGS.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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Tab. 32 (Tab. zu Abb. 10): Verhaltnis von Aufwarts- zu Abwartswechseln der Schiiler
in den Jahrgangsstufen 7 bis 9 im Schuljahr 2009/10

Bundesland Verhaltnis von Aufwarts- Gruppenwerte
zu Abwaértswechseln

Brandenburg
Hamburg

|
Bayern I
Baden-Wiirttemberg |
Rheinland-Pfalz |
Saarland ‘
Mecklenburg-Vorpommern*
Sachsen-Anhalt

Bremen

Thiiringen

Schleswig-Holstein
Nordrhein-Westfalen

Hessen

Niedersachsen
Berlin

|
|
|
|
|
|
Sachsen |
|
|

Deutschland 1:4.3

* In MV werden die Wechsler in Klasse 7 aus den Schularten mit mittleren Bildungsgangen nicht mitgezahlt, da es sich
dabei um keinen Schulartwechsel handelt. Wechsel aus und auf Forderschulen wurden hier nicht betrachtet, sondern die
Wechsel zwischen HS, RS, GY und zwischen GY und SBMG.
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Tab. 33: Wechselnde Schiiler in den Klassenstufen 7 bis 9 an allen Schiilern in den
Klassenstufen 7 bis 9 im Schuljahr 2009/10

Wechsel gesamt

Schiiler in 7-9 gesamt

Anteil Wechsel an

absolut absolut Schiilern in Prozent
Baden-Wiirttemberg 3.648 344.092 11
Bayern 12.865 401.760 3,2
Berlin 1.970 77.130 2,6
Brandenburg 1.081 49.150 2,2
Bremen 759 17.282 4,4
Hamburg 4.472 43.460 10,3
Hessen 6.341 180.223 3,5
Mecklenburg-Vorpommern* 763 29.643 2,6
Niedersachsen 6.308 259.159 2,4
Nordrhein-Westfalen 13.033 566.696 2.3
Rheinland-Pfalz 15.700 127.684 12,3
Saarland 708 29.325 2,4
Sachsen 839 70.548 1,2
Sachsen-Anhalt 779 41.993 1,9
Schleswig-Holstein 1.780 91.414 1,9
Thiiringen 839 40.412 21
Deutschland 71.885 2.369.971 3,0

* In Mecklenburg-Vorpommern werden die Wechsler in Klasse 7 aus den Schularten mit mittleren Bildungsgangen nicht
mitgezahlt, da es sich dabei um keinen Schulartwechsel handelt. Wechsel zwischen HS, RS, GY, IGS, SBMG.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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Tab. 34: Aufwartswechsel der Forderschiiler in die allgemeinen Schulen an allen
Forderschiilern in den Klassenstufen 7 bis 9 (Schuljahr 2009/10)

Aufwartswechsel F6S

alle Forderschiiler

Wechsel an allen F6S

in 7-9 in Prozent
Baden-Wiirttemberg 149 15.557 1,0
Bayern 295 12.816 2,3
Berlin 79 3.014 2,6
Brandenburg 95 2.621 3,6
Bremen 73 929 79
Hamburg 40 2.300 1,7
Hessen 176 8.117 2,2
Mecklenburg-Vorpommern* 70 3.147 2,2
Niedersachsen 108 11153 1,0
Nordrhein-Westfalen 228 25.824 0,9
Rheinland-Pfalz 40 4.672 0,9
Saarland 3 583 0,5
Sachsen 78 4,958 1,6
Sachsen-Anhalt 109 3.823 29
Schleswig-Holstein 88 2.703 33
Thiiringen 112 2918 3,8
Deutschland 1.743 105.135 1,7

* In Mecklenburg-Vorpommern werden die Wechsler in Klasse 7 aus den Schularten mit mittleren Bildungsgangen nicht

mitgezahlt, da es sich dabei um keinen Schulartwechsel handelt.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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Anhang

Tab. 38: Wiederholer in der Sekundarstufe der allgemeinen Schulen im Schuljahr

2009/10
Bundesland Schiiler in der Wiederholer in der Anteil Wiederholer
Sekundarstufe absolut  Sekundarstufe absolut  in der Sekundarstufe
in Prozent
Baden-Wiirttemberg 752.060 11.718 1.6
Bayern 877.648 41.102 47
Berlin 200.680 7.761 39
Brandenburg 124.942 2347 1,9
Bremen 43.164 1.153 2,7
Hamburg 108.320 3.369 3,1
Hessen 412.009 13.323 3,2
Mecklenburg-Vorpommern 67.660 2.808 4,2
Niedersachsen 587.418 18.576 3,2
Nordrhein-Westfalen 1.349.894 34.071 2,5
Rheinland-Pfalz 289.703 7313 2,5
Saarland 61.677 1.688 2,7
Sachsen 160.564 3.216 2,0
Sachsen-Anhalt 92.850 3.703 4,0
Schleswig-Holstein 200.604 3.447 1,7
Thiiringen 93.555 2.324 2,5
Deutschland 5.423.585 157.919 2,9

Sekundarstufe als Zusammenfassung von Sekundarstufe | und I

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 1, 2009/10; eigene Berechnungen
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Tab. 39 (Tab. zu Abb. 11): Anteil der Wiederholer in der Sekundarstufe der
allgemeinen Schulen an allen Schiilern in der Sekundar-
stufe (Schuljahr 2009/10)

Bundesland Anteil Wiederholer ~ Wiederholer in Schiiler inder = Gruppenwerte
in der Sekundar-  der Sekundarstufe Sekundarstufe in Prozent
stufe in Prozent absolut absolut

Bayern . 877.648
Mecklenburg-Vorpommern b . 67.660
Sachsen-Anhalt b . 92.850
Berlin . 200.680
Hessen , . 412.009
Niedersachsen . 587.418

Hamburg . 108.320

Saarland . 61.677
Bremen , . 43.164
Rheinland-Pfalz . . 289.703
Nordrhein-Westfalen 34.071 1.349.894
Thiiringen , 2324 93.555

Brandenburg 2347
S a7

Baden-Wiirttemberg 752.060
Deutschland 2,9 157.919 5.423.585

Tab. 40: Verteilung der Neuzugange auf die drei Sektoren des Berufsbildungs-
systems nach schulischer Vorbildung 2009

ohne Hauptschul- mit Hauptschul- mit mittlerem mit Hochschulreife
abschluss abschluss Abschluss

absolut in Prozent absolut inProzent absolut inProzent absolut in Prozent

Duales System 22.928 27,1 152.181 45,2 232.161 54,8 98.358 68,0

Schulberufs- 455 0,5 34.856 10,3 125.835 29,7 43.278 29,9
system

Ubergangs- 61.278 72,4 149.843 44,5 65.924 15,6 2.937 2,0
system

Insgesamt 84.661 100,0 336.880 100,0 423.920 100,0 144.573 100,0

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2009/10; eigene Berechnungen

161



Anhang

Tab. 41: Neuzugéange im Berufsbildungssystem und im Dualen System mit maximal
Hauptschulabschluss 2009

Bundesland Neuzugédnge mit maximal Neuzugénge mit maximal Anteile
Hauptschulabschluss im Hauptschulabschluss im in Prozent
Dualen System absolut Berufsbhildungssystem absolut
Baden-Wiirttemberg 25.856 71.473 36,2
Bayern 29.744 57.371 51,8
Berlin 6.291 14.494 43,4
Brandenburg 5.121 7273 70,4
Bremen 1.725 4.064 42,4
Hamburg 3.468 8.683 39,9
Hessen 10.753 24.021 44,8
Mecklenburg-Vorpommern 3.600 5.384 66,9
Niedersachsen 16.482 47.308 34,8
Nordrhein-Westfalen 34.838 91.142 38,2
Rheinland-Pfalz 10.883 28.043 38,8
Saarland 3.512 8.029 43,7
Sachsen 7.422 14.157 52,4
Sachsen-Anhalt 4174 9.663 43,2
Schleswig-Holstein 7.673 21.796 35,2
Thiiringen 3.567 8.640 41,3
Deutschland 175.109 421.541 41,5

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2009/10; eigene Berechnungen
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Tab. 42 (Tab. zu Abb. 12): Neuzugédnge im Dualen System mit maximal Hauptschul-
abschluss an allen Neuzugangen mit maximal Haupt-
schulabschluss 2009 in Prozent

Bundesland Anteile in Neuzugange mit Neuzugdnge mit  Gruppenwerte
Prozent maximal Haupt- maximal Haupt- in Prozent
schulabschluss im  schulabschluss im
Dualen System Berufsbildungs-
absolut system absolut

Brandenburg
Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen

Bayern

Hessen

Saarland

Berlin
Sachsen-Anhalt
Bremen

Thiiringen

Hamburg
Rheinland-Pfalz
Nordrhein-Westfalen
Baden-Wiirttemberg

Schleswig-Holstein

Niedersachsen
Deutschland 41,5 175.109 421541

Tab. 43: Auslandische und deutsche Neuzugdnge mit maximal Hauptschulabschluss
im Berufsbildungssystem 2009 in Deutschland

Deutsche Deutsche Anteile der  Auslandische Auslandische  Anteil der
Neuzugange Neuzugdnge deutschen Neuzugidnge Neuzugdnge auslan-
mit mit maximal Neuzugédnge mit mit maximal = dischen Neu-
maximal Hauptschul- mit max. maximal Hauptschul- = zugénge im
Hauptschul-  abschluss im Hauptschul- Hauptschul-  abschluss im Dualen
abschluss im Berufsbil- abschluss im  abschluss im Berufsbil- System an
Dualen dungssystem  Dualen System Dualen dungssystem allen auslan-
System absolut an allen System absolut dischen Neu-
absolut deutschen absolut zugangen in
Neuzugéngen Prozent
in Prozent
D* 160.383 367.037 43,7 14.726 54.451 27,0

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2009/10; eigene Berechnungen
* Deutschland
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Tab. 44: Neuzuginge im Ubergangssystem 2009 in Deutschland

alle Neuzugéange im Berufs- Neuzugéange im Anteil Neuzugénge im
bildungssystem absolut Ubergangssystem absolut Ubergangssystem in Prozent
D* 1.064.280 346.781 32,6

Quelle: Statistisches Bundesamt, Fachserie 11, Reihe 2, 2009/10; eigene Berechnungen
* Deutschland

Tab. 45: Erreichte Werte in der Gesamtskala Lesen am Ende der Klasse 4 in den
Bundesléndern, 2006

Bundesland Testleistungen Lesen

M (SE) SD
Baden-Wiirttemberg 550 (8,1) 65
Bayern 562 (5,6) 62
Berlin 525 (9,6) 76
Brandenburg 540 (5,0) 74
Bremen 522 (6,8) 67
Hamburg 528 (6,9) 69
Hessen 536 (6,6) 69
Mecklenburg-Vorpommern 553 (5,9) l
Niedersachsen 544 (5,3) 70
Nordrhein-Westfalen 543 (4,9) 67
Rheinland-Pfalz 554 (2,4) 59
Saarland 550 (5,9) 61
Sachsen 556 (5,9) 62
Sachsen-Anhalt 555 (3,9) 59
Schleswig-Holstein 544 (3,2) 70
Thiiringen 564 (5,1) 59
Deutschland 548 (2,2) 67

Quelle: Bos et al. IGLU-E 2006. Die Lander der Bundesrepublik Deutschland im nationalen und internationalen Vergleich,
2008b, S. 61
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Tab. 46 (Tab. zu Abb. 13): Erreichte Mittelwerte von Schiilern am Ende der Klasse 4
(Gesamtskala Lesen, 2006)

Mittelwert M

Bundesland Gruppenwerte

Thiiringen

Bayern

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Rheinland-Pfalz
Mecklenburg-Vorpommern
Baden-Wiirttemberg
Saarland
Niedersachsen
Schleswig-Holstein
Nordrhein-Westfalen
Brandenburg

Hessen

Hamburg

Berlin
Bremen
Deutschland 548

Tab. 47: Lesekompetenz von Schiilerinnen und Schiilern der Klasse 9, 2009

Lander Lesekompetenz Deutsch
Mittelwert untere 10 Prozent obere 10 Prozent

Baden-Wiirttemberg 504 391 617
Bayern 509 390 622
Berlin 480 342 615
Brandenburg 485 368 600
Bremen 469 330 604
Hamburg 484 353 611
Hessen 492 373 604
Mecklenburg-Vorpommern 493 379 609
Niedersachsen 490 362 617
Nordrhein-Westfalen 490 376 605
Rheinland-Pfalz 497 373 611
Saarland 492 373 613
Sachsen 508 382 633
Sachsen-Anhalt 496 380 612
Schleswig-Holstein 488 361 607
Thiiringen 497 387 611
Deutschland 496 376 613

Quelle: Kaller, Knigge und Tesch, Sprachliche Kompetenzen im Landervergleich, 2010, S. 90
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Tab. 48 (Tab. zu Abb. 14): Erreichte Mittelwerte in der Lesekompetenz von
Schiilern der Klasse 9 in den Untersuchungen zu den
Bildungsstandards 2009

Mittelwerte M

Bundesland Gruppenwerte

Bayern

Sachsen
Baden-Wiirttemberg
Rheinland-Pfalz
Thiiringen
Sachsen-Anhalt

|
|
|
|
|
Mecklenburg-Vorpommern ‘
Hessen ‘
Saarland ‘
Niedersachsen ‘
Nordrhein-Westfalen ‘
Schleswig-Holstein ‘
Brandenburg |
Hamburg |
Berlin |
Bremen |
Deutschland 496

Tab. 49 (Tab. zu Abb. 15): Mindestens erreichte Kompetenzwerte der leistungs-
starksten 10 Prozent der Schiiler in den Untersuchungen
zu den Bildungsstandards 2009 (Lesekompetenz Deutsch)

Bundesland Lesekompetenz der oberen 10 Prozent Gruppenwerte

Sachsen

Bayern
Baden-Wiirttemberg
Niedersachsen
Berlin

Saarland
Sachsen-Anhalt

Rheinland-Pfalz
Thiiringen

Mecklenburg-Vorpommern

Schleswig-Holstein

|
|
|
|
|
|
Hamburg ‘
|
|
|
|
Nordrhein-Westfalen |
Bremen |
Hessen |
Brandenburg |
Deutschland 613
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Tab. 50 (Tab. zu Abb. 16): Hochstens erreichte Kompetenzwerte der leistungs-
schwachsten 10 Prozent der Schiiler in den Untersuchun-
gen zu den Bildungsstandards 2009 (Lesekompetenz
Deutsch)

Lesekompetenz der unteren 10 Prozent

Bundesland Gruppenwerte

Baden-Wiirttemberg
Bayern

Thiiringen

Sachsen
Sachsen-Anhalt
Mecklenburg-Vorpommern
Nordrhein-Westfalen
Hessen
Rheinland-Pfalz
Saarland
Brandenburg

Niedersachsen

Schleswig-Holstein

Hamburg

Berlin

Bremen

Deutschland 376
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Tab. 51: Leseleistung (Gesamtskala Lesen, mit 95 %-Konfidenzintervall der
Gruppenmittelwerte) nach Migrationshintergrund in den Landern der
Bundesrepublik Deutschland

Bundesland beide Elternteile ein Elternteil im  beide Elternteile Gruppe mit
in Deutschland  Ausland geboren im Ausland Migrationshintergrund
geboren geboren
M (SE) M (SE) M (SE) M Differenz zu:
beide Eltern-
teile in
Deutschland
geboren*

Berlin 552 (9,6) 517 (13,4) 504 (8,8) 51 -42
Bremen 551 (5,7) 539 (12,8) 509 (9,8) 524 =27
Hamburg 555 (6,6) 543 (8,4) 514 (8,1) 529 =27
Baden-Wiirttemberg 569 (7.5) 542 (10,8) 507 (11,5) 525 -45
Bayern 575 (3,8) 556 (7,5) 509 (1.,7) 533 -43
Hessen 564 (6,1) 536 (11,2) 504 (7.7) 520 —44
Niedersachsen 561 (4,6) 545 (13,6) 526 (5,9) 536 -26
Nordrhein-Westfalen 558 (5,2) 550 9,9) 531 (6,6) 541 -18
Rheinland-Pfalz 568 (3,7) 551 (12,0) 505 (9,7) 528 -40
Saarland 560 4,7 545 (11,1 514 (13,6) 530 =31
Schleswig-Holstein 562 (3,5 566 (11,7) 527 9,9) 547 -16
Deutschland 564 (2,1 545 (4,0) 516 (3,4) 531 -34

* eigene Ermittlung, Differenz wurde (iber ungerundete Werte ermittelt

Quelle: Bos et al., IGLU-E 2006. Die Lander der Bundesrepublik Deutschland im nationalen und internationalen Vergleich,
2008b, S. 119

Tab. 52 (Tab. zu Abb. 17): Abstand in den erreichten Kompetenzwerten der
Viertkladssler mit Migrationshintergrund zu denen ohne
Migrationshintergrund (Gesamtskala Lesen, 2006)

Bundesland Differenz zu: Gruppenwerte
beide Eltern in Deutschland geboren

Schleswig-Holstein
Nordrhein-Westfalen
Niedersachsen
Hamburg

Saarland
Rheinland-Pfalz
Berlin

Bayern

Hessen

Bremen ‘

Baden-Wiirttemberg
Deutschland -34
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Tab. 53: Perzentilbander fiir den Kompetenzbereich Lesen (Deutsch) Neuntklassler
mit Migrationshintergrund und ohne Migrationshintergrund

Bundesland Migrationshintergrund  Anteil M (SE) SD d Differenz der erreichten

in Kompetenzwerte zwischen
Prozent Schiilern mit Migrations-
hintergrund und ohne
ohne 72,8 520 (3,6) 83
. Migrationshintergrund
Baden J J 0,69 ~60
Wiirttemberg mit 163 460 (6,4) 82
Migrationshintergrund
ohne 75,1 524 (3,1) 84
Migrationshintergrund
Bayern 0,79 -70
mit 14,5 454 (76) 88
Migrationshintergrund
ohne 65,4 508 (52) 98
. Migrationshintergrund
Berlin 0,77 -80
mit 29,3 428 (6,3) 96
Migrationshintergrund
ohne 52,8 49 (6,3) 97
Migrationshintergrund
Bremen 0,65 -68
mit 20,4 428 (9,4) 96
Migrationshintergrund
ohne 489 520 (4,3) 89
Migrationshintergrund
Hamburg 0,73 -73
mit 21,7 447 (59) 94
Migrationshintergrund
ohne 76,6 506 (3,5) 85
Migrationshintergrund
Hessen 0,66 -60
mit 20,6 446 (6,8) 93
Migrationshintergrund
ohne 83,7 499  (43) 96
. Migrationshintergrund
Niedersachsen 0,56 -56
mit 12,8 443 (9,3) 102
Migrationshintergrund
ohne 66,3 510 (29) 84
Nordrhein- Migrationshintergrund
0,66 -59
Westfalen mit 198 451 (70) 86
Migrationshintergrund
ohne 72,0 513  (3,6) 87
i . Migrationshintergrund
Rheinland 9 9 058 54
Pfalz mit 143 459 (94) 94
Migrationshintergrund
ohne 72,8 505 (4,6) 89
Migrationshintergrund
Saarland 0,71 —66
mit 12,6 439  (9.3) 88
Migrationshintergrund
ohne 73,4 511 (1,2) 87
Migrationshintergrund
Deutschland 0,66 -60
mit 15,7 451 (2,8) 90

Migrationshintergrund

Quelle: Kéller, Knigge und Tesch, Sprachliche Kompetenzen im Landervergleich, 2010, S. 216
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Tab. 54 (Tab. zu Abb. 18): Abstand in den erreichten Lesekompetenzpunkten der
Neuntklassler mit Migrationshintergrund (M) zu denen
ohne Migrationshintergrund (2009)

Bundesland Differenz der Werte mit M von ochne M
Rheinland-Pfalz

Niedersachsen

Gruppenwerte

Nordrhein-Westfalen
Baden-Wiirttemberg
Hessen

Saarland

Bremen

Bayern

Hamburg

Berlin
Deutschland -60
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Tab. 55 (Tab. zu Abb. 19): Vorsprung in den erreichten Kompetenzpunkten im

Leseverstandnis von Kindern aus Familien mit mehr als
100 Biichern vor denen aus Familien mit weniger als
100 Biichern (2006)

Bundesland

LEVE)

Sachsen
Niedersachsen
Sachsen-Anhalt
Thiiringen
Rheinland-Pfalz
Nordrhein-Westfalen
Saarland
Baden-Wiirttemberg
Schleswig-Holstein
Bremen
Mecklenburg-Vorpommern
Hessen

Brandenburg

Hamburg
Berlin

Differenz in der Leseleistung Gruppenwerte

171



Anhang

Tab. 56: EG-Extremgruppenvergleich fiir Lesen im Fach Deutsch

Land Lesen Deutsch

EGP-Klasse I-I1 EGP-Klasse V-VII Differenz

M (SE) M (SE) AM (SE)
Bremen 516 (6,8) 424 (10,6) 92 (
Berlin 524 (6,2) 435 (6,6) 89 (
Hamburg 528 (4,5) 447 (6,1) 81 (
Bayern 538 (3,2) 467 (5,7) 72 (
Nordrhein-Westfalen 526 (3,2) 456 (5,9) 70 (4,
Saarland 522 (5,0) 453 (6,6) 69 (
Baden-Wiirttemberg 534 (3,5) 466 (7.3) 68 (5,
Rheinland-Pfalz 528 (4,7) 462 (6,3) 66 (
Hessen 519 (3,7) 454 (6,2) 65 (
Schleswig-Holstein 521 (5,1) 460 (8,4) 61 (
Mecklenburg-Vorpommern 528 (4,4) 467 (6,3) 61 (
Sachsen 539 (6,1) 479 (8,6) 60 (7,
Sachsen-Anhalt 523 (6,7) 468 (7,6) 55 (7,
Niedersachsen 517 (4,4) 463 (6,5) 54 (
Thiiringen 522 (5,3) 470 (7.3) 51 (
Brandenburg 51 (3,8) 462 (5,0) 48 (
Deutschland 528 (1,3) 461 (2,3) 67 (1,

Quelle: Kéller, Knigge und Tesch, Sprachliche Kompetenzen im Landervergleich, 2010, S. 194
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Tab. 57 (Tab. zu Abb. 20): Abstande von Jugendlichen in den erreichten Kompetenz-
punkten im Lesen aus den oberen Sozialschichten zu
denen aus den unteren Sozialschichten (EGP-Extremgrup-
penvergleich, 2009)

Bundesland AM Gruppenwerte

Brandenburg
Thiiringen
Niedersachsen
Sachsen-Anhalt
Sachsen
Schleswig-Holstein
Mecklenburg-Vorpommern
Hessen
Rheinland-Pfalz
Baden-Wiirttemberg
Saarland
Nordrhein-Westfalen

LEVG

Hamburg

Berlin
Bremen
Deutschland 67
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Tab. 58, Teil 1: Mehrebenenanalysen zum Vergleich von Halbtags- und Ganztags-
schulen und Schulleistung

PIRLS N=3.418 Schilerlnnen/178 Schulen

Lesen
Il 1l %
Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value

Fixed Part
Intercept 543,94 0,00 553,84 0,00 532,74 0,00 541,26 0,00
Ganztag -8,62 0,19 —6,45 0,28 -10,33 0,08 -8,91 0,12
Mig1 -21,32 0,00 -15,74 0,00
Mig2 -46,09 0,00 -31,70 0,00
ISE 1,32 0,00 1,14 0,00
GT*Mig1 =214 0,76 -0,85 0,90
GT*Mig2 -7,08 0,34 —4,58 0,53
GT*ISEI 0,20 0,10 0,20 0,11
Random part

02 2799,58 0,00 2524,93 0,00 2430,39 0,00 2290,95 0,00

02y 170714 0,00 1364,22 0,00 1256,40 1082,57 0,00

0241 wign 198,23 0,23 1,38 0,99

0201 Mig2 598,40 0,00 489,84 0,01

0%y sl 0,02 0,86 0,00 0,98

Intercept (Referenzgruppe) = Halbtagsschule/beide Eltern in Deutschland geboren/ISEl von 40 (z. B. Verkaufer)

GT = Ganztag

Mig1 = ein Elternteil im Ausland geboren
Mig2 = beide Elternteile im Ausland geboren

ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational Status
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Anhang

Tab. 58, Teil 3

Studie PISA N=14.734 Schiilerinnen/588 Schulen
Abhangige Lesen Mathematik Naturwissen- Lesen Mathematik Naturwissen-
Variable schaften schaften
Modell | I

Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value
Fixed Part
Intercept 493,35 0,00 500,25 0,00 513,61 0,00 501,70 0,00 507,70 0,00 523,97 0,00
Ganztag -4,73 0,44 7,74 0,18 -7,83 0,19 5,43 0,35 —-6,50 0,24 7,44 0,17
Mig1 —18,44 0,00 -21,97 0,00 —-20,49 0,00
Mig2 —48,52 0,00 —-42,79 0,00 —61,72 0,00
ISEI
GT*Mig1 6,22 0,38 0,10 0,99 4,90 0,41
GT*Mig2 8,34 0,11 1,87 0,67 6,60 0,13
GT*ISEI
Random part
02 4669,31 0,00 408772 0,00 455540 0,00 430317 0,00 377558 0,00 414198 0,00
02y 5031,40 0,00 447522 0,00  4850,11 0,00 465181 0,00  4276,00 0,00  4272,58 0,00
0241 wig1 2013,70 0,02 1623,97 0,01 721,22 0,01
0241 g2 1336,81 0,00 715,70 0,00 610,75 0,00
0201 15l

Intercept (Referenzgruppe) = Halbtagsschule/beide Eltern in Deutschland geboren/ISEl von 40 (z. B. Verkéufer)

GT = Ganztag
Mig1 = ein Elternteil im Ausland geboren
Mig2 = beide Elternteile im Ausland geboren

ISEl = International Socio-Economic Index of Occupational Status
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Tab. 58, Teil 3 Fortsetzung

Lesen Mathematik Naturwissenschaften Lesen Mathematik Naturwissenschaften

Il v

Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value Est P-Value

486,64 0,00 492,69 0,00 505,10 0,00 496,01 0,00 500,87 0,00 516,73 0,00

-4,08 0,49 ~7,64 0,17 -7,59 0,18 =515 0,37 -7,07 0,19 -7,43 0,16

-18,43 0,00 -21,36 0,00 -20,32 0,00

-44,51 0,00 -37,63 0,00 -56,77 0,00

0,65 0,00 0,70 0,00 0,81 0,00 0,48 0,00 0,56 0,00 0,62 0,00

6,86 0,33 0,50 0,94 5,55 0,34

8,21 0,12 2,66 0,52 6,81 0,12

-0,06 0,51 0,04 0,64 -0,01 0,93 -0,03 0,74 0,04 0,63 -0,01 0,94

4571,28 0,00 393490 0,00 436997 0,00 425715 0,00  3763,75 0,00 = 4064,73 0,00

4730,25 0,00  4178,67 0,00 = 436213 0,00  4292,77 0,00 384883 0,00 380623 0,00

2269,27 0,02 1508,18 0,01 674,58 0,01

123212 0,00 0,06 1,00 596,89 0,00

0,12 0,05 0,17 0,01 0,17 0,01 0,08 0,17 0,14 0,01 0,11 0,04
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Tab. 59: Erreichte Abschliisse der Absolventen der allgemeinbildenden Schulen
2009 in Deutschland

Erreichter Abschluss Anzahl absolut ~ Anteil an der gleichaltrigen
Wohnbevdlkerung in Prozent

Hauptschulabschluss 186.126 22,4
Realschulabschluss/mittlerer Abschluss 359.545 42,4
Fachhochschulreife 13.006 1,4
Allgemeine Hochschulreife 268.253 279
Summe aller erworbenen Abschliisse 826.930 94,1
Summe Fachhochschulreife und allgemeine 281259 293

Hochschulreife

Quelle: KMK-Statistik: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009

Tab. 60: Erreichte Allgemeine Hochschulreife in Deutschland 2008 und 2009

Erworbene allgemeine Hochschulreife, Anteil an der gleichaltrigen

absolut Wohnbevdlkerung in Prozent
D 2008 2009 2008 2009
266.250 268.253 27,4 279

Quelle: KMK-Statistik: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009
* Deutschland
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Tab. 61: Anteil der Absolventen mit Hochschulreife 2009 an der Wohnbevélkerung
im typischen Abschlussalter aus den allgemeinbildenden Schulen

Bundesland

erreichte Hochschul-
reife absolut

Durchschnitt der
gleichaltrigen Wohn-
bevadlkerung absolut

Anteil erreichte Hoch-
schulreife an Wohn
bevdlkerung in Prozent

Baden-Wiirttemberg 33.188 130.435 25,4
Bayern 33.501 148.544 22,6
Berlin 12.974 37.963 34,2
Brandenburg 11.884 32.751 36,3
Bremen 2.535 7.523 33,7
Hamburg 1.267 18.394 39,5
Hessen 20.254 68.322 29,6
Mecklenburg-Vorpommern* 5.649 20.188 28,0
Niedersachsen 23.586 94.867 24,9
Nordrhein-Westfalen 74.889 215.288 34,8
Rheinland-Pfalz 13.872 48.759 28,5
Saarland* 3.191 11.926 26,8
Sachsen 12.118 42.882 28,3
Sachsen-Anhalt 7.057 25.711 27,4
Schleswig-Holstein 9.019 33.037 27,3
Thiiringen 7.482 24.017 31,2
Deutschland 278.466 960.607 29,0

* Fiir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in 2009 die Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.
Gleichaltrige Wohnbevélkerung ist der Durchschnitt der 17- bis unter 20-Jahrigen (12 Schuljahre) bzw. 18- bis unter 21-Jah-
rigen (13 Schuljahre) der deutschen und auslandischen Wohnbevélkerung zum Stichtag 31.12. des jeweiligen Vorjahres. Fir

MV wird der Durchschnitt der 17- bis unter 21-Jahrigen verwendet.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Bevolkerungsstatistik; KMK-Statistik: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen

2000 bis 2009; eigene Berechnungen
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Tab. 62 (Tab. zu Abb. 21): Anteil der Absolventen mit Hochschulreife an der
Wohnbevdlkerung im typischen Abschlussalter aus den
allgemeinbildenden Schulen (2009)

Bundesland Anteil erreichte erreichte Durchschnitt der  Gruppenwerte
Hochschulreife Hochschulreife gleichaltrigen in Prozent
an Wohnbevélke- absolut Wohnbevdlke-
rung in Prozent rung absolut

Hamburg
32.751
215.288
37.963
7.523
24.017
Hessen 68.322
Rheinland-Pfalz 48.759

|
Brandenburg |
I
|
|
|
|
Sachsen | 42.882
|
|
|
|
|
|
|

Nordrhein-Westfalen
Berlin
Bremen

Thiiringen

20.188
2571
33.037
11.926
130.435
94.867
Bayern 148.544
Deutschland 29,0 278.466 960.607

Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Saarland*
Baden-Wiirttemberg
Niedersachsen

* Fiir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in 2009 die Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.
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Tab. 63: Absolventen aus allgemeinbildenden Schulen mit Hochschulreife 2008 und
2009 in den Landern

Bundesland Absolventen mit Hochschulreife Anteil an der Wohnbevélkerung
absolut in Prozent

2008 2009 2008 2009
Baden-Wiirttemberg 31.979 33.188 24,9 25,4
Bayern 31.823 33.501 21,8 22,6
Berlin 13.119 12.974 341 34,2
Brandenburg 10.938 11.884 31,5 36,3
Bremen 2.574 2.535 34,3 337
Hamburg 6.717 7.267 37,1 39,5
Hessen 19.898 20.254 29,5 29,6
Mecklenburg-Vorpommern 11.440 5.649 48,2 28,0
Niedersachsen 22.150 23.586 23,7 24,9
Nordrhein-Westfalen 73.213 74.889 34,4 34,8
Rheinland-Pfalz 13.513 13.872 27,9 28,5
Saarland 3.191 5.984 26,8 49,7
Sachsen 13.924 12.118 27,5 28,3
Sachsen-Anhalt 8.908 7.057 28,9 27,4
Schleswig-Holstein 8.426 9.019 26,0 27,3
Thiiringen 8.494 7.482 29,6 31,2
Deutschland 280.307 281.259 28,8 293

Gleichaltrige Wohnbevdélkerung ist der Durchschnitt der 17- bis unter 20-Jahrigen (12 Schuljahre) bzw. 18- bis unter 21-Jah-
rigen (13 Schuljahre) der deutschen und ausldndischen Wohnbevdlkerung zum Stichtag 31.12. des jeweiligen Vorjahres. Fiir
MV wird der Durchschnitt der 17- bis unter 21-Jahrigen verwendet.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Bevdlkerungsstatistik; KMK-Statistik: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen
2000 bis 2009
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Tab. 64: Anteil der Absolventen mit Hochschulreife 2009 an der Wohnbevdlkerung
im typischen Abschlussalter aus den allgemeinbildenden und beruflichen

Schulen
Bundesland erreichte Hochschul- Durchschnitt der Anteil erreichte
reife absolut gleichaltrigen Wohn- Hochschulreife an
bevdlkerung absolut Wohnbevélkerung
in Prozent
Baden-Wiirttemberg 65.597 130.435 50,3
Bayern 55.844 148.544 37,6
Berlin 17.362 37.963 45,7
Brandenburg 15.428 32.751 47,1
Bremen 3.476 7523 46,2
Hamburg 9.666 18.394 52,5
Hessen 32.931 68.322 48,2
Mecklenburg-Vorpommern* 7.217 20.188 35,7
Niedersachsen 39.843 94.867 42,0
Nordrhein-Westfalen 116.435 215.288 54,1
Rheinland-Pfalz 21.881 48.759 44,9
Saarland* 6.189 11.926 51,9
Sachsen 18.523 42.882 43,2
Sachsen-Anhalt 9.970 2571 38,8
Schleswig-Holstein 14.148 33.037 42,8
Thiiringen 11.340 24.017 47,2
Deutschland 445.850 960.607 46,4

* Fiir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in 2009 Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.
Gleichaltrige Wohnbevolkerung ist der Durchschnitt der 17- bis unter 20-Jahrigen (12 Schuljahre) bzw. 18- bis unter 21-Jah-
rigen (13 Schuljahre) der deutschen und auslandischen Wohnbevdlkerung zum Stichtag 31.12. des jeweiligen Vorjahres. Fir
MV wird der Durchschnitt der 17- bis unter 21-Jahrigen verwendet.

Quelle: KMK-Statistik: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009
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Tab. 65 (Tab. zu Abb. 22): Anteil der Absolventen mit Hochschulreife an der

Wohnbevadlkerung im typischen Abschlussalter aus den
allgemeinbildenden und beruflichen Schulen (2009)

Bundesland

Nordrhein-Westfalen
Hamburg

Saarland*
Baden-Wiirttemberg
Hessen

Thiiringen
Brandenburg

Bremen

Berlin
Rheinland-Pfalz

Sachsen

Schleswig-Holstein

Niedersachsen
Sachsen-Anhalt

Bayern

Mecklenburg-Vorpommern

Deutschland

Anteil erreichte erreichte
Hochschulreife Hochschulreife

an Wohnbevalke- absolut
rung in Prozent

Durchschnitt der ~ Gruppenwerte
gleichaltrigen in Prozent
Wohnbevélke-
rung absolut

| 116.435 215.288
| 9,666 18.394
| 6.189 11.926
| 65597 130.435
| 32.931 68.322
| 11.340 24,017
| 15.428 32.751
| 3.476 7523
| 17.362 37.963
| 21.881 48.759
| 18.523 42882
| 14148 33.037
| 39.843 94.867
| 9.970 25.711
| 55.844 148.544
| 7.217 20188
46,4 445,850 960.607

* Fir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs im Jahr 2009 Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.

183



Anhang

Tab. 66 (Tab. zu Abb. 23): Zusammenfiihrung der mittleren Kompetenzwerte im
Lesen von Neuntklasslern und erreichte Anteile an
Absolventen mit Hochschulreife in den allgemein-
bildenden Schulen (2009, Schuljahr 2009/10)

Bundesland mittlere Kompetenzwerte Anteil erreichte Hochschulreife an
im Fach Lesen Wohnbevalkerung in Prozent
Baden-Wiirttemberg 504 25,4
Bayern 509 22,6
Berlin 480 34,2
Brandenburg 485 36,3
Bremen 469 33,7
Hamburg 484 39,5
Hessen 492 29,6
Mecklenburg-Vorpommern* 493 28,0
Niedersachsen 490 24,9
Nordrhein-Westfalen 490 34,8
Rheinland-Pfalz 497 28,5
Saarland* 492 26,8
Sachsen 508 28,3
Sachsen-Anhalt 496 27,4
Schleswig-Holstein 488 27,3
Thiiringen 497 31,2
Deutschland 496 29,0

* Fiir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in 2009 Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.
Gleichaltrige Wohnbevélkerung ist der Durchschnitt der 17- bis unter 20-Jahrigen (12 Schuljahre) bzw. 18- bis unter 21-Jah-
rigen (13 Schuljahre) der deutschen und auslandischen Wohnbevdlkerung zum Stichtag 31.12. des jeweiligen Vorjahres. Firr
MV wird der Durchschnitt der 17- bis unter 21-Jahrigen verwendet.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Bevdlkerungsstatistik: KMK-Statistik: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen
2000 bis 2009; Kéller, Knigge und Tesch, Sprachliche Kompetenzen im Landervergleich, 2010, S. 88
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Tab. 67: Abganger ohne Hauptschulabschluss aus dem allgemeinbildenden
Schulsystem 2008 und 2009 in Deutschland

Abgénger ohne Hauptschulabschluss absolut Anteil an der gleichaltrigen

Wohnbevélkerung in Prozent

D 2008 2009 2008 2009
64.880 58.305 75 7,0

Quelle: KMK-Statistik: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009
* Deutschland

Tab. 68: Anteil der Abganger ohne Hauptschulabschluss aus dem allgemeinbildenden
Schulsystem an der Wohnbevélkerung im typischen Abschlussalter 2009

Bundesland Abgéanger ohne gleichaltrige Anteil Abganger ohne
Hauptschulabschluss =~ Wohnbevélkerung Hauptschulabschluss an
absolut absolut Wohnbevdlkerung in Prozent
Baden-Wiirttemberg 6.796 119.373 5,7
Bayern 8.187 136.548 6,0
Berlin 2.777 26.695 10,4
Brandenburg 1.938 17.670 11,0
Bremen 463 6.269 74
Hamburg 1.213 14.789 8,2
Hessen 4.464 62.270 7,2
Mecklenburg-Vorpommern 1.617 11.447 14,1
Niedersachsen 5.556 90.126 6.2
Nordrhein-Westfalen 13.339 205.259 6,5
Rheinland-Pfalz 3.076 44.750 6,9
Saarland 710 10.808 6.6
Sachsen 2.690 23.938 11,2
Sachsen-Anhalt 1.982 16.170 12,3
Schleswig-Holstein 2222 31.102 71
Thiiringen 1.275 13.520 9,4
Deutschland 58.305 830.734 7,0

Aus den Klassen 7 und 8 und nach erfolglosem Besuch des 9. Schuljahres.

Gleichaltrige Wohnbevdélkerung: Durchschnitt der 14- bis unter 17-Jahrigen (BW, BY, HH, HE, NI, RP, SL, SN, SH, TH) bzw.
15- bis unter 18-Jahrigen (BE, BB, HB, MV, NW, ST) der deutschen und ausldndischen Wohnbevdlkerung zum Stichtag
31.12. des jeweiligen Vorjahres.

Quelle: KMK-Statistik: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statistisches Bundesamt,
Bevélkerungsstatistik; eigene Berechnungen
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Tab. 69 (Tab. zu Abb. 24): Anteil der Abganger ohne Hauptschulabschluss an der Wohn-
bevolkerung im typischen Abschlussalter (2009)

Bundesland Anteil Abganger Abgédnger ohne  gleichaltrige ~ Gruppenwerte
ohne Hauptschulab- Hauptschul- Wohnbevadlke- in Prozent
schluss an Wohnbe- abschluss rung absolut
volkerung in Prozent absolut

119.373
136.548
90.126
205.259
10.808
44.750
31.102

Baden-Wiirttemberg
Bayern
Niedersachsen
Nordrhein-Westfalen
Saarland
Rheinland-Pfalz

Schleswig-Holstein

6.269
14.789
13.520
26.695
17.670
23.938
Sachsen-Anhalt 16.170
Mecklenburg-Vorpommern 11.447
Deutschland 7,0 58.305 830.734

Bremen
Hamburg
Thiiringen
Berlin
Brandenburg
Sachsen

|
|
I
|
|
|
Hessen | 62.270
|
|
|
|
|
|
|
|

Tab. 70: Anteil der Abgéanger ohne Hauptschulabschluss aus den Forderschulen an
allen Abgéangern 2008 und 2009 in Deutschland

Abganger ohne Hauptschul-  Alle Abganger ohne Haupt- Anteil Abgédnger aus
abschluss aus den schulabschluss absolut Forderschulen an allen
Forderschulen absolut Abgéngern in Prozent

2008 2009 2008 2009 2008 2009

D* 35.412 33.174 64.880 58.305 54,6 56,9

Quelle: KMK-Statistik: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009
* Deutschland

Tab. 71: Anteil der ausléandischen und deutschen Abganger ohne Hauptschulab-
schluss an der jeweiligen alterstypischen Bevdlkerung in Deutschland 2009

auslandische = Durchschnitt deutsche Durchschnitt Anteil Anteil
Abganger der aus- Abgénger der auslandische deutsche
ohne landischen ohne deutschen ~ Abgdnger an  Abgénger an
Abschluss Bevélkerung Abschluss Bevolkerung auslandischer  deutscher
absolut im typischen absolut im typischen =~ Bevélkerung = Bevdlkerung
Alter absolut Alter absolut in Prozent in Prozent
D* 11.602 82.778 46.752 749.508 14,0 6,2

Quelle: Statistisches Bundesamt, Wiesbaden 2011, Fachserie 11, Reihe 1; Statistisches Bundesamt und Statistische Landes-
amter: Bevolkerungsstatistik; eigene Berechnungen
* Deutschland
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Tab. 72: Anteil der auslandischen Abganger ohne Hauptschulabschluss an der
alterstypischen Bevélkerung in Deutschland 2009

Bundesland auslandische Durchschnitt der Anteil auslandische
Abgénger ohne auslandischen Abgénger an
Abschluss absolut Bevdlkerung im auslandischer
typischen Alter absolut  Bevélkerung in Prozent
Baden-Wiirttemberg 1.991 14.122 14,1
Bayern 1.689 12.133 13,9
Berlin 659 4.680 14,1
Brandenburg 17 721 2,4
Bremen 116 907 12,8
Hamburg 380 2.367 16,1
Hessen 1.353 7.631 17,7
Mecklenburg-Vorpommern 31 399 78
Niedersachsen 1.006 6.630 15,2
Nordrhein-Westfalen 3.316 24.604 13,5
Rheinland-Pfalz 488 3.984 12,2
Saarland 124 976 12,7
Sachsen 157 960 16,4
Sachsen-Anhalt 44 484 9,1
Schleswig-Holstein 205 1.717 11,9
Thiiringen 26 463 5,6
Deutschland 11.602 82.778 14,0

Gleichaltrige Wohnbevdlkerung: Durchschnitt der 14- bis unter 17-Jahrigen (BW, BY, HH, HE, NI, RP, SL, SN, SH, TH) bzw. der
15- bis unter 18-Jahrigen (BE, BB, HB, MV, NW, ST) der auslandischen Wohnbevélkerung zum Stichtag 31.12. des Vorjahres.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Wiesbaden 2011, Fachserie 11, Reihe 1; Statistisches Bundesamt und Statistische Landes-
amter: Bevolkerungsstatistik; eigene Berechnungen
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Tab. 73 (Tab. zu Abb. 25): Anteil der auslandischen Abganger ohne Hauptschul-
abschluss an der auslandischen Wohnbevélkerung im
typischen Abschlussalter (2009)

Bundesland Anteil
auslandische
Abganger an
auslandischer
Bevdlkerung
in Prozent

Brandenburg
Thiiringen
Mecklenburg-Vorpommern
Sachsen-Anhalt
Schleswig-Holstein
Rheinland-Pfalz
Saarland

Bremen
Nordrhein-Westfalen
Bayern

Berlin
Baden-Wiirttemberg
Niedersachsen

Hamburg

Sachsen
Hessen
Deutschland 14,0

Abgénger ohne

Durchschnitt der ~ Gruppenwerte
auslandischen in Prozent
Bevolkerung im
typischen Alter

absolut

82.778
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Tab. 74: An den beruflichen Schulen erworbene Hauptschulabschliisse 2009

Bundesland

an beruflichen Schulen
erworbener Hauptschulabschluss

Quote der erworbenen Hauptschul-
abschliisse an beruflichen Schulen

absolut an der typischen Wohnbevélkerung
in Prozent
Baden-Wiirttemberg 4.034 34
Bayern 4.376 3,2
Berlin 1.275 4,8
Brandenburg 1.872 10,6
Bremen 344 55
Hamburg 542 3,7
Hessen 1.783 2,9
Mecklenburg-Vorpommern 987 8,6
Niedersachsen 2.743 3,0
Nordrhein-Westfalen 9.036 4,4
Rheinland-Pfalz 1.566 3,5
Saarland 446 41
Sachsen 2.078 8,7
Sachsen-Anhalt 818 5,1
Schleswig-Holstein 1.554 5,0
Thiiringen 670 5,0
Deutschland 34.124 41

Gleichaltrige Wohnbevdélkerung: Durchschnitt der 14- bis unter 17-Jahrigen (BW, BY, HH, HE, NL, RP, SL, SN, SH, TH) bzw. der
15- bis unter 18-Jahrigen (BE, BB, HB, MV, NW, ST) der auslandischen Wohnbevélkerung zum Stichtag 31.12. des Vorjahres.

Quelle: KMK-Statistik: Schiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Statisisches Bundesamt: Bevol-
kerungsstatistik; eigene Berechnungen
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Tab. 75 (Tab. zu Abb. 26): Zusammenfiihrung Anteile der Abgéanger aus den allge-
meinbildenden Schulen ohne Hauptschulabschluss sowie
Anteile der Absolventen mit Hauptschulabschluss aus den
beruflichen Schulen an der Wohnbevélkerung im
typischen Abschlussalter (2009)

Bundesland ohne Hauptschulabschluss aus dem  erworbene Hauptschulabschliisse
allgemeinbildenden Schulsystem an den beruflichen Schulen
in Prozent in Prozent
Baden-Wiirttemberg 5,7 3,4
Bayern 6,0 3,2
Berlin 10,4 4,8
Brandenburg 11,0 10,6
Bremen 74 5,5
Hamburg 8,2 37
Hessen 7,2 2,9
Mecklenburg-Vorpommern 14,1 8,6
Niedersachsen 6,2 3,0
Nordrhein-Westfalen 6,5 4,4
Rheinland-Pfalz 6,9 3,5
Saarland* 6,6 41
Sachsen 11,2 8,7
Sachsen-Anhalt 12,3 5,1
Schleswig-Holstein 71 5,0
Thiiringen 9,4 5,0

*Fir das Saarland werden aufgrund des doppelten Abiturjahrgangs in 2009 die Daten aus dem Jahr 2008 verwendet.

Quelle: KMK: Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009; Bevdlkerungsstatistik; Untersuchungen
zu den Bildungsstandards 2009, vgl. Kdller, Knigge und Tesch 2010; eigene Berechnungen.

Tab. 76: Abganger und Absolventen aus den allgemeinbildenden Schulen insgesamt
in Deutschland 2009

Abgéanger und Absolventen gesamt davon Absolventen in Prozent
D* 885.235 93,4

Quelle: KMK-Statistik: Schler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2000 bis 2009
* Deutschland
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