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Vorwort der Senatorin fiir Kinder und Bildung

Der Bericht der Expertengruppe zur Evaluation der Bremer Schulreform von 2009 ist
eine wichtige Grundlage zur Weiterentwicklung des Schulsystems im Land Bremen.
Im Auftrag der Bremischen Biirgerschaft hatte ich als Senatorin fiir Kinder und Bil-
dung die Evaluation der Reform durch die Expertengruppe unter Federfiihrung des
DIPF | Leibniz-Instituts fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (bis zum
04.11.2018 unter dem Namen ,Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung (DIPF)“ firmierend) veranlasst. Zu den Zielen der Reform gehoren die
Steigerung der Leistungsfahigkeit des Bremer Schulsystems sowie die Verringerung
der Abhingigkeit des Schulerfolgs von sozialer Herkunft. Kernelemente sind die Glie-
derung der weiterfithrenden Schulen in die zwei Schularten Oberschule und Gymna-
sium sowie die Umsetzung der Inklusion.

Begleitet wurde die Reform durch den Bremer Schulkonsens von 2008. Drei Par-
teien hatten sich auf einen zehn Jahre andauernden Schulfrieden und den Bestand
der Reformstrukturen geeinigt. Damit wurde den Schulen die notwendigen Pla-
nungs- und Entwicklungssicherheit gegeben, um die Reform umsetzen zu konnen.
Die Vereinbarung der Parteien beinhaltete auch, die Entwicklungsschritte nach acht
Jahren zu bilanzieren, auf dieser Basis den Schulkonsens zu iiberpriifen, fortzusetzen
und weiterzuentwickeln.

Die Expertengruppe stellt im vorliegenden Bericht fest, dass die Struktur des
Schulsystems zukunftsfahig, modernisierungsoffen und das richtige Fundament zur
Weiterentwicklung ist. Des Weiteren wird die Akzeptanz inklusiver Schulen be-
statigt.

Insgesamt empfiehlt die Expertengruppe eindeutig die Beibehaltung des zwei-
gliedrigen Schulsystems. Sie hat zudem Handlungsbedarfe identifiziert und Empfeh-
lungen formuliert. Auf dieser Basis ist es 2018 gelungen, erneut einen parteiiibergrei-
fenden Konsens fiir weitere zehn Jahre zu vereinbaren. Neben der Verstindigung auf
eine Fortfithrung der zweigliedrigen Schulstruktur mit den Schularten Oberschu-
le und Gymnasium wurden die Empfehlungen aufgegriffen und in politische Verab-
redungen tbersetzt. Im Fokus steht dabei die Steigerung der Leistungsfahigkeit des
Bremischen Bildungssystems unter anderem durch drei Ansitze:

1. Die Qualititsentwicklung und Standardorientierung soll durch ein Institut fiir

Qualititsentwicklung im Land Bremen befordert werden,

2. die Ressourcenausstattung soll deutlich verbessert werden und
3. Mafinahmen des Forderns und Forderns sollen ausgebaut und durchgéingig vom
Kindergarten bis zur Beruflichen Bildung ausgestaltet werden.

Eine grof3e Rolle spielt dabei, Ressourcen nicht mit der GiefSkanne, sondern indikato-
rengestiitzt und bedarfsorientiert zu verteilen.
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6 |
Die Handlungsempfehlungen, die die Expertengruppe mit dem Bericht vorgelegt
hat, waren fiir die Gespriche zur Weiterfiihrung des Schulkonsenses sehr hilfreich;
sie werden es auch fiir Weiterentwicklung des bremischen Schulsystems sein.

Bremen im November 2018

Senatorin Dr. Claudia Bogedan
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Vorwort der Herausgeber

Mit der im Jahr 2009 verabschiedeten Schulgesetznovelle, die zum Schuljahr 2009/10
in Kraft getreten ist, hat das Land Bremen eine umfassende Schulreform durchge-
fithrt. Einen Kernbestandteil der Reform bildete die Einfithrung eines zweigliedrigen
Schulsystems im Sekundarbereich, das sich aus dem Gymnasium und der neu einge-
fithrten Oberschule zusammensetzt. An den Oberschulen, die die bisherigen Schul-
zentren der Sekundarstufe I und die Gesamtschulen in sich vereinen, konnen alle
Schulabschliisse einschliefdlich des Abiturs erworben werden. Ein zweiter zentraler
Bestandteil der Schulreform ist die gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne sonderpiddagogischem Forderbedarf (Inklusion). Im Zuge
der Einfithrung der neuen Schulstruktur wurde von den drei starksten in der Bremi-
schen Biirgerschaft (Landtag) vertretenen Parteien (SPD, CDU, BUNDNIS 90/ DIE
GRUNEN) der auch als ,,Schulfrieden bezeichnete ,,Bremer Konsens zur Schulent-
wicklung® fiir einen Zeitraum von zehn Jahren vereinbart. Dieser hatte zum Ziel, die
Leistungsfahigkeit des Bremer Schulsystems unter stabilen schulstrukturellen Rah-
menbedingungen zu verbessern und die Kopplung zwischen sozialer Herkunft und
Schulerfolg zu reduzieren. Im Bremer Konsens zur Schulentwicklung wurde festge-
halten, dass ,nach 8 Jahren eine Bilanzierung des Erreichten® erfolgen soll. Im Auf-
trag der Bremer Senatorin fiir Kinder und Bildung erfolgte die Bilanzierung durch
eine unabhingige wissenschaftliche Expertengruppe unter Federfithrung des Deut-
schen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF). Diese basiert in
erster Linie auf schiiler- und schulbezogenen Kennzahlen aus den amtlichen Schul-
statistiken sowie Leistungsdaten aus dem IQB-Bildungstrend, der zur Uberpriifung
des Erreichens der nationalen Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss
und den Hauptschulabschluss durchgefiihrt wurde. Dariiber hinaus erfolgten Befra-
gungen und Interviews mit verschiedenen Akteuren des Bremer Schulsystems, um
tiefergehende Einblicke in den Umgang mit den Veranderungen und diesbeziigliche
Herausforderungen zu erhalten. Der Schwerpunkt der Bilanzierung liegt auf den Ent-
wicklungen im allgemeinbildenden Schulsystem, insbesondere im Bereich der weiter-
fithrenden Schulen.

Der vorliegende Ergebnisbericht zur Untersuchung der Bremer Schulreform wur-
de im Mirz 2018 der Offentlichkeit vorgestellt und bildete eine zentrale Grundla-
ge der sich anschlieflenden politischen Diskussionen und Beratungen zur Weiter-
entwicklung des Bremer Bildungskonsenses. Die Expertengruppe hat erfreut zur
Kenntnis genommen, dass ein grofler Teil ihrer Empfehlungen Einzug in die ver-
abschiedete Neuauflage des Bildungskonsenses (2018-2028) gefunden hat. Die Mit-
glieder der Expertengruppe und weiteren Mitherausgeber des vorliegenden Bandes
danken allen Personen, die durch ihre Mitwirkung zum Entstehen des Ergebnisbe-
richts beigetragen haben. Der Dank gilt neben den Autorinnen und Autoren der
eingeholten Expertisen insbesondere den zustindigen Mitarbeiterinnen und Mit-
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8 |

arbeitern der Senatorin fiir Kinder und Bildung sowie samtlichen Teilnehmerinnen
und Teilnehmern an den im Rahmen der Untersuchung erfolgten Befragungen und
Interviews. Thre Einschitzungen und Auskiinfte waren fiir die Expertengruppe eine
wichtige und wertvolle Informationsgrundlage fiir die Evaluation der Bremer Schul-
reform.

Berlin, im November 2018
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Kai Maaz, Marcus Hasselhorn, Till-Sebastian Idel, Eckhard Klieme,
Birgit Liitje-Klose und Petra Stanat

1. Auftrag und Arbeitsweise der Expertengruppe

Im Juli 2016 beauftragte die Bremer Senatorin fiir Kinder und Bildung ein Experten-
gremium damit, den am 19. Dezember 2008 von den Parteivorsitzenden von SPD,
CDU und BUNDNIS 90/DIE GRUNEN unterzeichneten ,Bremer Konsens zur
Schulentwicklung® (vgl. Anlage 1 am Ende des Berichts) einer externen Bilanzierung
zu unterziehen. Sie folgte damit dem Antrag der Bremischen Biirgerschaft (Land-
tag) vom 24. Februar 2016 (Bremische Biirgerschaft, 2016) zur Evaluation der Bremer
Schulreform aus dem Jahr 2009 und der Weiterentwicklung des Bildungskonsenses.

Folgende Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler wurden in die Experten-
gruppe berufen:

Prof. Dr. Kai Maaz (Sprecher der Expertengruppe) — DIPF | Leibniz-Institut
fir Bildungsforschung und Bildungsinformation!, Frankfurt am Main/Berlin

Prof. Dr. Marcus Hasselhorn — DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung
und Bildungsinformation, Frankfurt am Main/Berlin

Prof. Dr. Till-Sebastian Idel — Universitit Bremen

Prof. Dr. Eckhard Klieme - DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung und
Bildungsinformation, Frankfurt am Main/Berlin

Prof. Dr. Birgit Liitje-Klose — Universitit Bielefeld

Prof. Dr. Petra Stanat — Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen,
(IQB) Berlin

Auftrag der externen Bilanzierung war es, ,die in den vergangenen acht Jahren
ergriffenen MafSnahmen [zu] tberpriifen, [zu] bewerten und eine fundierte Riick-
meldung [zu] geben, ob und welche weiteren Entwicklungsschritte ggf. iiber das Jahr
2018 hinaus zu unternehmen sind, um die Leistungsfihigkeit des Schulsystems im
Land Bremen weiter zu verbessern, die soziale Kopplung zwischen Elternhaus und
Schulerfolg weiter zu reduzieren und die Inklusion voranzutreiben® (Bremische
Biirgerschaft, 2016).

Zur Vorbereitung und Unterstiitzung der Evaluation sollte die staatliche Deputa-
tion fiir Kinder und Bildung ,,die kontinuierliche Begleitung durch die in der Depu-
tation vertretenen Fraktionen sicherstellen. Bei der Evaluation sollen auch die Ver-
treterinnen und Vertreter der Eltern, der Schiilerinnen und Schiiler sowie der
Lehrkrifte und weiteren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eingebunden werden®
(Bremische Biirgerschaft, 2016). Entsprechend wurde eine Begleitgruppe gebildet, die
sich aus Vertreterinnen und Vertretern dieser Akteursgruppen zusammensetzt.

1 Das DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation firmierte bis
zum 04.11.2018 unter dem Namen ,,Deutsches Institut fiir Internationale Pidagogische For-
schung (DIPF)“
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12 | Kai Maaz et al.

Im Austausch mit der Senatorischen Behorde fiir Kinder und Bildung und unter
frithzeitiger Einbindung der Begleitgruppe (Fraktions- und Interessenvertretungen)
wurden fiinf tibergreifende Bereiche als Schwerpunkte fiir die Evaluation festgelegt:
Akzeptanz und Leistungsfahigkeit des Systems, erreichte Schiilerkompetenzen
Soziokulturelle Disparititen im Bildungserfolg
Offnung und Flexibilisierung von Bildungswegen
Inklusion und sonderpidagogischer Forderbedarf
Flankierende Mafinahmen (Ganztag, Steuerung und Qualititsentwicklung)

M .

Zur Bearbeitung der iibergreifenden Schwerpunkte wurden von der Expertengruppe

Expertisen zu folgenden Themenbereichen erstellt bzw. in Auftrag gegeben:

o Bildungsbeteiligung und Bildungsverliufe (Anna M. Makles & Kerstin Schneider,
Wauppertaler Institut fiir bildungsékonomische Forschung (Bergische Universitat
Wuppertal))

o Schiilerkompetenzen in Hinblick auf das Erreichen der Nationalen Bildungsstandards
und soziale Disparititen im Kompetenzerwerb (Stefan Schipolowski, Petra Stanat,
Sebastian Weirich & Benjamin Becker, Institut zur Qualititsentwicklung im
Bildungswesen (IQB) an der Humboldt-Universitdt zu Berlin)

o Umsetzung schulischer Inklusion an Bremer Oberschulen (Till-Sebastian Idel, Uni-
versitit Bremen & Birgit Liitje-Klose, Universitit Bielefeld)

o Feststellungs- und Forderdiagnostik (Gerhard Biittner, Universitdt Frankfurt am
Main, Marcus Hasselhorn, DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und
Bildungsinformation (Frankfurt am Main/Berlin) & Wolfgang Schneider, Uni-
versitit Wiirzburg)

o Anwahlverhalten und Akzeptanz im zweigliedrigen Bremer Schulsystem (Marko
Neumann & Kai Maaz, DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bil-
dungsinformation (Frankfurt am Main/Berlin))

o Qualitdtssicherung und Steuerung im Bremer Schulsystem (Tobias Feldhoff,
Sebastian Wurster, Tanja Rettinger & Joshua Hausen, Universitdt Mainz)

o Ganztagsschulausbau im Kontext der Bremer Schulreform (Markus N. Sauerwein,
DIPF | Leibniz-Institut fiir Bildungsforschung und Bildungsinformation (Frankfurt
am Main/Berlin) & Karin Lossen, Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS,
Dortmund))

Die Expertisen bilden die Grundlage des vorliegenden Berichts zur Bilanzierung
des Bremer Konsenses zur Schulentwicklung. Die Expertengruppe dankt allen
Autorinnen und Autoren der Expertisen ausdriicklich fiir die fundierten Analysen
und Darlegungen, die eine grofle Hilfe bei der Erstellung des vorliegenden Berichts
waren.

Fir die Untersuchung der verschiedenen Themenbereiche wurden zahlreiche
und vielfiltige Datengrundlagen herangezogen. Dazu zdhlten unter anderem die
in Bremen vorhandenen individuellen Schiilerverlaufsdaten zu Bildungsverlaufen
und erworbenen Abschliissen, die Daten des IQB-Bildungstrends zu den erreichten
Schiilerkompetenzen, Schulleiterangaben aus der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) sowie schulstatistische Angaben zu den Anwahlzahlen und zur
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Auftrag und Arbeitsweise der Expertengruppe | 13

Schiilerzusammensetzung an den weiterfithrenden Schulen. Dariiber hinaus erfolgte
zum Ende des Schuljahres 2016/17 eine Befragung der Schulleitungen der Grund-
schulen und weiterfithrenden Schulen zu ihren Einschitzungen und Erfahrungen
beziiglich der neuen Schulstruktur und zu Ansatzpunkten fiir mogliche Weiter-
entwicklungen und Optimierungen. Speziell fiir den Bereich der Inklusion wurde
dartiber hinaus an sechs Schulen und inklusionsbezogenen Unterstiitzungsein-
richtungen eine vertiefende Untersuchung zur Umsetzung der gemeinsamen
Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf mit Hilfe von Gruppendiskussionen und Experteninterviews durch-
gefithrt.

Die Expertengruppe traf im Zeitraum von Juli 2016 bis Februar 2018 viermal
zusammen und befand sich in der gesamten Zeit im stdndigen engen Austausch.
An den Treffen der Expertengruppe nahm jeweils Herr Dr. Thomas Bethge, Lei-
ter des Referats Qualitdtsentwicklung und Standardsicherung in der Senatorischen
Behorde fiir Kinder und Bildung, in beratender und unterstiitzender Funktion teil.
Die Expertengruppe informierte die Begleitgruppe im November 2016 iiber die Ziel-
setzungen und Schwerpunkte der Evaluation und im Mai und November 2017 {iber
den aktuellen Zwischenstand.

Die Mitglieder der Expertengruppe danken allen Personen, die durch ihre
Mitwirkung zum Entstehen des vorliegenden Berichtes beigetragen haben. Der
Dank gilt neben den Autorinnen und Autoren der Expertisen insbesondere den
zustandigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern der Senatorin fiir Kinder und
Bildung sowie sdmtlichen Teilnehmerinnen und Teilnehmern an den im Rahmen
der Untersuchung erfolgten Befragungen und Interviews. Ihre Einschitzungen und
Auskiinfte waren fiir die Expertengruppe eine wichtige und wertvolle Informations-
grundlage fiir die Evaluation der Bremer Schulreform.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.
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Kai Maaz, Marcus Hasselhorn, Till-Sebastian Idel, Eckhard Klieme,
Birgit Liitje-Klose und Petra Stanat

2. Schwerpunkte und Fragestellungen der Expertise
im Kontext der Bremer Schulreform

Ausgangspunkt — Das Bremer Schulsystem vor
der Schulreform von 2009

Im Jahr 2009 hat das Land Bremen eine umfassende Schulstrukturreform durch-
gefithrt und - dhnlich wie viele andere Bundeslander (vgl. Neumann, Maaz & Becker,
2013) - den Schritt zu einem zweigliedrigen Schulsystem im Sekundarbereich voll-
zogen (vgl. Hartong & Nikolai, 2016). Bis zur Reform im Jahr 2009 sah die Sekundar-
stufe I in Bremen gemif} des Schulgesetzes aus dem Jahr 2005 drei weiterfithrende
Schularten vor: Das Gymnasium, die Sekundarschule (hervorgegangen aus der
Zusammenlegung der ehemaligen Haupt- und Realschulen) und die Gesamtschule
(vgl. Abbildung 2.1, linker Teil).

Abbildung 2.1: Schematische Darstellung der Struktur des Bremer Schulsystems vor und nach der
Schulreform von 2009
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Quelle: Hartong & Nikolai, 2016, S.112
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Das Gymnasium fithrte nach zwolf Jahren zur Allgemeinen Hochschulreife. An der
Sekundarschule und der Gesamtschule konnten die (erweiterte) Berufsbildungsreife
oder der Mittlere Schulabschluss (MSA) erworben werden. Bei Erwerb des MSA und
einem entsprechenden Leistungsprofil konnte der Bildungsweg nach der Sekundar-
stufe I in der gymnasialen Oberstufe fortgesetzt werden. Schulorganisatorisch
wurden die Schularten Sekundarschule und Gymnasium an so genannten ,,Schul-
zentren“ zusammengefasst, daneben gab es eigenstindige Gymnasien und Gesamt-
schulen. Die Gesamtschulen und Schulzentren verfiigten in der Regel nicht iiber eine
eigene gymnasiale Oberstufe. Schiilerinnen und Schiiler dieser Schulen wechselten
auf die Oberstufen der Schulzentren der Sekundarstufe II, zum Teil auch auf die
Oberstufen an den eigenstindigen Gymnasien. Neben den allgemeinbildenden
Schulen bestanden Forderzentren, an denen vor allem Schiilerinnen und Schiiler in
der Sekundarstufe I mit dem Forderschwerpunkt Lernen/Sprache/Verhalten unter-
richtet wurden (vgl. Die Senatorin fiir Bildung, Wissenschaft und Gesundheit, 2012).
Ausgangspunkt der Schulreform war somit ein stark gegliedertes und in Teilen sehr
uniibersichtliches Sekundarschulsystem. Dariiber hinaus bestand eine mangelnde
Akzeptanz einzelner Schularten, insbesondere der Sekundarschule mit kontinuierlich
zuriickgehenden Anmeldezahlen, sowie ein in den Schulleistungsvergleichen wieder-
holt attestiertes Leistungsdefizit und ein hohes Ausmaf$ sozialer Ungleichheiten im
Bereich des allgemeinbildenden Schulsystems (vgl. im Uberblick Die Senatorin fiir
Bildung und Wissenschaft, 2011 sowie Jiirges-Pieper & Pieper, 2011).

Zentrale Bestandteile der Bremer Schulreform von 2009

Im Oktober 2007 wurde aufgrund eines Beschlusses der Bremischen Biirgerschaft
(Landtag) durch die Deputation fiir Bildung ein Fachausschuss eingerichtet, mit
dem Auftrag ,eine Bestandsaufnahme des bremischen Schulsystems vorzunehmen
und Vorschlidge zu entwickeln und zu beraten, wie die Qualitit und die Leistungs-
fahigkeit der einzelnen Schulen und des Schulsystems insgesamt weiter verbessert
werden konnen® (zitiert nach Die Senatorin fir Bildung und Wissenschaft, 2011,
S. 8). Die Arbeit des Fachausschusses miindete in einen von der Deputation fiir
Bildung im Oktober 2008 beschlossenen Schulentwicklungsplan fiir das Land Bremen
(Die Senatorin fir Bildung und Wissenschaft, 2011). Die im Schulentwicklungsplan
enthaltenen Empfehlungen fiir eine umfassende Weiterentwicklung der Schulstruktur
sowie der schulischen und unterrichtlichen Arbeit' bildeten den Ausgangspunkt
fir eine im Jahr 2009 erfolgte und zum Beginn des Schuljahres 2009/10 in Kraft

1 Neben Empfehlungen zu schulstrukturellen Verinderungen waren im Schulentwicklungs-
plan unter anderem Mafinahmen zu folgenden Teilbereichen enthalten: Merkmale einer gu-
ten Schule, Sprachstandsfeststellung und Sprachférderung vor der Einschulung, Zusammen-
arbeit von Elementar- und Primarbereich, Flexibilisierung der Einschulung, Stirkung der
Grundschule - vermehrte Forderanstrengungen, Umgang mit Heterogenitéit und professio-
nelle Férderung, Sprachférderung von Migrantinnen und Migranten, Férderung besonders
begabter Schiilerinnen und Schiiler, Entwicklung von Teamschulen und Lehrerkooperation,
Anpassung von Leitungsstrukturen, Weiterentwicklung der sonderpiadagogischen Forde-
rung, Ausbau der Ganztagsschulen, Schulentwicklung in der beruflichen Bildung, Vernet-
zung von Schule im Stadtteil.
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getretene Novellierung des Schulgesetzes. Zentrale Neuerungen im Schulgesetz und

dem ebenfalls angepassten Schulverwaltungsgesetz (BremSchVwG) waren:

1. Die Festlegung von nur noch zwei weiterfiihrenden Schularten (vgl. Abbildung 2.1,
rechter Teil): Gymnasium und Oberschule. Die Oberschule, die die ehemaligen
Schulzentren und Gesamtschulen in sich vereint, fithrt zu allen Abschliissen ein-
schliefllich des Abiturs. Der Erwerb der allgemeinen Hochschulreife ist in der
Regel nach 9 Jahren vorgesehen, es besteht aber auch die Moglichkeit, nach 8
Jahren die Reifepriifung abzulegen. Das Gymnasium wird beibehalten. Hier ist
der Erwerb der allgemeinen Hochschulreife nach 8 Jahren vorgesehen. Andere
Abschliisse konnen beim vorzeitigen Verlassen des Gymnasiums erworben wer-
den. Die bestehenden durchgingigen Gymnasien bleiben auch in ihrer bisherigen
Kapazitit in Folge des Schulkonsenses bestehen (8 Standorte in Bremen, 1 Stand-
ort in Bremerhaven).

2. Abschaffung von verpflichtenden Klassenwiederholungen im Falle unzureichender
Leistungen mit zwei Ausnahmen: Beim Eintritt in Einfiihrungsphase der gymna-
sialen Oberstufe sowie beim Eintritt in die Qualifikationsphase sind Versetzungs-
entscheidungen weiterhin vorgesehen.

3. Auftrag an alle Bremischen Schulen, sich zu inklusiven Schulen zu entwickeln:
Ziel war die inklusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
sonderpadagogischem Forderbedarf an einer Regelschule. Die Schulart Forder-
zentrum wurde aufgehoben. Es wurden Zentren fiir unterstiitzende Pidagogik
(ZuP) in den allgemeinen Schulen geschaffen, die als intermedidre Organisations-
struktur mit eigener Leitung (als Teil der Schulleitung) an den Schulen angesiedelt
wurden. Die Sonderschullehrkrifte gehoren nun zum jeweiligen Kollegium der
allgemeinen Schule. Dariiber hinaus wurden Regionale Beratungs- und Unter-
stiitzungszentren (ReBUZ) gegriindet, die vielfiltige Beratungs- und Unter-
stiitzungsleistungen im Bereich der sonderpadagogischen Forderung iibernehmen.

4. Das Primat des Elternwillens fiir die Wahl der Schulart beim Ubergang von der
Primar- zur Sekundarstufe I bleibt erhalten. Bei einer Uberanwahl kommt ein
Leistungskriterium zur Anwendung. Im Falle von Ubernachfrage werden an den
Gymnasien 90 Prozent der Plitze an Schiilerinnen und Schiiler mit erreichtem
Leistungskriterium (Leistungen in den Fachern Deutsch und Mathematik gemaf3
Einschitzung der Grundschule ,iiber dem Regelstandard®) vergeben, an den
Oberschulen sollen maximal 30 Prozent der Plitze fiir die bevorzugte Aufnahme
von Schiilerinnen und Schiilern mit erreichtem Leistungskriterium reserviert wer-
den. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf steht
das Elternwahlrecht fiir den Beschulungsort unter dem Vorbehalt, dass der kon-
krete Forderort auf der Grundlage der forderschwerpunktspezifisch benétigten
Ausstattung der Schulen (u.a. Schwerpunktschulen fiir die Forderschwerpunkte
Wahrnehmung und Entwicklung) von der Schulbehorde entschieden wird.

Im Schuljahr 2009/10 starteten 9 Schulen (alle in der Stadtgemeinde Bremen) mit der
Umwandlung zur Oberschule. Es wurde an 3 Gesamtschulen und 6 Schulzentren in
Klassenstufe 5 ein erster Jahrgang als Oberschule eingefithrt. Im Schuljahr 2010/11
starteten weitere 16 Schulen mit Jahrgangsstufe 5 (davon eine aus der Stadtgemeinde
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Bremerhaven). Das Schuljahr 2011/12 war nach dem Schulgesetz der letzte Zeitpunkt
fir die Umwandlung. Im Schuljahr 2016/17 gab es den ersten Abschlussjahrgang, in
dem die Abschliisse der Sekundarstufe I (Jahrgangsstufe 10 der allgemeinbildenden
Schulen) neben dem Gymnasium vollstindig an Oberschulen abgelegt wurden. Im
Schuljahr 2017/18 legen die Schiilerinnen und Schiiler, die im Schuljahr 2009/10
im Anschluss an die Grundschule in die fiinfte Jahrgangsstufe einer der zu Beginn
umgewandelten Oberschule tibergegangen sind, ihr Abitur ab. Im Schuljahr 2019/20
werden die Schiilerinnen und Schiiler der erst im Schuljahr 2011/12 umgewandelten
Oberschulen das Abitur erwerben.

Die genannten schulstrukturellen Verinderungen im Rahmen der Schulgesetz-
novelle fithrten auch dazu, dass die Weichen fiir ein inklusives Schulsystem gestellt
wurden, in dem Schilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpadagogische
Forderbedarfe gemeinsam unterrichtet werden. Ausnahmen davon stellen ledig-
lich die drei verbliebenen tberregionalen Schulen fiir Sehen, Horen und Korper-
lich-Motorische Entwicklung als nunmehr einzige besonder(nd)e Schularten sowie
die Fritz-Gansberg-Schule als Schule im Forderschwerpunkt emotionale und soziale
Entwicklung als voriibergehender Beschulungsort und Auffangsystem im Fall von
besonders ausgeprigten Problemlagen dar.

Um den Schulen die erforderliche Zeit fiir die Umsetzung der Schulreform zu
geben und eine moglichst kontinuierliche Schul- und Qualititsentwicklung betreiben
zu konnen, einigten sich die drei grofiten in der bremischen Biirgerschaft vertretenen
Fraktionen auf einen zehnjdhrigen ,,Schulfrieden®:

»Die Vorsitzenden der in der bremischen Biirgerschaft vertretenen Parteien der
SPD, der CDU und Biindnis 90/Die GRUNEN sind sich einig, dass es angesichts der
grofSen Herausforderungen im bremischen Schulsystem nétig ist, den Jahrzehnte
alten Streit tiber die Schulentwicklung zu beenden. Sie wollen allen Beteiligten,
den Schulleitungen, den Lehrkriften, den Schiilerinnen und Schiilern sowie ihren
Eltern signalisieren, wenn sie sich jetzt in den gemeinsam verabredeten Reform-
prozess begeben, dass ihnen seitens der Politik eine verldssliche Zeit zugesichert
wird, sich qualitativ weiterzuentwickeln [...] Dariiber hinaus vereinbaren die Vor-
sitzenden unbeschadet ihrer bundes- oder landespolitisch beschlossenen Positionen
die im Schulentwicklungsplan vorgesehene strukturelle Schulentwicklung im Land
Bremen iiber die nichsten 10 Jahre und verabreden nach 8 Jahren eine Bilanzierung
des Erreichten [...] Angesichts der Ergebnisse der PISA-Studie 2006 sind weitere
Anstrengungen der Schulen notig, das Lernniveau in allen Schulen zu heben und ins-
besondere fir die qualitative Weiterentwicklung des Schulsystems zu sorgen. Dafiir
bendtigen die Schulen Zeit, Handlungsspielrdume und Verlasslichkeit, die durch den
politischen Konsens gesichert werden sollen® (aus Bremer Konsens zur Schulent-
wicklung, 2008, vgl. Anlage 1 am Ende des Bandes).

Ziele der Schulreform

Mit der gesamten Bremer Schulreform verbinden sich allgemeine Erwartungen
der Qualitatssteigerung des Bildungssystems, die sich in drei iibergreifenden Ziel-
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dimensionen beschreiben lassen. Die individuelle Ebene richtet die Perspektive
auf die Schiilerinnen und Schiiler. Im Kern dieser ersten Zieldimension steht die
Steigerung der Leistungsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler. Damit werden
Erwartungen formuliert, die im Bereich der Kompetenzentwicklung sowie der
Gestaltung von Bildungsverldufen und dem Erwerb von Abschliissen liegen. Hinzu
kommen Erwartungen auf einer institutionellen und strukturellen Ebene, die auf die
Leistungsfahigkeit des Systems bezogen sind. Diese zweite Zieldimension richtet
ihren Blick vor allem auf Beteiligungen, Berechtigungsquoten beziiglich erworbener
Zertifikate sowie auf Fragen der Verteilungsgerechtigkeit, insbesondere die Ver-
ringerung sozialer und migrationsbezogener Disparititen im Bildungserwerb. Die
dritte Zieldimension, Umsetzung eines inklusiven Schulsystems, ldsst sich als eine
zur individuellen und institutionell/strukturellen Ebene querliegende Zieldimension
beschreiben und bezieht sich auf Gelingensbedingungen fiir die Umsetzung eines
inklusiven Bildungssystems.

Legt man die Ergebnisse zum Leistungsstand der Bremer Schiilerinnen und Schii-
ler in der Sekundarstufe (zuletzt im IQB-Bildungstrend 2015, Stanat, Bohme, Schi-
polowski & Haag, 2016) zugrunde, so betreffen die Erwartungen hinsichtlich der
Verbesserung der individuellen Kompetenzentwicklung zuallererst die schulischen
Basiskompetenzen in den Bereichen Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaft und
Fremdsprachen. In Bezug auf die Bildungsverliufe stehen sowohl der Ubergang von
der Primarstufe in die Sekundarstufe I als auch die sich anschlieffenden Bildungs-
verldufe bis zum Erwerb des ersten allgemeinbildenden Schulabschlusses und darauf
folgende Bildungsoptionen - insbesondere mit Blick auf die Aufnahme einer quali-
fizierenden Berufsausbildung und den Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung —
im Fokus.

Auf der institutionellen und strukturellen Ebene stellt sich zundchst die Frage
nach der Stabilitit der Oberschule. Diese bezieht sich auf die Akzeptanz und die
Leistungsmischung an den Oberschulen. Bezogen auf die Gestaltung von Ubergingen
richtet sich der Blick zuerst auf den Ubergang von der Grundschule in die Sekundar-
stufe I. Mit dem Postulat des Elternwillens und dem Leistungskriterium ,,Ubertreffen
des Regelstandards“ wurden Ubergangsregularien geschaffen, die den Ubergang in
die weiterfithrenden Schulen gerechter gestalten und den Schiilerinnen und Schii-
lern Bildungswege eroffnen sollen, die letztlich zu bestmoglichen Abschliissen fiih-
ren. Ebenfalls aus einer institutionellen und strukturellen Perspektive zentral ist die
Schaffung von mehr Chancengleichheit sowohl in Bezug auf Beteiligungsmerkmale,
Abschlusszertifikate und Kompetenzstande.

Mit der dritten Zieldimension wird deutlich, dass offene und zukunftsweisende
Schulstrukturen notwendig, aber keineswegs hinreichend fiir die Schaffung eines
inklusiven Schulsystems sind. Die mit der Schulreform verbundenen Mafinahmen
fiir die Umsetzung der Inklusion adressieren daher sowohl die strukturellen Aspekte
als auch die Prozessebene. Die Realisierung eines inklusiven Schulsystems soll dabei
unter anderem durch die Forderung der sonderpiddagogischen Kompetenz der Lehr-
krafte im Regelunterricht sowie durch die Angebote der Zentren fiir unterstiitzende
Padagogik (ZuP) und mit Beratung durch die regionalen Beratungs- und Unter-
stiitzungszentren (ReBUZ) ermdglicht werden.
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Die zentralen bildungspolitischen Ziele der Bremer Schulreform lassen sich wie
folgt zusammenfassen:

. Ubergeordnetes Ziel ist der Aufbau eines vereinfachten, ubersichtlichen und
leistungsstarken Sekundarschulsystems mit zwei Séulen als zentralem Struktur-
merkmal. Dies betrifft mit Ausnahme der iiberregionalen Schulen fiir die Schwer-
punkte Horen, Sehen und korperlich-motorische Entwicklung sowie der Fritz-
Gansberg-Schule mit Schwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung auch die
vollstindige Auflosung der anderen Forderschulen.

o Es werden ein Anstieg des mittleren Leistungsniveaus in den Basisqualifikationen
sowie eine Verringerung der Leistungsstreuung angestrebt.

o Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Mindeststandards verfehlen, soll
substanziell reduziert und der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Regel-
standards erreichen, substanziell erhoht werden. Dariiber hinaus soll auch der
Anteil der Jugendlichen, die die Optimalstandards erreichen, erhoht werden.

o Der Anteil der Jugendlichen, die die Schule ohne Schulabschluss verlassen, soll
reduziert werden.

o Der Anteil der Klassenwiederholer soll verkleinert werden.

o Die Durchléssigkeit im Bildungssystem soll verbessert werden. Barrieren fiir einen
gelingenden Ubergang in die gymnasiale Oberstufe bzw. eine vollqualifizierende
Ausbildung sollen abgebaut werden.

o Die Abhéngigkeit des Bildungserfolgs von Merkmalen der sozialen und ethnischen
Herkunft soll deutlich verringert werden.

Zielsetzung und Fragestellungen der Evaluation

Gemaifl des Beschlusses der Biirgerschaft zur Evaluation der Schulreform sollte es
Gegenstand der externen Bilanzierung sein, ,die in den vergangenen acht Jahren
ergriffenen Maflnahmen [zu] iiberpriifen, [zu] bewerten und eine fundierte Riick-
meldung [zu] geben, ob und welche weiteren Entwicklungsschritte ggf. iber das Jahr
2018 hinaus zu unternehmen sind, um die Leistungsfihigkeit des Schulsystems im
Land Bremen weiter zu verbessern, die soziale Kopplung zwischen Elternhaus und
Schulerfolg weiter zu reduzieren und die Inklusion voranzutreiben® (Bremische
Biirgerschaft, 2016). Im Rahmen der von der Expertengruppe durchgefithrten
Evaluation wurden die oben dargelegten Kernbestandteile und Zielsetzungen der
Schulreform im Austausch mit der Senatorischen Behérde fiir Kinder und Bildung
und unter Einbindung der Begleitgruppe der Evaluation in fiinf tbergreifenden
Schwerpunkten gebiindelt, die im Folgenden anhand der jeweiligen Leitfragen
beschrieben werden sollen.

1. Akzeptanz und Leistungsfihigkeit des Systems, erreichte Schiilerkompetenzen
o Wie gestaltet sich das Anwahlverhalten auf die neu eingerichteten Ober-
schulen als Indikator fiir die Akzeptanz des Zwei-Saulen-Modells? Wie hoch
ist das Ausmaf von Nachfrageunterschieden zwischen den Schulen und in
welchem Zusammenhang stehen Unterschiede in der Schulnachfrage mit der
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Zusammensetzung der Schiilerschaft an den Schulen? Welche Entwicklungen
zeigen sich im Zeitverlauf?

o Welche Verdnderungen zeigen sich fiir das mittlere Leistungsniveau und die
Leistungsstreuung in den Basiskompetenzen gegen Ende der Pflichtschulzeit?

o+ Ist es gelungen, den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler zu verringern, die in
den Basiskompetenzen Mindeststandards erreichen?

o Ist es gelungen, den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler zu erhéhen, die die
Regelstandards erreichen oder iibertreffen?

o In welchem Umfang werden auch von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf Leistungen im Bereich der Mindest- und Regel-
standards erbracht?

o Zeigen sich ein Riickgang der Schulabbrecherquote und eine Erhohung des
Anteils der Schiilerinnen und Schiiler mit Mittlerem Schulabschluss und
Hochschulzugangsberechtigung, auch in der Gruppe der Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf?

. Offnung und Flexibilisierung von Bildungswegen

o Wie hat sich die Zahl der Klassenwiederholungen seit der Schulreform ent-
wickelt?

o Wie viele Schiilerinnen und Schiiler, die nicht das Gymnasium besuchen,
gehen in die Oberstufe tiber und erwerben das Abitur und welche Ent-
wicklungen zeigen sich diesbeziiglich?

o Wie entwickelt sich das Ausmaf’ von Schulartwechseln in der Sekundarstufe?

. Soziokulturelle Disparititen im Bildungserfolg

o Ist ein Riickgang der Kopplung von Herkunftsmerkmalen und schulischem
Leistungsniveau (Kompetenzstinde) feststellbar?

o In welcher Weise hat sich der Zusammenhang von Herkunftsmerkmalen und
Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I verdndert?

o Ist ein Riickgang der Kopplung von Herkunftsmerkmalen und dem Ubertritt
in die gymnasiale Oberstufe und letztlich dem Erwerb der allgemeinen Hoch-
schulreife feststellbar?

o Ist analog dazu auch ein Riickgang der Kopplung von Herkunftsmerkmalen
und der Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs erkennbar?

. Inklusion und sonderpéddagogischer Forderbedarf

o In welchem Ausmaf3 und mit welchem Erfolg ist es gelungen, Kindern und
Jugendlichen unabhéngig von ihrem sonderpadagogischen Forderbedarf den
Besuch einer Regelschule zu ermoglichen?

o Welche Konzepte im Umgang mit den zugewiesenen Ressourcen werden in
den Schulen entwickelt?

o Wie wird der Anspruch einer angemessenen individuellen Forderung ein-
gelost?
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o Welche Probleme der Ressourcenzuweisung und -steuerung lassen sich
beschreiben?

o Wie werden die neuen ZuP-Leitungsstrukturen am Standort tibersetzt? Wie
gelingt die Integration in die Schulleitung?

o Wie gestaltet sich die multiprofessionelle Kooperation in den ZuP-Teams und
dartiber hinaus in Anbindung an Jahrgangs- und Klassenteams?

o Welche Ge- und Misslingensbedingungen der Entwicklung einer inklusiven
Lern- und Schulkultur lassen sich unter den gegebenen Bedingungen identi-
fizieren?

o Zusammengefasst: Wie gut entsprechen die Rahmenbedingungen zur inklu-
siven Beschulung und deren Ausgestaltung den nach gegenwirtigem inklu-
sionspddagogischen Kenntnisstand erfolgversprechenden Kontextmerkmalen?

5. Flankierende Mafinahmen (Ganztag, Steuerung und Qualititsentwicklung)

o Wie gestaltet sich der Ausbau der Ganztagsschulen in der Primar- und der
Sekundarstufe im Zeitverlauf und im Vergleich zum bundesweiten Trend?

o Inwieweit werden datenbasierte Verfahren der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung genutzt und wie schitzen die Schulen und Schulaufsichten den
Nutzen dieser Verfahren fiir die schulische Qualitdtsentwicklung ein?

o Wie bewerten die Schulen die Zusammenarbeit mit der Schulaufsicht und die
Unterstiitzung durch die Bremer Bildungsverwaltung und die Landesinstitute?

Die aufgefithrten Schwerpunkte und Fragestellungen werden im vorliegenden Unter-
suchungsbericht in sechs Ergebniskapiteln bearbeitet. In Kapitel 3 erfolgt zunachst
eine Untersuchung der Anwahlzahlen fiir die weiterfithrenden Schulen seit der
Systemumstellung. Zudem werden die Ergebnisse einer Schulleiterbefragung zur
Bewertung der neuen Schulstruktur, den bislang damit gemachten Erfahrungen
und Ansatzpunkten fiir die Weiterentwicklung berichtet. Kapitel 4 widmet sich der
Bildungsbeteiligung, den Bildungsverldufen und den erreichten Bildungsabschliissen
der Schiilerinnen und Schiiler vor und nach der Schulreform. In Kapitel 5 werden
auf Grundlage des IQB-Bildungstrends die von den Schiilerinnen und Schiilern
der neunten Jahrgangsstufe in den Fichern Deutsch und Englisch erreichten
Kompetenzen in den Jahren 2009 und 2015 einer vertiefenden Betrachtung unter-
zogen. Im Zentrum von Kapitel 6 stehen soziokulturelle Disparititen im Bildungs-
erfolg und diesbeziigliche Entwicklungen im Kontext der Schulreform. Kapitel 7 stellt
die Ergebnisse einer vertiefenden qualitativen Untersuchung an sechs Oberschulen
und weiteren inklusionsbezogenen Unterstiitzungseinrichtungen zur Umsetzung
der Inklusion an den Schulen dar. Kapitel 8 gibt Auskunft iiber die Entwicklung des
Ganztagsschulausbaus in Bremen und zieht dazu die Angaben Bremer Schulleitungen
aus der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) heran. Kapitel 9 gibt
einen Uberblick iiber die Ergebnisse einer Befragung der Bremer Schulleitungen
und Schulaufsichten zum Einsatz und dem wahrgenommenen Nutzen datenbasierter
Verfahren der Schul- und Unterrichtsentwicklung und zur Kooperation und wahr-
genommenen Unterstiitzung der Schulen. Eine Zusammenfassung der zentralen
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Ergebnisse und die aus den Befunden abgeleiteten Empfehlungen der Expertengruppe
finden sich abschlieflend in Kapitel 10 des vorliegenden Berichts.

Mit den im vorliegenden Bericht untersuchten Fragestellungen wurden zentrale
Bestandteile und Zieldimensionen der Bremer Schulreform in den Blick genommen.
Gleichwohl erhebt die durchgefithrte Evaluation keineswegs den Anspruch, die
einzelnen Bereiche erschopfend untersucht zu haben. Zudem ist deutlich darauf hin-
zuweisen, dass es auch jenseits der untersuchten Fragenkomplexe weitere reform-
relevante Themenfelder und Untersuchungsbereiche gibt, die aufgrund einer not-
wendigen Schwerpunktsetzung keine bzw. nur indirekte Beriicksichtigung fanden.
Dazu zéhlen etwa Fragen der Qualifikation und Ausbildung der Lehrkrifte, der
Unterrichtsqualitit oder Entwicklungen im Bereich des berufsbildenden Schul-
systems und des Umgangs mit gefliichteten Kindern und Jugendlichen. Dennoch
hoffen die Autorinnen und Autoren mit dem vorliegenden Ergebnisbericht zur Eva-
luation der Bremer Schulreform einen Beitrag zur Entwicklung des Bremer Schul-
systems leisten zu konnen.
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3. Anwahlverhalten und Akzeptanz im zweigliedrigen
Bremer Sekundarschulsystem’

3.1 Einleitung

Mit der Einfithrung der Oberschule als alleinige weiterfithrende Schulart neben
dem Gymnasium ist eine groflere Ubersichtlichkeit der Bremischen Schulstruktur
intendiert, die zuvor durch eine Vielzahl verschiedener weiterfithrender Schul-
arten mit unterschiedlichen Ab- und Anschlussoptionen geprigt war. Wesentliche
Zielsetzungen der Umwandlung der bisherigen Schulzentren der Sekundarstufe I
(mit den Schularten Sekundarschule und Gymnasium) sowie den Gesamtschulen
zur neu geschaffenen Oberschule sind die Steigerung der Lernergebnisse der
Schiilerinnen und Schiiler und die Reduktion sozialer Disparititen im Bildungs-
erfolg (vgl. Die Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2011). Auf der Oberschule
ruht dabei die Hoffnung, Schiilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichsten Lern-
voraussetzungen zu allen vorhandenen Abschliissen zu fithren und anschluss-
fahig fiir eine berufliche Ausbildung oder ein Hochschulstudium zu machen. Dies
schliefft den Erwerb der allgemeinen Hochschulreife (Abitur) durch leistungsstarkere
Schiilerinnen und Schiiler ebenso ein wie die Vermittlung der erforderlichen Kennt-
nisse und Fihigkeiten zum Erwerb der Berufsbildungsreife durch Schiilerinnen
und Schiiler mit weniger glinstigen Lernvoraussetzungen. Hinzu kommt die zum
tibergrofien Teil in den Zustidndigkeitsbereich der Oberschule fallende inklusive
Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forder-
bedarf. Die Anforderungen an die Oberschule und das von ihr erwartete Leistungs-
und Angebotsprofil sind vor diesem Hintergrund kaum zu tiberschitzen. Dariiber
hinaus ist mit der Umwandlung der bisherigen nichtgymnasialen Schulen zur Ober-
schule auch der Wunsch verbunden, Qualitatsunterschiede zwischen den Schulen zu
reduzieren und ein homogeneres Schulangebot im nichtgymnasialen Bereich vor-
zuhalten, nicht zuletzt mit dem Ziel, die zum Teil erheblichen Unterschiede in der
leistungsbezogenen und sozialen Zusammensetzung der Schiilerschaft zwischen den
Schulen abzubauen und Standorte mit einer Kumulation kritischer Lern- und Ent-
wicklungsbedingungen (vgl. Baumert, Stanat & Watermann, 2006) mittel- bis lang-
fristig nach Moglichkeit ganzlich auszuschlielen.

Sowohl die intendierte Gleichwertigkeit der Oberschule mit dem Gymna-
sium in Hinblick auf die Vergabe der allgemeinen Hochschulreife als auch die
stairkere Homogenisierung des nichtgymnasialen Schulangebots sind in ent-
scheidendem Mafle davon abhingig, inwieweit die neu geschaffenen Oberschulen
bei den beteiligten Akteuren auf Akzeptanz stoflen. Die Akzeptanz ist eine wesent-
liche Voraussetzung fiir die Motivation und Bereitschaft zur inhaltlichen, organisato-

1 Das Kapitel basiert auf der Expertise ,,Anwahlverhalten und Akzeptanz im zweigliedrigen
Bremer Schulsystem” von Marko Neumann und Kai Maaz (DIPF | Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation).
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rischen und pidagogischen Umsetzung und Ausgestaltung der neuen Schulstruktur.
Dies gilt insbesondere fiir das padagogische Personal - in erster Linie Lehrkrifte und
Schulleitungen - an den Schulen. Aber auch auf Seiten der Eltern und der Schiile-
rinnen und Schiiler ist die Akzeptanz und das Vertrauen in das System eine wichtige
Grundbedingung fiir die erfolgreiche Arbeit innerhalb der neu geschaffenen Struktu-
ren.

Hinweise auf die Akzeptanz der neuen zweigliedrigen Schulstruktur lassen sich
einerseits iiber Einschdtzungen von Lehrkriften, Schulleitungen, Eltern oder den
Vertretern der sich an die allgemeinbildenden Schulen anschliefenden Abnehmer-
institutionen (z.B. Ausbildungsbetriebe, Hochschulen) gewinnen. Andererseits lie-
fert das Anmeldeverhalten der Eltern bei der Schulwahl im Anschluss an die Grund-
schule wichtige Hinweise fiir die Akzeptanz der Oberschule, sowohl unter einer
schulartvergleichenden Perspektive in Relation zum Gymnasium als auch unter dem
Gesichtspunkt zum Teil erheblich differierender Anwahlzahlen zwischen den Ober-
schulen innerhalb des nichtgymnasialen Bereichs, wie sie sich auch in anderen
Bundesldnder finden (fiir Berlin vgl. Neumann et al., 2013).

Vor diesem Hintergrund soll die Frage der Akzeptanz der neuen Schulstruktur im
vorliegenden Kapitel aus zwei Perspektiven heraus betrachtet werden. In einem ersten
Schritt soll die Entwicklung der Anmeldezahlen an den weiterfithrenden Schulen seit
der vollstaindigen Umsetzung der neuen Schulstruktur im Schuljahr 2011/12 bis zum
gegenwirtigen Zeitpunkt im Schuljahr 2017/18 dargestellt werden. Die Entwicklung
der Anmeldezahlen soll dabei sowohl auf der Ebene der Schularten (Oberschule vs.
Gymnasium) als auch auf Ebene der Einzelschulen im nichtgymnasialen Bereich
(Nachfrageunterschiede zwischen den Oberschulen) in den Blick genommen wer-
den (vgl. Abschnitt 3.2). In einem zweiten Schritt sollen anschlieflend die Ergebnisse
einer schriftlichen Befragung der Bremer Schulleitungen der 6ffentlichen Grund- und
weiterfithrenden Schulen vorgestellt werden. Der Schwerpunkt liegt dabei auf der
Bewertung der neuen Schulstruktur und ihrer wichtigsten Ausgestaltungsmerkmale,
den an die Neuerungen gekniipften Erwartungen sowie den wahrgenommenen Star-
ken, Schwichen und Herausforderungen fiir die Weiterentwicklung und fortlaufende
Optimierung der padagogischen Arbeit innerhalb der verdnderten schulstrukturellen
Rahmenbedingungen (vgl. Abschnitt 3.3).

3.2 Entwicklung der Anmeldezahlen an den
weiterfihrenden Schulen

Vor der Einfithrung der Oberschulen im Schuljahr 2009/10 existierten in Bremen
mit den Sekundarschulen (die bereits die bisherigen Haupt- und Realschulen in sich
vereinten), den Gesamtschulen und den Gymnasien drei weiterfiihrende Schularten.
Die Sekundarschulen und einige Gymnasien waren dabei in sogenannten ,Schul-
zentren® vereint und bildeten entsprechend eine organisatorische Einheit. Aufgrund
stetig zuriickgehender Anwahlzahlen an den Sekundarschulen (vgl. Die Senatorin
fir Kinder und Bildung, 2011), die gleichsam eine Gefahr der Entstehung von ,,Rest-
schulen® mit sich brachte, erfolgte mit der Schulgesetzinderung aus dem Jahr 2009
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eine erneute Anderung der Schulstruktur, die fortan nur noch zwei weiterfithrende
Schularten vorsieht (vgl. BremSchulG, 2009): das Gymnasium und die zu allen
Abschliissen einschliefllich des Abiturs fithrende Oberschule. Die Organisationsform
der Schulzentren wurde in diesem Zuge aufgelost und bestehende Schulzentren der
Sekundarstufe I und Gesamtschulen in Oberschulen umgewandelt. Die Umwandlung
erfolgte ab dem Schuljahr 2009/10 schrittweise in drei Schuljahren. Im Schul-
jahr 2011/12 gingen die Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an die vierjéhrige
Grundschule dann erstmalig ausschlief3lich in eine Oberschule oder ein Gymnasium
tiber. Die N = 33 im Schuljahr 2017/18 in der Stadtgemeinde Bremen bestehenden
Oberschulen sind entweder mit einer eigenen gymnasialen Oberstufe ausgestattet (N
= 9) oder den Oberstufen anderer Schulen zugeordnet (N = 24). Daneben existieren
N = 8 eigenstandige Gymnasien, die entsprechend alle mit einer eigenen gymnasialen
Oberstufe ausgestattet sind. Die Stadtgemeinde Bremerhaven verfiigt iiber N = 11
Oberschulen und ein Gymnasium.

Die Wahl der weiterfilhrenden Schule durch die Eltern erfolgt in Bremen im
Anschluss an das erste Halbjahr der vierten Jahrgangsstufe der Grundschule. Die
Entscheidung iiber die Schulart (Gymnasium oder Oberschule) liegt dabei bei
den Eltern, sofern sie an einem verpflichtenden Beratungsgesprach zum bevor-
stehenden Ubergang an der Grundschule teilgenommen haben und an den Gym-
nasien ausreichend Plitze vorhanden sind. Die Eltern sind aufgefordert, bis zu drei
Schulwiinsche in absteigender Prioritit abzugeben, wobei sowohl Oberschulen
als auch Gymnasien in gemischter Form angegeben werden konnen. Die Schul-
wiinsche koénnen sich auf das gesamte Stadtgebiet beziehen. Wenn ausreichend
Plitze vorhanden sind, wird die Schiilerin/der Schiiler an der gewiinschten Schule
aufgenommen. Sofern an Schulen mehr Anmeldewiinsche eingehen als Plitze vor-
handen sind, kommt ein mehrstufiges Auswahlverfahren zur Anwendung, das durch
zwei wesentliche Komponenten geprigt ist: das sogenannte ,Leistungskriterium®
und die Zuordnung von Oberschulen zu bestimmten Grundschulen. Das Leistungs-
kriterium ist im Lernentwicklungsbericht (Halbjahreszeugnis Klasse 4) der Grund-
schule dokumentiert und bescheinigt, dass das Leistungsniveau der Schiilerin/des
Schiilers in Mathematik und Deutsch iiber dem Regelstandard nach Mafigabe der
geltenden Bildungspldne (Rahmenlehrplane) liegt. Fiir Schiilerinnen und Schiiler, die
das Leistungskriterium erfiillen, steht sowohl an den Gymnasien als auch den Ober-
schulen ein Kontingent fiir die bevorzugte Aufnahme zur Verfiigung. Neben dem
Leistungskriterium werden an den Oberschulen bei Ubernachfrage Kinder bevorzugt
aufgenommen, die aus einer der jeweiligen Oberschule zugeordneten Grundschule
stammen. Dariiber hinaus sieht das Auswahlverfahren Hartefallregelungen und einen
Losentscheid vor (fiir die detaillierten Regelungen zum Aufnahmeverfahren vgl. Die
Senatorin fiir Bildung und Kinder, 2016a).

Die nachfolgenden Auswertungen beruhen auf seitens der Bremischen Bildungs-
verwaltung zur Verfiigung gestellten Angaben zu den Anwahlzahlen in Form der an
den jeweiligen Schulen eingegangenen Erstwunschanmeldungen.? Die Darstellung
der Entwicklung der Anwahlzahlen an den weiterfithrenden Schulen beginnt mit

2 Die Autoren danken vor allem Herrn Lutz Jasker aus der Bremer Bildungsbehérde (Bereich
Bildungsstatistik) fiir die Zusammenstellung des schulstatistischen Datenmaterials.
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dem Schuljahr 2011/12 und nimmt damit den Zeitpunkt der vollstindigen Ein-
fithrung der Oberschule zum Ausgangspunkt. Die Auswertungen beziehen sich
ausschlieSlich auf die Stadtgemeinde Bremen, da die erforderliche Datenbasis fiir
Bremerhaven zum Zeitpunkt der Expertisenverfassung nicht in vergleichbarer Weise

zur Verfiigung stand und zudem viele Analysen einer grofleren Schulstichprobe
bediirften.

3.2.1 Entwicklung der Anmeldezahlen an Gymnasien und Oberschulen
auf Ebene der Schularten

In einem ersten Schritt wird die Entwicklung der Anmeldezahlen auf Ebene der
beiden weiterfithrenden Schularten Gymnasium und Oberschule dargestellt.
Tabelle 3.1 weist dazu die Anzahl der in den vergangenen Jahren insgesamt auf das
Gymnasium und die Oberschulen entfallenden Erstwunschanmeldungen sowie den
entsprechenden prozentualen Anteil an der Gesamtzahl der Erstwunschanmeldungen
aus. Fir die Oberschulen finden sich die entsprechenden Angaben auch fiir die
beiden Gruppen der Schulen mit und ohne eigene gymnasiale Oberstufe.

Tabelle 3.1:  Erstwunschanmeldungen an Gymnasien und Oberschulen mit und ohne eigene
Oberstufe — absolute Werte und relative Anteile

Gymnasium Oberschule
gesamt ohne GO mit GO
Erst- Erst- Erst- Erst-
wiinsche Anteil %  wiinsche Anteil%  wiinsche Anteil%  wiinsche Anteil %
2011/12 1029 27,6 2695 72,4 1641 60,9 1054 39,1
2012/13 1062 304 2434 69,6 1486 61,1 948 38,9
2013/14 1018 29,2 2470 70,8 1435 58,1 1035 41,9
2014/15 1018 30,0 2373 70,0 1392 58,7 981 41,3
2015/16 1056 30,6 2397 69,4 1392 58,1 1005 41,9
2016/17 1136 32,0 2413 68,0 1417 58,7 996 41,3
2017/18 1082 29,0 2651 71,0 1587 59,9 1064 40,1

Anmerkung: GO = Gymnasiale Oberstufe.

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung, eigene Berechnungen.

Die Ergebnisse vermitteln abgesehen von gewissen jahrgangsgrofienbedingten
Schwankungen der absoluten Anmeldezahlen insgesamt ein Bild hoher Stabili-
tit. So lag der Anteil der insgesamt auf die Gymnasien entfallenden Erstwunsch-
anmeldungen in den vergangenen sechs Jahren zwischen 29 und 32 Prozent. Einzig
im Jahr 2011/12 resultierte mit einem Anteil von 27,6 Prozent ein leicht niedrigerer
Wert. Die insgesamt auf die Oberschule entfallenden Erstwunschanmeldungen
bewegten sich in einer Spanne zwischen 68 und 72 Prozent. Mehr als zwei Drittel
aller Erstwunschanmeldungen richteten sich in den Jahren seit der vollstindigen
Umstellung auf das zweigliedrige Schulsystem somit auf den Besuch einer Ober-
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schule. Bedenkt man, dass den Eltern aller Bremer Schiilerinnen und Schiiler
prinzipiell auch die Anmeldung an einem Gymnasium offensteht, kann dieser - auch
im Vergleich zu anderen Bundeslindern (vgl. z.B. Berlin, Neumann et al., 2013) -
hohe Anteil zunichst sicher als Indiz fiir die grundsitzliche Akzeptanz der Ober-
schule angesehen werden. Auch die relativen Anteile der Erstwunschanmeldungen an
Oberschulen mit und ohne eigene Oberstufe haben sich in den vergangenen Jahren
kaum verandert. Jeweils rund 40 Prozent der auf eine Oberschule entfallenden Erst-
wunschanmeldungen richteten sich auf eine Schule mit eigener Oberstufe, rund 60
Prozent auf eine Schule ohne eigene Oberstufe. Setzt man die Anmeldezahlen ins
Verhiltnis zu den an den Schulen vorhandenen Plitzen (ohne Tabelle), zeigt sich,
dass die Nachfrage nach Oberschulen mit eigener Oberstufe die vorhandenen Platz-
kapazititen in allen Jahren tibertraf (um bis zu 24 Prozent im Schuljahr 2015/16),
wihrend die Nachfrage nach Oberschulen ohne eigene Oberstufe in allen Schul-
jahren unter den vorhandenen Platzkapazititen lag (um bis zu 23 im Schuljahr
2013/14). Oberschulen mit eigener Oberstufe sind also gemessen an den insgesamt
vorhandenen Platzkapazititen starker nachgefragt als Oberschulen ohne eigene Ober-
stufe. Auch dies ist ein Ergebnis, das sich in dhnlicher Weise in anderen Bundes-
landern (vgl. z.B. Berlin, Neumann et al., 2013) findet. Fiir die Gymnasien resultierte
in den vergangenen Jahren durchgingig eine Ubernachfrage, die sich abgesehen vom
Schuljahr 2016/17 (14 %) zwischen 1 und 8 Prozent bewegte.

3.2.2 Entwicklung der Anmeldezahlen an Gymnasien und Oberschulen
auf Ebene der Schulen

Im Anschluss an die schulartbezogene Darstellung des Anwahlverhaltens soll
der Blick im Folgenden auf die Ebene der einzelnen Schulen und zwischen ihnen
bestehende Nachfrageunterschiede verlagert werden. Um eine moglichst genaue Vor-
stellung tiber die Nachfragesituation an den weiterfithrenden Bremer Schulen zu
erhalten, gibt Abbildung 3.1 zunéchst einen Uberblick iiber die Anmeldezahlen, die
vorhandenen Plitze und die aus dem Verhiltnis von Anmeldezahlen und Plétzen
resultierende Nachfrage-Angebots-Relation (NAR)? aller Bremer Gymnasien und
Oberschulen fiir die Anmeldung zum Eintritt in das Schuljahr 2017/18.

3 Die Nachfrage-Angebots-Relation (NAR) gibt an, wie viele Erstwunschanmeldungen rech-
nerisch auf 100 vorhandene Plitze kommen. Eine NAR < 100 indiziert eine Unternachfrage,
eine NAR > 100 eine Ubernachfrage.
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Abbildung 3.1 verdeutlicht die groflen Unterschiede beziiglich der Nachfrage-
situation zwischen den Schulen. Die Zahl der Erstwunschanmeldungen bewegte sich
zwischen 17 und 188 Anmeldungen, die Zahl der vorhandenen Plétze zwischen 35
und 180. 16 der insgesamt 41 Schulen wiesen eine Ubernachfrage (NAR > 100) auf,
darunter vier der insgesamt acht Gymnasien. Eine Ubernachfrage zeigte sich ferner
fir sieben der neun Oberschulen mit eigener Oberstufe. Von den 24 Oberschulen
ohne Oberstufe waren lediglich fiinf Schulen {ibernachgefragt. Die Nachfrage-An-
gebots-Relation bewegte sich in einem Bereich von 39 bis 265. Im Minimalfall kamen
somit rechnerisch 39 Anmeldungen auf 100 Plitze (Schule stark unternachgefragt),
im Maximalfall 265 Anmeldungen (Schule stark ibernachgefragt).

Tabelle 3.2:  Verteilung der Erstwunschanmeldungen fiir die Schuljahre 2011/12 bis 2017/18 -

Analysen auf Schulebene

Anmeldungen zum

SelanliEl 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18
Schulen gesamt M 95,5 85,3 87,2 84,8 84,2 86,6 91,0
SD 46,4 441 46,6 44,7 44,3 45,4 44,4
MIN 12,0 6,0 12,0 9,0 10,0 9,0 17,0
MAX 213,0 175,0 182,0 199,0 180,0 186,0 188,0
Gymnasium M 128,6 132,8 127,3 127,3 132,0 142,0 135,3
SD 45,4 31,3 329 323 25,6 26,9 279
MIN 79,0 80,0 81,0 97,0 84,0 113,0 103,0
MAX 213,0 175,0 178,0 199,0 166,0 186,0 188,0
Oberschule M 86,9 73,8 77,2 74,2 72,6 731 80,3
SD 43,3 39,0 44,4 41,2 40,1 38,3 41,0
MIN 12,0 6,0 12,0 9,0 10,0 9,0 17,0
MAX 182,0 163,0 182,0 184,0 180,0 164,0 178,0
Oberschule mit GO M 131,8 105,3 115,0 109,0 11,7 110,7 118,2
SD 23,6 39,5 37,0 33,7 33,5 28,2 25,7
MIN 102,0 39,0 55,0 75,0 56,0 80,0 82,0
MAX 182,0 163,0 182,0 184,0 180,0 164,0 164,0
Oberschule ohneGO M 71,3 61,9 62,4 60,5 58,0 59,0 66,1
SD 37,3 321 38,3 35,8 32,0 31,7 36,6
MIN 12,0 6,0 12,0 9,0 10,0 9,0 17,0
MAX 180,0 154,0 178,0 159,0 158,0 143,0 178,0

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MIN = Minimum, MAX = Maximum, GO = Gymnasiale Oberstufe.

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung, eigene Berechnungen.

Zur Darstellung der Entwicklung der Nachfragesituation werden im néchsten Schritt
die mittleren Anmeldezahlen sowie die entsprechenden Streuungsinformationen
(Standardabweichung, Minima und Maxima) fiir die Schulen in den Schuljahren
2011/12 bis 2017/18 in den Blick genommen (vgl. Tabelle 3.2). Die bereits in
Abbildung 3.1 zum Ausdruck gekommenen Unterschiede in den Anmeldezahlen
spiegeln sich tber alle Schuljahre hinweg in einer entsprechend hohen Streuung
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der Erstwunschanmeldungen zwischen den Schulen wider. Uber alle Schulen
hinweg betrachtet blieb die Standardabweichung fiir die Erstwunschanmeldungen
mit Werten von rund SD = 45 weitgehend konstant, ebenso wie die Minimum-
Maximum-Spanne. Die Anzahl der iibernachgefragten Schulen bewegte sich dabei
in einer engen Spanne von 13 bis 16. Die Unterschiede in den Anmeldezahlen der
Schulen haben sich also in den vergangenen Jahren insgesamt betrachtet kaum ver-
andert.

Im Vergleich der Schularten sind neben den mittleren Erstwunschanmeldungen
(M) an dieser Stelle vor allem die Unterschiede in der Streuung (Standardabweichung
SD) der Anmeldezahlen zwischen den Schularten von Relevanz. Die Nachfrage-
streuung zwischen den Schulen fillt an den Oberschulen deutlich gréfler aus als an
den Gymnasien (Ausnahme Erstwunschanmeldungen im Schuljahr 2011/12). Nach-
frageunterschiede sind somit zwischen den Gymnasien weniger ausgepragt als zwi-
schen den Oberschulen, ein Befundmuster, dass sich in dhnlicher Weise auch fiir das
Land Berlin feststellen lief} (vgl. Neumann et al., 2013). Im Zeitverlauf deutet sich
ferner ein leichter Riickgang der Nachfrageunterschiede zwischen den Gymnasien an.

Beziiglich der Betrachtung der Oberschulen mit und ohne Oberstufe zeigt sich
ein interessanter Befund. Es wire zu erwarten gewesen, dass die im Vergleich zu den
Gymnasien groflere Streuung der Anmeldezahlen innerhalb der Gesamtgruppe der
Oberschulen vor allem auf Nachfragenunterschiede zwischen Oberschulen mit und
ohne Oberstufe zuriickzuftihren ist. Dies trifft jedoch anscheinend nur zu einem
gewissen Teil zu. Denn wihrend die Nachfrageunterschiede zwischen den Ober-
schulen mit Oberstufe in der Tat deutlich niedriger ausfallen als in der Gesamt-
betrachtung der Oberschulen, fiel die Streuung der Erstwunschanmeldungen inner-
halb der Gruppe der Oberschulen ohne Oberstufe nur unwesentlich niedriger aus als
in der Gesamtgruppe der Oberschulen. Nachfrageunterschiede sind also auch jenseits
der Dichotomie Oberschulen mit vs. Oberschulen ohne Oberstufe stark ausgeprigt,
insbesondere in der Gruppe der Oberschulen ohne Oberstufe.

Zieht man anstelle der reinen Anmeldezahlen die die Platzkapazititen der einzel-
nen Schulen beriticksichtigende Nachfrage-Angebots-Relation (NAR) heran, wird
zundchst deutlich, dass die Gymnasien iiber die Schuljahre hinweg betrachtet im
Mittel eine Ubernachfrage zwischen 1 und 15 Prozent aufwiesen, wihrend sich an
den Oberschulen eine mittlere Unternachfrage zwischen 7 und 12 Prozent fand
(vgl. Tabelle 3.3). Dabei waren Oberschulen mit Oberstufe in den betrachteten Jah-
ren im Mittel zwischen 4 und 23 Prozent iibernachgefragt, wihrend sich fiir Ober-
schulen ohne eigene Oberstufe eine mittlere Unternachfrage zwischen 16 und 23
Prozent ergab. Beziiglich der Streuung der NAR zeigt sich wie bei den Erstwunsch-
anmeldungen eine geringere Heterogenitit an den Gymnasien. Grundlegende Ver-
anderungen der Nachfragestreuung sind - von einzelnen jéhrlichen Spriingen
abgesehen - auch auf Grundlage der NAR nicht auszumachen, wenngleich sich an
den Gymnasien eine leichte Anndherung andeutet und an den Oberschulen in der
Tendenz eine leichte Zunahme der Nachfrageunterschiede erkennbar ist.
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Tabelle 3.3:  Verteilung der Nachfrage-Angebots-Relation (NAR) fiir die Schuljahre 2011/12 bis

2017/18 - Analysen auf Schulebene

G Sedls 2011/12  2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Schuljahr

Schulen gesamt M 92,2 93,5 90,7 92,2 94,1 94,8 95,5
SD 32,7 36,0 42,3 38,7 38,2 37,5 42,3
MIN 28,6 13,6 20,3 24,3 27,0 27,3 39,2
MAX 187,5 190,1 240,5 2149 213,5 204,3 265,7
Gymnasium M 104,4 111,0 101,6 101,4 106,7 114,5 104,1
SD 24,7 33,3 23,2 20,7 23,7 18,9 16,5
MIN 70,0 71,4 59,3 73,3 75,0 88,6 88,7
MAX 142,0 156,3 128,6 132,7 134,8 137,0 128,6
Oberschule M 89,1 89,2 88,0 90,0 911 90,0 93,4
SD 341 35,8 45,7 41,9 40,6 39,5 46,4
MIN 28,6 13,6 20,3 24,3 27,0 27,3 39,2
MAX 187,5 190,1 240,5 2149 213,5 204,3 265,7
Oberschule mit GO M 1214 103,8 116,2 116,7 1234 115,6 120,6
SD 18,4 253 32,2 25,4 24,6 36,5 29,6
MIN 90,1 64,1 84,8 81,9 89,1 72,1 94,5
MAX 1379 151,3 182,5 158,3 150,0 181,3 180,3
Oberschule ohne GO M 779 83,7 76,9 79,5 789 80,4 83,2
SD 31,1 38,0 46,0 42,8 39,0 36,8 47,9
MIN 28,6 13,6 20,3 24,3 27,0 27,3 39,2
MAX 187,5 190,1 240,5 2149 213,5 204,3 265,7

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, MIN = Minimum, MAX = Maximum, GO = Gymnasiale Oberstufe.

Quelle: Senatorin furr Kinder und Bildung, eigene Berechnungen.

Die Befunde beziiglich der Entwicklung der Schulnachfrage legen somit ins-
gesamt betrachtet ein hohes Mafl an Stabilitit im Ausmafl von Nachfrageunter-
schieden zwischen den Schulen nahe. Allerdings schliefit diese Stabilitdt im Gesamt-
muster keineswegs aus, dass auf Ebene der einzelnen Schulen dennoch bedeutsame
Verdnderungen in der Nachfragesituation auftreten koénnen. Betrachtet man die
iber die vergangenen fiinf Schuljahre auftretenden Verdnderungen in den Erst-
wunschanmeldungen auf Ebene der einzelnen Schulen, lassen sich fiir einzelne
Schulen durchaus groflere Verdnderungen in der Nachfragesituation feststellen
(vgl. Abbildung 3.2). So reicht die Spannbreite der Verdnderungen bei den Erst-
wunschanmeldungen von einem Riickgang um 72 Erstwunschanmeldungen bis
zu einem Anstieg um 55 Erstwunschanmeldungen. Auf Gesamtebene mitteln sich
Anstiege und Riickgdnge in der Schulnachfrage weitgehend aus, auf Ebene einzel-
ner Schulen kénnen dennoch nicht unerhebliche Veranderungen in den Erstwunsch-
anmeldungen auftreten, die sich zu einem gewissen Maf} auch in Verdnderungen
in der Zusammensetzung der Schiilerschaft niederzuschlagen scheinen, wie weiter-
fithrende Analysen ergaben.
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Anwahlverhalten und Akzeptanz

3.2.3 Zusammenhdnge zwischen Schulnachfrage und der
Zusammensetzung der Schilerschaft

Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Regelungen zur Schiileraus-
wahl im Falle der Ubernachfrage einer Schule sowie genereller herkunftsbezogener
Préferenzen und regionaler Angebotsstrukturen soll im Folgenden dargestellt werden,
inwieweit Nachfrageunterschiede zwischen den weiterfithrenden Bremer Schulen sich
auch in Unterschieden in der Zusammensetzung der Schiilerschaft manifestieren.
Vorliegende Befunde fiir das Land Berlin lassen auch fiir Bremen nicht unerheb-
liche Zusammenhinge zwischen Schulnachfrage und Schiilerkomposition erwarten,
wobei stark nachgefragte Schulen eine entsprechend giinstigere Zusammensetzung
der Schulen aufweisen sollten (vgl. Neumann et al., 2013).

Als Merkmal der leistungsbezogenen Schiilerzusammensetzung dient der schul-
spezifische Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die gemaf3 Lernentwicklungsbericht
der Grundschule in Mathematik und Deutsch in ihrem erreichten Kompetenz-
niveau tiber dem in den Rahmenlehrplinen festgeschriebenen Regelstandard liegen
und damit das sogenannte Leistungskriterium fiir die bevorzugte Auswahl bei Uber-
nachfrage erfiillen. Die herkunftsspezifische Zusammensetzung der Schiilerschaft
wird tber den Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
abgebildet. Vor dem Hintergrund der inklusiven Beschulung der bisherigen Forder-
schiiler wird als drittes Merkmal der Schiilerzusammensetzung der Anteil von Schii-
lerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf einbezogen. Die Dar-
stellungen erfolgen fir die Schuljahre 2011/12, 2016/17 und 2017/18. Die Angaben
zum Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund fiir das Schul-
jahr 2017/18 lagen zum Zeitpunkt der Expertisenerstellung noch nicht vor.

Tabelle 3.4:  Mittlere Anteile fir verschiedene Merkmale der Schilerkomposition nach Schulart
(Gymnasium und Oberschule mit und ohne Oberstufe) in Jahrgangsstufe 5 - Ana-
lysen auf Schulebene

Anteil Uber Regel- Anteil
NAR standard sonderpad. FB Anteil MGH

2011 2016 2017 2011 2016 2017 2011 2016 2017 2011 2016 2017

Gymnasium 1044 1145 1041 76,2 794 743 2,1 14 16 350 428 NA
Oberschule gesamt 891 900 934 158 154 155 81 149 143 410 532 NA
OberschulemitGO 1214 1156 1206 27,7 232 20, 42 11,0 121 356 51,0 NA
Oberschule ohneGO 77,9 804 832 116 125 137 95 163 151 428 540 NA

Anmerkungen: GO = gymnasiale Oberstufe, NAR = Nachfrage-Angebots-Relation, MGH = Migrationshintergrund, FB = Forderbedarf.

Quelle: Senatorin furr Kinder und Bildung, eigene Berechnungen.

In einem ersten Schritt werden die Merkmale der Schiilerzusammensetzung fiir
die beiden weiterfithrenden Schularten Gymnasium und Oberschule, fiir letztere
auch fiir Schulen mit und ohne eigene Oberstufe, betrachtet (vgl. Tabelle 3.4). Fiir
alle Merkmale der Schiilerkomposition finden sich deutliche Unterschiede zwischen
den Schularten. Wéhrend an den Gymnasien rund drei Viertel der Schiilerinnen
und Schiiler das Leistungskriterium erfiillen, sind es an den Oberschulen weniger
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als ein Sechstel, wobei fiir Oberschulen mit gymnasialer Oberstufe in erwartbarer
Weise hohere Schiileranteile iiber dem Regelstandard liegen (im Jahr 2017 20,1 %)
als an den Oberschulen ohne Oberstufe (im Jahr 2017 13,7 %). An den Oberschulen
mit Oberstufe ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit erfiilltem Leistungs-
kriterium in den vergangenen Jahren zuriickgegangen, wihrend er an den Schulen
ohne Oberstufe in der Tendenz leicht zugenommen hat. Der mittlere Anteil von
Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund ist an den Oberschulen héher
als an den Gymnasien, innerhalb der Oberschulen zeigen sich jedoch im Mittel kaum
Unterschiede in den Migrationsanteilen zwischen Schulen mit und ohne eigene
Oberstufe. Deutliche Unterschiede sind hingegen fiir den Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf feststellbar. Wahrend der Anteil
an den Gymnasien mit im Mittel weniger als 2 Prozent kaum ins Gewicht fillt,
weisen die Oberschulen im Mittel einen Anteil von rund 15 Prozent an Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpadagogischen Forderbedarf auf. Der Anteil fillt an Ober-
schulen ohne Oberstufe wiederum héher aus als an Oberschulen mit eigener Ober-
stufe. Die Anteile der inklusiv beschulten Schiilerinnen und Schiiler an den Ober-
schulen sind im Vergleich zum Schuljahr 2011/12 deutlich angestiegen (vgl. dazu
auch Kapitel 4 und 7). Als Zwischenfazit ldsst sich damit festhalten, dass sich sowohl
zwischen Gymnasium und Oberschule als auch zwischen Oberschulen mit und ohne
Oberstufe deutliche Unterschiede in der Schiilerzusammensetzung zeigen. Unter den
Oberschulen weisen dabei die im Mittel deutlich weniger nachgefragten Schulen
ohne Oberstufe beziiglich der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler
eine weniger gilinstige Zusammensetzung der Schiilerschaft auf. Fiir den Migrations-
hintergrund lassen sich hingegen kaum Unterschiede in der Schiilerzusammen-
setzung zwischen Oberschulen mit und ohne Oberstufe feststellen.

Im néchsten Schritt werden die korrelativen Zusammenhéange zwischen der Nach-
frage-Angebots-Relation (NAR) und den verschiedenen Merkmalen der Schiiler-
komposition berichtet. Tabelle 3.5 weist die Zusammenhinge sowohl {iber alle
Schulen als auch getrennt nach Schulart fiir das Schuljahr 2016/17 aus. Es wird deut-
lich, dass insbesondere der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit erfiilltem
Leistungskriterium hohe Zusammenhinge zur Nachfragesituation der Schulen auf-
weist. Starker nachgefragte Schulen werden im Mittel von leistungsstirkeren Schii-
lerinnen und Schiilern besucht, was zu groflen Teilen auf die zentrale Rolle des
Leistungskriteriums fiir die bevorzugte Auswahl bei Ubernachfrage zuriickzu-
fithren sein diirfte. Die Korrelationen bewegen sich in einem Bereich von r = 0,43
bis r = 0,75. Bemerkenswert sind die hohen Zusammenhinge fiir die Gymna-
sien. Eine vertiefende Inspektion der Daten ergab, dass vor allem die an zwei ver-
gleichsweise schwicher nachgefragten Gymnasien vorliegenden niedrigen Quoten
mit erfiilltem Leistungskriterium von deutlich unter 50 Prozent dafiir ausschlag-
gebend waren. Beide Gymnasien wiesen auch einen iiberdurchschnittlich hohen
Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund auf (58 bzw. 70
Prozent), wodurch sich auch der marginal signifikante negative Zusammenhang zwi-
schen NAR und dem Migrationsanteil fiir die Gymnasien erklirt. Fiir die anderen
Schulgruppen lieflen sich keine bedeutsamen Zusammenhinge zwischen Migrations-
quote und NAR feststellen. Gleiches galt fir den Anteil von Schiilerinnen und Schii-
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lern mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Einschrankend ist jedoch anzumerken,
dass die Fallzahlen in den Gruppen zum Teil sehr klein ausfallen und die korrelati-
ven Betrachtungen damit an statistische Grenzen stoflen.

Tabelle 3.5:  Korrelative Zusammenhdnge zwischen Nachfrage-Angebots-Relation und ver-
schiedenen Merkmalen der Schiilerkomposition fiir das Schuljahr 2016/17 (in
Klammern p-Werte)

... Anteil Uber Regel-

Zusammenhang NAR mit... standard ... Anteil MGH ... Anteil sonderpad. FB
alle Schulen (N =41) 0,48 (0,001) -0,20 (0,207) -0,26 (0,102)
Gymnasium (N = 8) 0,75 (0,032) -0,66 (0,075) -0,03 (0,945)
Oberschule (N = 33) 0,56 (0,001) -0,09 (0,610) -0,11 (0,540)
Oberschule mit GO (N =9) 0,62 (0,077) 0,08 (0,835) 0,46 (0,213)
Oberschule ohne GO (N = 24) 0,43 (0,034) -0,14(0,514) 0,01 (0,962)

Anmerkungen: GO = gymnasiale Oberstufe, NAR = Nachfrage-Angebots-Relation, MGH = Migrationshintergrund, FB = Forderbedarf,
statistisch signifikante Korrelationen fett.

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung, eigene Berechnungen.

3.2.4 Realisierung der Schulwiinsche

Im letzten Schritt soll abschlieend ein Uberblick iiber das Ausmaf} der Realisierung
der Schulwiinsche an den weiterfithrenden Schulen Bremens gegeben werden. Wie
einfithrend ausgefiihrt, sind alle Eltern angehalten, gegen Ende der Grundschule in
Klasse 4 bis zu drei Wiinsche fiir die zu besuchende weiterfithrende Schule ihres
Kindes in absteigender Prioritit anzugeben. Sofern an der gewiinschten Schule
ausreichend Plitze vorhanden sind, wird das Kind an der Schule aufgenommen.
Gehen an einer Schule mehr Erstwunschanmeldungen ein, als Plidtze vorhanden
sind, kommt das skizzierte Auswahlverfahren zur Anwendung (vgl. im Detail Die
Senatorin fiir Bildung und Kinder, 2016a)

Die Anteile umgesetzter Erst,- Zweit- und Drittwunschschulanmeldungen fal-
len tber die Jahre hinweg nahezu unverindert aus (vgl. Tabelle 3.6). Zwischen 86,5
und 88,9 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler konnten ihre als erste Wunsch-
schule angegebene weiterfithrende Schule besuchen, zwischen 5,8 und 8,3 Prozent
die zweite Wunschschule und zwischen 1,5 und 2,3 Prozent die dritte Wunschschule.
Zwischen 2,6 und 4,5 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler konnten keine ihrer
Wunschschulen realisieren, was in absoluten Zahlen betrachtet zwischen 92 und 154
Schiilerinnen und Schiiler betraf. Insgesamt kann damit von einem hohen Maf§ der
Realisierung der Schulwiinsche, insbesondere der Erstschulwiinsche, ausgegangen
werden, was sicherlich als akzeptanzforderlicher Faktor gewertet werden kann. Die
Realisierungsquoten bewegen sich zudem in einer dhnlichen Bandbreite wie im Land
Berlin, das beziiglich der Schulstruktur und der Regelung der Schulwahl grofie Paral-
lelen zu Bremen aufweist (vgl. Neumann et al., 2013).
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Tabelle 3.6:  Anteile der Realisierung von Erst-, Zweit- und Drittwunschanmeldungen fiir die Schul-
jahre 2011/12 bis 2017/18

2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18

Erstwunsch 87,8 88,9 87,6 87,7 86,5 87,0 88,4
Zweitwunsch 6,6 58 83 6,8 7.3 6,8 7,0
Drittwunsch 2,3 1,7 1,5 2,2 2,1 1,7 1,7
Erst-, Zweit- oder Drittwunsch 96,7 96,4 97,4 96,7 95,9 95,5 97,1
kein Platz an Wunschschule 119 122 92 108 144 154 107

Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung.

3.2.5 Fazit zur Entwicklung der Anmeldezahlen

Als Fazit der Untersuchung der Anmeldezahlen an den weiterfithrenden Schulen in

Bremen koénnen folgende Punkte festgehalten werden:

1. Die relativen Anwahlzahlen fiir die Oberschule in Bremen sind auf Schulart-
ebene seit der Einfiihrung der zweigliedrigen Schulstruktur weitestgehend kon-
stant geblieben. Der Anteil der auf die Oberschulen entfallenden Erstwunsch-
anmeldungen liegt bei jeweils rund 70 Prozent und kann damit im Vergleich zu
den auf nichtgymnasiale Schulen entfallenden Anmeldungen in anderen Bundes-
lindern als vergleichsweise hoch eingestuft werden. Innerhalb der Oberschulen
bevorzugen bei den Erstwunschanmeldungen rund 60 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler eine Schule mit eigener Oberstufe. Auch dieser Anteil blieb iiber die
vergangenen Jahre hinweg betrachtet nahezu unverandert.

2. Die Nachfragesituation variiert deutlich zwischen den einzelnen Schulen und
Schularten. Die Gymnasien waren in den vergangenen Jahren in Relation zu den
zur Verfiigung stehenden Pldtzen im Mittel um 1 bis 15 Prozent iibernachgefragt,
wihrend die Oberschulen eine mittlere Unternachfrage zwischen 7 und 12 Pro-
zent aufwiesen. Dabei zeigten sich deutliche Unterschiede zwischen Oberschulen
mit und ohne eigene Oberstufe. Wihrend sich fiir die Oberschulen ohne Ober-
stufe im Mittel eine Unternachfrage zwischen 16 und 23 Prozent ergab, waren die
Oberschulen mit eigener Oberstufe in allen Jahren iibernachgefragt (im Mittel
zwischen 4 und 23 Prozent). Auch innerhalb der drei Schulgruppen (Gymnasium,
Oberschule mit und ohne Oberstufe) findet sich eine hohe Variation in der Nach-
fragesituation, wobei Nachfrageunterschiede an den Gymnasien tendenziell gerin-
ger ausgepragt sind.

3. Die Unterschiede in der Schulnachfrage gehen mit substanziellen Unterschieden
in der leistungsbezogenen Schiilerzusammensetzung einher, was sowohl Resul-
tat des Anmeldeverhaltens als auch der Schiilerauswahl bei Ubernachfrage an den
Schulen darstellt.

4. Auch wenn Nachfrageunterschiede auf der Ebene des Gesamtsystems relativ sta-
bil geblieben sind, sind auf Ebene der einzelnen Schulen durchaus bedeutsame
Dynamiken in der Nachfrageentwicklung erkennbar, die sich sowohl in steigen-
den als auch sinkenden Anmeldezahlen niederschlagen. Auf der Gesamtebene
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mitteln sich diese Entwicklungen gegenseitig weitestgehend aus. Veridnderungen
in der Schulnachfrage gehen auch mit moderaten Verdnderungen in der Schiiler-
zusammensetzung einher.

5. Der tiberwiegende Teil der Schulwiinsche wird realisiert. Zwischen 86 und 89
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler konnten in den vergangenen sieben Jahren
ihren Erstschulwunsch umsetzen. Der Anteil der Schiillerinnen und Schiiler, die
keinen ihrer bis zu drei Schulwiinsche umsetzen konnten, bewegte sich in einem
Rahmen von 3 bis 5 Prozent. Die Realisierungsquoten der Schulwiinsche bewegen
sich damit in einer dhnlichen Bandbreite wie im Land Berlin, das beziiglich der
Schulstruktur und der Regelung der Schulwahl grofie Parallelen zu Bremen auf-
weist.

Insgesamt ldsst sich somit aufgrund der Anmeldezahlen fiir die Oberschule eine
generelle Akzeptanz dieser Schulart konstatieren, wobei das im Vergleich zu anderen
Bundeslandern geringe quantitative Gymnasialangebot zu berticksichtigen ist. Es ist
davon auszugehen, dass das Ausmafl der Gymnasialanmeldungen wahrscheinlich
hoher ausfiele, wenn mehr gymnasiale Schulstandorte vorhanden wéren. Innerhalb
der Oberschulen sind zum Teil erhebliche Unterschiede in der Nachfragesituation
feststellbar, die auf Akzeptanzunterschiede der Schulen innerhalb des nicht-
gymnasialen Bereichs schlieflen lassen.

3.3 Bewertung der neuen Bremer Schulstruktur durch die
Schulleiterinnen und Schulleiter

Im zweiten Teil des Kapitels werden im Folgenden Ergebnisse einer Schulleiter-
befragung zur Akzeptanz der neuen Schulstruktur, den an sie gekniipften Erwar-
tungen sowie ihren wahrgenommenen Stirken, Schwichen und Herausforderungen
fiir die Weiterentwicklung dargestellt. Die schriftliche Befragung erfolgte zum Schul-
jahresende 2016/17 und richtete sich an die Schulleitungen aller 6ffentlichen Grund-
und weiterfithrenden Schulen Bremens und Bremerhavens. In der Befragung kamen
zum Teil Fragen aus anderen dhnlich gelagerten Untersuchungen - insbesondere
der BERLIN-Studie zur Untersuchung der Umstellung auf die zweigliedrige Schul-
struktur im Land Berlin (Bose, Neumann, Becker, Maaz & Baumert, 2013; Maaz,
Baumert, Neumann, Becker & Dumont, 2013; Neumann, Becker, Baumert, Maaz &
Koller, 2017) - zum Einsatz. Zum Teil wurden Fragen neu entwickelt. Es wurden
sowohl geschlossene Fragen im Multiple-Choice-Format als auch Fragen im offenen
Antwortformat eingesetzt. Da die eingesetzten Fragen fiir die Grund- und weiter-
fithrenden Schulen in Teilaspekten von unterschiedlicher Relevanz waren, kamen
zwei verschiedene Fragebogenversionen fiir die unterschiedlichen Schulstufen zum
Einsatz, wobei der Grofdteil der Fragen in beiden Fragebogenversionen administriert
wurde.

Die Teilnahme an der Befragung war den Schulleitungen durch die Bremer
Bildungsverwaltung freigestellt. Die Gesamtteilnahmequote betrug 50 Prozent
(N = 73) und ist damit nur bedingt als zufriedenstellend einzustufen. Eine genauere
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Inspektion auf Ebene der Stddte ergab eine deutlich hohere Teilnahmequote in Bre-
men (55,7 %) als in Bremerhaven, wo sich weniger als ein Drittel der Schulleitungen
an der Befragung beteiligten. Ferner fiel die Teilnahmequote an den weiterfithrenden
Schulen (in erster Linie den Oberschulen) hoher aus als an den Grundschulen. Die
hochste Teilnahmequote resultierte mit nahezu 70 Prozent fiir die Oberschulen in
Bremen. Die Oberschulen mit Oberstufe nahmen nahezu vollstindig an der Unter-
suchung teil (8 von 9 Schulen, Teilnahmequote 89 %), wihrend die Teilnahmequote
an den Oberschulen ohne Oberstufe niedriger ausfiel (14 von 24 Schulen, Teilnahme-
quote 58 %). Tabelle 3.7 gibt einen Uberblick iiber die anvisierte und realisierte Stich-
probe getrennt nach Schulart und Stadt.

Tabelle 3.7:  anvisierte und realisierte Stichprobe der Schulleitungen der 6ffentlichen Grund- und
weiterflhrenden Schulen in Bremen und Bremerhaven

Grundschule Oberschule Gymnasium Insgesamt
anvi-  teil- in anvi-  teil- in anvi- teil- in anvi- teil- in
siert gen. % siert gen. % siert gen. % siert gen. %

Bremen 74 37 50,0 33 23 69,7 8 4 500 115 64 557
Bremerhaven 17 4 235 13 5 385 1 0 0,0 31 9 290
Insgesamt 91 41 451 46 28 609 9 4 444 146 73 50,0

Anmerkung: unter den 13 anvisierten Oberschulen in Bremerhaven finden sich auch 2 Schulzentren der Sekundarstufe Il.

Um Anbhaltspunkte moglicher Verzerrungen aufgrund selektiver Teilnahmebereit-
schaft zu erhalten, wurden fiir die weiterfithrenden Schulen Bremens Représentativi-
tatsanalysen durchgefithrt. Dazu wurde auf schulstatistische Daten zur Zusammen-
setzung der Schillerschaft und den Anmeldezahlen zuriickgegriffen. Da diese
Angaben fiir alle Schulen vorliegen, ldsst sich {iber die Verteilung dieser Merkmale
in der Gruppe aller Schulen und der Gruppe der teilnehmenden Schulen néherungs-
weise abschdtzen, inwieweit die an der Befragung teilnehmenden Schulen hinsicht-
lich dieser Merkmale als Abbild der Gesamtheit der Schulen betrachtet werden
konnen. Die Ergebnisse der Reprisentativititsanalysen lieflen insgesamt betrachtet
keine grofleren Unterschiede in den Verteilungskennzahlen zwischen der anvisierten
und realisierten Schulstichprobe erkennen. Zwar deutete sich vereinzelt eine leicht
positiv selegierte Teilnahmebereitschaft an, die Unterschiede fielen jedoch gering
aus und scheinen vernachléssigbar. Insgesamt sollten die im Folgenden berichteten
Ergebnisse der Schulleiterbefragung somit weitestgehend als représentativ fiir die
Gesamtheit der Schulleitungen in Bremen betrachtet werden konnen. Gleichwohl
sind bei den Ergebnissen fiir die Oberschulen weiterhin die unterschiedlichen Teil-
nahmequoten fiir Oberschulen mit und ohne Oberstufe zu beriicksichtigen.

3.3.1 Ergebnisse der Schulleiterbefragung
Die Ergebnisdarstellung der Schulleitungsbefragung erfolgt in mehreren Schritten.

Im ersten Schritt werden Ergebnisse der geschlossenen Fragen (Multiple-Choice) zur
Bewertung der Schulstruktur berichtet. Anschliefend wird auf die offenen Angaben
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zu den wahrgenommen Stirken, Schwichen und Herausforderungen der neuen
Schulstruktur eingegangen. Die Ergebnisdarstellung erfolgt jeweils fiir die Gesamt-
gruppe der Schulleitungen. Sofern sich in vertiefenden Analysen Unterschiede
zwischen verschiedenen Subgruppen (Grundschulen, Oberschulen [mit und ohne
Oberstufe], Gymnasien) herauskristallisieren, wird darauf separat eingegangen.

3.3.1.1 Ergebnisse der geschlossenen Fragen zur Bewertung der neuen
Schulstruktur

Bewertung globaler Aspekte der neuen Schulstruktur
Die Schulleitungen wurden in einer ersten Frage um ihre Einschitzungen zur
Bewertung globaler Aspekte der neuen Schulstruktur gebeten:

»Die verdnderte Schulstruktur sieht nur noch zwei weiterfiihrende Schularten vor: Das
Gymnasium und die neu geschaffene Oberschule, an der alle Abschliisse einschliefSlich
des Abiturs erworben werden konnen. Wie bewerten Sie diese neue zweigliedrige Schul-
struktur?®

Die Schulleitungen sollten ihre Einschitzungen auf insgesamt 20 Teilaspekte
beziehen, die sich inhaltlich in vier {ibergreifende Teilbereiche untergliedern lassen:
1. Einschitzung der Strukturumstellung

Fordermoglichkeiten fiir verschiedene Schiilergruppen

Zukunftsfahigkeit, Akzeptanz und Qualitdtsentwicklung

Wettbewerb zwischen Schulen

Ll o

Die Tabellen 3.8a bis 3.8d weisen die Ergebnisse zu den vier tibergreifenden Teil-
bereichen im Einzelnen aus. Dargestellt sind jeweils die prozentualen Hiufig-
keiten auf den jeweiligen Antwortkategorien sowie die Mittelwerte und Standard-
abweichungen. Die Bewertung der verschiedenen Teilaspekte erfolgte auf einer
vierstufigen Skala von 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu® bis 4 ,trifft vollig zu, sodass
sich als Neutralitidtspunkt (mittlere Zustimmung) ein theoretischer Skalenmittelwert
von 2,5 ergibt.

Tabelle 3.8a enthilt die Einschitzungen zur Bewertung der Strukturumstellung im
engeren Sinne. Die Ergebnisse indizieren insgesamt eine hohe Akzeptanz der neuen
Schulstruktur, wenngleich die Befunde durchaus differenziert zu betrachten sind.
Uber 90 Prozent der Schulleitungen stimmten der Aussage, dass die Zusammen-
legung der bisherigen nichtgymnasialen Schulen ein richtiger Schritt gewesen
sei, ,eher® (43 Prozent) oder ,vollig“ (49 Prozent) zu. Uber 80 Prozent der Schul-
leitungen halten die neue Schulstruktur fiir iibersichtlicher. Die Anteile der Schul-
leitungen, die das neue System fiir leistungsfahiger und sozial gerechter halten,
betragen jeweils mehr als zwei Drittel, wenngleich der Grofiteil der Schulleitungen
diesen beiden Punkten nur moderat zustimmt (,trifft eher zu“). In beiden Punkten
deuten sich zudem auch Unterschiede zwischen den Schularten an. So bewerteten die
Schulleitungen der Gymnasien, fiir die auf die geringe Stichprobengréfie von N = 4
hinzuweisen ist — beide Aspekte deutlich zuriickhaltender (Mittelwert M = 2,0).
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Tabelle 3.8a:  Globale Bewertung der neuen Schulstruktur durch die Schulleitungen - Teilbereich
Einschatzung Strukturumstellung

trifft
tiber- trifft trifft  trifft
haupt eher eher vollig

nichtzu nichtzu zu zu M SD N

Die Zusammenlegung der bisherigen nichtgym-
nasialen Schularten zur neuen Oberschule ist ein 4,2 2,8 437 493 34 07 71
richtiger Schritt.

Die neue Schulstruktur ist Gbersichtlicher. 1,4 15,3 47,2 361 32 07 72

Ich halte die neue Schulstruktur fir leistungs-

6,9 26,4 52,8 139 27 08 72
fahiger.

Ich halte die neue Schulstruktur fiir sozial ge-

8,3 23,6 45,8 222 28 09 72
rechter.

Trotz der Umstellung ist die alte Schulstruktur

aufgrund von grof3en Unterschieden in der Aus-

gestaltung und der Zusammensetzung der Schii- 1,4 27,5 46,4 246 29 08 69
lerschaft der Oberschulen nach wie vor deutlich

erkennbar.

Die Reform geht nicht weit genug. Man hatte alle
weiterfiihrenden Schulformen (einschlieBlich des
Gymnasiums) zu einer Schulform zusammen-
fassen sollen.

11,0 6,8 41 781 35 10 73

Hinsichtlich der hoheren sozialen Gerechtigkeit der neuen Schulstruktur zeigten sich
fir die Schulleitungen an Oberschulen ohne Oberstufe niedrigere Zustimmungs-
werte, die sich exakt auf dem Niveau des theoretischen Skalenmittelwertes von 2,5
bewegten, wiahrend Schulleitungen an Oberschulen mit eigener Oberstufe den
sozialen Gerechtigkeitsaspekt deutlich positiver einschitzen (Mittelwert M = 3,3).
Uber 70 Prozent der befragten Schulleitungen geben an, dass die alte Schulstruktur
iiber die Ausgestaltung und Unterschiede in der Zusammensetzung der Schiilerschaft
der Oberschulen nach wie vor gut erkennbar sei. Bemerkenswert sind schliefllich die
Ergebnisse zur Frage, ob die Umstellung der Schulstruktur auch die Gymnasien hitte
einbeziehen sollen, sprich, ob es im Bereich der weiterfithrenden Schulen nur noch
eine gemeinsame Schulart fiir alle Schiilerinnen und Schiiler geben sollte. Fast 80
Prozent, darunter nahezu sdmtliche Schulleitungen der Oberschulen, stimmten dieser
Aussage voll zu. Lediglich 18 Prozent der Angaben bewegten sich im ablehnenden
Bereich, darunter in wenig {iberraschender Weise vor allem die Schulleitungen der
Gymnasien. Die Zustimmungsraten der Schulleitungen fiir die Umstellung auf ein
ungegliedertes Schulsystem liegen damit auch deutlich tiber den entsprechenden
Befunden fiir das Land Berlin (vgl. Bose et al., 2013), wo die Zustimmungsrate in der
Gruppe der Schulleitungen der Integrierten Sekundarschulen (ISS) 68 Prozent betrug
und auf Seiten der Grundschulleitungen weniger als die Halfte der Schulleitungen
(42 Prozent) eine zustimmende Einschitzung abgaben, in Bremen und Bremer-
haven hingegen 80 Prozent. Die hohen Zustimmungsraten im Land Bremen sind
sicherlich auch vor dem Hintergrund der besonderen schulstrukturellen Tradition in
Bremen zu sehen, wo innerhalb der Schulzentren gymnasiale und nichtgymnasiale
Zweige vielerorts bereits lange Zeit als organisatorische Einheiten ausgestaltet waren.
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Insgesamt kann somit festgehalten werden, dass die Schulleitungen die Struktur-
umstellung zwar in weiten Teilen positiv bewerten, die Mehrzahl der Schulleitungen
(Ausnahme bilden hier die Gymnasialschulleiter) jedoch anscheinend eine hohe
Bereitschaft fiir eine noch weiterreichende Strukturumstellung aufweist und den
aktuellen Status der Zweigliedrigkeit moglicherweise ,nur® als Zwischenschritt in
Richtung eines ungegliederten Schulsystems ansieht.

Tabelle 3.8b:  Globale Bewertung der neuen Schulstruktur durch die Schulleitungen - Teilbereich
Fordermdglichkeiten fiir verschiedene Schiilergruppen

trifft

tiber- trifft trifft trifft

haupt eher eher  vollig

nichtzu nichtzu zu zu M SD N

Die neue Schulstruktur ermdéglicht eine bes-
sere individuelle Forderung der Schiilerinnen 2,7 32,9 58,9 5,5 27 06 73
und Schiler.
Die neue Schulstruktur ermdglicht eine besse-
re Forderung leistungsschwacher Schiilerinnen 2,8 324 57.7 70 27 06 71
und Schuler.
Die neue Schulstruktur erméglicht eine bes-
sere Forderung leistungsstarker Schilerinnen 5,6 40,8 46,5 7,0 25 07 71

und Schiiler.

Die neue Schulstruktur ermdglicht eine bessere
Férderung von Schiilerinnen und Schilern mit 7.1 28,6 54,3 10,0 27 08 70
sonderpadagogischem Forderbedarf.

Tabelle 3.8b enthilt die Angaben fiir die Einschitzungen zum Teilbereich Forder-
moglichkeiten fiir unterschiedliche Schiilergruppen. Auffillig ist zunéchst, dass sich
im Vergleich zu den vorangegangenen Aspekten deutlich zuriickhaltendere bzw.
weniger deutlich ausgepragte Einschitzungen zeigen. Die Antworten liegen grofiten-
teils in den beiden Mittelkategorien (,trifft eher nicht zu® ,trifft eher zu®), wihrend
die Randkategorien nur in sehr geringem Mafle besetzt sind. Fir die Forder-
moglichkeiten hinsichtlich individueller Férderung, der Foérderung leistungs-
schwacher Schiilerinnen und Schiiler und der Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpiddagogischem Forderbedarf werden in der Tendenz leicht
bessere Moglichkeiten in der neuen Schulstruktur gesehen, jeweils rund zwei Drittel
der Schulleitungen zeigen hier (eher) zustimmende Einschétzungen. Beziiglich
der Fordermoglichkeiten leistungsstarker Schiilerinnen und Schiiler fallen die Ein-
schitzungen hingegen ausgeglichen aus. Insgesamt ldsst sich damit eine moderat
bessere Bewertung der Fordermoglichkeiten durch die Schulleitungen innerhalb der
neuen Schulstruktur konstatieren, wobei die Schulleitungen der Gymnasien eher
skeptischere Einschdtzungen vertreten.

In den in Tabelle 3.8c ausgewiesenen Befunden finden sich die Bewertungen zum
Teilbereich Zukunftsfihigkeit, Akzeptanz und Qualititsentwicklung. In der Gesamt-
heit ldsst sich auch hier ein eher positives Bild der Einschitzung durch die Schul-
leitungen zeichnen. Jeweils nahezu 80 Prozent der Schulleitungen &uflerten sich
(grofitenteils ,,eher®) zustimmend mit Blick auf die Stabilitit, Modernisierungsoffen-
heit und Zukunftsfahigkeit der neuen Schulstruktur. Die seitens der Schulleitungen
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wahrgenommene Akzeptanz der Schulstruktur durch die Lehrkréfte und Eltern fallt
ebenfalls tiberwiegend positiv aus. Gleiches gilt fiir die infolge der neuen Schul-
struktur und dem damit verbundenen Schulfrieden einhergehende Fokussierung auf
die inhaltliche und qualitative Weiterentwicklung des Schulsystems, die sich nach
Ansicht des iiberwiegenden Teils der Schulleitungen spiirbar verbessert hat. Selbst-
verstiandlich diirfen die insgesamt hohen Zustimmungsraten nicht dariiber hinweg-
tauschen, dass zwischen 15 und 31 Prozent der Befragten hinsichtlich dieser Aspekte
eine eher skeptische bzw. ablehnende Ansicht vertreten. Dies duflert sich in Teilen
auch in tendenziell zuriickhaltenderen Einschédtzungen der Schulleitungen der Gym-
nasien.

Tabelle 3.8c:  Globale Bewertung der neuen Schulstruktur durch die Schulleitungen - Teilbereich
Zukunftsfahigkeit, Akzeptanz und Qualitdtsentwicklung

trifft

tiber- trifft trifft trifft

haupt eher eher  véllig

nichtzu nichtzu zu zu M SD N

Die neue Schulstruktur bietet einen stabilen
und modernisierungsoffenen Rahmen fiir die
fortlaufende qualitative Weiterentwicklung des 43 171 657 12929 07 70
Schulsystems.
Ich halte die neue Schulstruktur fur zukunfts- 71 15,7 586 186 29 08 70

fahig.

Soweit ich es beurteilen kann, trifft die neue
Schulstruktur auf Akzeptanz bei den Lehrkréaf- 2,9 20,6 61,8 14,7 29 07 68
ten an meiner Schule.

Soweit ich es beurteilen kann, trifft die neue
Schulstruktur auf Akzeptanz bei den Eltern der 0,0 14,5 71,0 145 30 05 69
Schilerinnen und Schiiler an meiner Schule.

Infolge der Etablierung der neuen Schul-
struktur und dem damit verbundenen Schul-
frieden haben sich die Méglichkeiten zu einer
kontinuierlichen inhaltlichen und qualitativen
Weiterentwicklung des Schulsystems spiirbar
verbessert.

3,0 23,9 59,7 134 28 07 67

Infolge der Etablierung der neuen Schulstruktur
und dem damit verbundenen Schulfrieden hat
sich der Fokus der Schulentwicklung spiirbar
von strukturellen Debatten auf die inhaltliche
und qualitative Weiterentwicklung des Schul-
systems verlagert.

59 25,0 61,8 74 27 07 68

Tabelle 3.8d enthilt schliefSlich die Schulleitereinschitzungen zum Teilbereich Wett-
bewerb zwischen den Schulen. Uber 70 Prozent der Befragten stimmten der Aussage
zu, dass der Ausgestaltung der Einzelschule im Rahmen der neuen Schulstruktur
eine noch groflere Bedeutung zukommt, um im Wettbewerb mit anderen Schulen
bestehen zu konnen. Weitestgehend unstrittig ist die Frage, ob das Nichtvorhanden-
sein einer eigenen gymnasialen Oberstufe am Schulstandort sich nachteilig auf die
Wettbewerbsmoglichkeiten um leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler auswirkt.
Sehr ausgeglichen verteilten sich hingegen die Einschitzungen zur Frage, ob alle
Oberschulen mit einer eigenen Oberstufe ausgestattet sein sollten. Dabei ist hervor-
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zuheben, dass die Meinungen auch innerhalb der verschiedenen Schularten deutlich
differierten, lediglich an den Gymnasien wurde die Option einer Oberstufe an allen
Oberschulen durchgingig ablehnend bewertet. Fiir die Férderung leistungsschwacher
Schiilerinnen und Schiiler wird das Vorhandensein einer Oberstufe mehrheitlich als
unerheblich eingeschatzt.

Tabelle 3.8d:  Globale Bewertung der neuen Schulstruktur durch die Schulleitungen - Teilbereich
Wettbewerb zwischen Schulen

trifft

tiber- trifft trifft  trifft

haupt eher eher vollig

nichtzu nichtzu zu zu M SD N

Infolge der Einfiihrung der neuen Schulstruktur
kommt der Ausgestaltung der Einzelschule eine
noch gréBere Bedeutung zu, um im Wettbewerb 1.4 17,4 365 246 30 07 69
mit anderen Schulen zu bestehen.
Schulen ohne eigene gymnasiale Oberstufe am
Schulstandort haben deutliche Nachteile im
Wettbewerb um leistungsstarke Schilerinnen 05y 1745 e T &zd UF G
und Schiiler.
Alle Oberschulen sol!ten mit einer eigenen Ober- 273 273 212 22 24 11 66
stufe ausgestattet sein.
Fur die Forderung leistungsschwacher Schiile-
rinnen und Schiiler ist das Vorhandensein einer 75 14,9 343 433 31 09 67

eigenen Oberstufe am Schulstandort unerheb-
lich.

Bewertung spezifischer Aspekte der neuen Schulstruktur

Neben den generellen Einschitzungen zur neuen Schulstruktur wurden die Schul-
leitungen auch um die Bewertung spezifischer Ausgestaltungsmerkmale der Schul-
struktur gebeten (Frage: ,Wie bewerten Sie einzelne Elemente der neuen Bremer
Schulstruktur?®). Die Befunde finden sich in Tabelle 3.9. Die Bewertung der ver-
schiedenen Ausgestaltungsmerkale fiel differenziert aus. Die Grundidee des Zwei-
saulen-Modells, iiber beide Schularten - Gymnasium und Oberschule - den
Erwerb aller Abschliisse zu erméglichen, wird von der Mehrheit der Schulleitungen
als ,,sehr sinnvoll, von rund einem Viertel der Befragten als ,eher sinnvoll® ein-
geschidtzt. Einzig in der Gruppe der Gymnasialschulleiter wird dieser Punkt deut-
lich zurickhaltender bewertet (Mittelwert M = 2,0). Auch die unterschiedliche
Dauer des Weges zum Abitur an Gymnasien und Oberschulen trifft itberwiegend
auf Zustimmung. Der Wegfall des Sitzenbleibens an Oberschulen und Gymnasien
wird insgesamt relativ ausgeglichen eingeschitzt, wenngleich sich fiir den Wegfall
des Sitzenbleibens an den Oberschulen eine leicht hohere Zustimmung ausmachen
lasst als fiir das Sitzenbleiben an den Gymnasien. Die Gymnasialschulleiter zeigen
eine deutlich geringere Zustimmung fiir die Abschaffung des Sitzenbleibens, sowohl
in Bezug auf die Gymnasien als auch auf die Oberschulen. Auch beziiglich des Weg-
falls der Moglichkeit der Abschulung vom Gymnasium auf die Oberschule im Falle
nicht hinreichender Leistungen lieflen sich Zustimmungsunterschiede zwischen
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den Schularten feststellen. Wihrend die Schulleitungen der Oberschulen den Weg-
fall der Abschulung zum iiberwiegenden Teil als sinnvoll einschitzten, duflerten die
Gymnasialschulleitungen hier im Mittel eine klar ablehnende Haltung. Eine hohe
Zustimmung erfuhr die gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit
und ohne sonderpiadagogischen Forderbedarf. Nahezu die Halfte der Schulleitungen
betrachteten dies als ,,sehr sinnvoll®, iiber 40 Prozent als ,,eher sinnvoll“ Die Schul-
leitungen der Gymnasien bewegen sich in dieser Frage eher im neutralen Bereich
(Mittelwert M = 2,5). Die Kooperation von Oberschulen ohne eigene Oberstufe mit
den Oberstufen anderer Schulen erfuhr ebenfalls sehr starke Zustimmung,.

Tabelle 3.9:  Bewertung spezifischer Ausgestaltungsmerkmale der neuen Bremer Schulstruktur

eher
nicht nicht eher sehr
sinn- sinn- sinn- sinn-
voll wvoll wvoll wvoll M SD N

die generelle Méglichkeit, Giber beide Schularten - Gym-
nasium und Oberschule - alle Abschlusse einschlie3lich 7,0 70 239 620 34 09 71
des Abiturs erwerben zu konnen?

die Moglichkeit, sowohl in 12 (Gymnasium) als auch in 13
(Regelfall an der Oberschule) Schuljahren das Abitur zu 16,9 14,1 254 43,7 30 1,1 71
erwerben?

den Wegfall des sogenannten ,Sitzenbleibens” an den

Oberschulen 1,1 264 375 250 28 10 72

den Wegfall des sogenannten ,Sitzenbleibens” an den

. 159 319 304 21,7 26 10 69
Gymnasien

den Wegfall des sogenannten ,Abschulens” vom Gymna-

sium auf eine Oberschule 41 310 169 380 28 11 71

die gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und
Schilern mit und ohne sonderpadagogischem Forder- 1,4 83 431 472 34 07 72
bedarf?

die Kooperation von Oberschulen ohne eigene Oberstufe

am Schulstandort mit den Oberstufen anderer Schulen? 28 28 451 43 34 07 71

Erwartungshaltungen an die Auswirkungen der neuen Schulstruktur

Uber die globale Bewertung der neuen Schulstruktur und ihrer spezifischen Aus-
gestaltungsmerkmale hinaus wurden als weiterer Aspekt der Akzeptanz auch
die Erwartungshaltungen der Schulleitungen hinsichtlich der mittel- bis lang-
fristigen Auswirkungen der Schulstrukturreform erfragt (Frage: ,Welche mittel-
bis langfristigen Erwartungen haben Sie an die neue Bremer Schulstruktur beziig-
lich nachfolgender Aspekte?“). Die Ergebnisse sind in Tabelle 3.10 wiedergegeben.
Die Erwartungshaltungen lassen sich in der Gesamtschau am ehesten als ,ver-
halten optimistisch® charakterisieren. Die Mittelwerte bewegten sich zumeist auf
oder leicht {iber dem Niveau des theoretischen Skalenmittelwertes. Von zwei Aus-
nahmen abgesehen entfielen die Antworten am héufigsten auf die Kategorie ,trifft
eher zu“ wihrend die stirkere Zustimmungskategorie ,trifft voll zu“ zumeist nur mit
Anteilen von weniger als 10 Prozent belegt war. Vergleichsweise positiv ausgepragte
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Erwartungshaltungen fanden sich fir mdgliche Leistungssteigerungen leistungs-
schwicherer Schiilerinnen und Schiiler, die Erhéhung der Abschlussquoten fiir den
Mittleren Schulabschluss und das Abitur sowie das Leistungsniveau der nun inklusiv
beschulten Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf. Fiir
den letztgenannten Aspekt erwarteten drei Viertel der befragten Schulleitungen
(iberwiegend moderate) positive Effekte der inklusiven Beschulung. Eher verhalten
bzw. neutral fielen hingegen die Erwartungen beziiglich der Reduktion der Anteils
von sogenannten ,Risikoschiilerinnen- und Schiilern®, die im Bereich der Basis-
kompetenzen nicht die Voraussetzungen fiir eine zukunftsfahige Berufsausbildung
erreichen, sowie beziiglich des generellen Anstiegs des durchschnittlichen Leistungs-
niveaus in den Kernfichern aus. Auch hinsichtlich der erwarteten Auswirkungen
auf die beruflichen Perspektiven und eine Reduktion der Abbruchquoten sind nur
zuriickhaltende Erwartungshaltungen feststellbar. Die Einschitzungen variierten
kaum zwischen den Schularten und weisen insgesamt betrachtet starke Parallelen
zu den Befundmustern, die sich in einer entsprechenden Befragung Berliner Schul-
leiterinnen und Schulleiter zu den Erwartungen an die Auswirkungen der Berliner
Schulstrukturreform fanden (vgl. Bose et al., 2013), auf.

Tabelle 3.10:  mittel- bis langfristige Erwartungen an die Auswirkungen der neuen Bremer Schul-

struktur

trifft

tiber- trifft trifft  trifft

haupt eher eher vollig

nichtzu nichtzu zu zu M SD N

SOZ|aIe.UngIe|chhe|ten im Bildungssystem wer- 13 254 549 85 26 08 71
den kleiner.
Lg|stungsschwachg Schulermngn und Schler 14 278 583 125 28 07 72
kénnen bessere Leistungen erzielen.
Die Zahl dgr Sc_hulabbrechermnen und Schulab- 57 357 514 71 26 07 70
brecher wird sinken.
Mehr Kinder werden das Abitur erwerben. 1,5 25,0 63,2 103 28 06 68
Kl_nder aus Zuwandererfamilien werden erfolg- 14 310 62,0 56 27 06 71
reicher sein.
Das durchschnittliche Leistungsniveau in den 10,0 471 42,9 00 23 07 70

Kernfachern wird ansteigen.

Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern am Al-

tersjahrgang, die im Bereich der Basiskompeten-

zen nicht die Voraussetzungen fiir eine zukunfts- 5,7 471 42,9 43 25 07 70
fahige Berufsausbildung erreichen (so genannte

4Risikoschulerinnen und -Schiler”), wird sinken.

Der Anteil von Abgangerinnen und Abgangern

mit mittlerem Schulabschluss wird sich erhohen. 00 = A & ar b @

Durch die neue Schulstruktur werden sich die
beruflichen Perspektiven der Schiilerinnen und 7,6 394 45,5 76 25 07 66
Schiiler verbessern.

Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadago-
gischem Forderbedarf werden aufgrund der
gemeinsamen Beschulung an den Regelschulen
bessere schulische Leistungen erbringen.

56 19,4 65,3 97 28 07 72
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Stand der Umsetzung der neuen Schulstruktur an den Oberschulen

Um Anbhaltspunkte fiir den Grad der Implementation der Einfithrung der Oberschule
in Bremen zu erhalten, wurden die Schulleitungen um die Einschdtzung zum Stand
der Umwandlung zur Oberschule an ihrer Schule gebeten (Frage: ,,Nur fiir Schul-
leiterinnen und Schulleiter der Oberschulen: Wie schitzen Sie den aktuellen Stand der
Umsetzung der neuen Schulstruktur an Ihrer Schule ein?). Die in Tabelle 3.11 aus-
gewiesenen Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Mehrzahl der Schulleitungen die
neue Schulstruktur und ihre einzelnen Bestandteile zwar bereits als ,Normalitat®
ansieht, gleichzeitig jedoch betont, dass die Umwandlung zur Oberschule keineswegs
als abgeschlossen betrachtet wird. Insbesondere an Oberschulen mit eigener Ober-
stufe sieht ein Grofiteil der Schulleitungen den Umwandlungsprozess immer noch ,,in
vollem Gange®. Damit korrespondierend sehen die Schulleitungen der Oberschulen
mit eigener Oberstufe auch in groflerem Ausmafl nach wie vor bestehende Heraus-
forderungen und ungeloste Probleme beziiglich der Umwandlung zur Oberschule.
Ferner zeigte sich, dass das Ausmaf} der begleitenden Unterstiitzungsangebote der
Bremer Bildungsverwaltung fiir den Umwandlungsprozess vom iiberwiegenden Teil
der Schulleitungen nicht als hinreichend eingeschitzt wurde. An diesem Punkt gilt
es entsprechend zu fragen, in welchen Bereichen die Schulen auf ein stirkeres Maf3
an Unterstiitzung angewiesen gewesen waren bzw. sind, um hier Ansatzpunkte fiir
die weitere Optimierung der laufenden Prozesse zu erhalten (vgl. dazu auch die Dar-
stellungen zu den Ergebnissen der offenen Fragen in Abschnitt 3.3.1.2 sowie Kapitel
9 in dieser Expertise).

Tabelle 3.11:  Stand der Umsetzung der neuen Schulstruktur an den Oberschulen

stimme
tiber- stimme
haupt eher stimme stimme

nichtzu nichtzu eherzu vollzu M SD N

Die neue Schulstruktur und ihre einzelnen Be-
standteile sind an unserer Schule inzwischen 0,0 14,8 48,1 37,0 32 07 27
zur Normalitat geworden.

Der Prozess der Umwandlung unserer Schule
zur Oberschule ist immer noch in vollem 22,2 14,8 333 29,6 27 1,1 27
Gange.

Die Umwandlung zur Oberschule kann an

unserer Schule als abgeschlossen gelten. 37,0 222 222 185 22 12 27

Es gibt an unserer Schule nach wie vor viele
ungeloste Probleme beziiglich der Um-
setzung der neuen Schulstruktur und ihrer
einzelnen Bestandteile.

14,8 333 33,3 185 26 1,0 27

Der Prozess der Umwandlung zur Oberschule
wurde seitens der Bremer Bildungsverwal-
tung durch vielféltige Unterstltzungsange-
bote begleitet.

18,5 44,4 33,3 37 22 08 27

Der Prozess der Umwandlung zur Oberschule
stellt unsere Schule vor nach wie vor grof3e 14,8 29,6 40,7 148 26 09 27
Herausforderungen.
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Bewertung des Ubergangsverfahrens von der Grundschule
in die weiterfiihrenden Schulen

In einer weiteren Frage wurde von den Schulleitungen ihre Einschdtzung hinsichtlich
verschiedener Aspekte des praktizierten Ubergangsverfahrens von der Grundschule
in die weiterfithrende Schule erfragt (Frage: ,, Wie bewerten Sie nachfolgende Aspekte
beziiglich des in Bremen praktizierten Ubergangsverfahrens von der Grundschule auf
die weiterfiihrende Schule?”). In Tabelle 3.12a sind zunéchst die bewertenden Ergeb-
nisse zum Ubergangsverfahren im engeren Sinne dargestellt, Tabelle 3.12b gibt
erganzend Auskunft tiber Einschédtzungen in Hinblick auf den Wettbewerb zwischen
den Schulen um die Schiilerinnen und Schiiler. Tabelle 3.12a deutet in der Gesamt-
schau nicht auf eine sehr grole Zufriedenheit mit dem praktizierten Ubergangsver-
fahren hin. Die Einschitzung der Zufriedenheit {iber alle Schulleitungen hinweg lag
leicht unter dem theoretischen Skalenmittelwert von 2,5 und fiel im Mittel niedriger
aus als bei den Schulleitungen in Berlin mit einem in weiten Teilen dhnlich aus-
gestaltetem Ubergangsverfahren (vgl. Bose et al., 2013). Einzig fiir die Gymnasien
fanden sich etwas hohere Zustimmungswerte. Auch die Zustimmungswerte fiir die
Wahlfreiheit der Eltern mit Blick auf die weiterfithrende Schulart bewegten sich
tiberwiegend im neutralen Bereich, die Gymnasialschulleitungen standen diesem
Aspekt eher ablehnend gegeniiber. Stirker ablehnende Einschétzungen (iiber alle
Schularten) fanden sich auch fiir die Aussage, dass das praktizierte Ubergangsver-
fahren fiir eine leistungsgerechte Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Schulen sorge. Etwas mehr als die Halfte der Schulleitungen hilt die Regelungen
des Ubergangsverfahrens fiir (iiberwiegend eher) fair, wobei die Gymnasien diesen
Aspekt positiver einschétzten. Nach Einschitzung von rund 70 Prozent der Schul-
leitungen und weitgehend unabhingig von der Schulart geht das Ubergangsver-
fahren ,,in der Regel reibungslos vonstatten®. Dies heif$t im Umkehrschluss aber auch,
dass sich rund 30 Prozent der Schulleitungen regelmiflig mit Problemen im Uber-
gangsverfahren konfrontiert sehen. Trotz dieser insgesamt eher zuriickhaltenden
Einschdtzungen gaben rund 90 Prozent der befragten Schulleitungen an, dass die
meisten Eltern mit der Wahl der weiterfithrenden Schule ihres Kindes zufrieden sind,
das Ergebnis des Ubergangsprozesses fiir ihr Kind also positiv bewerten. Nahezu
zwei Drittel der Schulleitungen sind dariiber hinaus der Meinung, dass das Uber-
gangsverfahren den Eltern bei der Schulwahl ausreichend Freiheiten einrdumt.
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Tabelle 3.12a: Bewertung des Ubergangsverfahrens von der Grundschule in die weiterfiihrenden
Schulen
stimme
tiber-  stimme
haupt eher stimme stimme

nichtzu nichtzu eherzu vollzu M SD N

Ich bin insgesamt zufrieden mit dem Ver-

12,7 40,8 43,7 2,8 24 07 71
fahren.

Den freien Elternwillen bei der Wahl der wei-

terfuhrenden Schulform halte ich fiir sinnvoll. 141 338 380 141 25 09 71

Das Verfahren sorgt fiir eine leistungsgerechte
Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf 31,0 43,7 239 1,4 20 08 71
die weiterflihrenden Schulen.

Die Regelungen fiir die Aufnahme an tGberan-

gefragten Schulen halte ich fur fair. 87 319 e e 26 07 6
Das Ubergangsverfahren in die weiterfiihren-

den Schulen geht in der Regel reibungslos 9,7 20,8 61,1 8,3 27 08 72
vonstatten.

Die meisten Eltern sind mit der Wahl der wei-

terfuhrenden Schule ihres Kindes zufrieden. 00 100 814 86 30 04 70
Das Ubergangsverfahren raumt den Eltern bei 14 338 45,1 19,7 28 08 71

der Schulwahl ausreichend Freiheiten ein.

Beziiglich der Einschitzungen zur Wettbewerbssituation zwischen den Schulen
(vgl. Tabelle 3.12b) waren rund zwei Drittel der Schulleitungen der Ansicht, dass
die Unterschiede in der Schulnachfrage in den vergangenen Jahren zugenommen
hitten - eine Einschdtzung die sich auf Basis der Auswertungen in Abschnitt 3.2
nur bedingt stiitzen lasst. Uber 80 Prozent der Schulleitungen nahmen in diesem
Zusammenhang auch einen zunehmenden Wettbewerb der Schulen um die ,guten
Schiiler wahr. Nur etwas mehr als ein Viertel der Schulleitungen waren allerdings
der Ansicht, dass der (gestiegene) Wettbewerb der Schulen um die Schiilerinnen
und Schiiler zu einer besseren Passung von Schulprofil und Schiilerschaft fiihrt.
Rund 85 Prozent der Schulleitungen betrachteten die bevorzugte Beriicksichtigung
von Schiilerinnen und Schiilern fest zugeordneter Grundschulen bei der Schiileraus-
wahl an tibernachgefragten Schulen als regulierender Mafinahme als eher bzw. sehr
sinnvoll. Wahrend fiir die aufgefithrten Wettbewerbsaspekte kaum Unterschiede
zwischen den Schularten auszumachen waren, zeigten sich fiir die Zufriedenheit mit
der Anmeldesituation an der eigenen Schule erhebliche Unterschiede. Lag der Mittel-
wert an den Oberschulen mit eigener Oberstufe mit M = 3,8 in der Néhe des mog-
lichen Maximums, fiel die Zufriedenheitseinschitzung an den Oberschulen ohne
Oberstufe deutlich heterogener aus. Jeweils ein Drittel der Schulleitungen war mit
der Anmeldesituation entweder sehr unzufrieden oder sehr zufrieden. Das restliche
Drittel verteilte sich auf die beiden mittleren Zufriedenheitskategorien. Die Schul-
leitungen der Gymnasien berichteten im Mittel ebenfalls eine hoéhere Zufrieden-
heit mit der Anmeldesituation. Vor diesem Hintergrund verwundert es kaum, dass
insbesondere die Schulleitungen der Schulen ohne Oberstufe die Ansicht vertraten,
dass beim Wettbewerb der Schulen um die Schiilerinnen und Schiiler viele Schulen
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»auf der Strecke bleiben® Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass nur ein ver-
gleichsweise geringer Teil der Schulleitungen der Oberschule ohne eigene Oberstufe
angab, dass die padagogische Arbeit an ihrer Schule durch die niedrigen Anmelde-
zahlen in erheblichem (5,6 Prozent) bzw. sehr starkem Mafle (11,1 Prozent) beein-
trachtigt wird.

Tabelle 3.12b: Einschatzungen zur Wettbewerbssituation zwischen den weiterfiihrenden Schulen

stimme
tiber- stimme
haupt eher stimme stimme

nichtzu nichtzu eherzu vollzu M SD N

Unterschiede in der Schulnachfrage zwischen
den Schulen haben in den vergangenen 3,0 29,9 44.8 22,4 29 08 67
Jahren zugenommen.

Der Wettbewerb der Schulen um,,gute Schii-

ler” hat sich in den letzten Jahren verstarkt. 0.0 157 300 343 32 07 70

Der Wettbewerb der Schulen um die Schiiler
fuhrt zu einer besseren Passung von Schulpro- 14,7 58,8 25,0 1,5 2,1 07 68
fil und Schulerschaft.

Die bevorzugte Beriicksichtigung von Schiile-
rinnen und Schiilern fest zugeordneter Grund-
schulen bei der Schiilerauswahl an Gberange-
fragten Schulen halte ich fir sinnvoll.

2,9 12,9 44,3 40,0 32 08 70

Beim Wettbewerb der Schulen um die Schiile-
rinnen und Schiiler bleiben viele Schulen auf 2,9 27,5 43,5 26,1 29 08 69
der Strecke.

Wir sind mit den Anmeldezahlen an unserer

Schule zufrieden. 194 12,9 22,6 45,2 29 12 31

Wahrgenommene Beeintrichtigungen an den Schulen

Neben den Bewertungen und Erwartungen an die neue Schulstruktur wurden den
Schulleitungen der weiterfithrenden Schulen in einem weiteren Block des Frage-
bogens potentiell beeintrachtigende Faktoren vorgelegt, mit der Bitte einzuschitzen,
inwieweit die jeweiligen Aspekte tatsichlich als beeintrachtigende Faktoren fiir
die jeweilige Schule angesehen werden (Frage: ,Inwieweit ist Ihre Schule durch die
folgenden Aspekte beeintrichtigt?). Die Faktoren lassen sich den drei tibergreifenden
Teilbereichen ,,Schiilerinnen und Schiiler®, ,,Schule und Unterricht“ und ,Wettbewerb
und offentlicher Anforderungsdruck® zuordnen. Fiir die Ergebnisdarstellung wird
abweichend zu den vorangegangenen Auswertungen auf die Darstellung der pro-
zentualen Verteilung der Antworten auf die einzelnen Antwortkategorien verzichtet.
Stattdessen werden die Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die verschiedenen
Schularten Gymnasium sowie Oberschule (mit und ohne Oberstufe) ausgewiesen,
um die zum Teil erheblichen Unterschiede in den wahrgenommenen Belastungs-
faktoren zwischen den drei Schulgruppen zu verdeutlichen. Die Einschitzung
der Beeintrichtigung erfolgte auf einer sechststufigen Skala von 1 = ,trifft iber-
haupt nicht zu® bis 6 ,trifft voll und ganz zu®, sodass als Neutralititspunkt (mittlere
Zustimmung) ein theoretischer Skalenmittelwert von 3,5 resultiert.
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Tabelle 3.13a weist die Ergebnisse fiir die Beeintrachtigungsfaktoren fiir den Teil-
bereich Schule und Unterricht aus. Als stirkste Beeintrachtigungsfaktoren schétz-
ten die Schulleitungen der Oberschulen eine unzureichende Ausstattung, eine
nicht bedarfsgerechte Personal- und Unterrichtsversorgung sowie die hohe all-
gemeine Arbeitsbelastung der Lehrkrifte ein. Beziiglich der unzureichenden Aus-
stattung zeigten sich dabei deutliche Unterschiede zwischen Oberschulen mit und
ohne eigene Oberstufe. Die Schulleitungen der Schulen ohne Oberstufe beurteilten
die unzureichende Ausstattung als stirker beeintrachtigend. Die Schulleitungen der
Gymnasien schitzten die Beeintrdchtigungen insgesamt niedriger ein, besonders
deutlich mit Blick auf die nicht bedarfsgerechte Unterrichtsversorgung. Die weite-
ren potentiellen Beeintrachtigungsfaktoren aus dem Teilbereich Schule und Unter-
richt wurden insgesamt als weniger beeintrachtigend wahrgenommen. Gleichwohl
traten auch hier Unterschiede zwischen den Schularten auf, etwa mit Blick auf das
Schulklima sowie Schwierigkeiten bei der Durchfithrung eines stérungsfreien und
anspruchsvollen Unterrichts. Die giinstigsten Einschitzungen fanden sich hier jeweils
an den Gymnasien, die ungiinstigsten an den Oberschulen ohne Oberstufe. Bezogen
auf die Beeintrachtigung durch mangelnde Motivation und fehlende Innovations-
bereitschaft des Lehrerkollegiums deuten sich hingegen giinstigere Einschitzungen
der Schulleitungen der Oberschulen ohne Oberstufe im Vergleich zu den anderen
Schularten an.

Tabelle 3.13a: Wahrgenommene Beeintrachtigungen an Schulen - Teilbereich Schule und Unterricht

Oberschule Oberschule
Oberschule ohne GO mit GO Gymnasium

M SD M SD M SD M SD

unzureichende Ausstattung 43 1,8 46 1,8 3,5 1,5 3,3 1,3
nicht bedarfsgerechte Personalversorgung 49 1,3 4,9 1,3 4,8 1,5 2,8 1,0

nicht bedarfsgerechte Unterrichtsversor-

gung (z.B. fachfremder Unterricht) 42 1.3 44 13 39 16 18 05

allgemeine Arbeitsbelastung der Lehr-

. 51 09 51 0,9 5,0 0,9 4,0 0,8
krafte

hektisches und stérungsvolles Klima an

der Schule 28 15 30 17 2,5 1,2 1,8 05

Arger mit Behérden bzw. Institutionen (z.B.

Schulbehorde bzw. Jugendamt) e Uz e L2 25 e 1la? e

Schwierigkeiten bei der storungsfreien

Unterrichtsdurchfiihrung 33 13 36 1.3 27 1.0 28 1>

Schwierigkeiten bei der Durchfiihrung

eines anspruchsvollen Unterrichts 35 13 36 1.4 33 1.2 = L2

mangelnde Motivation des Kollegiums 22 1,0 2,2 11 2,5 0,5 2,8 1,5

fehlende Innovationsbereitschaft von

Lehrkraften 27 14 24 13 35 14 30 18

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, GO = Gymnasiale Oberstufe; Skalierung 1 =, trifft Gberhaupt nicht zu”,
6 =, trifft voll und ganz zu”.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Anwahlverhalten und Akzeptanz | 53

Die Befunde zu den wahrgenommenen Beeintrichtigungen fiir den Teilbereich
Schiilerinnen und Schiiler sind in Tabelle 3.13b dargestellt. Die hochsten schiiler-
schaftsbezogenen Beeintrachtigungen an den Oberschulen zeigten sich fiir den
erhohten Sprachférderbedarf, eine unzureichende Lernférderung durch das Eltern-
haus sowie erzieherische Problemlagen, die sich in Verhaltensauffilligkeiten dufern
konnen. Auch hohe Anteile an leistungsschwachen sowie emotional-sozial beein-
trachtigten Schiilerinnen und Schillern wurden als stirkere Beeintrachtigungs-
faktoren eingeschitzt. Hohe Abbrecher- und Wiederholerquoten scheinen hin-
gegen kaum als beeintrichtigende Faktoren angesehen zu werden. Im Vergleich
der Schularten zeigten sich dabei vielfach - aber nicht durchgingig — die stérksten
Beeintriachtigungseinschitzungen an den Oberschulen ohne Oberstufe und die
geringsten an den Gymnasien. Mit Blick auf letztere ist dabei herauszustellen, dass
hohe Anteile leistungsschwacher Schiilerinnen und Schiiler sowie die Unterschied-
lichkeit der Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler von den Gymnasial-
schulleitungen im selben Mafle als beeintrachtigend eingeschitzt wurde, wie von

Tabelle 3.13b: Wahrgenommene Beeintrdachtigungen an Schulen - Teilbereich Schiilerinnen und
Schiiler

Oberschule  Oberschule
Oberschule ohne GO mit GO Gymnasium

M  SD M SD M SD M SD

unterschiedliche Lernvoraussetzungen der

Schiilerinnen und Schiler 40 12 37 1.2 46 09 40 22

hohe Abbrecherquote 1,9 1,0 2,1 1,1 1,8 0,7 23 1,5
hohe Wiederholerquote 1,7 1,0 1,7 1,0 1,8 1,0 2,3 1,3
Schuldistanz (,Schulschwanzen”) 3,6 1,5 3,8 1,6 3,4 1,3 2,5 0,6

Aggressivitat unter Schilerinnen und

. 3,1 14 3,4 1,5 2,5 0,9 2,0 1,4
Schiilern

erzieherische Problemlagen (Verhaltens-

auffalligkeiten) 43 16 45 15 40 19 33 1,0

mangelnde Motivation bzw. Konzentration

der Schilerinnen und Schiiler 39 13 42 1.3 34 1.4 30 18

unzureichende Lernférderung der Schiile-

rinnen und Schiiler durch das Elternhaus 4> = 9 1.4 = 12 250 7

erhohter Sprachforderbedarf 5,0 11 5,1 1,0 4.8 1,3 3,3 1,5

Sprachbarrieren bei der Kommunikation

mit Eltern 38 12 41 17 31 14 28 15

hoher Anteil leistungsschwacher Schiile-

rinnen und Schiler 39 15 39 1.6 35 09 38 22

hoher Anteil emotional-sozial beeintrach-

tigter Schulerinnen und Schiler 40 13 B 1.4 & 1.0 23 1.3

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, GO = Gymnasiale Oberstufe; Skalierung 1 =, trifft Gberhaupt nicht zu",
6 = ,trifft voll und ganz zu”.
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den Schulleitungen der Oberschulen. Hinsichtlich der Beeintrachtigungen durch die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler waren inner-
halb der Oberschulen ebenfalls Unterschiede feststellbar, wonach die Schulleitungen
der Oberschulen mit Oberstufe die Beeintrichtigungen durch eine leistungshetero-
genere Schiilerschaft héher einschitzten.

Beziiglich der in Tabelle 3.13c dargestellten Beeintriachtigungseinschétzungen fiir
den Teilbereich Wettbewerb und dffentlicher Anforderungsdruck wird deutlich, dass
die Konkurrenz zu anderen Schulen als vergleichsweise starker Beeintrachtigungs-
faktor wahrgenommen wird, sowohl von den Schulleitungen der Oberschulen als
auch der Gymnasien. Die Abwanderung bildungsinteressierter Eltern wurde in erster
Linie von den Schulleitungen der Oberschulen als Beeintrachtigungsfaktor betrachtet,
wihrend die Gymnasien kaum Beeintrichtigungen durch die Abwanderungen
bildungsniherer Elternhduser sahen. Oberschulen ohne Oberstufe nahmen zudem
stairkere Beeintrachtigungen durch einen groflen Anforderungsdruck von auflen
(durch die Offentlichkeit und die Schulverwaltung) wahr. Dies scheint an den Ober-
schulen mit eigener Oberstufe und den Gymnasien nur in geringerem Ausmaf3 der
Fall zu sein. Beeintrichtigungen aufgrund zuriickgehender Zahlen bei den Schiiler-
anmeldungen sowie den Resultaten bei externen Leistungstests (z.B. Vergleichs-
arbeiten) wurden als vergleichsweise gering eingestuft.

Tabelle 3.13c: Wahrgenommene Beeintrachtigungen an Schulen - Wettbewerb und 6&ffentlicher

Anforderungsdruck
Oberschule Oberschule
Oberschule ohne GO mit GO Gymnasium
M SD M SD M SD M SD
Konkurrenz zu anderen Schulen 4,5 1,7 4.4 1,7 46 1,8 3,8 2,1

zurtickgehende Zahl von Schiileranmel-

2,5 1,8 2,8 1,9 1,9 1,4 2,5 1,7
dungen

Abwanderung bildungsinteressierter

38 19 38 2,0 3,6 1,7 1,8 1,0
Eltern

Resultate bei externen Leistungstests (z.B.

Vergleichsarbeiten) o7 13 24 (2 1 1149 12 e

groBer Anforderungsdruck von auf3en
(Offentlichkeit, Schulverwaltung, Partner 3,5 1,6 3,8 1,5 2,9 1,5 2,3 1,3
usw.)

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, GO = Gymnasiale Oberstufe; Skalierung 1 =, trifft Gberhaupt nicht zu”,
6 =, trifft voll und ganz zu”.

Teilbereichsiibergreifend lassen sich somit vor allem eine unzureichende Aus-
stattung, eine nicht bedarfsgerechte Personal- und Unterrichtsversorgung, eine hohe
allgemeine Arbeitsbelastung der Lehrkrifte, ein erhohter Sprachforderbedarf, eine
unzureichende Lernférderung durch das Elternhaus, erzieherische Problemlagen
und die Konkurrenz zu anderen Schulen als besonders stark eingeschitzte Beein-
trachtigungsfaktoren festhalten, die insbesondere die Oberschulen (hier in stirkerem
Ausmaf3 die Schulen ohne eigene Oberstufe) betreffen.
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3.3.1.2 Ergebnisse der offenen Fragen zu den Vorteilen und
Herausforderungen der neuen Schulstruktur

Die Schulleitungen wurden neben den Einschdtzungen im geschlossenen Antwort-
format auch um offene Angaben zu den Vorteilen der neuen Schulstruktur (Frage:
~Was sind Threr Ansicht nach die wichtigsten Vorteile der neuen Schulstruktur?“) sowie
moglichen Ansatzpunkten und Herausforderungen fiir die Weiterentwicklung (Frage:
»Was sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten Ansatzpunkte und Herausforderungen
fiir die Weiterentwicklung?“) gebeten.

Beziiglich der wahrgenommenen Vorteile der neuen Schulstruktur wurden von
insgesamt N = 48 Personen verwertbare Angaben gemacht. Als vorteilhaft wurden
vor allem eine hohere Durchldssigkeit, weniger und spitere Selektion und eine damit
verbundene Einddimmung von sozialer Ausgrenzung bzw. Abschottung, mehr Ent-
wicklungszeit fiir die Zeit bis zum Erwerb des Abiturs, eine bessere Ubersichtlich-
keit und Vereinfachung des Systems, mehr Bildungsgerechtigkeit, bessere Foérder-
moglichkeiten und Chancen fiir leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler, die
Umsetzung der Inklusion sowie der Wegfall von Strukturdebatten genannt. In Kasten
1 im Anhang dieses Kapitels werden einige der genannten Vorteile der neuen Schul-
struktur beispielhaft wiedergegeben.

Hinsichtlich der wichtigsten Ansatzpunkte und Herausforderungen der neuen
Schulstruktur lagen verwertbare Angaben von N = 56 Personen vor. Als grofiter
Ansatzpunkt fiir die Weiterentwicklung - dies zieht sich durch den absoluten Grof3-
teil der offenen Angaben - wurde die Ressourcenausstattung sowohl in raumlicher,
materieller und vor allem personeller Hinsicht (Lehrkrifte, Schulsozialarbeiter)
genannt. Hier lassen sich den Antworten der Schulleitungen erhebliche wahr-
genommene Defizite entnehmen, sowohl fiir die Ausstattung der Oberschulen als
auch fiir die vorhandenen Ressourcen zur Umsetzung der Inklusion. Weitere Nen-
nungen bezogen sich auf die Stirkung des Rufs der Oberschulen, eine bessere Durch-
mischung der Schiilerschaft, die verbesserte Kooperation zwischen Schulen und
Behorden (vgl. dazu auch Kapitel 9) sowie unterrichtsbezogene Weiterentwicklungen.
Von mehreren Schulleitungen wurde zudem explizit die Abschaffung des Gymna-
siums genannt. Kasten 2 im Anhang dieses Kapitels weist beispielhaft einige wort-
liche Nennungen zu den Ansatzpunkten und Herausforderungen fiir die Weiter-
entwicklung der Schulstruktur aus.

In einer weiteren Frage wurden die Schulleitungen zu méglichen Ansatzpunkten
fiir die Weiterentwicklung des Ubergangsverfahrens auf die weiterfithrenden Schu-
len befragt (Frage: ,Was liefle sich Ihrer Meinung nach am Ubergangsverfahren ver-
bessern?“). N = 38 Personen haben zu dieser Frage verwertbare Angaben gemacht.
Die Angaben bezogen sich auf sehr unterschiedliche Aspekte (zum Teil auch
in gegenldufiger Richtung), die von Anpassungen bei den Einzugsgebieten der
weiterfithrenden Schulen, der Abschaffung des Losverfahrens, Ausweitungen der
Geschwisterregelung, der Vergrofierung der Platzkapazititen bis zur stirkeren Steue-
rung der Schulzuweisung durch die Bildungsverwaltung reichten. Auch hier wurden
von einigen Schulleitungen erneut die Abschaffung des Gymnasiums und das ldngere
gemeinsame Lernen genannt. Gleichzeitig richteten sich einige Nennungen auf die
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Stirkung der Rolle der Ubergangsempfehlung und eine schwiichere Gewichtung des
Elternwunsches. Beispielnennungen zu Verbesserungsméglichkeiten beziiglich des
Ubergangsverfahrens finden sich in Kasten 3 im Anhang dieses Kapitels.

3.3.2 Fazit zur Bewertung der neuen Schulstruktur durch die Schulleitungen

Als Kernbefunde der Schulleiterbefragung zur Bewertung der neuen zweigliedrigen
Schulstruktur lassen sich zusammenfassend folgende Punkte herausstellen:

1.

Die Zusammenlegung der bisherigen nichtgymnasialen Schularten zur Ober-
schule wird von der iibergrofien Mehrheit der Schulleitungen befiirwortet und
positiv bewertet. Als Vorteile werden unter anderem die hohere Durchléssigkeit
und zeitliche Flexibilisierung der Bildungswege, die bessere Ubersichtlichkeit und
die Moglichkeit zum Erwerb des Abiturs an beiden weiterfithrenden Schularten
hervorgehoben.

Gleichzeitig wird jedoch betont, dass die bisherige Schulstruktur in Hinblick auf
die Ausgestaltung der Schulen und die Zusammensetzung der Schiilerschaft auch
nach der Systemumstellung weiterhin deutlich erkennbar ist.

Als bemerkenswerter Befund sticht die - mit Ausnahme der Schulleitungen der
Gymnasien - ausgesprochen hohe Priferenz fiir die Umstellung auf ein unge-
gliedertes Schulsystem, das nur noch eine weiterfithrende Schulart vorsieht, her-
vor. Die fiir Bremen feststellbaren Zustimmungsraten liegen dabei deutlich tiber
den Zustimmungswerten der Schulleitungen in Berlin.

Die Erwartungshaltungen beziiglich der Auswirkungen der Strukturumstellung
auf die Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler und das Ausmaf3 herkunfts-
bezogener Disparititen im Bildungserfolg fallen verhalten positiv aus.

Gleichwohl wird die neue Schulstruktur von der Mehrheit der Schulleitungen
als stabiler, modernisierungsoffener und zukunftsfihiger Rahmen fiir die fort-
laufende qualitative Weiterentwicklung des Schulsystems betrachtet, wobei
der Umwandlungsprozess zur Oberschule an vielen Schulen noch nicht als
abgeschlossen angesehen wird.

Vergleichsweise hohe Zustimmung erfihrt die Einfithrung der inklusiven
Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf. Auch die erwarteten Auswirkungen der gemeinsamen Beschulung auf die
Lernergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf fallen vergleichsweise positiv aus.

Im groflen Gegensatz zur grundsitzlichen Befiirwortung der zweigliedrigen
Schulstruktur und der gemeinsamen Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf stehen die zum Teil als erheb-
lich wahrgenommenen Defizite in der rdumlichen, materiellen und vor allem
personellen Ausstattung der Schulen. Die grundsitzliche Bereitschaft der Schul-
leitungen zur Umsetzung der neuen Schulstruktur trifft somit auf vielfach als
gravierend eingeschitzte Méngel in der Bereitstellung der dafiir als notwendig
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erachteten Mittel und eine aus Sicht der Schulleitungen teilweise als unzureichend
wahrgenommene Unterstiitzung durch die Bildungsverwaltung.

3.4 Gesamtfazit

Die im vorliegenden Kapitel berichteten Ergebnisse zu den Anwahlzahlen der weiter-
fithrenden Schulen und den Einschitzungen der Schulleitungen zum reformierten
Bremischen Schulsystem lassen in vielen Aspekten eine grundlegende Akzeptanz der
neuen Schulstruktur und eine Befiirwortung der damit verbundenen Zielsetzungen
erkennen. Gleichwohl bedarf es nach wie vor grofier Anstrengungen, der schulischen
Arbeit in den neu geschaffenen Strukturen auch die notwendigen organisatorischen
und piddagogischen Rahmenbedingungen zur Verfiigung zu stellen, um die
Potenziale der Reform besser zu nutzen und die Umsetzung weiter zu optimieren.
Dabei sind neben der Bildungspolitik und Bildungsadministration selbstverstind-
lich auch die Akteure in den Schulen vor Ort gefragt, weiterhin aktiv an der Weiter-
entwicklung der neuen Schulstruktur mitzuwirken. Die grundsitzlich gegebene
Akzeptanz der neuen Schulstruktur kann in dieser Hinsicht als solide Grundlage fiir
die fortlaufende Weiterentwicklung gesehen werden.
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3.5 Anhang

Kasten 1: Beispielnennungen Vorteile der neuen Schulstruktur:
s~Vereinfachung” des Schulsystems, da nur noch zwei Saulen existieren”

,Ein Vorteil ist auf jeden Fall, dass die Durchlassigkeit und das langere gemeinsame Lernen einen erfolg-
reichen Schulabschluss fiir mehr Schiler méglich macht. Bei entsprechender Ausstattung (personell und
raumlich) kann die gesellschaftl. Herausforderung, dass Schiiler und Schilerinnen in ihrem Schulerfolg
nicht mehr abhéngig von ihrer Herkunft sind, eher bewaltigt werden”.

»Alle Schilerinnen und Schiiler konnen alle Schulabschlisse erreichen; Inklusive Beschulung: Alle Schii-
lerinnen und Schiler haben die Méglichkeit der Teilhabe. Die Vielfalt (wenn gegeben) bereichert”

,Die Schuler werden nach der 4. Klasse nicht selektiert und haben die Moglichkeit sich spater besser zu
entwickeln.”

,Die Restschule Hauptschule ist aufgeldst; keine Stigmatisierung schwacher Schiilerinnen und Schiiler!
Schilerinnen und Schiiler mit sonderpad. Férderbedarf L+S+S+Sehen werden im gemeinsamen Unter-
richt gréBBere Lernfortschritte erreichen”

»sozial gerechter, zum Abitur fihren unterschiedliche Wege; lasst Schiilerinnen und Schilern mehr Ent-
wicklungszeit”

,Es wird nicht permanent tber Strukturen nachgedacht sondern tber Ausstattung und Inhalte; Gemein-
same Beschulung eines grof3en Teils der Schulerschaft; keine Hirden bei der Erreichung hoherer Ab-

schlisse”

4Es besteht die Chance, dass jedes Kind dort abgeholt wird wo es steht und auf seinem Niveau gefordert
wird. Mehr Zeit fiir langsamere” Lerner”

,Es ist ein weiterer Schritt zur gemeinsamen Beschulung aller Kinder in der Sek 1.
Vermeidung kraftzehrender bildungspolitischer Richtungskampfe; Einfiihrung individualisierten Unter-
richts in allen Schulen; Integration von Schilerinnen und Schiilern mit sonderpéad. Férderbedarf; Durch-

lassigkeit fur Schiilerinnen und Schiiler, die Abitur machen mochten”

Jbessere Durchmischung; Akzeptanz gegenliber anderen lernen; voneinander profitieren u. nicht kon-
kurrieren

,groBBere Durchlassigkeit; geringere Selektion zu einem frilhen Zeitpunkt; bessere Durchmischung an
den Oberschulen; alle Abschliisse an allen Schulformen moglich”

,Heterogenitat als Chance”
Jangeres gemeinsames (soziales) Lernen; Flexibilitdt in Richtung besten Bildungsabschluss; langere Ent-
wicklungszeit fir jedes Kind; bessere Kommunikation/Teamarbeit der LK [Lehrkréfte]; Basis fir Schulent-

wicklung neuer Schule”

,Schule kann nicht mehr ausgrenzen anstatt zu fordern”

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Anwahlverhalten und Akzeptanz

Kasten 2: Beispielnennungen Ansatzpunkte und Herausforderungen fiir die Weiterentwicklung der
neuen Schulstruktur:

»die Ausstattung muss der der Gymnasien angepasst werden; Es muss ausreichend Personal fiir die un-
terschiedlichen Beddirfnisse der Schiler und Schilerinnen zur Verfiigung stehen (Inklusion funktioniert
nicht als Sparpaket); Inklusion muss auch in den Gymnasien stattfinden”

,Besseres Material fir Binnendiff. ; bessere AuBendarstellung! ; Leistungsorientierung; bessere Durch-
mischung der Schilerschaft”

,Schulen, besonders im sozialen Brennpunkt, brauchen eine bessere Ausstattung: 1. Mehr Personal
(auch im Schulsozialbereich) und 2. eine bessere Raum-und Materialausstattung; Die Schulzuweisung
muss starker gelenkt werden. In sozial benachteiligten Quartieren, ohne eigene Oberstufe, gibt es kaum
leistungsstarke Kinder iber Regelstandard. Die Zahl der Kinder mit Forderbedarf ist zu groB3, es ergibt
sich kaum eine gute Mischung; Gezieltere schuliibergreifende inklusive Schulentwicklung, die Stan-
dards fur eine gute Schule fir Alle schafft.

4Ressourcen fir individuelle Férderung und differenzierende Lernangebote fehlen; fehlende Ganztags-
schulen; Raumnot verhindert Differenzierungsmaoglichkeiten”

,Oberschulen - besonders in schwieriger Lage und ohne Oberstufe - bleiben Restschulen, wenn nicht
die sozial benachteiligte Schiilerschaft gleichmaBiger verteilt wird. Oberschulen missen so attraktiv wie
maoglich gemacht werden, auch um gutes Personal zu bekommen [...]"

,Konsequente Weiterentwicklung eines modernen, progressiven Unterrichtes (facherverbindend, pro-
jektorientiert, hohes Mal3 an Differenzierung etc.); Férdern und Fordern als zentrale Elemente, Leistungs-
orientierung als ein wesentlicher Markenkern von Oberschulen betonen!; Marke ,Oberschule” scharfen
und Selbstbewusstsein entwickeln, --> ,wir sind besser als die Gymnasien!"”

,Die Inklusion muss auf die vielschichtigen Aspekte hin genauer betrachtet werden und mit mehr Stun-
den fiir Doppelbesetzungen ausgestattet werden; interkultureller Ansatz; Integration neuzugewander-
ter Schiilerinnen und Schiiler; etc”

,Fordern und Fordern ressourcentechnisch und konzeptionell absichern; Kolleginnen - Qualifizierung
im Hinblick auf Differenzierung; Haltungsentwicklung im Hinblick auf Inklusion; Zeitressourcen fiir inter-
ne Schulentwicklung; Finanzressourcen fiir schulinterne Entwicklungsvorhaben groRerer Art”
,Personalgewinnung; Die Oberschulen in sozial benachteiligten Stadtteilen brauchen eine gymnasiale
Oberstufe vor Ort."

,Erhalt der gemeinsamen Standards in den zentralen Abschlusspriifungen; keine weitere Sonderpada-
gogisierung des Unterrichts; Riickkehr zu G9; fachliche Anforderungen missen auf einem mit anderen
Bundeslandern vergleichbaren Niveau erhalten bleiben”

+Abschaffung der Gymnasien; Praxiselemente der friiheren Férderzentren in die Arbeit mit sonderpada-
gogischen Schilern integrieren”

,Personelle/finanzielle Ausstattung; Umdenken der Gymnasien in Richtung,Schule mit nicht ausschlieB3-
lich leistungsstarken-homogenen Gruppen”; Die Eltern leistungsstarker Kinder ins ,Oberschulboot” zu
bekommen/”

,Umsetzung der Inklusion muss dringend mit entsprechenden personellen und rdumlichen Ressourcen
hinterlegt werden”

,Die soziale Spaltung der Stadt muss politisch lberwunden werden, damit die Schulreform wirklich zum
Tragen kommt”

JIndividualisierung des Lernens der Schiiler; Teamarbeit der Lehrkrafte und padagogischen Mitarbeiter”

,Oberschule und Inklusion kénnen nur dann erfolgreich sein, wenn auch die Gymnasien sich zu einer
solchen Schulform weiterentwickeln wiirden. Gro8te Herausforderung wére somit die Umsetzung hin
zum eingliedrigen Schulsystem”

,genligend Personen fiir die sonderpad. Forderung; qualifizierte Lehrer/innen, die differenziert unter-
richten konnen; bestandige Klassenteams; Steigerung der Schulsozialarbeit; Schwerpunktsetzung/Profi-
lierung der Schulen; gute Durchmischung der Schiilerschaft; -> bessere/freiere Schulwahl [...]"
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Kasten 3: Beispielnennungen Verbesserungen beim Ubergangsverfahren auf die weiterfithrenden
Schulen:

+Abschaffung der Gymnasien, somit keine Selektion(,liber dem Regelstandard”) und Leistungsdruck
(auch durch Eltern) ab er 1. Klasse--> alle Grundschiiler gehen auf zugeordnete OS”

,Stéarkere Steuerung: Alle Schulen brauchen eine gute Mischung. Schule ohne Oberstufe sind neben
einer Schule mit Oberstufe stets im Nachteil "

,Gerade schwacher ausgewahlte Schulen sollten mehr Grundschulen zugeordnet bekommen.”

,Genauere Zuordnungen von Grund-und Oberschulen. Abschaffung des Wettbewerbs zwischen Ober-
schulen.”

,Mut zur Steuerung durch die Behorde. Z.Z. werden ganze Stadtbezirke hdangen gelassen.”
+Mehr gymnasiale Schulplatze einrichten”

Vermeidung des Losverfahrens durch mehr Schulplédtze an den angefragten Schulen; Einflihrung einer
sinnvollen Hartefallregelung”

,Wohnortnahe Zuweisung”
,Ich wiirde mir die Geschwisterregelung ohne Hartefallantrag wiinschen.”
,Die Beriicksichtigung der Geschwisterregelung sollte gré3er werden”

+Aufhebung der regionalen Schulzuweisung fiir Oberschulen mit besonderer Ausstattung, z.B. gebun-
denen Ganztagsschulen.”

Verteilung der Kinder mit sonderpad. Férderbedarf pauschal (ohne Statuierung) bei entsprechend so-
zial gewichteter Stundenzuweisung”

+Ausreichende Anzahl Schulplatze vorhalten.”

,Burokratische Verfahren im Umgang mit Kindern/Eltern, die keine ihrer drei Wiinsche bekommen ha-
ben.”

+Mehrsprachige Erlduterung des Verfahrens und der weiterfiihrenden Schultypen. Deutliche Benen-
nung der Unterschiede : Angebote, duBere Differenzierung, KlassengroBe, keine Wiederholung oder Ab-
stufung! Was bedeutet es fiir mein Kind!”

,Dem Elternwunsch darf nicht zu viel Raum gegeben werden, ansonsten kdnnen Gymnasien nicht ent-
sprechend arbeiten

,keine Regelstandardfeststellung, keine Aussortieren, alle gehen gemeinsam weiter, gemeinsamer Un-
terricht von 1-10"

,Ein Zugang in die zugeordneten Oberschulen musste auch fiir Schiilerinnen und Schiler mit sonder-
pad. Forderbedarf sicher sein, Grundschulempfehlungen muissen mehr Gewicht haben.”

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.




Anna M. Makles, Kerstin Schneider, Josefine Liihe,
Anna Bachsleitner und Marko Neumann

4. Bildungsbeteiligung, -verlaufe und -abschliisse vor
und nach der Bremer Schulreform'’

4.1 Einleitung

Mit der Bremer Schulreform sind Verdnderungen des Bildungssystems verbunden,
die unmittelbare Auswirkungen auf die Schullaufbahnen von Schiilerinnen und
Schiilern haben. Die Einfithrung eines zweigliedrigen Sekundarschulsystems,
bestehend aus dem Gymnasium und der neu eingefithrten Oberschule, stellt einen
Kernbestandteil der Reform dar. An den Oberschulen, die die bisherigen nicht-
gymnasialen Schularten vereinen, kénnen alle Schulabschliisse einschliefllich des
Abiturs erworben werden, sodass eine prinzipiell gleichwertige Schulart neben dem
Gymnasium entstanden ist. Des Weiteren wurden die Klassenwiederholungen bis
zum Ende der Sekundarstufe I abgeschafft. Dariiber hinaus soll die Bremer Schul-
reform zur Entwicklung inklusiver Schulen beitragen, weshalb die Schulart Forder-
zentrum im Rahmen der Schulgesetzanderung aufgehoben wurde.

Mit der Reform waren zentrale bildungspolitische Ziele hinsichtlich der Bildungs-
verldufe von Schiilerinnen und Schiilern verbunden. So sollten die Durchléssigkeit
im Bildungssystem verbessert und die Barrieren fiir den Ubergang in die gymnasiale
Oberstufe reduziert werden. Zudem war angestrebt, den Anteil an Jugendlichen ohne
Schulabschluss zu verkleinern.

Fragestellungen

Im Rahmen des vorliegenden Kapitels wird dargestellt, wie sich die Schullaufbahnen

der Schiilerinnen und Schiiler im Zuge der Schulreform entwickelt haben. Dies soll

entlang drei iibergeordneter Fragestellungen geschehen:

1. Welche Entwicklungen zeigen sich hinsichtlich der Bildungsbeteiligung von Schii-
lerinnen und Schiilern seit der Schulreform?
In einem ersten Schritt wird eine Bestandsaufnahme zu der generellen Ent-
wicklung der Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler im Bremer Schulsystem
vorgenommen, um die nachfolgenden Ergebnisse einordnen zu koénnen.
Anschlieflend wird betrachtet, welche Verdnderungen sich seit der Schulreform
hinsichtlich der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die weiterfithrenden
Schularten und Bildungsgénge der Sekundarstufe I und II ergeben haben. Es wird
untersucht, inwieweit die Oberschule sich neben dem Gymnasium als alternativer
Weg zum Erwerb der Hochschulreife etablieren konnte. Zudem wird anhand
schulstatistischer Kennzahlen gepriift, inwieweit der in der Schulreform ent-
haltene Inklusionsanspruch umgesetzt werden konnte.

1 Das Kapitel basiert auf der Expertise ,,Bildungsbeteiligung und Bildungsverldufe* von Anna
M. Makles und Kerstin Schneider (WIB - Wuppertaler Institut fiir bildungsékonomische
Forschung, Bergische Universitit Wuppertal, https://www.wib.uni-wuppertal.de/forschung/
projekte/bildungsverlaeufe.html).
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2. Welche Veranderungen zeigen sich hinsichtlich der Bildungsverldufe von Schiile-
rinnen und Schiilern nach der Reform?
Ein wichtiges Merkmal von schulischen Bildungsverlaufen ist das Ausmaf3, mit
dem Schiilerinnen und Schiiler das Schulsystem reguldr durchlaufen, d.h., wie
es bei regulirem Ubergang in die nichsthohere Klassenstufe idealtypisch zu
erwarten wire. Schulartwechsel sowie Klassenwiederholungen deuten dabei auf
einen irreguldren Bildungsverlauf hin. Mit der Bremer Schulreform sollte der
Anteil derer, die eine Schulklasse wiederholen, verringert werden. Zudem ist
durch die Schulreform und die Einfithrung der Oberschule zu erwarten, dass die
Zahl der Schulartwechsel sinkt, da nun an beiden bestehenden Schularten alle
Abschliisse erreicht werden konnen. Es wird daher sowohl die Entwicklung der
Klassenwiederholungen vor und nach der Reform als auch die Veranderung der
Schulartwechsel betrachtet.

3. Welche Entwicklungen zeigen sich hinsichtlich der von Schiilerinnen und Schii-
lern erzielten Bildungsabschliisse seit der Schulreform?
Fir die Evaluation der Schulreform sind die erreichten Schulabschliisse, ins-
besondere die Allgemeine Hochschulreife (AHR), von zentraler Bedeutung. Mit
der Schulreform sollte die Durchléssigkeit im Bildungssystem verbessert, die Bar-
rieren fiir einen gelingenden Ubergang in die gymnasiale Oberstufe abgebaut
sowie der Anteil der Jugendlichen ohne Schulabschluss reduziert werden. Daher
wird dargelegt, wie sich die erzielten Schulabschliisse vor und nach der Reform
entwickelt haben. Zudem wird die Entwicklung der Schulabschliissse von Schii-
lerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den Blick
genommen.

Datengrundlage

Die in diesem Kapitel berichteten Befunde? basieren soweit nicht anders ausgewiesen
auf schulstatistischen Individualdaten. Diese liegen in der Stadtgemeinde Bremen
bereits seit dem Schuljahr 1997/98 vor und sind sowohl fiir die Bildungsplanung
als auch fiir die Bildungsforschung in Deutschland von groflem Nutzenpotenzial
(vgl. Makles, Schneider & Schwarz, 2014, 2018). Im Rahmen der folgenden Aus-
wertungen werden in der Regel Daten bis einschlieflich zum Schuljahr 2016/17 ver-
wendet, so dass maximal Informationen aus 20 Schuljahren ausgewertet werden
konnen. Damit liegt eine fiir die Auswertungen geeignete Datenbasis vor. Die Daten
der Stadt Bremen liegen je Schiilerin und Schiiler schuljahresweise vor und wurden
fiir die Betrachtung von Entwicklungsverldufen in einen Lingsschnittdatensatz tiber-
fihrt (fiir eine detaillierte Beschreibung der Datengrundlage vgl. Makles et al.,
2014, 2018). Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und der Vergleichbarkeit von Ent-
wicklungen in den Jahren vor und nach der letzten Schulreform im Schuljahr 2009
werden im Folgenden ausschliefSlich Informationen ab dem Schuljahr 2004/05 dar-
gestellt. Des Weiteren ist darauf hinzuweisen, dass im Folgenden ausschliefllich die
Daten der Individualstatistik der Stadt Bremen verwendet werden. Die Stadt Bremer-

2 Die Mitglieder der Expertengruppe danken den Urheberinnen der Berechnungen Anna M.
Makles und Kerstin Schneider (WIB - Wuppertaler Institut firr bildungsokonomische For-
schung, Bergische Universitit Wuppertal) sowie Lutz Jasker aus der Bremer Bildungsbehorde
(Bereich Bildungsstatistik) fiir die Zusammenstellung des schulstatistischen Datenmaterials.
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haven verzeichnet, auch aufgrund ihrer geografischen Lage, in der Sekundarstufe II
einen groflen Zustrom von Schiilerinnen und Schiilern aus dem Umland (Nieder-
sachsen). So waren in Bremerhaven rund 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der Abgangskohorte 2012/13, die das Abitur erreicht haben, nur in der Sekundar-
stufe II beobachtbar. Da diese Schiilerinnen und Schiiler ihre Schulbildung bis zum
Ende der Sekundarstufe I nicht im Bremer Schulsystem erhalten haben, konnen auch
keine Aussagen tber deren Bildungswege (z.B. Schulartwechsel und Klassenwieder-
holungen) bis zum Erreichen des hochsten allgemeinbildenden Abschlusses getroffen
werden. Vor diesem Hintergrund werden die Daten der Stadt Bremerhaven aus den
meisten Analysen ausgeschlossen. Eine Ausnahme bilden die berichteten Befunde
zu den erreichten Schulabschliissen - dort werden sowohl die Daten fiir das Land
Bremen sowie auch getrennt fiir die Stadtgemeinden Bremen und Bremerhaven dar-
gestellt.

Alle Fragen werden insbesondere vor dem Hintergrund der im Schuljahr 2009/10
in Kraft getretenen Schulreform diskutiert. Dabei beschrinken sich alle nach-
folgenden Analysen ausschliefllich auf Schulen in 6ffentlicher Trégerschaft. Sofern
Schulen in freier Tragerschaft (Privatschulen) in die Analysen mit einflieflen, wird
darauf hingewiesen. Das Forderzentrum wurde als Schulart mit der Reform zwar
gesetzlich aufgehoben, jedoch existieren weiterhin noch vier entsprechend aus-
gerichtete Schulen, sodass diese Schulart auch nach der Schulreform in den Ergeb-
nistabellen erscheint. Insgesamt ist zu beachten, dass in den nachfolgenden Analysen
in der Regel nach der Schulart und nicht nach dem Bildungsgang differenziert wird.
Das bedeutet, dass vor der Reform nur Schiilerinnen und Schiiler der eigenstidndigen
Gymnasien der Schulart Gymnasium zugerechnet wurden, wihrend Schiilerinnen
und Schiiler der Gymnasialabteilung der Schulzentren zur Schulart Schulzentrum
gezdhlt wurden. Wird in den Analysen eine andere Betrachtungsweise eingenommen
und nach dem Bildungsgang Gymnasium (inklusive Gymnasialabteilung an Schul-
zentren) versus nicht gymnasialen Bildungsgang differenziert, wird explizit darauf
hingewiesen.

Auch muss beachtet werden, dass im Rahmen dieses Kapitels keine kausa-
len Effekte der Reform identifiziert werden konnen. Es konnen jedoch Trends
beschrieben werden und es wird gepriift, ob sich diese Trends vor und nach der
Reform anders darstellen. Daher kann auch eine Beschreibung von Bildungsverldufen
tiber einen Zeitraum von mehr als 10 Schuljahren wertvolle Informationen zu grund-
legenden Entwicklungen im Bremer Schulsystem liefern.

Mit Blick auf die Aussagekraft und Einordnung der Befunde ist weiterhin zu
beriicksichtigen, dass zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch keine abschliefenden
Aussagen zu den Auswirkungen der Einfithrung der Oberschule auf die Bildungs-
verldufe der Schiilerinnen und Schiiler méglich sind. Die Umwandlung zur Ober-
schule erfolgte schrittweise in drei Jahren ab dem Schuljahr 2009/10, in dem die ers-
ten Schulen zur Oberschule umgewandelt wurden. Erst im Schuljahr 2011/12 waren
alle Schulen neben den Gymnasien zur Oberschule umgewandelt. Dies zieht Konse-
quenzen fiir die Interpretation und Einordnung der Befunde nach sich, da Aussagen
zu den Bildungsverldufen von Schiilerinnen und Schiilern, die unmittelbar nach der
Grundschule in die Oberschule tibergegangen sind, bislang nur mit Einschrinkungen
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moglich sind (vgl. Tabelle 4.1). Schiilerinnen und Schiiler, die im Schuljahr 2009/10
in die Jahrgangsstufe 5 einer zu Beginn umgewandelten Oberschule {ibergegangen
sind, traten bei regulirem Durchlauf im Schuljahr 2014/15 in die 10. Jahrgangs-
stufe ein. Im Schuljahr 2016/17 hat erstmalig ein kompletter Schiilerjahrgang aller
umgewandelten Oberschulen die Jahrgangsstufe 10 nach vollstindigem Durch-
lauf der Sekundarstufe I erreicht. Mit Blick auf die am Ende der 10. Jahrgangs-
stufe erworbenen Abschliisse sind somit auf Basis der Schiilerindividualdaten
bereits belastbare Aussagen moglich. Fiir das Erreichen des Abiturs gilt dies hin-
gegen nicht, da der erste vollstindig durchgelaufene Schiilerjahrgang der zu Beginn
umgewandelten Oberschulen das Abitur erst zum Schuljahresende 2017/18 ablegt.
Ein komplett durchgelaufener Abiturientenjahrgang aller Oberschulen wird erstmalig
im Schuljahr 2019/20 in die 13. Jahrgangsstufe eintreten und das Abitur erwerben.
Die dargelegten zeitlichen Aspekte gilt es bei den nachfolgenden Darstellungen ent-
sprechend im Blick zu behalten.

Tabelle 4.1:  Erreichen verschiedener Schulstufen bei Eintritt in die Jahrgangsstufe 5 der Ober-
schule in unterschiedlichen Schuljahren

Eintritt Klasse 5 Erreichen Klasse 10 Erreichen Klasse 13
(Schuljahr) (Schuljahr) (Schuljahr)
2009/10 2014/15 2017/18
2010/11 2015/16 2018/19
2011/12 2016/17 2019/20

4.2 Bildungsbeteiligung

Zunichst erfolgt eine Bestandsaufnahme der Entwicklung der Schiilerzahlen in
Bremen sowie der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die verschiedenen
Schularten in der Sekundarstufe I und II.

Entwicklung der Schiilerzahlen

Tabelle 4.2 legt dar, wie sich die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt
Bremen seit dem Schuljahr 2004/05 bis zum Schuljahr 2016/17 insgesamt entwickelt
hat und wie sich die Schiilerinnen und Schiiler auf die Schultriger (6ffentliche und
private Schulen) verteilen. Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt
Bremen sank im betrachteten Zeitraum zundchst, stabilisierte sich in den letzten
vier Schuljahren aber und steigt seit dem Schuljahr 2015/16 inzwischen wieder leicht
an [Spalte (3)]. Der leicht zunehmende Anteil der Schiilerinnen und Schiler an
Schulen in freier Tragerschaft bestdtigt den allgemeinen Trend fiir Deutschland (vgl.
Statistisches Bundesamt, 2016). Wihrend im Schuljahr 2004/05 noch gut 8 Prozent
aller Schiilerinnen und Schiiler eine Schule in freier Tragerschaft in der Stadt Bremen
besuchten, waren es 2016/17 bereits 11 Prozent. Seit dem Schuljahr 2012/13 scheint
ein stabiles Niveau erreicht worden zu sein. Ein Vergleich der Zeit vor und nach der
Schulreform im Jahr 2009 ldsst nicht erkennen, dass sich die Nachfrage nach Schulen
in freier Tragerschaft seit der Reform deutlich erh6ht oder verringert hat.
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Tabelle 4.2:  Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt Bremen nach Schultrdger

(1) 2 3)

Schulen in freier

Tsermdhe Offentliche Schulen

Gesamt
Schuljahr Absolut in % Absolut in %
2004/2005 4917 8,4 53917 91,6 58834
2005/2006 4955 8,5 53380 ©1l,5 58335
2006/2007 5138 8,9 52664 91,1 57802
2007/2008 5349 9,4 51752 90,6 57101
2008/2009 5471 9,8 50492 90,2 55963
2009/2010 5673 10,3 49670 89,7 55343
2010/2011 5822 10,6 48860 89,4 54682
2011/2012 5853 10,8 48213 89,2 54066
2012/2013 5817 11,0 46954 89,0 52771
2013/2014 5868 11,2 46477 88,8 52345
2014/2015 5828 11,2 46250 88,8 52078
2015/2016 5800 11,1 46390 88,9 52190
2016/2017 5804 11,0 47186 89,0 52990

Anmerkung: Ohne Abendschule/Erwachsenenbildung.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Schiilerinnen und Schiiler nach Schulart in der Sekundarstufe I und II

Im Folgenden wird die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schul-
arten zu Beginn der Sekundarstufe I und II betrachtet. Tabelle 4.3 zeigt die pro-
zentuale Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die verschiedenen Schularten
in der Jahrgangsstufe 5. Hier sind die Effekte der Reform von 2009 erwartungs-
gemifd sehr deutlich erkennbar. Die ersten Oberschiilerinnen und -schiiler [Spalte
(3)] gibt es bereits im Schuljahr 2009/10, da sich die Gesamtschulen und die
Schulzentren der Sekundarstufe I (darunter Sekundarschulen und Gymnasial-
abteilungen) beginnend mit diesem Schuljahr zu Oberschulen umorganisierten. Der
Anteil dieser Schiilerinnen und Schiiler steigt bis zum Ende des Beobachtungszeit-
raums bestindig an. Im Schuljahr 2016/17 besuchten 73 Prozent der Schiilerinnen
und Schiiler der 5. Jahrgangsstufe die Oberschule. Gegenldufige Effekte sind ent-
sprechend in den Gesamtschulen und den Schulzentren der Sekundarstufe I (mit den
Sekundarschulen und Gymnasialabteilungen) zu beobachten [Spalten (2) und (4)].
Bei den Gymnasien [Spalte (1)] gibt es im Zeitverlauf einen ansteigenden Trend in
den Beteiligungsquoten. Im Schuljahr 2016/17 besuchten mehr als ein Viertel aller
Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 5 ein Gymnasium. Dabei muss beachtet
werden, dass die Schulart Gymnasium [Spalte (1)] ausschliefllich Schiilerinnen und
Schiiler umfasst, die im betrachteten Zeitraum eines der eigenstdndigen Gymnasien
in der Stadt Bremen besucht haben. Schiilerinnen und Schiiler, die die Gymnasial-
abteilung an einem Schulzentrum der Sekundarstufe I besucht haben, werden hier

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



66 | Anna M. Makles, Kerstin Schneider, Josefine Liihe, Anna Bachsleitner und Marko Neumann

nicht zur Schulart Gymnasium gezéhlt. Vor der Reform verteilten sich die Anteile der
jeweiligen Schiilergruppen nahezu gleich auf Gymnasien und Schulzentren (vgl. Die
Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2011, S. 71).

Da auf Grundlage von Tabelle 4.3 nur Aussagen zur Entwicklung der Schiilerin-
nen und Schiiler der Schulart Gymnasium, nicht jedoch des Bildungsganges gemacht
werden konnen, wurde auch die Entwicklung im Anteil an Schiilerinnen und Schii-
lern mit gymnasialem Bildungsgang (Gymnasium und Gymnasialabteilung am Schul-
zentrum) betrachtet (ohne Tabelle). Dieser betrug vor der Reform {iber 50 Prozent
der Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 5 (Schuljahr 2008/09: 53 Prozent;
vgl. Die Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2009). Nach der Reform sank der Anteil
an Schiilerinnen und Schiilern, die einem gymnasialen Bildungsgang zugeordnet
wurden, stark und umfasst aktuell noch gut 26 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
der 5. Jahrgangsstufe. Diese Entwicklung ist jedoch nicht tiberraschend, da die Schul-
zentren in Oberschulen umgewandelt wurden und Schiilerinnen und Schiiler, die vor
der Reform die Gymnasialabteilung der Schulzentren besucht haben und somit als
Schiilerinnen und Schiiler des gymnasialen Bildungsgangs gezahlt wurden, nach der
Reform als Schiilerinnen und Schiiler der Oberschule in die Anteilsberechnung ein-
bezogen wurden.

Tabelle 43:  Schilerinnen und Schiiler in der 5. Jahrgangsstufe nach Schulart, in %

m @ ®) @ 5) 6)

schaht— HT e e Se1 | Andere)  Gesamt
2004/2005 15,2 274 49,8 7,6 4343
2005/2006 19,1 28,8 42,9 9,3 4351
2006/2007 20,7 27,4 43,1 8,8 4460
2007/2008 21,1 26,4 44,7 7.8 4491
2008/2009 19,6 27,6 44,9 8,0 4377
2009/2010 21,7 22,0 21,4 28,5 6,4 4223
2010/2011 23,1 60,4 13,4 3,1 4084
2011/2012 24,5 74,2 13 3921
2012/2013 26,1 73,3 0,7 3720
2013/2014 25,8 734 0,8 3755
2014/2015 27,1 72,2 0,8 3677
2015/2016 26,8 72,7 0,5 3696
2016/2017 26,2 731 0,6 3879

Anmerkungen: Schiilerinnen und Schiiler, die im jeweiligen Schuljahr in die 5. Jahrgangsstufe versetzt wurden; Inklusive Schiilerin-
nen und Schiiler mit unbekannter Jahrgangsstufe im vorherigen Schuljahr; Ohne Schilerinnen und Schiiler, die bereits im vorherigen
Schuljahr in Jahrgangsstufe 5 waren. ?Andere Schulart: 6-jahrige Grundschule, Férderzentrum.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

In Tabelle 4.4 ist dargestellt, wie sich die Schiilerinnen und Schiiler auf die ver-
schiedenen Schularten der Sekundarstufe II, an denen die Allgemeine Hoch-
schulreife erlangt werden kann, in der Zeit vor und nach der Reform verteilen.
Betrachtet man zunichst die Gymnasien [Spalte (4)], so fillt auf, dass der Anteil der
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Gymnasiastinnen und Gymnasiasten an den Schiilerinnen und Schiilern der 11. Jahr-
gangsstufe bis zur Schulreform 2009 bei etwa 51 Prozent lag. Nach der Reform sank
der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler in der 11. Jahrgangsstufe an Gymnasien auf
knapp 46 Prozent und bleibt dann mit kleineren Schwankungen auf diesem Niveau.
Die Oberschulen nahmen sehr schnell an Bedeutung zu und haben im Schuljahr
2016/17 einen Anteil von fast 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in der 11.
Jahrgangsstufe. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass sich an den Oberschulen erstmals
im Schuljahr 2015/16 Schiilerinnen und Schiiler in Jahrgangsstufe 11 finden, die die
Oberschule bereits seit der 5. Jahrgangsstufe von Beginn an durchlaufen haben (vgl.
auch Tabelle 4.1). Aufgrund der schrittweise erfolgten Umwandlung zur Oberschule
werden bei regularem Durchlauf erstmals im Schuljahr 2017/18 alle Elftklédsslerinnen
und Elftkldssler von Klasse 5 an durchgingig die Oberschule durchlaufen haben.
Neben den Gymnasien und den Oberschulen haben Schulzentren der Sekundar-
stufe IT (gymnasiale Oberstufe und berufliche Schulen) aktuell noch einen Anteil von
rund 15 Prozent an allen Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufe 11. Wenn-
gleich diese Schulart bereits vor der Reform an Bedeutung verloren hat, so ist auch
nach der Reform ein starker Riickgang zu verzeichnen [Spalte (5)]. Die vergleichs-
weise grofle Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe im
Schuljahr 2009/10 [Spalte (6)] erklart sich durch den doppelten Abiturjahrgang, der
zu diesem Schuljahr in die 11. Jahrgangsstufe versetzt wurde.

Tabelle 4.4:  Schilerinnen und Schiiler der 11. Jahrgangsstufe nach Schulart, in %

M )] 3) (4) (5) (6)

. Gesamt- Schul- G Schul-
Schuljahr schule? zentrum  Oberschule nasium zentrum Gesamt

Sek. I? Sek. 119
2004/2005 4,2 48,3 47,5 1875
2005/2006 4,9 54,1 41,0 2158
2006/2007 5,1 2,5 48,8 43,6 2058
2007/2008 4,8 38 51,9 39,5 2239
2008/2009 10,6 3.8 50,6 35,0 2201
2009/2010 9,2 3,5 54 50,7 31,2 3474
2010/2011 4,2 18,7 45,8 314 2255
2011/2012 31,7 46,3 22,0 2270
2012/2013 32,7 45,5 21,8 2392
2013/2014 41,3 43,7 15,1 2332
2014/2015 371 484 14,5 2155
2015/2016 39,9 46,4 13,6 2018
2016/2017 39,0 46,4 14,6 2063

Anmerkungen: Nur Schilerinnen und Schiiler, die im vorherigen Schuljahr die Sekundarstufe | abgeschlossen haben (G8 oder G9);
Inklusive Schiilerinnen und Schiiler mit unbekannter Jahrgangsstufe im vorherigen Schuljahr; Ohne Schilerinnen und Schiiler, die
bereits im vorherigen Schuljahr die Jahrgangsstufe 11 besucht haben oder zuriickversetzt wurden; ?Vor dem Schuljahr 2004/05 gab
es keine Sekundarstufe Il an Gesamtschulen; ®’Schulzentrum Sek. | mit gymnasialer Oberstufe seit 2006/07 durch Ausnahmeregelung;
9Schulzentrum Sek. Il beinhaltet berufsbildende Schulen, gymnasiale Oberstufenschulen, Schulen, die beide Bildungsgénge anbieten
bzw. angeboten haben sowie die Werkschule.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.
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Sollen Aussagen zur Durchlissigkeit des Schulsystems gemacht werden, so bietet es
sich an, die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler in der gymnasialen Oberstufe
nach Herkunfts-Beschulungsart in der Sekundarstufe I zu betrachten (ohne Tabelle).
Es zeigt sich, dass Gymnasien und Oberschulen sieben Jahre nach der Schulreform
in nahezu gleichem Ausmafl die Sekundarstufe II bedienen. Im Schuljahr 2016/17
kamen 43 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler der 11. Jahrgangsstufe aus der
Sekundarstufe I eines Gymnasiums und knapp 47 Prozent aus der Sekundarstufe I
der Oberschule.?

Legt man eine andere Analyseperspektive zu Grunde und fragt danach, wie viele
Schiilerinnen und Schiiler im Anschluss an den Besuch der Oberschule in eine gym-
nasiale Oberstufe (an einer Oberschule, einem Gymnasium oder einem beruflichen
Gymnasium) {ibergehen, ergibt sich fiir Schiilerinnen und Schiiler, die im Schul-
jahr 2016/17 die 10. Klasse einer Oberschule besuchten, d.h., das neue Schulsystem
bis dahin bereits vollstindig durchlaufen konnten, ein Anteil von rund 40 Prozent.
An Oberschulen mit eigener Oberstufe féllt der Anteil hoher aus als an Oberschulen
ohne eigene Oberstufe (48 Prozent vs. 38 Prozent).

Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem Forderbedarf nach Schulart

Mit der Schulreform 2009 hat Bremen als erstes Bundesland einen Inklusions-
anspruch in sein Schulgesetz aufgenommen: Schiilerinnen und Schiiler mit einem
sonderpadagogischen Forderbedarf sollen an Schulen jeder Schulart gemeinsam mit
Schiilerinnen und Schiilern ohne sonderpddagogischen Forderbedarf unterrichtet
werden. Im Folgenden soll dargestellt werden, wie sich dieser gemeinsame Unterricht
quantitativ entwickelt hat.

Hinsichtlich der absoluten Anzahl an Schilerinnen und Schillern mit fest-
gestelltem sonderpiadagogischen Forderbedarf ist zu konstatieren, dass die Anzahl
dieser Schiilerinnen und Schiiler seit dem Schuljahr 2007/08 tendenziell zuriick-
geht. Dies betrifft in erster Linie Schiilerinnen und Schiiler in der Primarstufe. Diese
Entwicklung ist auf Verdnderungen in der Statuierung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs im Zeitverlauf zuriickzufithren (vgl. Kapitel 7). In den Tabellen 4.5
und 4.6 ist der Beschulungsort der Schiilerinnen und Schiiler mit festgestelltem
sonderpddagogischen Forderbedarf fiir die Primarstufe, die Sekundarstufe I und die
Sekundarstufe IT ausgewiesen. Hinsichtlich der inklusiven Beschulung in der Primar-
stufe (vgl. Tabelle 4.5) zeigt sich, dass bereits im Jahr der Schulreform gemeinsamer
Unterricht an Grundschulen weit verbreitet war und im Zeitverlauf weiter an
Bedeutung gewonnen hat. 85 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit fest-
gestelltem sonderpadagogischen Forderbedarf besuchten im Schuljahr 2016/17 in der
Primarstufe eine Grundschule, lediglich 15 Prozent ein Forderzentrum.

3 Die restlichen prozentualen Anteile verteilen sich auf auslaufende Schularten sowie 5,5 Pro-
zent an Schiilerinnen und Schiiler mit unbekannter Herkunftsbeschulungsart.
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Tabelle 4.5:  Schilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf
nach Beschulungsort (Schulart), in %, Primarstufe

(1) () 3)

Beschulungsort (Schulart) der Schiilerinnen und Schiiler

Schuljahr
Forderzentrum? Grundschule Gesamt
2007/2008 19,4 80,6 1652
2008/2009 18,0 82,0 1663
2009/2010 21,6 78,4 1420
2010/2011 22,6 774 1410
2011/2012 13,8 86,2 775
2012/2013 13,7 86,3 731
2013/2014 17,2 82,8 505
2014/2015 13,2 86,8 711
2015/2016 12,9 87,1 777
2016/2017 15,1 85,0 691

Anmerkungen: ?Darunter auch Schiilerinnen und Schiiler ohne individuell zugeordneten Férderbedarf; Der individuelle Férderbedarf
wird erst seit dem Schuljahr 2007/08 erfasst; An Forderzentren wurde der individuelle Forderbedarf erst ab dem Schuljahr 2010/11
zugeordnet; nur Schilerinnen und Schiler in Grundschulen (inkl. 6-jahrige Grundschule); In Forderzentren nur die Jahrgénge 1-4.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Tabelle 4.6 weist die Beschulungsorte der Schiilerinnen und Schiiler fir die
Sekundarstufe I aus. Hier zeigen sich in den letzten Jahren noch deutlichere Ver-
anderungen. An den Bremer Forderzentren befanden sich im Schuljahr 2016/17
nur noch 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpddagogischen
Forderbedarf, zum Zeitpunkt der Schulreform waren dies tiber 85 Prozent. Aktuell
werden dagegen 80 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonder-
padagogischen Forderbedarf an Oberschulen unterrichtet [Spalte (5)]. An den
Gymnasien ist die inklusive Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf deutlich geringer ausgeprigt als an den Oberschulen.
Aber auch hier lassen sich seit 2009/10 gewisse Fortschritte in Richtung Inklusion
erkennen [Spalte (6)]. So stieg der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Forder-
bedarf, die ein Gymnasium besuchen, von weniger als 1 Prozent im Schuljahr
2009/10 auf gut 4 Prozent im Schuljahr 2016/17.
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Tabelle 4.6:  Schilerinnen und Schiiler mit festgestelltem sonderpddagogischen Férderbedarf
nach Beschulungsort (Schulart), in %, Sekundarstufe |

(M (2 @3) 4 (5) (6) @) (8)
Beschulungsort (Schulart) der Schiilerinnen und Schiiler
Schuljahr Forder-  Grund- Schul- Gesamt-  Ober- Gym- Schul- Gesamt

zentrum?  schule zentrum schule schule  nasium zentrum

Sek. Sek. II?
2007/2008 88,4 0,1 9,0 2,5 0,0 0,0 1749
2008/2009 87,3 0,9 8,9 2,7 0,1 0,2 1791
2009/2010 85,3 1,4 4,4 3,4 52 0,1 0,3 1745
2010/2011 74,4 0,7 29 0,2 18,9 0,3 2,5 1817
2011/2012 43,9 0,1 0,5 45,8 4,7 51 1812
2012/2013 34,3 0,1 54,3 5,0 6,3 1786
2013/2014 26,5 0,1 62,5 4,7 6,2 1882
2014/2015 18,7 0,1 71,2 5,0 5,0 1967
2015/2016 12,7 76,7 53 53 2134
2016/2017 10,0 80,1 4,4 55 2301

Anmerkungen: ?Darunter auch Schiilerinnen und Schiiler ohne individuell zugeordneten Férderbedarf; Der individuelle Férderbedarf
wird erst seit dem Schuljahr 2007/08 erfasst; An Forderzentren wurde der individuelle Férderbedarf erst ab dem Schuljahr 2010/11
zugeordnet; nur Schiilerinnen und Schiler in der Sekundarstufe | (inkl. Sek. | an Grundschulen mit Sonderprofil, inkl. Werkschule mit
Jg.9-11); In Férderzentren nur die Jahrgénge 5-10; PHierbei handelt es sich in den friiheren Jahren um Schiilerinnen und Schiiler, die
in so genannten Vorlaufklassen oder Vorbereitungsklassen (furr die Sek. 1) unterrichtet werden. Seit der Schulreform werden hierunter
auch Schiilerinnen und Schiiler der Werkschule gezahlt.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Auch in der Sekundarstufe II, fiir die aufgrund der relativ geringen Fallzahlen von
zum Abitur strebenden Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf keine Tabelle berichtet wird, zeigt sich die abnehmende Bedeutung des
Forderzentrums als Beschulungsort, das seit der Schulreform schrittweise weniger
Schillerinnen und Schiiller mit festgestelltem Forderbedarf umfasst. Im Gegen-
zug stieg in den letzten Schuljahren die Relevanz der Oberschule und auch des
Gymnasiums als Beschulungsorte fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf in
der Oberstufe.

4.3 Bildungsverlaufe

Klassenwiederholungen

Ein wichtiges Merkmal von schulischen Bildungsverldufen ist das Ausmaf}, mit dem
Schiilerinnen und Schiiler das Schulsystem reguldr durchlaufen, d.h., wie es bei regel-
haftem Ubergang in die nichsthéhere Klassenstufe idealtypisch zu erwarten wire.
Infolge der Schulgesetznovellierung sehen zwar seit dem Schuljahr 2009/10 alle
Schularten im Land Bremen bis zum Ende der Sekundarstufe I die obligatorische
Versetzung zum Stichtag vor. Dennoch kénnen Schiilerinnen und Schiiler aus
gewichtigen Griinden oder auf eigenen Wunsch in Einvernehmen mit der Schule
auch weiterhin in der Primar- oder Sekundarstufe I eine Klasse wiederholen.
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Im Durchschnitt der Schuljahre 2004/05 bis 2016/17 wurden in der Stadt Bre-
men 97 Prozent der Schilerinnen und Schiiler versetzt (ohne Tabelle). Der Anteil der
Versetzungen stieg dabei im Beobachtungszeitraum von knapp 96 Prozent auf gut 98
Prozent. Nichtversetzungen werden also erwartungsgemifd seltener, es gibt sie aber
weiterhin. Zuriickstufungen oder das Uberspringen einer Jahrgangsstufe gibt es zwar
ebenfalls, sie sind aber ebenfalls riicklaufig und quantitativ vernachlédssigbar. Daher
beziehen sich die nachfolgenden Ausfithrungen lediglich auf Klassenwiederholungen.

Wie Abbildung 4.1 zeigt, gibt es bei den Klassenwiederholungen deutliche Unter-
schiede nach Schulstufen. Sowohl in der Primarstufe als auch in der Sekundar-
stufe I ist die Zahl der Klassenwiederholungen seit der weitgehenden Abschaffung
der Klassenwiederholungen durch die Reform von 2009 deutlich gesunken und
lag im Schuljahr 2016/17 nur noch bei 1,4 Prozent bzw. unter 1 Prozent. Da seit
der Reform regelhaft erst am Ende der Sekundarstufe I erstmalig tiber eine Ver-
setzung entschieden wird, ist dies wenig tiberraschend. Fiir die Sekundarstufe II, in
der Klassenwiederholungen weiterhin zuléssig sind, ist dieser Trend hingegen nicht
zu beobachten. Der Anteil der Wiederholer bewegte sich hier seit dem Schuljahr
2010/11 in einer Spannbreite von 6 bis 7 Prozent. In der Zeit vor der Schulreform
lag die Spannbreite der Klassenwiederholungen in der Sekundarstufe II zwischen ca.
5 und 6 Prozent. Dieser leichte Anstieg der Klassenwiederholungen in der Sekundar-
stufe IT deutet darauf hin, dass sich die ausbleibenden Klassenwiederholungen in der
Sekundarstufe I zumindest zu einem gewissen Anteil auf einen spéteren Zeitpunkt in
der Schullaufbahn verlagert haben.

Abbildung 4.1:  Entwicklung der Klassenwiederholungen nach Schulstufen
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Anmerkung: Ohne Schlerinnen und Schiiler an Férderzentren.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Abbildung 4.2 verdeutlicht die Entwicklung der Klassenwiederholungen fir die
Sekundarstufe I nach Schulart, wobei zwischen Gymnasien und nichtgymnasialen
Schularten unterschieden wird. Es zeigt sich, dass Klassenwiederholungen sowohl an
nichtgymnasialen als auch an gymnasialen Schularten zuriickgegangen sind, wobei
der Anteil der Wiederholungen an Gymnasien seit dem Schuljahr 2008/09 {iber dem
Anteil der Wiederholungen an nichtgymnasialen Schularten liegt.
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Abbildung 4.2: Entwicklung der Klassenwiederholungen in der Sekundarstufe | nach Schulart
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Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Abbildung 4.3 bildet die Entwicklung der Klassenwiederholungen fiir die Sekundar-
stufe II ebenfalls differenziert nach Gymnasien und nichtgymnasialen Schularten ab.
Es zeigt sich, dass der Anteil der nicht versetzten Schiiler an nichtgymnasialen Schul-
arten etwas hoher liegt als an den Gymnasien.

Abbildung 4.3: Entwicklung der Klassenwiederholungen in der Sekundarstufe Il nach Schulart
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Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Schulartwechsel

Durch die Schulreform und die Einfithrung der Oberschule ist zu erwarten, dass
die Zahl der Schulartwechsel sinkt, da nun sowohl an Gymnasien als auch an Ober-
schulen alle Abschliisse erreicht werden koénnen und somit Wechsel zwischen den
Schularten der Sekundarstufe nicht mehr notwendig sind. Auch Schulartwechsel/
Bildungsgangwechsel innerhalb der Schulzentren der Sekundarstufe I entfallen mit
der Umwandlung zur Oberschule. Um eine ausreichende Datenbasis zur Analyse von
Schulartwechseln zu haben, werden im Folgenden nur Schiilerinnen und Schiiler
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beriicksichtigt, bei denen der individuelle Bildungsverlauf iiber mindestens vier
Schuljahre beobachtet werden kann.

Zur Uberpriifung der Fragestellung wird die Anzahl der Schulartwechsel in der
Sekundarstufe I betrachtet. In der Auswertung wird unterschieden zwischen Schii-
lerinnen und Schiilern, die nie die Schulart gewechselt haben sowie Schiilerinnen
und Schiilern, die einmal oder mehr als einmal die Schulart gewechselt haben. Als
Schulartwechsel wird im Folgenden der Schulwechsel zwischen gymnasialen und
nichtgymnasialen Bildungsgingen gefasst. Die Gymnasialabteilungen der Schul-
zentren zdhlen vor der Reform entsprechend zur Schulart Gymnasium, sodass ein
Wechsel innerhalb der Bildungsgéinge eines Schulzentrums auch als Schulartwechsel
gewertet wird. Da die Bildungsverldufe der ersten Abiturientinnen und Abiturienten,
die ausschliefSlich die Oberschule durchlaufen haben, erst zum Ende des Schuljahres
2017/18 in den Daten abgebildet werden konnen, beziehen sich die folgenden Ana-
lysen nur auf Schulartwechsel in der Sekundarstufe I, unabhingig vom erworbenen
Schulabschluss der Schiilerinnen und Schiiler.

Erwartungsgemaf3 zeigt sich in Abbildung 4.4, dass die Anzahl derjenigen Schii-
lerinnen und Schiiler, die in der Sekundarstufe I nie die Schulart gewechselt haben,
d.h. auf einer Oberschule bzw. auf einem Gymnasium bleiben, seit der Reform um
rund 10 Prozentpunkte angestiegen ist. Umgekehrt hat sich der Anteil der Schulart-
wechsler deutlich verringert.

Abbildung 4.4: Schulartwechsel in der Sekundarstufe |
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Quelle: Expertise Makles/Schneider

4.4 Bildungsabschlisse

Erreichte Schulabschliisse bei Abgang aus dem allgemeinbildendem Schulsystem
Fir die Evaluation der Schulreform sind die erreichten Schulabschliisse, und dabei
insbesondere die Allgemeine Hochschulreife (AHR), von zentraler Bedeutung.
Abbildung 4.5 zeigt die Entwicklung der Absolventenquoten fiir die allgemein-
bildenden Schulen im Land Bremen (einschl. der Stadtgemeinde Bremerhaven) unter
Einschluss der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf.
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Abbildung 4.5: Entwicklung der Absolventenquoten fiir die allgemeinbildenden Schulen
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Quelle: Kultusministerkonferenz (KMK) 2016: https://www.kmk.org/dokumentation-statistik/statistik/schulstatistik/schueler-klassen-
lehrer-und-absolventen.html.

Die Berechnung der Abschlussquoten erfolgt mit Hilfe eines Quotensummenver-
fahrens. Dabei wird die Zahl der Absolventinnen und Absolventen ins Verhiltnis
zur gleichaltrigen Bevolkerung gesetzt. Die darauf basierenden jahrgangsbezogenen
Quoten werden dann zu einer Gesamtquote addiert, die einzelnen Abschlusssummen
lassen sich jedoch nicht zu 100 Prozent aufsummieren. Da die Quotensummen von
der Bevolkerung abhingig sind, konnen Zu- und Fortziige zu einer Verdnderung der
Quote bei unverdnderten absoluten Zahlen fithren. Die Angaben bis zum Jahr 2015
stammen aus Berechnungen der KMK (2016), die Angaben fiir das Jahr 2016 wurden
von der Bremer Bildungsverwaltung zur Verfiigung gestellt.

Es zeigt sich, dass der Anteil der Abiturientinnen und Abiturienten zwischen
den Jahren 2006 und 2015 - und so auch nach der Schulreform - kontinuier-
lich angestiegen ist. Hatten im Jahr 2009 gut 35 Prozent der abgehenden Schiilerin-
nen und Schiiler das Abitur erlangt, waren es im Jahr 2015 rund 44 Prozent. Der
im Jahr 2012 tiberdurchschnittlich hoch ausfallende Anteil von rund 59 Prozent
ist Folge des doppelten Abiturjahrgangs im Jahr 2012. Im Jahr 2016 zeigt sich ein
Riickgang der Quote, bei Betrachtung der absoluten Zahlen der Absolventinnen und
Absolventen zeigen sich jedoch kaum Abweichungen. Damit kann der Riickgang der
Quote im Jahr 2016 auf die verdnderten Bevolkerungszahlen zuriickgefiihrt werden.
Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die einen Mittleren Schulabschluss erzielen
(MSA), lag bis 2009 bei ungefdhr 51 Prozent. Im Jahr 2010 hat sich die MSA-Quote
um etwa 8 Prozentpunkte verringert und liegt seit dem auf einem relativ konstan-
ten Niveau. Die Quote der Schiilerinnen und Schiiler, die das allgemeinbildende
Schulsystem mit der Berufsbildungsreife (BBR) verlassen, ist im Zeitraum zwischen
2006 und 2016 leicht riicklaufig. Gleiches trifft auf den Anteil derer zu, die das all-
gemeinbildende Schulsystem ohne Berufsbildungsreife verlassen. Allerdings fand der
grofite Riickgang im Zeitraum bis 2010 statt. Seit diesem Zeitpunkt bleibt die Quote
der Abgangerinnen und Abginger ohne Berufsbildungsreife relativ stabil. Dabei ist
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darauf hinzuweisen, dass alle der berichteten Quoten Schiilerinnen und Schiiler mit
Forderbedarf beinhalten. Ein erheblicher Anteil dieser Gruppe verldsst das allgemein-
bildende Schulsystem ohne Berufsbildungsreife.* Eine separate Auswertung fir die
Entwicklung der Absolventenquoten der Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
pidagogischem Forderbedarf findet sich im folgenden Abschnitt.

Nachdem die Entwicklung der Absolventenquoten fiir das Land Bremen
betrachtet wurde, geht es im Folgenden um eine differenziertere Betrachtung der
Entwicklung in den Stadtgemeinden Bremen und Bremerhaven.® Zunichst spiegelt
die Entwicklung der Abschlussquoten von 2009 bis 2016 in Bremen und Bremer-
haven die im Land Bremen verzeichneten Entwicklungen wider (sieche Abbildung
4.6). Es zeigt sich jedoch, dass die Werte der Stadtgemeinde Bremerhaven in nahezu
allen Jahren und fiir alle Abschlussarten iiber den Werten der Stadtgemeinde lie-
gen, insbesondere trifft dies jedoch auf die hoherwertigen Abschliisse AHR und MSA
zu. Dieses Muster ldsst sich darauf zuriickfiihren, dass Bremerhaven aufgrund sei-
ner geografischen Lage einen groflen Zustrom von Schiilerinnen und Schiilern, ins-
besondere der gymnasialen Oberstufe, aus dem Umland verzeichnet. Da die Bezugs-
grofle fiir die Abschlussquoten jedoch die in der Stadtgemeinde lebende gleichaltrige
Bevolkerung darstellt, sind die Abschlussquoten fiir Bremerhaven verzerrt.

Um eine Vergleichbarkeit der Abschlussquoten der Stadtgemeinden Bremen
und Bremerhaven herzustellen, werden in der folgenden Abbildung 4.7 daher nur
Schiilerinnen und Schiiler berticksichtigt, die tatsachlich in einer der beiden Stadt-
gemeinden leben und zudem das allgemeinbildende Schulsystem tatsichlich ver-
lassen, sodass alle Schulentlassenen nur einmal mit ihrem hochsten Schulabschluss
einbezogen werden. Es wird deutlich, dass die Abschlussquoten in Bremen und
Bremerhaven nun nédher aneinander liegen. In Bezug auf den Anteil der AHR zeigt
sich, dass dieser seit der Reform im Jahr 2009 mit Ausnahme des doppelten Abitur-
jahrgangs im Jahr 2012 in der Stadt Bremen leicht anstieg, in Bremerhaven mit
Schwankungen tendenziell eher leicht riicklaufig ist.

Da die Oberschule in den Jahren 2009, 2010 und 2011 aufwachsend eingefiihrt
wurde, haben noch nicht alle Schiilerinnen und Schiiler die Schulart vollstindig
durchlaufen, sodass Einschitzungen hinsichtlich erreichter Abschliisse an Ober-
schulen bisher noch nicht vollstindig moglich sind. Um erste Hinweise auf die Wir-
kung der Reform zu erhalten, wird in Abbildung 4.8 die Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler verschiedener Schularten und unterschiedlicher Kohorten auf erreichte
Abschliisse dargestellt. Dabei beziehen sich die Analysen ausschliefilich auf Schiile-
rinnen und Schiiler ohne sonderpidagogischen Forderbedarf. Dariiber hinaus han-
delt es sich um eine lingsschnittliche Analyseperspektive, die aufgrund der Datenlage
ausschliefSlich fiir die Stadtgemeinde Bremen durchgefithrt wurde. Die Ergebnisse
basieren auf Berechnungen der Bremer Bildungsbehérde (Bereich Bildungsstatistik).

4  Seit dem Schuljahr 2014/15 erhalten Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, die nicht die einfache Berufsbildungsreife erlangen, das ,,Allgemeine Zeug-
nis® In der Statistik werden diese entsprechend den Vereinbarungen der KMK jedoch wei-
terhin in die Gruppe derer ohne Berufsbildungsreife gezihlt.

5  Wir danken Herrn Jasker von der Bremer Bildungsbehorde (Bereich Bildungsstatistik) fiir
die Unterstiitzung bei der Bereitstellung und Einordnung der Ergebnisse.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



76

Anna M. Makles, Kerstin Schneider, Josefine Liihe, Anna Bachsleitner und Marko Neumann

Abbildung 4.6: Entwicklung der Absolventenquoten fiir die allgemeinbildenden Schulen in den
Stadtgemeinden Bremen und Bremerhaven
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Quelle: Die Senatorin fur Kinder und Bildung, eigene Darstellung.

Es werden jeweils fiir die Kohorten der Schiilerschaft der 5. Klassenstufe 2005/06 bis
2011/12 die erreichten Abschliisse sechs Jahre nach Aufnahme der fiinften Klasse
betrachtet. Die Schiilerschaft der Klassenstufe 5 aus dem Schuljahr 2005/06 hat dabei
noch die alte Schulstruktur vollstindig durchlaufen, die Schiilerschaft der 5. Klassen-
stufe von 2008/09 stellt die letzte Kohorte vor Umstellung auf die Zweigliedrigkeit,
die Schiilerschaft der 5. Klassenstufe 2009/10 entsprechend die erste Kohorte der
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Abbildung 4.7: Entwicklung der Abschlussquoten der in den Stadtgemeinden Bremen und Bremer-
haven wohnenden Schulentlassenen der 6ffentlichen allgemeinbildenden Schulen
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Quelle: Die Senatorin fir Kinder und Bildung, eigene Darstellung.

neuen Schulstruktur dar. Mit dem Schuljahr 2011/12 waren alle nichtgymnasialen
Schularten zu Oberschulen umgewandelt, so dass hier erstmalig ein vollstandiger
Jahrgang nach der Grundschule in die 5. Jahrgangsstufe der Oberschulen tber-
ging. Der Vergleich der erreichten Abschliisse sechs Jahre nach Ubergang in die 5.
Klassenstufe zeigt, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die einen Mittleren
Schulabschluss erwerben, im Zeitverlauf anstiegen ist. Der Anteil an Schiilerinnen
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Abbildung 4.8: Erreichte Abschlisse / Abschlussaquivalente der Schilerschaft sechs Jahre nach Auf-
nahme in Klasse 5 einer offentlichen Schule der Stadtgemeinde Bremen je nach
Schulart und dem jeweiligen Startjahrgang in der Sekundarstufe |
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Quelle: Die Senatorin fiir Kinder und Bildung 2016.

und Schiilern, die im betrachteten Zeitraum eine Berufsbildungsreife erwerben, ist
dagegen leicht riicklaufig. Ungefahr 2 bis 3 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler
erreichen sechs Jahre nach Ubergang in die fiinfte Jahrgangstufe keinen Abschluss.
Bei Betrachtung der erreichten Abschliisse innerhalb der verschiedenen Schul-
arten wird deutlich, dass die Werte der Oberschulen unter denen der Gymnasien
(inklusive der Gymnasialabteilungen der Schulzentren) liegen, jedoch tiber denen
der Gesamtschulen und deutlicher iiber denen der Sekundarschulen, den beiden
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nichtgymnasialen Schularten vor der Reform. 72 Prozent der Oberschiilerinnen und
Oberschiiler, die 2011/12 in die fiinfte Klasse {ibergangen waren, haben sechs Jahre
spiter einen Mittleren Schulabschluss erreicht. Uber das Erreichen des Abiturs lassen
sich zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch keine Aussagen treffen.

Schulabschliisse von Schiilerinnen und Schiilern
mit sonderpddagogischem Forderbedarf
Schiilerinnen und Schiiler, die das allgemeinbildende Schulsystem ohne einen
Abschluss verlassen, sind eine Gruppe mit besonderem Risikopotenzial, da sich
ihnen kaum Optionen fiir einen anschliefenden beruflichen Bildungsweg bieten und
sie besonders schwer am Arbeitsmarkt zu integrieren sind. Bundesweit gelingt nur
einem Viertel der Abgingerinnen und Abginger ohne Abschluss der Ubergang in
eine berufliche Ausbildung (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2014, S.
99). Damit kommt der frithen Erkennung von Risikolagen, unter denen besonders
hiufig kein allgemeinbildender Schulabschluss erreicht wird, grof3e Bedeutung zu.
Schiilerinnen und Schiiler, die besonderer Unterstiitzung bediirfen, sind unter
anderem Schiilerinnen und Schiiller mit sonderpidagogischem Forderbedarf. In
dieser Gruppe ist der Anteil derer, die ohne Schulabschluss die Schule verlassen,
besonders hoch. Abbildung 4.9 stellt die von Absolventinnen und Absolventen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf erreichten Abschliisse aus offentlichen all-
gemeinbildenden Schulen im Land Bremen dar. Im Jahr 2009 verlieflen gut 77 Pro-
zent der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Foérderbedarf die all-

Abbildung 4.9: Erreichte Abschlisse von Schilerinnen und Schilern mit sonderpdadagogischem
Forderbedarf
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Anmerkung: Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem Férderbedarf, die die Allgemeine Hochschulreife
erwerben (< 1 Prozent) ist nicht dargestellt.
Quelle: Senatorin fiir Kinder und Bildung
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gemeinbildenden Schulen ohne Abschluss. Dieser Anteil ist — mit Schwankungen
— auf 49 Prozent im Jahr 2017 gesunken. Im Gegenzug stieg der Anteil an Schiile-
rinnen und Schiilern mit Forderbedarf, die die Berufsbildungsreife (BBR) erreichten,
deutlich an - von 21 Prozent im Jahr 2009 auf 43,5 Prozent im Jahr 2017. Auch fiir
den Erwerb des Mittleren Schulabschlusses (MSA) lassen sich auf einem niedrigen
Niveau ansteigende Anteile verzeichnen.

4.5 Zusammenfassung der wesentlichen Befunde und Fazit

Im Folgenden werden die wesentlichen Ergebnisse der auf Grundlage der Schiiler-
individualdaten gewonnenen Ergebnisse zusammengefasst.

Bildungsbeteiligung

Die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler in der Stadt Bremen ist seit dem Schuljahr
2004/05 zunichst gesunken, stabilisierte sich in den letzten vier Schuljahren aber
und steigt seit dem Schuljahr 2015/16 wieder leicht an. Zudem fand sich ein leicht
angestiegener Anteil der Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in freier Trigerschaft
(Privatschulen).

Die Oberschule hat nach der Reform schnell an Relevanz gewonnen und
umfasste im Schuljahr 2016/17 73 Prozent der Schiilerschaft der 5. Jahrgangstufe der
Sekundarstufe I und fast 40 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in der 11. Jahr-
gangsstufe der Sekundarstufe II.

Hinsichtlich inklusiver Beschulung zeigte sich, dass Forderzentren als Beschu-
lungsorte seit der Reform stark an Bedeutung verloren haben. 80 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf in der Sekundarstufe I
wurden im Schuljahr 2016/17 an Oberschulen unterrichtet und auch an Gymnasien
lassen sich gewisse Fortschritte in Richtung Inklusion erkennen.

Bildungsverliufe
Wihrend sich bis zum Ende der Sekundarstufe I die Zahl der Klassenwieder-
holungen durch die schulgesetzliche Neuregelung erheblich reduziert hat, ist in der
gymnasialen Oberstufe der Anteil der Klassenwiederholerinnen und -wiederholer mit
6-7 Prozent weitestgehend unverandert geblieben.

Nach der Reform zeigt sich ein Trend zu weniger Schulartwechseln in der
Sekundarstufe 1. So ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die in der Sekundar-
stufe I nie die Schulart gewechselt haben, um 10 Prozentpunkte gestiegen.

Bildungsabschliisse

Der Anteil der Abiturientinnen und Abiturienten ist in den Jahren zwischen 2009
und 2015 um rund 9 Prozentpunkte auf 44 Prozent gestiegen. Die Quoten der-
jenigen, die einen Mittleren Schulabschluss oder eine Berufsbildungsreife erzielen,
haben sich im Beobachtungszeitraum leicht verringert. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler, die das allgemeinbildende Schulsystem ohne Abschluss verlassen,
schwankt auf einem Niveau zwischen 6 und 8 Prozent.
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In der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf ist der Anteil derjenigen, die die Schule ohne Schulabschluss verlassen, seit
2009 stark gesunken. Nichtsdestotrotz verldsst nach wie vor knapp die Hilfte der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf die Schule ohne
einen Schulabschluss. Gleichzeitig zeigt sich in dieser Gruppe jedoch auch ein Trend
zum hdufigeren Erreichen einer Berufsbildungsreife oder eines Mittleren Schulab-
schlusses.

Fazit

In Bezug auf die mit der Einfithrung der Oberschule anvisierte Steigerung der
Durchléssigkeit des Bildungssystems zeigt sich zunichst, dass Gymnasien und Ober-
schulen in nahezu gleichem Mafle die gymnasiale Oberstufe bedienen. Hinsichtlich
des tatsdchlichen Erreichens der Allgemeinen Hochschulreife bleibt das Durchlaufen
der ersten kompletten Oberschuljahrginge bis zum Abitur ab dem Schuljahr 2017/18
abzuwarten. Jedoch ist beziiglich der erreichten Abschliisse ebenso festzuhalten, dass
sich der Anteil der Schiillerinnen und Schiiler, die die Schule ohne Abschluss ver-
lassen, seit dem Jahr 2009 nicht verringert hat.

Das Reformziel der inklusiven Beschulung wurde auf quantitativer Ebene weit-
gehend erreicht: So wird der Grofdteil der Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf an Oberschulen sowie - in deutlich geringerem
Umfang - auch an Gymnasien unterrichtet. Dariiber hinaus konnte in dieser Gruppe
der Anteil derjenigen Schiilerinnen und Schiiler deutlich reduziert werden, die die
Schule ohne Abschluss verlassen — wenngleich ihr Anteil mit knapp 50 Prozent noch
immer sehr hoch ausfillt. Einhergehend mit dieser Entwicklung zeichnet sich auch
eine Tendenz zur Erlangung héherer Bildungsabschliisse der Schiilerinnen und Schii-
ler mit sonderpddagogischem Forderbedarf ab.
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5. Schilerkompetenzen vor und nach der Bremer
Schulreform’

Wie in Kapitel 2 in diesem Band erldutert, ist mit der Schulreform im Rahmen des

»Bremer Konsens zur Schulentwicklung® die Erwartung einer Qualitétssteigerung

im Bildungssystem auf verschiedenen Ebenen verbunden. Hierzu gehort auch eine

Steigerung in den von den Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen. Die

bildungspolitischen Ziele der Reform umfassen unter anderem folgende Aspekte:?

o Anstieg des mittleren Leistungsniveaus der Schiilerinnen und Schiiler sowie Ver-
ringerung der Leistungsstreuung

o Substanzielle Reduktion des Anteils der Schiilerinnen und Schiler, die die
Mindeststandards verfehlen

o Substanzielle Steigerung des Anteils der Schiilerinnen und Schiiler, die die Regel-
standards erreichen

Im vorliegenden Kapitel werden Analysen dargestellt, die Hinweise darauf geben,
inwieweit die oben genannten Ziele bereits erreicht werden konnten. Die Daten-
grundlage dieser Analysen bilden der IQB-Liéndervergleich 2009 und der IQB-
Bildungstrend 2015, die im Rahmen des nationalen Bildungsmonitorings durch das
Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) durchgefiihrt wurden (vgl.
Koller, Knigge & Tesch, 2010; Stanat, Bohme, Schipolowski & Haag, 2016). Beide
Studien ermoglichen Aussagen zu zentralen Kompetenzen von Neuntkldsslerinnen
und Neuntkldsslern in den Fachern Deutsch (Kompetenzbereiche Lesen, Zuhoren
und Orthografie) und Englisch (Kompetenzbereiche Leseverstehen und Horverstehen)
in allen 16 Landern in der Bundesrepublik Deutschland.

Im Land Bremen nahmen an der Untersuchung im Friihjahr 2009 insgesamt
1.394 Schiilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe aus 66 Schulen teil, darunter
578 Gymnasiastinnen und Gymnasiasten. Diese Daten koénnen somit herangezogen
werden, um die Ausgangssituation vor Umsetzung der Schulreform zu beschreiben.
Zum zweiten Messzeitpunkt im Frithjahr 2015 - und somit nach weitgehend voll-
zogener Systemidnderung — wurden erneut die Kompetenzen von 1.652 Neuntkléss-
lerinnen und Neuntkldsslern aus 78 Schulen im Land Bremen erfasst, darunter die
Leistungen von 440 Schiilerinnen und Schiilern des gymnasialen Bildungsganges
sowie von 80 Jugendlichen, die eine Forderschule besuchten. Die Erhebungsdesigns
sowie eingesetzten Testinstrumente waren in den Jahren 2009 und 2015 weitgehend

1  Das Kapitel basiert auf der ,,Expertise zur Evaluation des ,,Bremer Konsens zur Schulent-
wicklung® (Schulstrukturreform) auf Grundlage der Daten des nationalen Bildungsmoni-
torings zum Erreichen der Bildungsstandards der Kulturministerkonferenz von Stefan
Schipolowski, Petra Stanat, Sebastian Weirich und Benjamin Becker (Institut zur Qualitats-
entwicklung im Bildungswesen, Berlin).

2 Auf eine weitere wesentliche Zielstellung - die Verringerung der Abhingigkeit des Bil-
dungserfolges von Merkmalen der sozialen und ethnischen Herkunft — wird an dieser Stelle
nicht eingegangen. Analysen hierzu werden in der Expertise von Schipolowski, Stanat, Wei-
rich und Becker dargestellt sowie in Kapitel 6 dieses Bandes zusammengefasst.
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identisch, um Trendanalysen zu erméglichen. Die Stichprobe wurde jeweils in einem
mehrstufigen Verfahren gezogen, um Représentativitit fiir die 9. Jahrgangsstufe an
allgemeinbildenden Schulen sicherzustellen.

Ein wesentlicher Unterschied zwischen den Datenerhebungen der Jahre 2009 und
2015 besteht im Einbezug von Schiilerinnen und Schiilern an Forderschulen. Wah-
rend sie im Jahr 2009 unberiicksichtigt blieben, liegt fiir das Land Bremen im Jahr
2015 nahezu eine Vollerhebung aller Neuntklasslerinnen und Neuntkldssler mit den
Forderschwerpunkten ,Lernen®, ,,emotionale und soziale Entwicklung“ und ,Spra-
che® (LES) an allgemeinen und an Férderschulen vor. Um diesem Unterschied zwi-
schen den Testpopulationen der Jahre 2009 und 2015 Rechnung zu tragen und die
Vergleichbarkeit der Ergebnisse fiir die beiden Erhebungszeitpunkte zu gewéhr-
leisten, ist es erforderlich, Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem
Forderbedarf bei sdémtlichen Trendanalysen auszuschlieflen.

Fiir das Fach Englisch ist ferner zu beachten, dass die Zielpopulation diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler umfasst, die spdtestens seit der 5. Jahrgangsstufe durch-
gehend im Fach Englisch unterrichtet wurden.

Die Ergebnisdarstellung nimmt im Folgenden auf die Berichtsmetrik des IQB-Bil-
dungstrends 2015 sowie auf das Erreichen von Mindest- und Regelstandards
Bezug. Informationen zur Definition und Interpretation dieser Festlegungen und
Beurteilungsmaf3stibe sind in Stanat et al. (2016) zu finden. Ferner werden die Ergeb-
nisse differenziert nach Schularten und nach angestrebten Abschliissen dargestellt. Die
Zuordnung der Schiilerinnen und Schiiler zu einer bestimmten Schulart erfolgt dabei
auf Basis von Daten des Statistischen Landesamtes Bremen. Der angestrebte Abschluss
wurde fiir jede Schiilerin bzw. jeden Schiiler im Vorfeld der Testung von der Schul-
leitung angegeben. Hierbei ist zu beachten, dass diese Prognose insbesondere im Hin-
blick auf die Allgemeine Hochschulreife mit Unsicherheit behaftet ist.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sollten Verinderungen in den Kontext-
bedingungen des Lernens beriicksichtigt werden. Angaben zu einigen die-
ser Bedingungen sind in Schipolowski et al. (2016) dargestellt. So haben sich die
Schiileranteile in den verschiedenen Schularten in Bremen aufgrund der Schul-
strukturreform zwischen den Schuljahren 2008/2009 und 2014/2015 teilweise ver-
schoben. Die fritheren Stadtteilschulen, Gesamtschulen, Sekundarschulen und Schul-
zentren wurden bis zum Schuljahresbeginn 2011/2012 in Oberschulen umgewandelt.
Infolgedessen ist der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler an Schulen, die in der
amtlichen Schulstatistik (Fachserie 11, Reihe 1 des Statistischen Bundesamtes) der
Kategorie ,Integrierte Gesamtschule® zugeordnet sind, sowohl in der 9. als auch in
der 10. Jahrgangsstufe deutlich angestiegen (+26 Prozent bzw. +18 Prozent). Der
Anteil der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler, die ein Gymnasium besuchten,
lag im Schuljahr 2014/2015 bei rund 32 Prozent und hat sich damit gegeniiber dem
Schuljahr 2008/2009 (35 Prozent) nur geringfiigig verdndert.

Aus der amtlichen Schulstatistik geht ferner hervor, dass im Jahr 2014 im Land
Bremen rund 20 Prozent der Jugendlichen den Hauptschulabschluss (HSA; Berufs-
bildungsreife), knapp 37 Prozent den Mittleren Schulabschluss (MSA) und etwa 38
Prozent die Allgemeine Hochschulreife erworben haben; rund 6 Prozent der Schii-
lerinnen und Schiiler verlieflen die Schule ohne einen HSA. Im Vergleich zum Jahr
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2009 fallt ins Auge, dass eine Verschiebung vom MSA (-6 Prozent) zur Allgemeinen
Hochschulreife stattgefunden hat (+5 Prozent).

Unterschiede zwischen den in den Jahren 2009 und 2015 getesteten Kohorten
bestehen auch im Hinblick auf den familidren Hintergrund der Schiilerinnen
und Schiiler. Wihrend sich der soziodkonomische Status der Familien der Neunt-
klasslerinnen und Neuntkldssler zwischen den beiden Messzeitpunkten im Mittel
nicht signifikant unterscheidet, ist der Anteil der Jugendlichen mit Zuwande-
rungshintergrund in der 9. Jahrgangsstufe zwischen 2009 und 2015 substanziell
angestiegen. So erhohte sich der Anteil der Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler
ohne sonderpiddagogischen Forderbedarf, die einen Zuwanderungshintergrund auf-
weisen, von knapp 40 Prozent im Jahr 2009 auf gut 48 Prozent im Jahr 2015. Der
Anstieg ist dabei in erster Linie auf eine Zunahme an den Gymnasien zuriickzu-
fithren (vgl. Kapitel 6 in diesem Band).

Fir die folgenden Analysen ist des Weiteren zu beachten, dass die Erhebungs-
daten zum zweiten Testzeitpunkt im Frithjahr 2015 hinsichtlich der Umsetzung der
Schulstrukturreform nur einen Zwischenstand wiedergeben. Da die Reform ,auf-
wachsend® umgesetzt wurde, besuchte im Friihjahr 2015 ein Teil der Neuntklass-
lerinnen und Neuntkldssler noch Bildungsgénge, die den auslaufenden Schularten
zuzurechnen sind. Diese Schiilerinnen und Schiiler werden in der Schulstatistik
bei den urspriinglichen Schularten ausgewiesen (z. B. Schiilerinnen und Schii-
ler in den gymnasialen Bildungsgidngen der fritheren Schulzentren unter der Schul-
art Gymnasium). Wie Daten der Bremer Schulbehérde fiir die 6ffentlichen Schulen
im Land Bremen zeigen, waren zum zweiten Testzeitpunkt im Friithjahr 2015 in der
9. Jahrgangsstufe noch gut 29 Prozent der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten den
Gymnasialzweigen der ehemaligen Schulzentren zuzurechnen. Ein &hnliches Bild
ergibt sich fiir die Oberschulen: Hier betrug der Anteil der Neuntkldsslerinnen und
Neuntklassler, die zum zweiten Testzeitpunkt dem Bildungsgang einer auslaufenden
Schulart (Sekundarschule, Gesamtschule) zuzurechnen waren, etwa 24 Prozent.

5.1 Durchschnittliches Niveau der erreichten Kompetenzen und
Leistungsstreuung

Im Hinblick auf das von den Schiilerinnen und Schiilern erreichte Kompetenzniveau

und die Leistungsstreuung wurden die folgenden Aspekte untersucht:

o Welche Verdnderungen zeigen sich im Vergleich der Jahre 2009 und 2015 fir das
mittlere Leistungsniveau in zentralen Kompetenzbereichen gegen Ende der Pflicht-
schulzeit?

o Welche Verdanderungen zeigen sich im o. g. Zeitraum in der Leistungsstreuung?

Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen

in den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich

Die Abbildungen 5.1 und 5.2 zeigen, inwieweit sich die von den Schiilerinnen
und Schillern im Durchschnitt erreichten Kompetenzen in den Féchern Deutsch
(Abbildung 5.1) und Englisch (Abbildung 5.2) zwischen den Jahren 2009 und 2015
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verdndert haben (Spalte AM und Balkendiagramm). Ferner sind Veridnderungen in
der Leistungsstreuung aufgefiihrt (Spalte ASD).

Abbildung 5.1: Vergleich der in den Jahren 2009 und 2015 erreichten Kompetenzen von
Schilerinnen und Schilern der 9. Jahrgangsstufe im Fach Deutsch

2009 2015 2I3I1"5e-rze(;‘ozs Dim“;&‘;’;’:&‘;"'wm"
Komy eich M __(SE) SD M (SE) SD _AM _(SE) ASD (SE)
9.Jg. insgesamt  Lesen 483 (6.4) 108 470 (6.1) 107 13 (88) 2 (47) Sy
Zuhéren 480 (55) 100 479 (56) 103 A1 (7.8) 3 (5.0)
Orthografie 465 (6.0) 112 478 (5.1) 106 13 (79 -6 (52) =3
Mittelwerte nach Schularten
Gymnasium Lesen 567 (41) 80 536 (132) 87  -30 (138) 7 (7.4) T
Zuhéren 560 (39) 73 545 (11.4) 82 14 (12.0) 9 (4.2) N\Y
Orthografie 562 (4.9) 75 563 (9.4) 81 1 (10.7) 6 (4.9)
andere Schularten Lesen 435 (9.0) 92 437  (7.0) 100 3 (11.5) 8 (5.3) B
Zuhéren 433 (7.9) 83 446 (6.9) 96 13 (106) 13 (5.1)
Orthografie 409 (9.0) 90 437 (6.8) 91 28 (11.2) 1 (4.4)
Mittelwerte nach angestrebtem Abschluss
HSA Lesen 394 (76) 82 379 (80) 95 15 (11.0) 13 (7.5)
Zuhéren 399 (74) 76 389 (7.2) 90 410 (103) 15 (6.3)
Orthografie 371 (89) 8 382 (61) 78 10 (108) -7 (6.4)
MSA Lesen 451 (7.0) 84 445 (76) 82 6 (103) -3 (6.9)
Zuhéren 447 (6.7) 77 457 (16) 17 10 (10.2) 0 (7.9)
Orthografie 431 (6.0) 84 451 (71) 80 21 (93) -3 (56)
AHR Lesen 560 (4.0) 81 528 (6.9) 84 32 (8.0) 3 (4.7)
Zuhéren 551 (41) 76 534 (6.4) 82 A7 (7.6) 6 (4.2)
Orthografie 547 (55) 85 540 (6.3) 86 8 (84) 2 (6.1)
mindestens MSA  Lesen 515 (55) 98 501 (6.0) 92 14 (82) -7 (45)
Zuhoren 508 (4.8) 92 509 (5.3) 88 1 () -4 (4.9)
Orthografie 499 (47) 102 511 (55) 94 12 (72) -8 (44) ]
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpédagogischem Forderbedarf durch- 40 -30 -20 -10 0 10 20 30 40

gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben, dadurch kénnen die Differenzen dieser Werte minimal von der B Statistisch signifikante Differenz
angegebenen Differenz AM bzw. ASD abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mit-

telwertsdifferenz; ASD = Differenz der Standardabweichungen; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufs- P <_'0_5) . .

bildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR = Allgemeine Hochschulreife. Fett gedruckte Differenzen sind statistisch B Statistisch nicht signifikante Differenz
signifikant (p <.05).

Fiir das Fach Deutsch ergeben sich nur vereinzelt signifikante Verdnderungen in den
Kompetenzmittelwerten. Diese weisen darauf hin, dass Schiilerinnen und Schiiler an
nichtgymnasialen Schularten und Schiilerinnen und Schiiler, die den MSA anstreben,
in der Orthografie im Jahr 2015 ein signifikant hoheres Kompetenzniveau erreichen
als im Jahr 2009. Im Bereich Orthografie zeichnet sich fiir diese Schiilerinnen und
Schiiler im Mittel also ein positiver Entwicklungstrend ab. Fiir Jugendliche an
Gymnasien’ und fiir Jugendliche, die die Allgemeine Hochschulreife anstreben,
ergibt sich hingegen im Bereich Lesen eine signifikant ungiinstige Verdnderung. Auch
im Zuhoren erreichen Schiilerinnen und Schiiler, fiir die als Abschlussziel die All-
gemeine Hochschulreife angegeben wurde, im Jahr 2015 ein signifikant geringeres
Kompetenzniveau als im Jahr 2009. Im Bereich Zuhéren im Fach Deutsch ist zudem
vereinzelt eine signifikante Erh6hung der Leistungsstreuung zu beobachten, ndmlich

3 Hier und in den folgenden Analysen in diesem Kapitel umfasst die Schulart Gymnasium -
wie oben erldutert — auch jene Neuntklisslerinnen und Neuntklissler, die den auslaufenden
Gymnasialzweigen der ehemaligen Schulzentren zuzurechnen sind.
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firr Jugendliche an Gymnasien und an anderen Schularten sowie fiir Jugendliche, die
den HSA anstreben.

Abbildung 5.2: Vergleich der in den Jahren 2009 und 2015 erreichten Kompetenzen von
Schilerinnen und Schiilern der 9. Jahrgangsstufe im Fach Englisch

2009 2015 2?1?2?019 Di"e'e'z‘;f;_'z';';';e'we"e
Kompetenzbereich M (SE) SD M (SE) SD AM__ (SE) ASD (SE)
9. Jg. insgesamt Leseverstehen 458 (5.1) 94 481 (7.3) 108 24 (8.9) 14 (5.0)
Hérverstehen 463 (55) 99 494 (7.7) 108 31 (9.4) 9 (51)
Mittelwerte nach Schularten
Gymnasium Leseverstehen 539 (4.1) 67 562 (10.7) 81 23 (11.5) 13 (5.7)
Horverstehen 548 (54) 70 580 (11.6) 80 32 (12.8) 10 (6.6)
andere Schularten Leseverstehen 411 (7.0) 73 440  (9.6) 95 29 (11.9) 23 (5.0)
Hbrverstehen 414 (79) 78 449 (10.0) 93 36 (128) 15 (4.8)
Mittelwerte nach angestrebtem Abschluss
HSA Leseverstehen 373 (83) 65 384 (8.1) 87 11 (11.6) 22 (6.9
Horverstehen 370 (6.6) 68 393 (8.2) 83 22 (10.5) 14 (5.9)
MSA Leseverstehen 430 (42) 63 451 (9.0) 77 21 (99 14 (54)
Hérverstehen 435 (55) 68 464 (9.9) 78 28 (11.3) 11 (45)
AHR Leseverstehen 528 (42) 73 542 (7.9) 87 14 (89) 14 (4.9)
Hérverstehen 538 (4.9) 75 556 (8.3) 87 18  (96) 12 (5.6)
mindestens MSA  Leseverstehen 487 (4.1) 84 513 (7.6) 94 26 (8.6) 10 (4.4)
Hérverstehen 494 (44) 88 526 (8.0) 95 32 (9.1) 7 (5.0) s s

-40 -30 -20 -10 0 10 20 30 40
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpéadagogischem Férderbedarf durch-

gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben, dadurch konnen die Differenzen dieser Werte minimal von der B Statistisch signifikante Differenz
angegebenen Differenz AM bzw. ASD abweichen. M = Mittelwert; SE = Standardfehler; SD = Standardabweichung; AM = Mit- (p< ’95) . .
telwertsdifferenz; ASD = Differenz der Standardabweichungen; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufs- O statistisch nicht signifikante Differenz

bildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR = Allgemeine Hochschulreife. Fett gedruckte Differenzen sind statistisch
signifikant (p <.05).

Im Fach Englisch sind die Verdnderungen im erreichten Kompetenzniveau hin-
gegen nahezu durchgingig positiv, was dem allgemein in Deutschland zu
beobachtenden Trend entspricht (vgl. Stanat et al., 2016). Nicht signifikant sind die
Verinderungen lediglich im Kompetenzbereich Leseverstehen fiir Schiilerinnen und
Schiiler, die den HSA anstreben, und in beiden untersuchten Kompetenzbereichen
fiir Schiilerinnen und Schiiler, die die Allgemeine Hochschulreife anstreben. Gleich-
zeitig hat allerdings auch die Leistungsstreuung zwischen den Jahren 2009 und 2015
fast durchgingig zugenommen. Nur im Bereich Horverstehen ist die Veranderung in
der Leistungsstreuung nicht in allen Vergleichen signifikant.

5.2 Erreichen der Bildungsstandards

Im Hinblick auf das Erreichen der Bildungsstandards in den Jahren 2009 und 2015

wurden die folgenden Aspekte untersucht:*

o Ist es gelungen, den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler zu erhéhen, die in
zentralen Kompetenzbereichen die Regelstandards erreichen oder tibertreffen?

4 Analysen zum Erreichen der Optimalstandards werden in der Expertise von Schipolowski
et al. (2017) dargestellt.
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o Ist es gelungen, den Anteil der Schiilerinnen und Schiiler zu verringern, die in
zentralen Kompetenzbereichen die Mindeststandards verfehlen?

o In welchem Umfang werden auch von Schiilerinnen und Schiilern mit sonder-
padagogischem Forderbedarf (SPF) Leistungen erbracht, die den Mindeststandards
entsprechen oder diese tibertreffen?

Erreichen der Bildungsstandards in den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich

Die Abbildungen 5.3 bis 5.10 stellen die von Schiilerinnen und Schiilern erreichten

Kompetenzen mit Bezug auf die von der KMK verabschiedeten Bildungsstandards

bzw. Kompetenzstufen dar. Fiir die Ficher Deutsch und Englisch wird jeweils gezeigt,

inwieweit sich die Anteile der Jugendlichen in den Jahren 2009 und 2015 verdndert

haben, die

» mindestens den Regelstandard fiir den HSA erreicht haben (Abbildung 5.3/
Abbildung 5.7),

o den Mindeststandard fiir den HSA verfehlt haben (Abbildung 5.4/Abbildung 5.8),

» mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreicht haben (Abbildung 5.5/
Abbildung 5.9),

o den Mindeststandard fiir den MSA verfehlt haben (Abbildung 5.6/Abbildung
5.10).

Im Fach Deutsch sind die Veranderungen zwischen den Jahren 2009 und 2015
wiederum nur vereinzelt signifikant. In Ubereinstimmung mit den Ergebnissen fiir
die Mittelwertsvergleiche weisen die Ergebnisse fiir das Erreichen der Bildungs-
standards auf giinstige Verdnderungen im Bereich Orthografie in nichtgymnasialen
Schularten und fiir Schilerinnen und Schiiler, die den MSA anstreben, hin (insb.
signifikante Reduktion des Anteils der Jugendlichen, die den Mindeststandard
fir den HSA verfehlen). Fir die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler, die die
Allgemeine Hochschulreife anstreben, ergeben sich hingegen wiederum einige
signifikant ungiinstige Verdnderungen. So haben sich in dieser Gruppe die Anteile
der Jugendlichen signifikant reduziert, die im Lesen mindestens den Regelstandard
fiir den HSA bzw. mindestens den Regelstandard fiir den MSA erreichen.

Fiir das Fach Englisch sind hingegen erneut positive Verdnderungen zwischen den
Jahren 2009 und 2015 zu verzeichnen, die vor allem in den auf das Erreichen oder
Ubertreffen der Regelstandards fiir den MSA bezogenen Analysen signifikant wer-
den. Einige der Veridnderungen lassen sich zwar nicht gegen den Zufall absichern,
signifikant ungiinstige Entwicklungen sind im Fach Englisch jedoch fiir keine der
untersuchten Gruppen zu verzeichnen.
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Abbildung 5.3: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Lesen, Zuhoren und Orthografie im Fach Deutsch mindestens den Regelstandard
(HSA) erreichen

HSA Regelstandard erreicht oder iibertroffen

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009

K i % (SE) % (SE) e (SE)

9. Jg. insgesamt Lesen 66.1 (2.9) 64.5 (2.6) -1.7 (3.9) [
Zuhéren 735 (2.6) 745 (2.2) 1.0 (3.4) §
Orthografie 733 (3.0) 78.1 (1.9) 438 (3.5) =y

Anteile nach Schularten

Gymnasium Lesen 94.7 (1.5) 87.4 (4.6) -7.3 (4.8) [\ANNNY
Zuhéren 97.3 (0.9) 94.2 (1.8) 3.1 (2.1) =
Orthografie 98.3 (0.8) 984 (1.0) 0.1 (1.2)

andere Schularten Lesen 49.5 (4.4) 53.2 (3.2) 3.7 (5.5) ==
Zuhéren 59.5 (4.1) 64.7 (3.2) 5.2 (5.2) =
Orthografie 58.7 @.7) 68.1 (2.9) 94  (55)

Anteile nach angestrebtem Abschluss

HSA Lesen 30.1 (4.3) 29.0 (4.0) 12 (5.9) O
Zuhéren 425 (4.6) 403 (3.8) 22 (5.9) =
Orthografie 406 (4.4) 456 (3.8) 5.0 (5.8) =

MSA Lesen 58.6 (4.1) 56.2 (4.4) 24 (6.0) =
Zuhéren 68.2 (3.9) 71.6 (4.1) 34 (5.6) =
Orthografie 70.3 (3.9) 76.0 (3.7) 58  (5.4) KNS

AHR Lesen 93.3 (1.4) 86.2 2.7) 741 (3.1) |
Zuhéren 96.0 (1.2) 93.0 (1.4) 3.0 (1.8) =
Orthografie 95.1 (1.8) 95.5 (1.4) 0.4 (2.3)

mindestens MSA Lesen 78.9 (2.2) 76.5 (2.4) -24 (3.3) =
Zuhéren 84.5 (.7 86.1 (1.7) 16 (2.4) g
Orthografie 84.8 (2.0) 89.2 (1.8) 44 (2.6) =

Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch- 20 1510 -5 0 5 10 15 20

geflihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der B Statistisch signifikante Differenz
dargestellten Differenz in der Spalte + / - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich (p <.05)
2009; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR =

O Statisti o .
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015. Statistisch nicht signifikante Differenz

Abbildung 5.4: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schulerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch den Mindeststandard (HSA) ver-

fehlen
HSA Mindeststandard verfehlt
Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
K i % (SE) % (SE) +/- (SE)
9. Jg. insgesamt Lesen 15.0 (2.3) 15.6 (1.6) 0.6 (2.8) o
Zuhéren 10.6 (2.0) 1.1 (1.4) 0.4 (2.4)
Orthografie 10.1 (1.9) 6.0 (1.0 4.1 (2.1) =
Anteile nach Schularten
Gymnasium Lesen 0.8 (0.7) 3.0 (2.0) 22 (2.1) =
Zuhéren 0.4 (0.5) 11 (0.9) 0.7 (1.1) il
Orthografie 0.2 (0.2) 0.1 (0.3) 0.1 (0.4)
andere Schularten Lesen 232 (3.5) 21.8 (2.3) 14 (4.2) g
Zuhéren 16.6 (3.1) 16.0 (2.0) 06 (3.7)
Orthografie 15.8 (3.0) 90  (15) 6.9 (3.4) i
Anteile nach angestrebtem Abschluss
HSA Lesen 38.1 (4.6) 412 (3.8) 3.1 (6.0) =
Zuhdren 271 (4.1) 32.8 (3.5) 5.7 (5.4) ESSNY
Orthografie 25.8 (4.5) 18.6 (3.2) 72 (5.5) AN
MSA Lesen 15.1 (2.3) 15.9 (3.6) 0.8 (4.2) i
Zuhéren 10.3 (3.1) 85  (25) 18 (4.0)
Orthografie 9.8 (22) 46 (1.5) 53 2.7)
AHR Lesen 0.9 0.7) 26 (1.0) 16 (1.3) =
Zuhéren 0.9 (0.7) 14 0.7) 05 (1.0)
Orthografie 0.8 (0.8) 05 (0.4) 0.4 (0.9)
mindestens MSA Lesen 6.8 (1.2) 6.9 (1.4) 0.1 (1.9)
Zuhéren 438 (1.5) 37 (1.0) 11 (1.8) g
Orthografie 46 (0.9) 18 (0.6) 238 (1.1) =

- " . " 20 15 10 -5 0 5 10 15 20
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch-

geflihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der
dargestellten Differenz in der Spalte + / - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Verdnderung gegeniiber IQB-Léandervergleich
2009; 9.Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR =
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015.

[ Statistisch signifikante Differenz
(p <.05)
O Statistisch nicht signifikante Differenz
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Abbildung 5.5: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Lesen, Zuhoren und Orthografie im Fach Deutsch mindestens den Regelstandard
(MSA) erreichen

MSA Regelstandard erreicht oder iibertroffen

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
% (SE) % (SE) e (SE)
9. Jg. insgesamt Lesen 40.8 (2.1) 354 (2.8) -5.4 (3.5) sy
Zuhéren 51.1 (2.4) 51.9 (2.6) 0.8 (3.5) i
Orthografie 513 (2.6) 54.0 (2.5) 2.7 (3.6) =
Anteile nach Schularten
Gymnasium Lesen 75.8 (2.1) 62.9 6.7) -12.9 (7.0)
Zuhéren 87.2 (1.7) 79.3 (4.8) 7.9 (5.1) =
Orthografie 90.9 (2.2) 88.8 (3.4) 21 (4.0) =
andere Schularten Lesen 20.4 (2.8) 21.9 (3.0) 1.5 (4.1) =
Zuhéren 30.0 (3.4) 38.4 (3.3) 84 (4.7) :I:
Orthografie 28.3 (3.7) 36.9 (3.4) 8.6 (5.0)
Anteile nach angestrebtem Abschluss
HSA Lesen 8.8 (2.2) 6.1 2.1) 27 (3.0) =
Zuhéren 14.9 (3.0) 16.2 (2.9) 13 (4.2) g
Orthografie 13.8 (4.1) 12.8 (2.8) 1.0 (5.0) g
MSA Lesen 234 2.7) 19.8 (3.3) 3.7 (4.2) =
Zuhéren 35.0 (3.7) 40.7 (4.8) 5.7 (6.1) E@
Orthografie 36.2 (3.2) 416 (4.3) 54 (5.4) NN
AHR Lesen 726 (2.1) 57.8 (3.9) 4.7 (4.5) e
Zuhéren 84.3 (1.9) 75.3 (3.0) 9.0 (3.5) [
Orthografie 85.1 (2.5) 80.7 (2.8) 44 (3.7) =
mindestens MSA Lesen 52.1 (2.4) 455 3.2) -6.6 (4.0) —
Zuhéren 63.8 (2.3) 64.1 (2.5) 0.3 (3.4)
Orthografie 64.8 (2.3) 68.0 2.7) 32 (3.5) | =

20 15 10 -5 0 5 10 15 20
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch-

gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der B Statistisch signifikante Differenz
dargestellten Differenz in der Spalte + / - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich (p <.05)
2009; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR = X

Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015. B Statistisch nicht signifikante Differenz

Abbildung 5.6: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch den Mindeststandard (MSA) ver-

fehlen
MSA Mindeststandard verfehlt
Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009

K i % (SE) % (SE) - (SE)

9. Jg. insgesamt Lesen 33.9 (2.9) 35.5 (2.6) 17 (3.9) =
Zuhéren 26.5 (2.6) 255 (2.2) -1.0 (3.4) q
Orthografie 26.7 (3.0) 21.9 (1.9) 48 (3.5) =

Anteile nach Schularten

Gymnasium Lesen 5.3 (1.5) 126 (4.6) 73 (4.8) NN
Zuhéren 27 (0.9) 58 (1.8) 3.1 (2.1) =
Orthografie 17 (0.8) 16 (1.0) 0.1 (1.2)

andere Schularten Lesen 50.5 (4.4) 46.8 (3.2) -3.7 (5.5) A\
Zuhéren 405 (4.1) 353 (3.2) 5.2 (5.2) =
Orthografie 413 (4.7) 31.9 (2.9) 94 (5.5)

Anteile nach angestrebtem Abschluss

HSA Lesen 69.9 (4.3) 71.0 (4.0) 12 (5.9) sl
Zuhéren 575 (4.6) 59.7 (3.8) 22 (5.9) =
Orthografie 59.4 (4.4) 54.4 (3.8) 5.0 (5.8) ==

MSA Lesen 414 (4.1) 438 (4.4) 24 (6.0) =]
Zuhéren 318 (3.9) 28.4 (4.1) 34 (5.6) =
Orthografie 29.7 (3.9) 24.0 (3.7) 5.8 (5.4) NN

AHR Lesen 6.7 (1.4) 13.8 2.7) 741 (3.1) [
Zuhéren 4.0 (1.2) 7.0 (1.4) 3.0 (1.8) =
Orthografie 49 (1.8) 45 (1.4) 0.4 (2.3)

mindestens MSA Lesen 211 (2.2) 235 (2.4) 24 (3.3) =
Zuhéren 15.5 .7 13.9 1.7) 1.6 (2.4) g
Orthografie 15.2 (2.0) 10.8 (1.8) 44 (2.6) =

20 -15 <10 -5 0 5 10 15 20
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch-
gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der
dargestellten Differenz in der Spalte + / - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich
2009; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR = (p < .05)
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015. O Statistisch nicht signifikante Differenz

[ Statistisch signifikante Differenz
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Abbildung 5.7: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Leseverstehen und Hérverstehen im Fach Englisch mindestens den Regelstandard

(HSA) erreichen

HSA Regelstandard erreicht oder iibertroffen

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Kompetenzbereich % (SE) % (SE) +/- (SE)
9. Jg. ir L en 71.4 (2.6) 77.8 (2.8) 6.4 (3.8)
Hérverstehen 87.5 (2.1) 91.3 (1.5) 3.8 (2.6) ==
Anteile nach Schularten
Gymnasium Leseverstehen 97.8 (0.8) 97.7 (1.6) -0.1 (1.8)
Hérverstehen 99.9 0.2) 99.4 (0.6) 04 0.7)
andere Schularten Leseverstehen 56.3 (4.1) 67.6 (4.2) 1.3 (5.8)
Hérverstehen 80.4 (3.3) 87.1 (2.4) 6.7 (4.1)
Anteile nach angestrebtem Abschluss
HSA Leseverstehen 34.4 (4.5) 44.2 (4.8) 9.8 (6.6)
Hérverstehen 63.6 (4.4) 72.1 (3.7) 8.5 (5.7)
MSA Leseverstehen 68.1 (3.1) 75.5 (5.0) 7.3 (5.9)
Hérverstehen 90.8 (1.9) 93.7 (2.4) 238 (3.1) =
AHR Leseverstehen 95.9 (1.1) 94.8 (1.5) -1.1 (1.9) g
Hérverstehen 99.2 (0.6) 99.1 (0.5) 0.1 (0.8)
mindestens MSA Leseverstehen 84.1 (1.6) 88.6 (2.3) 4.4 (2.8) =
Horverstehen 95.6 (0.9) 97.4 (1.0) 1.7 (1.3) =

Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf durch-
gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der
dargestellten Differenz in der Spalte + / - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich
2009; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR =
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015.

20 -15 -10 -5 0 5 10 15 20

[ Statistisch signifikante Differenz
(p<.05)
O Statistisch nicht signifikante Differenz

Abbildung 5.8: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Leseverstehen und Hérverstehen im Fach Englisch den Mindeststandard (HSA) ver-

fehlen
HSA Mindeststandard verfehlt
Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Kompetenzbereich % (SE) % (SE) +/- (SE)
9. Jg. insgesamt Leseverstehen 14.2 (2.4) 1.1 (1.9) -3.1 (3.1) =
Hérverstehen 32 (1.1) 25 (0.6) 07 (1.2) q
Anteile nach Schularten
Gymnasium Leseverstehen 0.2 (0.4) 0.5 (0.4) 0.3 (0.6)
Horverstehen 0.0 (0.0) 0.0 (0.1) 0.0 0.1)
andere Schularten Leseverstehen 222 3.7) 16.5 (2.9) 5.7 4.7) [N
Hérverstehen 5.0 1.7) 3.8 (0.9) 2 (1.9) &
Anteile nach angestrebtem Abschluss
HSA Leseverstehen 395 (6.3) 325 (4.0) 7.0 (7.5) =
Hérverstehen 10.4 (3.1) 9.4 (2.1) 1.0 (37) g
MSA Leseverstehen 121 (2.6) 9.6 (3.1) -2.5 (4.0) =
Horverstehen 1.8 (1.0) 0.8 (0.6) -1.0 1.2) s}
AHR Leseverstehen 0.9 (0.8) 1.8 (0.8) 0.9 (1.1) g
Hérverstehen 00 (0.0 0.1 0.2) 0.1 (0.2)
mindestens MSA Leseverstehen 5.6 (1.1) 4.3 (1.4) -1.3 (1.8) 0
Hérverstehen 07  (0.4) 0.3 0.3) 04 (0.5)

Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch-
gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der
dargestellten Differenz in der Spalte +/ - abweichen. SE = Standardfehler; +/ - = Verdnderung gegeniiber IQB-Léndervergleich
2009; 9.Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR =
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015.

20 .15 -10 -5 0 5 10 15 20

[ Statistisch signifikante Differenz
(p<.05)
O Statistisch nicht signifikante Differenz
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Abbildung 5.9: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Leseverstehen und Horverstehen im Fach Englisch mindestens den Regelstandard
(MSA) erreichen

MSA Regelstandard erreicht oder iibertroffen

Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009

Kompetenzbereich % (SE) % (SE) +/- (SE)
9. Jg. insgesamt Leseverstehen 23.7 (1.5) 33.1 (2.8) 9.4 (3.2) ]

Hérverstehen 29.1 1.7) 39.9 (3.1) 108 (3.5) —
Anteile nach Schularten
Gymnasium Leseverstehen 56.7 (3.2) 66.7 (6.3) 10.1 (7.1)

Hérverstehen 65.6 (2.8) 774 (5.7) 1.8 (6.4) S —
andere Schularten Leseverstehen 4.8 (1.3) 15.8 (2.8) 11.0 (3.1)

Hérverstehen 82  (20) 206 3.7) 124 (4.1) I ——
Anteile nach angestrebtem Abschluss
HSA Leseverstehen 0.5 (0.5) 3.8 1.7) 3.4 (1.8)

Hérverstehen 11 (0.8) 47 (2.2) 3.6 (2.4)
MSA Leseverstehen 5.8 (1.8) 14.7 (3.1) 8.9 (3.6)

Hérverstehen 11.0 (2.4) 20.9 (3.8) 10.0 (4.5)
AHR Leseverstehen 50.9 (2.8) 56.1 (4.4) 5.2 (5.3)

Horverstehen 59.3 (2.6) 65.6 (4.3) 6.3 (5.0)
mindestens MSA Leseverstehen 31.7 (2.3) 427 (3.6) 11.0 (4.3) [

Hérverstehen 3838 (2.2) 51.2 3.7) 12.4 (4.3)

20 15 10 -5 0 5 10 15 20
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch- B Statistisch signifikante Differenz
gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der (p <.05)

dargestellten Differenz in der Spalte + / - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Veranderung gegeniiber IQB-Landervergleich
2009; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR =
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015.

O Statistisch nicht signifikante Differenz

Abbildung 5.10: Vergleich der fiir die Jahre 2009 und 2015 ermittelten prozentualen Anteile der
Schilerinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe, die in den Kompetenzbereichen
Leseverstehen und Horverstehen im Fach Englisch den Mindeststandard (MSA) ver-

fehlen
MSA Mindeststandard verfehlt
Differenz
2009 2015 2015-2009 Differenz 2015-2009
Kompetenzbereich % (SE) % (SE) +/- (SE)
9. Jg. insgesamt Leseverstehen 46.3 2.7) 36.4 (3.1) 9.9 (4.1) | E——
Hérverstehen 29.6 2.7) 20.9 2.7) 8.7 (3.8) =
Anteile nach Schularten
Gymnasium Leseverstehen 8.4 (1.6) 7.2 (2.8) -1.2 (3.3) O
Hérverstehen 27 (1.1) 2.0 (1.3) 07 1.7) q
andere Schularten Leseverstehen 68.0 (3.9) 51.5 (4.5) -16.6 (5.9) [ S —
Hérverstehen 451 (4.3) 30.7 (4.0) 4.4 (5.8) e
Anteile nach angestrebtem Abschluss
HSA Leseverstehen 86.6 (3.2) 76.5 (3.9) -10.1 (5.1) |
Hérverstehen 68.8 (4.0) 55.3 (5.0) 134 (6.4) e —
MSA Leseverstehen 59.4 (32) 476 (5.1) 1.7 (6.0) Lrl:I:
Hérverstehen 323 (3.4) 217 (4.2) -10.6 (5.4)
AHR Leseverstehen 12.6 2.1) 12.0 (2.4) -0.6 3.2) i
Hérverstehen 43 (1.1) 43 (1.4) 0.0 (1.8)
mindestens MSA Leseverstehen 324 (2.3) 235 (2.9) -8.9 (3.7) [—
Hérverstehen 16.2 (1.6) 9.9 (2.1) 6.3 (2.6) ]
20 -15 -10 -5 0 5 10 15 20
Anmerkungen. Alle Berechnungen wurden ohne Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Férderbedarf durch- [ Statistisch signifikante Differenz
gefiihrt. In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz der Prozentwerte minimal von der (p <.05)

dargestellten Differenz in der Spalte +/ - abweichen. SE = Standardfehler; + / - = Veréanderung gegentiber IQB-Léndervergleich O Statistisch nicht signifikante Differenz
2009; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe; HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss; AHR =
Allgemeine Hochschulreife. Fettgedruckte Werte kennzeichnen eine statistisch signifikante Differenz zwischen 2009 und 2015.
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Erreichen der Bildungsstandards durch Schiilerinnen und Schiiler

mit sonderpdidagogischem Forderbedarf im Jahr 2015

Die Tabellen 5.1 und 5.2 stellen dar, inwieweit Neuntkldsslerinnen und Neuntkldss-
ler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den Foérderschwerpunkten ,Lernen’,
»emotionale und soziale Entwicklung“ und ,,Sprache® in den Fachern Deutsch und
Englisch die Mindeststandards fiir den HSA bzw. den MSA erreichen.’

Innerhalb der Tabellen werden die Anteile jeweils fiir die betrachtete Gesamt-
gruppe dargestellt sowie fiir jene Schiilerinnen und Schiiler mit SPE, die zielgleich
(nach dem Bildungsplan der allgemeinen Schule) unterrichtet werden, wobei soweit
wie moglich zwischen Forderschulen und allgemeinen Schulen differenziert wird. Die
fiir Forderschulen vorliegenden Fallzahlen sind jedoch teilweise zu klein (< 20 Schii-
lerinnen und Schiiler), um die Ergebnisse fiir diese Schulart separat auszuweisen. Da
in die Erhebung zum IQB-Lindervergleich 2009 keine Forderschulen einbezogen
wurden, werden nur die Ergebnisse fiir das Jahr 2015 dargestellt.® Bei der Inter-
pretation der Ergebnisse zum Fach Englisch ist — wie oben erwidhnt — zu beachten,
dass diese sich nur auf Schiilerinnen und Schiiler beziehen, die spétestens seit der
5. Jahrgangsstufe durchgehend im Fach Englisch unterrichtet wurden.

Die Befundmuster zeigen, dass je nach Kompetenzbereich zwischen ungefihr
einem Viertel (Lesen im Fach Deutsch und Leseverstehen im Fach Englisch) und
mehr als der Hilfte (Zuhéren und Orthografie im Fach Deutsch sowie Horverstehen
im Fach Englisch) der Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler mit SPF insgesamt die
Mindeststandards fiir den HSA erreichen. Die Anforderungen der Mindeststandards
fiir den MSA werden von knapp 10 Prozent (Lesen im Fach Deutsch und Lesever-
stehen im Fach Englisch) bis zu etwa einem Viertel (Zuhéren im Fach Deutsch)
der Schiilerinnen und Schiiler mit SPF in der 9. Jahrgangsstufe insgesamt erreicht.
Fiir die zielgleich unterrichteten Neuntkldsslerinnen und Neuntkléssler fallen diese
Anteile durchgehend héher aus. Zudem zeigt sich in den Analysen, die eine separate
Ausweisung der Ergebnisse fiir Forderschulen zulassen, dass Schiilerinnen und Schii-
ler in dieser Schulart deutlich seltener die Mindeststandards erreichen als Schiilerin-
nen und Schiiler mit SPF an allgemeinen Schulen.

5 In der Expertise von Schipolowski et al. (2017) werden die entsprechenden Anteile zusitz-
lich separat fiir Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt ,,Lernen dargestellt.

6 Da in Bremen nahezu alle Neuntkldsslerinnen und Neuntkldssler mit SPF in den o. g. For-
derschwerpunkten LES in die Erhebung einbezogen wurden, werden in den Tabellen keine
Stichprobenfehler aufgefiihrt.
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Tabelle 5.1:  Prozentuale Anteile der Neuntkldsslerinnen und Neuntklassler mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf (SPF) in den Schwerpunkten ,Lernen’, ,emotionale und
soziale Entwicklung” und ,Sprache’, die im Jahr 2015 die Mindeststandards im Fach

Deutsch erreichen

Lesen Mindeststandard Mindeststandard
HSA erreicht oder MSA erreicht oder
tibertroffen tibertroffen
% %
SuS mit SPF (LES): 9. Jg. insgesamt 2015 271 9.5
SuS mit SPF (LES): allgemeine Schule 329 12.1
SuS mit SPF (LES): Forderschule 9.6 1.7
SuS mit SPF (LES) zielgleich: 9. Jg. insgesamt 2015 41.2 16.8
SuS mit SPF (LES) zielgleich: allgemeine Schule 46.3 19.4

Zuhoren Mindeststandard Mindeststandard
HSA erreicht oder MSA erreicht oder
tibertroffen tibertroffen
% %
SuS mit SPF (LES): 9. Jg. insgesamt 2015 51.7 26.4
SuS mit SPF (LES): allgemeine Schule 55.4 29.3
SuS mit SPF (LES): Forderschule 40.5 17.9
SuS mit SPF (LES) zielgleich: 9. Jg. insgesamt 2015 63.7 37.8
SuS mit SPF (LES) zielgleich: allgemeine Schule 66.9 40.6

Orthografie

Mindeststandard

Mindeststandard

HSA erreicht oder MSA erreicht oder
tibertroffen tibertroffen
% %
SuS mit SPF (LES): 9. Jg. insgesamt 2015 56.1 19.7
SuS mit SPF (LES): allgemeine Schule 60.9 22,5
SuS mit SPF (LES): Forderschule 41.2 11.2
SuS mit SPF (LES) zielgleich: 9. Jg. insgesamt 2015 68.1 28.2
SuS mit SPF (LES) zielgleich: allgemeine Schule 72.2 30.8

Anmerkungen. HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SuS = Schiilerinnen und Schiiler; SPF = sonderpddagogischer Forderbedarf; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe;
LES = Férderschwerpunkte ,Lernen’,,emotionale und soziale Entwicklung” und,Sprache”.
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Tabelle 5.2:  Prozentuale Anteile der Neuntkladsslerinnen und Neuntkldssler mit sonderpada-
gogischem Forderbedarf in den Schwerpunkten ,Lernen’, ,emotionale und soziale
Entwicklung” und ,Sprache’, die im Jahr 2015 die Mindeststandards im Fach Englisch
erreichen

Leseverstehen Mindeststandard Mindeststandard
HSA erreicht oder MSA erreicht oder
tibertroffen tibertroffen
% %
SuS mit SPF (LES): 9. Jg. insgesamt 2015 23.2 8.6
SuS mit SPF (LES): allgemeine Schule 27.6 10.3
SuS mit SPF (LES) zielgleich: 9. Jg. insgesamt 2015 426 203
SuS mit SPF (LES) zielgleich: allgemeine Schule 42.6 20.3

Horverstehen Mindeststandard Mindeststandard
HSA erreicht oder MSA erreicht oder
tibertroffen tbertroffen
% %
SuS mit SPF (LES): 9. Jg. insgesamt 2015 59.9 14.5
SuS mit SPF (LES): allgemeine Schule 64.7 16.4
SuS mit SPF (LES) zielgleich: 9. Jg. insgesamt 2015 76.7 28.9
SuS mit SPF (LES) zielgleich: allgemeine Schule 76.7 289

Anmerkungen. HSA = Hauptschulabschluss (Berufsbildungsreife); MSA = Mittlerer Schulabschluss;
SuS = Schilerinnen und Schiiler; SPF = sonderpadagogischer Forderbedarf; 9. Jg. = 9. Jahrgangsstufe;

1

LES = Forderschwerpunkte ,Lernen’, ,emotionale und soziale Entwicklung” und,Sprache”.

5.3 Zusammenfassung und Diskussion

Insgesamt weisen die hier dargestellten Ergebnisse darauf hin, dass in Bremen die
von Neuntklédsslerinnen und Neuntkldsslern im Fach Deutsch erreichten Kom-
petenzen zwischen den Jahren 2009 und 2015 trotz der Umstellung in der Schul-
struktur weitgehend stabil geblieben sind. Signifikant ungiinstige Entwicklungen
zeigen sich lediglich in den Bereichen Lesen und Zuhdéren fir Schiilerinnen und
Schiiler, die die Allgemeine Hochschulreife anstreben, sowie im Bereich Lesen fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die ein Gymnasium besuchen. Signifikant positive Trends
sind ebenfalls nur sehr vereinzelt zu verzeichnen, und zwar im Bereich Orthografie
zum einen fir Jugendliche an nichtgymnasialen Schularten und zum anderen fiir
Jugendliche, die den MSA anstreben. Im Fach Englisch haben sich die erreichten
Kompetenzen hingegen nahezu durchgingig positiv entwickelt, was dem allgemein in
Deutschland zu beobachtenden Trend entspricht.

Die Streuung der von Schiilerinnen und Schiilern in Bremen erreichten Kompe-
tenzen hat sich im Fach Deutsch fiir das Zuhoren und im Fach Englisch vor allem fiir
das Leseverstehen signifikant erhoht. Eine signifikante Reduktion der Streuung ist fiir
keinen Kompetenzbereich zu verzeichnen.
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In den Kompetenzbereichen Zuhdren und Orthografie im Fach Deutsch sowie im
Kompetenzbereich Horverstehen im Fach Englisch erreicht mehr als die Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf die Mindest-
standards fiir den HSA; im Lesen im Fach Deutsch und im Leseverstehen im Fach
Englisch sind die Anteile dagegen deutlich geringer. Damit scheint in beiden Fachern
eine besondere Herausforderung in der Forderung des verstehenden Lesens von Tex-
ten zu bestehen. Aufgrund fehlender Vergleichswerte fiir das Jahr 2009 konnen aller-
dings keine Aussagen dariiber getroffen werden, inwieweit sich die von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf erreichten Kompetenzen tiber
die Zeit verandert haben.

Im Hinblick auf die eingangs genannten Ziele der Schulstrukturreform lassen sich
anhand der hier dargestellten Ergebnisse keine abschlieflenden Schliisse ziehen. Ins-
besondere ist zu berticksichtigen, dass die Befunde nur einen Zwischenstand wieder-
geben, da die Systemdnderung bis zum zweiten Messzeitpunkt im Frithjahr 2015
noch nicht vollstindig vollzogen war. So besuchte etwa ein Viertel bis knapp ein
Drittel der Neuntklédsslerinnen und Neuntkldssler an den Gymnasialstandorten und
Oberschulen im Schuljahr 2014/2015 noch Bildungsgiénge, die auslaufenden Schul-
arten zuzurechnen sind. Zudem hat sich im Untersuchungszeitraum die Hetero-
genitidt der Schiilerschaft an allgemeinen Schulen erhoht, insbesondere durch den
gestiegenen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund,
der primédr an den Gymnasien zu verzeichnen ist (vgl. Kapitel 6 in diesem Band),
und durch die im Rahmen des ,,Bremer Konsens zur Schulentwicklung® umgesetzte
Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
(vgl. Kapitel 7 in diesem Band). Vor diesem Hintergrund kann die weitgehende
Stabilitit, die fiir die erreichten Kompetenzen im Fach Deutsch zu verzeichnen ist,
auch als Erfolg gewertet werden. Zugleich bedeutet die Stabilitdt jedoch auch, dass
die Herausforderungen, die in den Landervergleichsstudien bzw. Bildungstrends des
IQB fiir Bremen identifiziert worden sind, weiterhin bestehen.
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6. Die Entwicklung soziokultureller Disparitaten im
Kontext der Bremer Schulreform’

6.1 Einleitung

Seit Ende der 1990er Jahre haben die groflen Schulleistungsstudien wie beispiels-
weise die TIMS- und PISA-Studien Deutschland wiederholt grofie Ungleichheiten
in der Bildungsbeteiligung und im Kompetenzerwerb attestiert, wobei insbesondere
ein niedriger sozio6konomischer Status sowie auch ein Migrationshintergrund héufig
in Zusammenhang mit einem geringeren Schulerfolg gebracht werden konnten
(Miller & Ehmbke, 2016; Stanat, 2003). Eine Haufung von Jugendlichen, die die Basis-
kompetenzen fiir die Aufnahme und den erfolgreichen Abschluss einer zukunfts-
fahigen Berufsausbildung verfehlen, findet sich insbesondere an Haupt-, aber auch
Gesamtschulen, weshalb an einigen dieser Schulen Entwicklungsmilieus entstehen
konnten, die die Qualitdt des schulischen Lernens negativ beeinflussen (Baumert,
Stanat & Watermann, 2006). Mit der in Bremen erfolgten Umstellung auf ein zwei-
gliedriges Sekundarschulsystem haben sich erhebliche schulstrukturelle Anderungen
ergeben. Ein zentrales bildungspolitisches Ziel der Reform war dabei die Ver-
ringerung der Kopplung von sozialer und ethnischer Herkunft und dem Bildungs-
erfolg. Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden betrachtet, wie sich die sozio-
kulturellen Disparititen im Bildungserwerb seit der Reform entwickelt haben. Dabei
wird die Kopplung zwischen Bildungserfolg und soziokultureller Herkunft (soziale
Herkunft und Migrationshintergrund) entlang verschiedener Bereiche des Bildungs-
erwerbs analysiert: 1) Bildungsbeteiligung, 2) Bildungsverlaufe (Schulartwechsel),
3) erreichte Schulabschliisse und 4) Kompetenzerwerb.

6.2 Datengrundlage
Die Datengrundlage des vorliegenden Kapitels bilden zwei verschiedene Datensitze,

in denen sowohl die soziale Herkunft als auch der Migrationshintergrund jeweils
unterschiedlich erfasst werden.

1  Das Kapitel und die berichteten Befunde basieren auf der Expertise ,,Bildungsbeteiligung
und Bildungsverlaufe® von Anna M. Makles und Kerstin Schneider (WIB - Wuppertaler
Institut fiir bildungsékonomische Forschung, Bergische Universitit Wuppertal) sowie auf
der ,,Expertise zur Evaluation des ,,Bremer Konsens zur Schulentwicklung® (Schulstruktur-
reform) auf Grundlage der Daten des nationalen Bildungsmonitorings zum Erreichen der
Bildungsstandards der Kulturministerkonferenz“ von Stefan Schipolowski, Petra Stanat, Se-
bastian Weirich und Benjamin Becker (Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen,
Berlin).
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Individualdaten der Schulstatistik

Die Untersuchung herkunftsbezogener Disparititen in der Bildungsbeteiligung, den
Bildungsverldufen und den erreichten Schulabschliissen? basiert auf den Individual-
daten der Bremer Schulstatistik, die teilweise mit Daten der amtlichen Statistik
verkniipft werden (vgl. Makles, Schneider & Schwarz, 2014, 2018; siehe auch
Beschreibung der Datengrundlage in Kapitel 4). Fiir den sozialen Hintergrund der
Schiilerinnen und Schiiler liegen keine Angaben auf Individualebene vor. Ndherungs-
weise wird daher der soziale Hintergrund auf Basis der Wohnumgebung erfasst.
Hierbei werden die Daten der Schiilerin bzw. des Schiilers anhand eines Raum-
bezugs mit Daten der amtlichen Statistik verkniipft, die Auskunft iiber das Wohn-
umfeld der Schiilerinnen und Schiiler geben. Der kleinste Raumbezug in der Stadt
Bremen ist dabei der Baublock. Als Indikator fiir den sozialen Hintergrund der
Jugendlichen wird die SGB-II-Quote im Baublock herangezogen. Dabei wird im
ersten Schritt jeweils die Abweichung vom Stadtmittelwert ermittelt. Anschlieflend
werden die Abweichungen in Quintile aufgeteilt. Schiilerinnen und Schiiler der
ersten beiden Quintile wohnen demnach in Baublocken mit unterdurchschnittlichen
SGB-II-Quoten und haben damit vermutlich auch selbst einen, im Vergleich zum
Mittelwert der Stadt Bremen, hoheren sozialen Status. Die Schiilerinnen und Schiiler
der Quintile vier und fiinf leben hingegen in einem Umfeld mit tiberdurchschnitt-
lich hohen SGB-II-Quoten, haben also vermutlich einen vergleichsweise niedrigen
sozialen Status. Das mittlere Quintil, also Beobachtungen, die um den Mittelwert
schwanken, bleiben in den Analysen unberiicksichtigt.” Der Migrationshintergrund
wird in den Individualdaten der Schulstatistik {iber das Geburtsland der Kinder
und Jugendlichen, ihre erste und zweite Staatsangehorigkeit sowie die Mutter- bzw.
Verkehrssprache (seit 2007/08, nur an Offentlichen Schulen erhoben) erfasst. Eine
Schiilerin oder ein Schiiler hat einen Migrationshintergrund, wenn mindestens eine
der folgenden Voraussetzungen erfiillt ist: Die Schiilerin oder der Schiiler besitzt
mindestens eine nichtdeutsche Staatsangehorigkeit, Deutsch ist nicht die Mutter-
sprache oder das Geburtsland ist nicht Deutschland. Schiilerinnen und Schiiler mit
ausschliefSlich deutscher Staatsangehorigkeit haben einen Migrationshintergrund,
wenn eine andere Muttersprache oder ein anderes Geburtsland erfasst wurde.

Die Stadtgemeinde Bremerhaven wird in diesen Analysen nicht beriicksichtigt, da
diese, auch aufgrund ihrer geografischen Lage, in der Sekundarstufe II einen groflen
Zustrom von Schiilerinnen und Schiilern aus dem Umland (insb. Niedersachsen) ver-
zeichnet. Dartiber hinaus kann die Verkniipfung zum Raumbezug fiir Bremerhaven
nicht hergestellt werden, weshalb sich die Befunde ausschliefllich auf die Stadt Bre-
men beziehen.

2 Die in den Abschnitten 6.3 und 6.4 berichteten Befunde basieren auf der Expertise ,,Bil-
dungsbeteiligung und Bildungsverlaufe“ von Anna M. Makles und Kerstin Schneider (WIB
- Wuppertaler Institut fiir bildungsdkonomische Forschung, Bergische Universitdit Wupper-
tal, https://www.wib.uni-wuppertal.de/forschung/projekte/bildungsverlacufe.html).

3 Eine andere Betrachtung erfolgt, indem lediglich die Abweichung vom Mittelwert betrachtet
wird, d.h., danach differenziert wird, ob die Schiilerinnen und Schiiler in Baubl6cken leben,
die unter- oder tiberdurchschnittlich hohe SGB-II-Quoten aufweisen.
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IQB-Lindervergleich und IQB-Bildungstrend

Die Datengrundlage fiir die Darstellung der Entwicklung herkunftsbezogener Dis-
parititen im Kompetenzerwerb* bildet zum einen die erste Lindervergleichsstudie
des IQB aus dem Frithjahr 2009 (IQB-Lindervergleich 2009; Koller, Knigge &
Tesch, 2010 sowie Kapitel 5 im vorliegenden Bericht). Anhand dieser Daten wird
die Situation vor Umsetzung der Schulreform dargestellt. Zum anderen werden
die Daten des IQB-Bildungstrends 2015 (Stanat, Bohme, Schipolowski & Haag,
2016 sowie Kapitel 5 im vorliegenden Bericht) herangezogen, anhand derer sich
bestimmen ldsst, inwieweit sich die erreichten Kompetenzen und die diesbeziiglich
bestehenden Disparititen mehrere Jahre nach Beschluss der Schulstrukturreform
verdndert haben. In beiden Untersuchungen wurden jeweils die Kompetenzen von
Neuntklasslerinnen und Neuntklasslern im Fach Deutsch in den Bereichen Lesen,
Zuhoren und Orthografie sowie im Fach Englisch in den Bereichen Leseverstehen und
Horverstehen erhoben, sodass sich alle Analysen zu den herkunftsbezogenen Dis-
parititen im Kompetenzerwerb ausschliefSlich auf die genannten Kompetenzbereiche
beziehen.

Der soziale Hintergrund wurde iiber Angaben zu den Berufen der Eltern erfasst
und in den International Socio-Economic Index (ISEI) (Ganzeboom, De Graaf
& Treiman, 1992) tiberfithrt. Damit werden in der ISEI-Skala Angaben tiber Informa-
tionen zum Beruf, das Einkommen und die Bildung kombiniert. Es wird jeweils der
hochste Wert des Haushaltes (HISEI) herangezogen. Der Migrationshintergrund wird
tiber das Geburtsland der Eltern erfasst. Diesbeziiglich wird differenziert danach, ob
ein Elternteil oder beide Elternteile im Ausland geboren sind.

Da Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiddagogischem Forderbedarf im Erhe-
bungsjahr 2009 unberiicksichtigt blieben und erst im Jahr 2015 in die Erhebung ein-
gezogen wurden, wird diese Gruppe bei simtlichen Trendanalysen ausgeschlossen.
Fir das Fach Englisch ist ferner zu beachten, dass die Zielpopulation nur diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler umfasst, die spitestens seit der 5. Jahrgangsstufe durch-
gehend im Fach Englisch unterrichtet wurden.

6.3 Herkunftsbezogene Disparitaten in der Bildungsbeteiligung

Zunichst wird der Zusammenhang zwischen sozialen Herkunftsmerkmalen und der
Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I und II betrachtet. Um zu priifen, wie sich
die Kopplung zwischen den Herkunftsmerkmalen und dem Bildungsverlauf darstellt
und ob der Zusammenhang im Zeitverlauf stirker oder schwicher wird, werden die
Uberginge in bzw. die Verteilung auf die verschiedenen Schularten nach sozialer
Herkunft und Migrationshintergrund unter Verwendung der Schiilerindividualdaten
im Zeitverlauf dargestellt.

4 Die in dem Abschnitt 6.5 berichteten Befunde basieren auf der ,Expertise zur Evaluation
des ,,Bremer Konsens zur Schulentwicklung® (Schulstrukturreform) auf Grundlage der Da-
ten des nationalen Bildungsmonitorings zum Erreichen der Bildungsstandards der Kultur-
ministerkonferenz“ von Stefan Schipolowski, Petra Stanat, Sebastian Weirich und Benjamin
Becker (Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen, Berlin)
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Die Kopplung von Herkunftsmerkmalen und der

Bildungsbeteiligung in Sekundarstufe 1

Mit Blick auf die Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I wird zundchst die
besuchte weiterfithrende Schulart in der fiinften Jahrgangsstufe herangezogen. Wie
bereits in Kapitel 4 dargestellt, umfasst die Oberschule seit der Reform die meisten
Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe I. Im Schuljahr 2016/17 waren es in der
fiinften Jahrgangsstufe 73 Prozent. Aber auch das Gymnasium hat im Zeitverlauf an
Schiilerinnen und Schiilern gewonnen, wenn man die an den ehemaligen, inzwischen
zu Oberschulen umgewandelten, Schulzentren ansdssigen Gymnasialabteilungen
nicht mit einbezieht. Im Folgenden wird die Bildungsbeteiligung in der Sekundar-
stufe I differenziert nach sozialer Herkunft und Migrationshintergrund dargestellt.

Soziale Herkunft

Abbildung 6.1 stellt die Entwicklungen im Besuch der weiterfithrenden Schularten
fur Schiilerinnen und Schiiler aus Baublécken mit SGB-II-Quoten tiber und unter
dem Durchschnitt dar. Es zeigt sich, dass diese weitestgehend parallel verlaufen.
Die steigende Gymnasialbeteiligung (unter Ausschluss der Gymnasialabteilungen
an den ehemaligen Schulzentren) ab dem Schuljahr 2004/05 zeigt sich sowohl unter
Fiinftklasslerinnen und Fiinftkldsslern aus Baublocken mit einer tiberdurchschnitt-
lich hohen SGB-II-Quote als auch unter Fiinftklisslerinnen und Fiinftkldsslern aus
Baublocken mit einer niedrigen SGB-II-Quote. Dabei liegt der Gymnasialanteil der
Schiilerinnen und Schiiler aus weniger belasteten Baublocken deutlich iiber dem
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler aus Baublocken mit einer hohen Belastung.
Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern aus Baublécken mit einer hohen SGB-II-
Quote erhohte sich von 12 Prozent im Schuljahr 2009/10 auf 19 Prozent im Schuljahr

Abbildung 6.1:  Schilerinnen und Schiiler in der 5. Jahrgangsstufe nach ausgewdhlten Schularten
und SGB-II-Quote
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Anmerkungen: Ohne Schiilerinnen und Schiiler, die auf private Schulen ibergehen; ohne Schiilerinnen und Schiiler in Baublcken
mit einer dem Stadtdurchschnitt entsprechenden SGB-II-Quote; Stadtdurchschnitt = Durchschnitt pro Jahr auf Ebene der Baublocke
aller Schilerinnen und Schiiler; Einzelne Jahreswerte auf Baublockebene sind aus dem Vor- oder Folgejahr Gbernommen; nur Schiile-
rinnen und Schiiler, die Baublocken zugeordnet werden konnten und fiir die Baublockinformationen vorlagen; nur Schiilerinnen und
Schiler, die im jeweiligen Schuljahr von der 4. in die 5. Jahrgangsstufe versetzt wurden.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.
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2016/17. Fiir Schiilerinnen und Schiiler aus Baublocken mit einer niedrigen SGB-II-
Quote vollzog sich im gleichen Zeitraum ein Anstieg von 34 Prozent auf knapp 39
Prozent. Rund 81 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus Baublocken mit einer
iberdurchschnittlichen SGB-II-Quote und rund 60 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler aus Baublécken mit einer unterdurchschnittlichen SGB-II-Quote gingen seit
dem Schuljahr 2011/12 auf eine Oberschule iiber. Deutliche Anndherungen in den
herkunftsbezogenen Schulbesuchsquoten zwischen Gymnasium und Oberschule sind
seit der Schulreform somit nicht erkennbar.

Migrationshintergrund

Analog zur sozialen Herkunft wird nun der Besuch der weiterfiihrenden Schulart
in der fiinften Jahrgangsstufe differenziert nach Migrationshintergrund dargestellt
(vgl. Abbildung 6.2). Bei der Entwicklung der Bildungsbeteiligung nach Migrations-
hintergrund ist dabei zu beachten, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund in der Stadt Bremen in den vergangenen Jahren deut-
lich angestiegen ist. Allein seit 2011/12 erhohte sich der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund um fast 11 Prozentpunkte von 37 Prozent
im Schuljahr 2011/12 auf 48 Prozent im Schuljahr 2016/17 (ohne Tabelle). Diese
Veranderung ist auch bei der Interpretation der Verteilung von Schiilerinnen und
Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund auf die verschiedenen Schularten
zu berticksichtigen. Fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund wird
deutlich, dass diese im Zeitverlauf mit zunehmender Hiaufigkeit das Gymnasium
(erneut unter Ausschluss der Gymnasialabteilungen an den ehemaligen Schulzentren)
besuchen. Dieser Trend ist — anders als bei den Schiilerinnen und Schiilern ohne
Migrationshintergrund - bereits vor der Reform, seit dem Schuljahr 2007/08, sicht-
bar. Ab dem Schuljahr 2009/10 zeigt sich bei den Schiilerinnen und Schiilern mit
Migrationshintergrund ein Anstieg des Gymnasialbesuches von rund 19 Prozent auf

Abbildung 6.2: Schiilerinnen und Schiiler in der 5. Jahrgangsstufe nach ausgewdhlten Schularten
und Migrationshintergrund
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Anmerkungen: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Migrationshintergrund, ohne Schiilerinnen und Schiiler, die auf
private Schulen Gbergehen.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.
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knapp 24 Prozent im Schuljahr 2016/17. Eine dhnliche Tendenz - auf einem etwas
hoheren Niveau - ist jedoch auch bei Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrations-
hintergrund sichtbar. Der Anteil der Gymnasiastinnen und Gymnasiasten unter
Schiilerinnen und Schiilern ohne Migrationshintergrund stieg im selben Zeitraum
von knapp 25 auf rund 30 Prozent. Auch wenn sich im Zeitverlauf die Differenz der
Gymnasialbeteiligung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrations-
hintergrund leicht verringert hat, bleiben die Niveauunterschiede nach der Schul-
reform somit relativ konstant.

Die Kopplung von Herkunftsmerkmalen und der Bildungsbeteiligung

in der Sekundarstufe II (gymnasiale Oberstufe)

Im Folgenden soll dargestellt werden, wie sich die Bildungsbeteiligung in der
gymnasialen Oberstufe in Abhdngigkeit von Merkmalen der sozialen Herkunft und
des Migrationshintergrundes entwickelt hat. Zur Untersuchung der Fragestellung
werden hierbei keine Ubergangsquoten der Herkunftsgruppen in Schularten der
gymnasialen Oberstufe berichtet, sondern die Verteilung von Schiilerinnen und
Schiilern nach Migrationshintergrund sowie nach sozialer Belastung des Wohn-
umfeldes nach Schulart dargelegt. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass die Ergebnisse
fir das Schuljahr 2016/17 noch nicht die Schiilerinnen und Schiiler enthalten, die an
den erst im Schuljahr 2011/12 umgewandelten Oberschulen in die fiinfte Jahrgangs-
stufe eingetreten sind (vgl. dazu auch Kapitel 4).

Soziale Herkunft

Tabelle 6.1 beschreibt die soziale Zusammensetzung in der gymnasialen Oberstufe
nach Abweichung der SGB-II-Quote zum Stadtdurchschnitt fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler in der Jahrgangsstufe 11 sowie differenziert nach gymnasialen und
nichtgymnasialen Schularten. Es tiberrascht nicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler
in der Jahrgangsstufe 11 {iberwiegend in einem weniger belasteten Umfeld leben.
Durchschnittlich 72 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler leben in Baublécken
mit unterdurchschnittlichen SGB-II-Quoten [Spalte (1)]. Einen eindeutigen zeit-
lichen Trend in der sozialen Zusammensetzung der Jahrgangsstufe 11 scheint es im
gesamten Betrachtungszeitraum nicht zu geben. Allerdings befinden sich an den
Gymnasien im Vergleich zu den anderen Schularten mit einer gymnasialen Ober-
stufe tendenziell mehr Schiilerinnen und Schiiler aus sozial weniger belasteten Bau-
blocken [vgl. z.B. Spalte (3) mit Spalte (5)]. Wenn, bei aller Vorsicht, Aussagen
getroffen werden konnen, dann, dass der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern aus
Wohnblocken mit Giberdurchschnittlicher SGB-II-Quote bis 2009/10 iiber alle Schul-
arten sowie an nichtgymnasialen Schularten leicht abnimmt, danach in der Tendenz
wieder zunimmt. Am Gymnasium zeigt sich im Zeitverlauf ein leichter Anstieg an
Schiilerinnen und Schiilern aus stirker belasteten Wohngebieten. Soziale Herkunfts-
merkmale, im Sinne der Abweichung der SGB-II-Quote zum Stadtdurchschnitt,
scheinen jedoch auch nach der Reform von 2009 als Erklarung fiir den Ubergang in
die gymnasiale Oberstufe nur wenig an Bedeutung zu verlieren. Dabei muss natiir-
lich bedacht werden, dass die Schulreform von 2009 nicht direkt obligatorisch und
flichendeckend umgesetzt wurde. So scheint es noch zu frith zu sein, um belast-
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bare Aussagen dariiber zu treffen, ob nach der Schulreform eine Verringerung der
Kopplung zwischen sozialem Hintergrund und Bildungswegen in die gymnasiale
Oberstufe stattgefunden hat.

Tabelle 6.1:  Schilerinnen und Schiiler in der 11. Jahrgangsstufe nach SGB-II-Quote

Alle Schularten Gymnasium Andere Schularten
(1) () (3) 4 5) (6)
SGB-lI-Quote? SGB-II-Quote? SGB-II-Quote?
Senljane unter@un.'ch— Uber@ur.ch— unterfjurch— Uberg]u(ch— unterfiurch— ijberc:iur‘ch—
schnittlich schnittlich schnittlich schnittlich schnittlich  schnittlich
2004/2005 70,9 29,2 80,3 19,7 62,3 37,7
2005/2006 74,2 25,8 82,7 17,3 64,5 35,5
2006/2007 731 26,9 81,8 18,2 65,1 34,9
2007/2008 72,3 27,7 80,4 19,6 63,5 36,5
2008/2009 71,9 28,1 79,5 20,5 64,1 359
2009/2010 73,3 26,7 79,5 20,5 66,7 33,3
2010/2011 733 26,7 79,5 20,5 68,1 31,9
2011/2012 73,0 27,0 80,5 19,5 66,3 33,7
2012/2013 72,5 27,5 78,9 21,1 67,1 32,9
2013/2014 69,6 30,4 78,7 21,3 62,3 37,8
2014/2015 71,8 28,2 80,2 19,8 64,0 36,0
2015/2016 70,8 29,2 76,7 233 65,5 34,5
2016/2017 70,1 29,9 75,6 24,4 65,2 34,8

Anmerkungen: @ Abweichung der SGB-II-Quote zum Stadtdurchschnitt, Stadtdurchschnitt = Durchschnitt pro Jahr auf Ebene der Bau-
blocke aller Schilerinnen und Schiler; Einzelne Jahreswerte auf Baublockebene sind aus dem Vor- oder Folgejahr tibernommen; nur
Schlerinnen und Schiiler, die Baublocken zugeordnet werden konnten und fiir die Baublockinformationen vorlagen; Abweichungen
vom Stadtdurchschnitt nur Schiilerinnen und Schiiler, die im vorherigen Schuljahr die Sekundarstufe | abgeschlossen haben (G8 oder
G9); Inklusive Schilerinnen und Schiler mit unbekannter Jahrgangsstufe im vorherigen Schuljahr; Ohne Schiilerinnen und Schiiler,
die bereits im vorherigen Schuljahr die Jahrgangsstufe 11 besucht haben oder zurlickversetzt wurden.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Migrationshintergrund

Im Folgenden wird die migrationsbezogene Zusammensetzung in der gymnasialen
Oberstufe beschrieben. Da bis zum Schuljahr 2009/10 hohe Anteile an Schiilerinnen
und Schiilern der 11. Jahrgangsstufe vorlagen, fiir die keine Angaben zu einem
etwaigen Migrationshintergrund vorlagen, werden die Werte erst ab dem Schul-
jahr 2009/10 berichtet. Abbildung 6.3 legt die Verteilung der Schiilerinnen und
Schiiler nach Migrationshintergrund insgesamt sowie differenziert nach gymnasialen
sowie nichtgymnasialen Schularten dar. Im Schuljahr 2009/10, in dem aufgrund
der Umstellung auf das achtjahrige Abitur am Gymnasium ein doppelter Jahrgang
die Oberstufe durchlief, hatten rund 25 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler in
der 11. Jahrgangsstufe einen Migrationshintergrund. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund stieg auch nicht direkt nach der Schul-
reform, erst ab dem Schuljahr 2012/13 ldsst sich ein moderater Anstieg des Anteils
der Migrantinnen und Migranten zu Beginn der gymnasialen Oberstufe beobachten.
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Da der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund in Bremen
im Zeitverlauf jedoch insgesamt zunimmt, ist aus diesen Werten ein Zusammen-
hang mit der Schulreform noch nicht ableitbar. Auch ein Blick auf die Verteilung
der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund auf gymnasiale und nicht-
gymnasiale Schularten der Sekundarstufe II liefert keinen Hinweis auf mogliche
Wirkungen der Reform auf die Gesamtentwicklung. Der Anteil der Schiilerinnen
und Schiiler mit Migrationshintergrund in der 11. Jahrgangsstufe der Gymnasien
nahm zwar seit 2012/13 leicht zu, blieb an den nichtgymnasialen Schularten jedoch
seit 2009/10 weitgehend konstant. Aus den Auswertungen kann die Schlussfolgerung
gezogen werden, dass die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrations-
hintergrund trotz ihres insgesamt gestiegenen Anteils in der Jahrgangsstufe 11 - im
Vergleich zur Gesamtpopulation der Migrantinnen und Migranten - auch nach der
Schulreform weiterhin unterreprésentiert bleibt.

Abbildung 6.3: Schiilerinnen und Schiiler in der 11. Jahrgangsstufe nach Migrationshintergrund
und Schulart
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Anmerkungen: Unbekannter Migrationshintergrund: Schulerinnen und Schiiler ohne vollstandige bzw. fir die eindeutige Definition
des Migrationshintergrundes erforderliche Information zum Geburtsland, 1. und 2. Staatsangehérigkeit sowie Muttersprache; Andere
Schularten = Gesamt-, Sekundar- & Oberschule, Schulzentrum Sek. II. Basis der Abbildung sind die Zahlen der Tabelle 4.4 in Kapitel 4
(siehe auch Anmerkungen dort).

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Feststellung sonderpddagogischer Forderbedarfe in

Abhdngigkeit von Herkunftsmerkmalen

Mit der Schulreform 2009 wurde in Bremen der Inklusionsanspruch einer gemein-
samen Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonderpida-
gogischem Forderbedarf im Schulgesetz verankert. Im Folgenden wird dargestellt,
inwieweit es eine Kopplung zwischen der Feststellung des sonderpddagogischen
Forderbedarfs und den Herkunftsmerkmalen der Schiilerinnen und Schiiler gibt und
ob sich ein gegebenenfalls vorhandener Zusammenhang im Zeitverlauf verdndert hat.
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Soziale Herkunft

Zunichst wird iiberpriift, ob sich ein Zusammenhang zwischen der sozialen Her-
kunft, als Abweichung der SGB-II-Quote vom Stadtmittelwert, und einem fest-
gestellten sonderpadagogischen Forderbedarf nachweisen lasst. Abbildung 6.4 ver-
deutlicht, dass Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Foérderbedarf
mehrheitlich in sozial vergleichsweise belasteten Wohnumgebungen leben. Im Schul-
jahr 2016/17 lebten knapp 65 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit Forder-
bedarf in Baublocken mit tiberdurchschnittlichen SGB-II-Quoten. Hinsichtlich dieses
ausgewdhlten Merkmals sind aber keine nennenswerten Veridnderungen im Zeit-
verlauf feststellbar, sodass sich nicht schlussfolgern lésst, dass die Feststellung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs im Zeitverlauf mehr oder weniger stark mit
sozialen Herkunftsmerkmalen korreliert.

Abbildung 6.4: Schilerinnen und Schiiler an Férderzentren und/oder mit festgestelltem sonder-
padagogischen Férderbedarf nach SGB-II-Quote?
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Anmerkungen: ? Abweichung der SGB-II-Quote zum Stadtdurchschnitt, Stadtdurchschnitt = Durchschnitt pro Jahr auf Ebene der
Baubldcke aller Schiilerinnen und Schiiler; Einzelne Jahreswerte auf Baublockebene sind aus dem Vor- oder Folgejahr tibernommen;
nur Schiilerinnen und Schiiler, die Baubldcken zugeordnet werden konnten und fiir die Baublockinformationen vorlagen; Abwei-
chungen vom Stadtdurchschnitt nur Schiilerinnen und Schiiler an Foérderzentren und/oder mit festgestelltem sonderpadagogischen
Forderbedarf.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Migrationshintergrund

Analog zum sozialen Hintergrund wird auch ein moglicher Zusammenhang
zwischen einem Migrationshintergrund und einem festgestellten sonderpidago-
gischen Forderbedarf tberpriift. Abbildung 6.5 verdeutlicht, dass der Anteil der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund an allen Schiilerinnen und
Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf kontinuierlich steigt. Zeitlich fallen
die steigenden Zahlen ab dem Schuljahr 2014/15 mit den aktuellen Fliichtlings-
zustromen zusammen. Da jedoch der Fliichtlingsstatus kein Merkmal der Schiiler-
individualstatistik ist, kann diese mogliche Erklirung mit den verfiigbaren Daten
nicht gepriift werden. In jedem Fall handelt es sich bei der offensichtlichen und
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zunehmenden Kopplung von Migrationshintergrund und der Feststellung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs um einen erkldrungsbediirftigen Sachverhalt.

Abbildung 6.5: Schiilerinnen und Schiiler an Férderzentren und/oder mit festgestelltem sonder-
padagogischen Forderbedarf nach Migrationshintergrund
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Anmerkung: Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Migrationshintergrund (Anteil < 5%) wurden ausgeschlossen.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

6.4 Bildungsverlaufe und Bildungsabschliisse

Die Kopplung zwischen soziokulturellem Hintergrund

und der Zahl der Schulartwechsel

Durch die Schulreform und die Einfithrung der Zweigliedrigkeit des Schulsystems ist
zu erwarten, dass die Zahl der Schulartwechsel sinkt, da nun an beiden Schularten
alle Abschliisse erreicht werden konnen. Als Schulartwechsel wird im Folgenden der
Schulwechsel zwischen gymnasialen und nichtgymnasialen Bildungsgingen gefasst.
Die Gymnasialabteilungen der Schulzentren zéhlen vor der Reform entsprechend
zur Schulart Gymnasium, sodass ein Wechsel innerhalb der Bildungsginge eines
Schulzentrums auch als Schulartwechsel gewertet wird. Da die Bildungsverlaufe der
ersten Abiturientinnen und Abiturienten, die ausschlieflich die Oberschule durch-
laufen haben, erst zum Ende des Schuljahres 2017/18 in den Daten abgebildet
werden konnen, beziehen sich die folgenden Analysen nur auf Schulartwechsel in
der Sekundarstufe I, unabhingig vom erworbenen Schulabschluss der Schiilerinnen
und Schiiler. Um eine ausreichende Datenbasis fiir die Analyse von Schulartwechseln
zu haben, werden zudem nur Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt, bei denen
der individuelle Bildungsverlauf iiber mindestens 4 Schuljahre beobachtet werden
kann. Wie sich im Kapitel 4 zu den Bildungsverldufen gezeigt hat, ist der Anteil an
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Schiilerinnen und Schiilern die einmal oder mehrmals die Schulart wechseln seit
der Reform gesunken (vgl. Kapitel 4). Im Folgenden wird gepriift, ob bestimmte
Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern héufiger von Schulartwechseln betroffen
sind. Dabei werden sowohl die soziale Herkunft als auch der Migrationshintergrund
der Jugendlichen beriicksichtigt.

Soziale Herkunft

Abbildung 6.6 stellt die Anzahl der Schulartwechsel in der Sekundarstufe I differen-
ziert nach sozialem Status (auf Basis der SGB-II-Quote im Baublock) dar. Insgesamt
zeigen sich in der Betrachtung ab dem Schuljahr 2004/05 relativ geringe Unter-
schiede in der Anzahl der Schulartwechsel zwischen Schiilerinnen und Schiilern
aus einer sozial belasteten Wohnumgebung (SGB-II-Quote > 0) und Schiilerinnen
und Schiilern aus einer weniger belasteten Wohnumgebung (SGB-II-Quote < 0),
die sich in den letzten Schuljahren nahezu aufgelost haben. Der Anteil der Jugend-
lichen aus einer sozial belasteten Umgebung, die nie die Schulart in der Sekundar-
stufe I gewechselt haben, sank im Zeitraum vor der Reform von rund 90 Prozent im
Schuljahr 2004/05 auf etwa 85 Prozent im Schuljahr 2009/10 ab. In den Jahren nach
der Reform stieg die Quote deutlich um rund 10 Prozentpunkte bis zum Schuljahr
2016/17 an. Die Entwicklung des Anteils der Jugendlichen aus sozial nicht belasteten
Umgebungen, die nie die Schulart in der Sekundarstufe I gewechselt haben, verlief
— auf einem leicht hoheren Niveau - relativ parallel, wobei sich in den aktuelleren
Schuljahren ein geringerer Anstieg als fiir Schiilerinnen und Schiiler aus einer sozial
belasteten Wohnumgebung zeigt. Im Schuljahr 2016/17 haben sich beide Herkunfts-
gruppen in ihren Quoten entsprechend nahezu angeglichen, sodass keine nennens-
werten sozialen Disparitdten im Ausmaf3 der Schulartwechsel mehr feststellbar sind.

Migrationshintergrund

Abbildung 6.7 stellt die Anzahl der Schulartwechsel in der Sekundarstufe I differen-
ziert nach Migrationshintergrund dar. Insgesamt zeigt sich, dass sich der Anteil
an Schilerinnen und Schiilern, die die Schulart in der Sekundarstufe I (nicht)
gewechselt haben, zwischen den Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
Migrationshintergrund im Zeitverlauf angeglichen hat. Im Schuljahr 2004/05 haben
rund 90 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshintergrund nie die
Schulart in der Sekundarstufe I gewechselt. Dieser Anteil sank bis zum Schuljahr
2009/10 auf ungefihr 85 Prozent und stieg seit dem Schuljahr 2012/13 deutlich auf
etwa 95 Prozent im Schuljahr 2016/17 an. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern
ohne Migrationshintergrund, die nie die Schulart in der Sekundarstufe I gewechselt
haben, lag im Schuljahr 2004/05 mit rund 95 Prozent {iber dem entsprechenden
Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund. Im Zeitverlauf
nédhern sich die Quoten an und seit dem Schuljahr 2014/15 weisen beide Herkunfts-
gruppen nahezu identische Quoten an Schiilerinnen und Schiilern, die nie bzw. ein-
mal oder mehrmals die Schulart wechselten, auf.
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Abbildung 6.6: Schulartwechsel in der Sekundarstufe |, nach SGB-Il-Quote
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Anmerkung: Nur Schiilerinnen und Schiiler mit bekanntem Baublock.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Abbildung 6.7:  Schulartwechsel in der Sekundarstufe |, nach Migrationshintergrund
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Anmerkung: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Migrationshintergrund.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Die Kopplung zwischen soziokulturellem Hintergrund

und den erreichten Bildungsabschliissen

Da seit der Schulreform neben den Gymnasien mit den Oberschulen nun eine zweite
Schulart existiert, an der alle Schulabschliisse einschliefSlich des Abiturs angeboten
werden, nimmt die Aussagekraft der Ubergangsquote nach der Grundschule auf
das Gymnasium als Indikator fiir die Durchldssigkeit des Bremer Schulsystems seit
der Schulreform ab und die erreichten Abschliisse riicken in den Vordergrund. Vor
diesem Hintergrund soll im Folgenden dargestellt werden, wie sich der Zusammen-
hang zwischen den erreichten Schulabschliissen und dem familidren Hintergrund
seit der Reform entwickelt hat. Bei der Interpretation der berichteten Befunde muss
jedoch einschrankend beriicksichtigt werden, dass die ersten Abiturientinnen und
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Abiturienten, die ausschliefSlich die Oberschule durchlaufen haben, erst zum Ende
des Schuljahres 2017/18 in den Daten erfasst werden, so dass eine entsprechende
Auswertung noch nicht erfolgen kann. Somit sind Aussagen zu den erreichten
Abschliissen nur vorlaufig moglich.

Soziale Herkunft

Abbildungen 6.8-6.11 stellen die Entwicklung der hochsten Schulabschliisse bei
Abgang aus dem Schulsystem differenziert nach sozialer Herkunft (auf Basis der
SGB-II-Quote im Wohnumfeld) dar.”> Abbildung 6.8 zeigt, dass Jugendliche aus
belasteten Wohngebieten seltener das Abitur erlangen als Schiilerinnen und Schiiler
in nicht belasteten Umgebungen. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler aus Bau-
blocken mit iiberdurchschnittlich hohen SGB-II-Quoten, die das Abitur erreichen, ist
zwischen 2009 und 2016 von rund 25 Prozent auf rund 28 Prozent angestiegen. Die
Entwicklung in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler aus Baublocken mit einer
niedrigen SGB-II-Quote, d.h. Quantil 1 und 2, verlief parallel dazu, wobei der Anteil
der Abiturientinnen und Abiturienten zwischen 2009 und 2016 von 53 Prozent auf
mehr als 56 Prozent im Jahr 2016 angestiegen ist. Beziiglich der Entwicklung in der
Erlangung des Hauptschulabschlusses zeigt sich, dass der Anteil unter Schiilerinnen
und Schiilern aus sozial belasteten Wohnumgebungen seit 2009 leicht gestiegen
ist, unter Jugendlichen aus besser gestellten Gebieten hingegen leicht gesunken.
Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die die Schule ohne Schulabschluss ver-
lassen, stieg sowohl unter Jugendlichen aus belasteten und nicht belasteten Wohn-
umgebungen, unter letzteren fillt der Anstieg jedoch geringer aus. Insgesamt zeigt
sich basierend auf der Betrachtung der Entwicklungen in den hochsten erreichten
Bildungsabschliissen kein Hinweis auf eine Verringerung der Bildungsnachteile von
Jugendlichen aus belasteten Wohnumgebungen.

Abbildung 6.8: Entwicklung der hochsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach SGB-Il-Quote, Allgemeine Hochschulreife
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Anmerkung: Ohne Schilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

5 Da hier die hochsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schulsystem betrach-
tet werden, sind die Zahlen mit den Abschlussquoten des Abschnitts 4.4 nicht vergleichbar.
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Abbildung 6.9: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach SGB-I-Quote, Mittlerer Schulabschluss (MSA GyO, MSA (RS), ErwHSA
(RS)
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Anmerkungen: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss. MSA GyO = mittlerer Schulabschluss ohne Qualifikation
zum Besuch der gymnasialen Oberstufe; MSA (RS) = mittlerer Schulabschluss ohne Qualifikation zum Besuch der gymnasialen Ober-
stufe; Erw-HSA (RS) = erweiterter Hauptschulabschluss mit Gleichstellung zum Realschulabschluss, der an der Hauptschule erworben
werden konnte und in der Schulstatistik als MSA gezahlt wurde.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Abbildung 6.10: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschlisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach SGB-II-Quote, Hauptschulabschluss (ErwBBR (HS), EinfBBR (HS))
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Anmerkungen: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss. ErwBBR (HS) = erweiterte Berufsbildungsreife (ent-
spricht Hauptschulabschluss am Ende der 10. Klasse), EinfBBR (HS) = einfache Berufsbildungsreife (entspricht Hauptschulabschluss
am Ende der 9. Klasse).

Quelle: Expertise Makles/Schneider.
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Abbildung 6.11: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach SGB-II-Quote, kein Abschluss
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Anmerkung: Ohne Schilerinnen und Schiler mit unbekanntem Abschluss.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Migrationshintergrund

Abbildungen 6.12-6.15 stellen die Entwicklung der hochsten Schulabschliisse bei
Abgang aus dem Schulsystem differenziert nach Migrationshintergrund dar. Wie
Abbildung 6.12 zeigt, erlangten gut 26 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund im Jahr 2009 die Allgemeine Hochschulreife. Diese Zahl
hat sich, mit einigen Schwankungen, bis zum Jahr 2016 nur leicht auf 28 Pro-
zent erhoht. In der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshinter-
grund sank der Anteil der Abiturienten hingegen von ca. 50,7 Prozent im Jahr 2009
auf 49 Prozent im Jahr 2016 leicht ab. Fir den mittleren Schulabschluss zeigt sich,
dass die Quoten zwischen den Jahren 2007 und 2016 sowohl in der Gruppe mit als
auch ohne Migrationshintergrund schwanken. Seit 2009 gleichen sich die Quoten
jedoch zunehmend an. Lag im Jahr 2009 noch eine Differenz von rund 13 Prozent-
punkten zugunsten der Jugendlichen mit Migrationshintergrund vor (40 Prozent
vs. rund 27,5 Prozent), so wurde der MSA im Jahr 2016 mit rund 28 Prozent von
beiden Gruppen gleich héufig erzielt. Beim Hauptschulabschluss zeigt sich, dass der
Anteil unter den Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund geringfiigig
angestiegen ist, in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler ohne Migrationshinter-
grund hingegen leicht sank. Gleiches trifft auf die Schiilerinnen und Schiiler zu, die
die Schule ohne Schulabschluss verlassen. Insgesamt betrachtet gibt es basierend auf
der Betrachtung der Entwicklungen in den hochsten erreichten Bildungsabschliissen
keinen deutlichen Hinweis auf einen nennenswerten Abbau der Bildungsnachteile
von Migrantinnen und Migranten. Sie erreichen weiterhin deutlich seltener hohere
Bildungsabschliisse als ihre Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Migrationshinter-
grund.
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Abbildung 6.12: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach Migrationshintergrund (MH), Allgemeine Hochschulreife
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Anmerkung: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Abbildung 6.13: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach Migrationshintergrund (MH), Mittlerer Schulabschluss (MSA GyO, MSA
(RS), ErwHSA (RS))
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Anmerkungen: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss. MSA GyO = mittlerer Schulabschluss ohne Qualifikation
zum Besuch der gymnasialen Oberstufe; MSA (RS) = mittlerer Schulabschluss ohne Qualifikation zum Besuch der gymnasialen Ober-
stufe; Erw-HSA (RS) = erweiterter Hauptschulabschluss mit Gleichstellung zum Realschulabschluss, der an der Hauptschule erworben
werden konnte und in der Schulstatistik als MSA gezahlt wurde.

Quelle: Expertise Makles/Schneider.
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Abbildung 6.14: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach Migrationshintergrund (MH), Hauptschulabschluss (ErwBBR (HS),
EinfBBR (HS))
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Anmerkungen: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss. ErwBBR (HS) = erweiterte Berufsbildungsreife (ent-
spricht Hauptschulabschluss am Ende der 10. Klasse), EinfBBR (HS) = einfache Berufsbildungsreife (entspricht Hauptschulabschluss
am Ende der 9. Klasse).

Quelle: Expertise Makles/Schneider.

Abbildung 6.15: Entwicklung der héchsten erreichten Schulabschliisse bei Abgang aus dem Schul-
system nach Migrationshintergrund (MH), kein Abschluss
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Anmerkung: Ohne Schiilerinnen und Schiiler mit unbekanntem Abschluss.
Quelle: Expertise Makles/Schneider.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



114 | Kerstin Schneider et al.

6.5 Kompetenzen

Mit der Schulreform ist die Erwartung einer Verringerung der Abhingigkeit des
Bildungserfolgs von Merkmalen der sozialen und ethnischen Herkunft verbunden.
Neben den erzielten Abschliissen stellen auch die von den Schiilerinnen und
Schiilern erzielten Kompetenzen einen wichtigen Indikator des Bildungserfolgs dar.
Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden untersucht, ob seit der Schulreform im
Jahr 2009 ein Riickgang in der Kopplung zwischen soziokultureller Herkunft und
Kompetenzerwerb bei Schiilerinnen und Schiilern der neunten Jahrgangsstufe fest-
stellbar ist.

Die im Folgenden berichteten Ergebnisse basieren auf Auswertungen der Daten
der ersten Landervergleichsstudie des IQB aus dem Frithjahr 2009 (IQB-Léander-
vergleich 2009; Koller et al., 2010) sowie des IQB-Bildungstrends 2015 (Stanat et
al., 2016) fiir die Fiacher Deutsch und Englisch. Dies erméglicht Aussagen dariiber,
ob sich die wesentlichen Kennwerte zum Zusammenhang zwischen soziokultureller
Herkunft und Kompetenzerwerb mehrere Jahre nach der Schulreform verandert
haben, wobei zu beriicksichtigen ist, dass entsprechende Aussagen nur fiir Schiile-
rinnen und Schiiler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf moglich sind, da Schii-
lerinnen und Schiiler an Foérderschulen im Erhebungsjahr 2009 nicht Gegenstand
der Untersuchungspopulation waren. Als Maf3 der sozialen Herkunft wird der sozio-
okonomische Status (HISEI) der Familie herangezogen. Dieser hat sich - bezogen
auf die Schiilerinnen und Schiiler ohne sonderpddagogischen Forderbedarf - zwi-
schen den Jahren 2009 und 2015 kaum verandert (2009: M = 45,6/SD = 20,6; 2015:
M = 47,8/SD = 21,4; Veranderung 2009-2015 nicht signifikant, vgl. Kuhl, Haag,
Federlein, Weirich & Schipolowski, 2016, S. 415). Der Migrationshintergrund wird
tiber das Geburtsland der Eltern abgebildet. Der Anteil von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Migrationshintergrund ist zwischen 2009 und 2015 substanziell angestiegen.
Wiesen im Jahr 2009 39,9 Prozent der untersuchten Neuntkldsslerinnen und Neunt-
klassler ohne sonderpadagogischen Forderbedarf einen Migrationshintergrund auf,
waren es im Jahr 2015 bereits 48,1 Prozent. Der Anstieg ist dabei in erster Linie
auf eine Zunahme des Migrationsanteils an den Gymnasien zuriickzufiihren (von
30 Prozent im Jahr 2009 auf 47,5 Prozent im Jahr 2015), wihrend an den nicht-
gymnasialen Schulen lediglich ein geringer Anstieg von 45,9 Prozent im Jahr 2009
auf 48,4 Prozent im Jahr 2015 zu verzeichnen war.

Soziale Disparitdten

Die Verdnderungen, die sich in Bremen zwischen den Jahren 2009 und 2015 fiir die
sozialen Disparitidten ergeben haben, sind in Tabelle 6.2 fiir das Fach Deutsch und
in Tabelle 6.3 fir das Fach Englisch dargestellt. Um den Zusammenhang zwischen
Kompetenzerwerb und soziookonomischem Status zu beschreiben, werden mit der
Steigung des sozialen Gradienten und dem Maf3 der Varianzaufklarung zwei haufig
verwendete Kennwerte herangezogen. Die Steigung des sozialen Gradienten quanti-
tiziert den Zusammenhang zwischen erreichter Kompetenz und soziodkonomischem
Status und gibt an, wie viele Kompetenzpunkte die Schiilerinnen und Schiiler im
Durchschnitt mehr erzielen wiirden, wenn der soziotkonomische Status um eine
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Standardabweichung steigt. Ein niedriger sozialer Gradient weist entsprechend auf
geringe Zusammenhdnge zwischen Kompetenzniveau und sozialer Herkunft hin,
wihrend ein hoher sozialer Gradient starke Zusammenhénge zwischen sozialer Her-
kunft und Kompetenzerwerb indiziert. Die Varianzaufkldrung gibt den Anteil an, zu
dem sich Kompetenzunterschiede auf Unterschiede in der sozialen Herkunft zuriick-
fithren lassen.

Im Fach Deutsch zeigt sich bei einer deskriptiven Betrachtung der Befunde tiber
alle Schularten hinweg zunichst eine Verringerung des Zusammenhangs zwischen
soziobkonomischem Status und Kompetenzniveau in den Bereichen Lesen, Zuhiren
und Orthografie. Innerhalb der einzelnen Schularten, insbesondere an den Gym-
nasien, hat dieser Zusammenhang hingegen nicht unerheblich zugenommen. Auf
Grundlage der verwendeten Stichprobe erweisen sich diese Verdnderungen in der
Kopplung zwischen Kompetenzerwerb und sozialer Herkunft jedoch nicht als statis-
tisch signifikant.

Fir das Fach Englisch zeigt die deskriptive Betrachtung iiber alle Schularten
hinweg keine Anderungen im Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Kompetenzerwerb. Innerhalb der einzelnen Schularten deutet sich jedoch auch hier
eine Verstarkung dieses Zusammenhanges an. Diese Entwicklung fillt jedoch nur im
Bereich Horverstehen an nichtgymnasialen Schularten statistisch signifikant aus. In
den {iibrigen untersuchten Teilpopulationen und im Leseverstehen im Fach Englisch
hat sich die Kopplung zwischen dem sozialen Hintergrund der Schiilerinnen und
Schiiler und den erreichten Kompetenzen im Untersuchungszeitraum hingegen nicht
signifikant verandert.

Auf der Gesamtebene finden sich somit zum Teil Hinweise fiir einen leich-
ten (wenn auch nicht zufallskritisch absicherbaren) Riickgang der Disparititen im
Kompetenzerwerb, wihrend die Disparititen innerhalb der Schularten in Teilen
etwas zugenommen zu haben scheinen.®

Migrationsspezifische Disparititen

Die Tabellen 6.4 und 6.5 stellen die von Neuntklésslerinnen und Neuntkladsslern
mit und ohne Zuwanderungshintergrund erreichten Kompetenzen fiir die Fécher
Deutsch und Englisch dar. Es wird nach Schiilerinnen und Schiilern ohne bzw. mit
einem oder zwei im Ausland geborenen Elternteilen differenziert. Angegeben werden
sowohl die Mittelwerte (M) der erzielten Leistungen als auch die Standardfehler (SE)
und Standardabweichungen (SD).

Zunichst wird in Bezug auf die Entwicklung der Kompetenzen innerhalb der
einzelnen betrachteten Migrationsgruppen deutlich, dass die Veranderungen in den
Kompetenzen zwischen den Jahren 2009 und 2015 nur sehr vereinzelt signifikant
ausfallen. Dass selbst recht grofle Differenzen zum Teil nicht signifikant sind, ist
jedoch auch vor dem Hintergrund zum Teil geringer Fallzahlen innerhalb einiger
Gruppen zu betrachten. Fiir das Fach Deutsch zeigen sich in den Bereichen Lesen

6 In weiterfilhrenden Analysen fanden sich zudem Hinweise darauf, dass die bestehenden
Disparitiaten im Kompetenzerwerb im Jahr 2015 weniger stark durch die weiterfithrende
Schulart moderiert werden als im Jahr 2009, was auch auf den Riickgang der Leistungsun-
terschiede zwischen Gymnasien und nichtgymnasialen Schulen (vgl. Kapitel 5) zurtickzu-
fithren sein diirfte.
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und Zuhoren keine signifikanten Veranderungen in den erzielten Kompetenzen der
einzelnen Gruppen (vgl. Tabelle 6.4). Im Bereich Orthografie erreichten Schiilerin-
nen und Schiiler ohne Zuwanderungshintergrund an nichtgymnasialen Schularten
im Jahr 2015 ein signifikant hoheres Kompetenzniveau als im Jahr 2009, wihrend
tiir Schiilerinnen und Schiiler mit einem im Ausland geborenen Elternteil an nicht-
gymnasialen Schularten eine signifikante Verringerung des erreichten Kompetenz-
niveaus zu verzeichnen ist. Im Fach Englisch ist im Bereich Leseverstehen fiir Neunt-
klasslerinnen und Neuntkldssler mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen eine
signifikante Steigerung des erreichten Kompetenzniveaus zu verzeichnen, aller-
dings nur in der Analyse firr die 9. Jahrgangsstufe insgesamt (vgl. Tabelle 6.5). Im
englischsprachigen Horverstehen erreichten sowohl in der 9. Jahrgangsstufe ins-
gesamt als auch an Gymnasien Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Eltern-
teil und Jugendliche mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen im Jahr 2015 ein
signifikant hoheres Kompetenzniveau als im Jahr 2009. An nichtgymnasialen Schul-
arten ldsst sich der Unterschied nur fiir Schiilerinnen und Schiiler mit zwei im Aus-
land geborenen Elternteilen gegen den Zufall absichern.

Uber die beschriebenen Verinderungen der Kompetenzniveaus innerhalb
der einzelnen Gruppen hinaus ist es hinsichtlich der Frage der Verringerung der
Abhiéngigkeit des Bildungserfolgs von Merkmalen der ethnischen Herkunft jedoch
von besonderem Interesse, inwieweit sich die Kopplung zwischen einem Migrations-
hintergrund und den erzielten Kompetenzen zwischen den Jahren 2009 und 2015 ver-
dndert hat. Dies ist in den Tabellen 6.4 und 6.5 durch die Fufinote a an der jeweili-
gen Mittelwertdifferenz gekennzeichnet. Es zeigt sich, dass sich der Zusammenhang
zwischen einem Migrationshintergrund und den Kompetenzen nur im Fach
Deutsch im Bereich Orthografie an nichtgymnasialen Schularten signifikant ver-
andert hat: Hier hat sich der Vorteil im erreichten Kompetenzniveau, der fiir Jugend-
liche mit einem im Ausland geborenen Elternteil gegeniiber Jugendlichen ohne
Zuwanderungshintergrund im Jahr 2009 bestand, im Jahr 2015 in einen signi-

Tabelle 6.2:  Soziale Gradienten in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im
Fach Deutsch in den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich

Differenz

2009 2015 2015-2009
Steigung Steigung
des des
sozialen Varianz- sozialen Varianz- Differenz
Gradienten aufklarung Gradienten aufklarung 2015-2009
b (SE) R? b (SE) R?  Ab (SE)
9. Jahrgangsstufe insg.  Lesen 43  (4.5) 16.3 37 (4.2) 12.9 -5 (6.2)
Zuhéren 41 (4.9) 17.7 38 (4.2) 137 3 (64) =
Orthografie 40 (5.8) 13.4 35 (4.6) 11.8 5 (7.3)
Gymnasium Lesen 19 (5.0) 55 29 (6.1) 14.3 10 (7.9)
Zuhdren 18 (4.4) 6.0 29 (5.0) 14.6 1 (6.7) %‘
Orthografie 12 (4.6) 2.4 25 (6.1) 1.2 13 (7.6)
andere Schularten Lesen 26 (7.2) 6.7 30 (4.4) 8.4 4 (8.4) ]
Zuhéren 25 (5.4) 8.0 30 (4.3) 9.3 5 (6.9)
Orthografie 19 (7.1) 38 25 (4.6) 6.9 5 (8.5)

-15 -10 -5 0 5 10 15
Anmerkungen: In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz

der Regressionskoeffizienten minimal von der dargestellten Differenz Ab abweichen. o SLQ"i"k:"'c(jp ;%?5) von Null
SE = Standardfehler; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; aoweichende Diierenz

R? = Determinationskoeffizient. Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). g Nicht signifikant von Null

abweichende Differenz
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Tabelle 6.3:  Soziale Gradienten in den Kompetenzbereichen Leseverstehen und Horverstehen im
Fach Englisch in den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich

Differenz
2009 2015 2015-2009
Steigung Steigung
des des
sozialen Varianz- sozialen Varianz- Differenz
Gradienten aufklarung Gradienten aufklarung 2015-2009
b (SE) R? b (SE) R? Ab  (SE)
9. Jahrgangsstufe insg. Leseverstehen 33 (4.6) 12.9 34 (4.0) 10.3 0 (6.1)
Hérverstehen 35  (4.8) 12.9 36 (4.4) 1.8 1 (65) s]
Gymnasium Leseverstehen 10 (3.7) 23 19 (5.2) 6.5 8 (6.4)
Hérverstehen 10 (4.4) 2.0 19 (6.0) 6.4 9 (7.4)
andere Schularten Leseverstehen 15  (4.6) 3.8 26 (42) 7.3 1 (6.2)
Hérverstehen 17 (4.5) 42 29 (4.0) 95 12 (6.0)
-5 10 -5 0 5 10 15
Anmerkungen: In der Tabelle werden gerundete Werte angegeben. Dadurch kann die Differenz ;

. . . . . Signifikant (p < .05) von Null
der Regressionskoeffizienten minimal von der dargestellten Differenz Ab abweichen. B weichende Differonz
SE = Standardfehler; b = unstandardisierter Regressionskoeffizient; g Nicht significant von Null
R? = Determinationskoeffizient. Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). abweichende Differenz

Tabelle 6.4:  Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen sowie Gruppenunter-
schiede in den Kompetenzbereichen Lesen, Zuhéren und Orthografie im Fach
Deutsch nach Zuwanderungsstatus in den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich

2009 2015 Differenz 2015-2009
M (SE) SD M (SE) SD AM (SE) d Differenz 2015-2009
Lesen
9. Jahrgangs- ohne MGH 515 (72) 102 497 (7.1) 97 18 (10.1) -0.18
stufe insg. 1ET 494 (96) 9 477 (9.1) 102 A7 (132) 017
2ET 4412 (9.9) 100 433°  (8.0) 103 8 (127) -0.08
Gymnasium  ohne MGH 581 (1) 75 554 (13.7) 81 28 (147) -0.35
1ET 5532 (10.1) 81 548 (11.5) 81 5 (153) -0.06
2ET 5257  (84) 76 5007 (151) 88 25 (17.3) -0.30
andere ohne MGH 462 (106) 88 467  (86) 92 5 (136) 0.6
Schularten 4 gT 467 (13.0) 90 437° (116) 90 30 (174) 033
2ET 408° (105) 88 400° (87) 93 7 (136) -0.08
Zuhodren :
9. Jahrgangs- ohne MGH 513 (63) 92 509  (66) 93 4 (92) -0.04
stfeinsg. 4T 487° (106) 84 4840 (75) o7 3 (180) -0.03
2ET 435°  (87) 90 434° (700 98 A (112) 001
Gymnasium  ohne MGH 576 (46) 68 566 (11.5) 76 10 (124) 014
1ET 550° (12.0) 74 553 (10.8) 80 4 (16.1) 005
2ET 5152  (7.9) 67 506° (127) 77 9 (149) -0.13
andere ohne MGH 462  (87) 77 480  (84) 86 17 (121 021
Schularten 4 T 458 (13.0) 73 446° (104) 83 43 (167) -0.16
2ET 4042 (9.7) 78 3992 (7.1) 88 -5 (120) -0.06
Orthografie
9. Jahrgangs-  ohne MGH 493 (7.0) 107 500 (6.7) 103 8 9.7) 0.07
stufe insg. 1ET 494 (95 95 4742 (97) 104 20 (136) -0.20
2ET 442° (11.6) 111 4532 (7.1) 101 1 (13.6)  0.10
Gymnasium  ohne MGH 573  (61) 71 582 (83) 79 9 (103) 0.2
1ET 578 (116) 73 561 (138) 76 17 (180) -0.23
2ET 554  (87) 75 5317 (11.6) 77 23 (145) -0.31
andere ohne MGH 428 9.1) 84 457 (8.9) 88 29 (12.8) 034
Schularten 4 gT 456 (11.1) 79 425° (101) 83 31° (150) -0.38
2ET 3992 (11.8) 90 4162  (7.8) 89 17 (142) 019
Anmerkungen: ohne MGH = Jugendliche ohne Migrationshintergrund (beide Elternteile B ohne Zuwanderungshintergrund
in Deutschland geboren); 1 ET = Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Elternteil; O ein Elternteil im Ausland geboren
2 ET = Jugendliche mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen; M = Mittelwert; SE = Standard- O beide Elternteile im Ausland geboren

fehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; d = Effektstarke Cohens d.
asignifikante Differenz (p < .05) zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen
eine statistisch nicht signifikante Differenz an.
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fikanten Nachteil umgekehrt. Damit kann insgesamt betrachtet eine hohe Persistenz
migrationsbezogener Disparititen im Kompetenzerwerb konstatiert werden.

Tabelle 6.5:  Mittelwerte und Streuungen der erreichten Kompetenzen sowie Gruppenunter-
schiede in den Kompetenzbereichen Leseverstehen und Hérverstehen im Fach
Englisch nach Zuwanderungsstatus in den Jahren 2009 und 2015 im Vergleich

2009 2015 Differenz 2015-2009
M (SE) SD M (SE) SD AM (SE) SD Differenz 2015-2009

Leseverstehen ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
9. Jahrgangs- ohne MGH 479 (61) 93 490 (85 109 105 o bbb m I
stufeinsg. 4T 465 93) 91 492  (104) 111 26 (139) 026 | 1 10 EESSSNSH
2ET 435°  (83) 84 468  (87) 100 32 (1200 035 1 11 :::j Lo
Gymnasum  ohneMGH 548 (64) 67 570 (10.3) 81 2 (121 030 | I
1ET 546 (136) 70 576 (11.4) 81 30 (17.7) 040 | 11 Eooeeee
2ET 5142  (66) 61 541 (138) 75 28 (153) 041 000 [Tl
andere ohne MGH 425 (78) 73 447 (120) 97 2 (143) 026 ! 3 3 3 3 : : 3 3 3
Schularten 4 g7 430 (109) 75 444 (120) 96 15 (162) 047 L oo
2ET 406 (99) 72 429  (9.1) 89 23 (88 020 L =W |
Horverstehen ' ' ' ' ' ' ' ' ' '
9. Jahrgangs- ohne MGH 484 (61) 98 499  (9.1) 107 16 (109) 045 | 1 1 i m Lo
stufe insg. 1ET 469 97) 95 503 (10.1) 111 34 (140) 033 ¢ [T
2ET 439°  (104) 95 487  (92) 107 48 (139 047 | & o [
Gymnasium  ohneMGH 556 (80) 68 582 (114) 79 26 (139) 035 | . o
1ET 545 (10.3) 75 590 (10.8) 78 45 (14.9) 058 : : : : : :
2€T 524°  (77) 69 573 (157) 81 48 (175 o064 | oo [
andere ohne MGH 426 ®1) 77 455 (125) 93 20 (149 034 | i 1 . m Lo
Schularten 4 g7 436 (127) 83 455 (118) 9 19 (73 020 1 4 11 e b
2ET 407 (122) 83 442  (89) 90 35 (15.1) 0.41 | : : il
50 40 -30 20 -10 0 10 20 30 40 50

Anmerkungen: ohne MGH = Jugendliche ohne Migrationshintergrund (beide Elternteile B ohne Zuwanderungshintergrund

in Deutschland geboren); 1 ET = Jugendliche mit einem im Ausland geborenen Elternteil;

2 ET = Jugendliche mit zwei im Ausland geborenen Elternteilen; M = Mittelwert; SE = Stan-
dard-fehler; SD = Standardabweichung; AM = Mittelwertsdifferenz; d = Effektstérke Cohens d.
2 signifikante Differenz (p < .05) zu Jugendlichen ohne Zuwanderungshintergrund.

Fett gedruckte Differenzen sind statistisch signifikant (p < .05). Schraffierte Balken zeigen
eine statistisch nicht signifikante Differenz an.

O ein Elternteil im Ausland geboren
O beide Elternteile im Ausland geboren

6.6 Zusammenfassung und Fazit

Bildungsbeteiligung

Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern der 5. Jahrgangstufe an Gymnasien stieg
im betrachteten Zeitraum (seit dem Schuljahr 2007/08 bzw. dem Schuljahr 2004/05)
sowohl fiir Schiilerinnen und Schiiler mit als auch ohne Migrationshintergrund und
mit hoher sowie niedriger Belastung des Wohnblocks an. Insgesamt bleiben die
Niveauunterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern verschiedener Herkunfts-
gruppen dabei jedoch relativ konstant.

Auch fiir den Ubergang in die Sekundarstufe II scheinen soziale Herkunfts-
merkmale nach der Reform von 2009 nur wenig an Bedeutung verloren zu haben.
Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund ist in der
Sekundarstufe II unterproportional und nach wie vor besuchen Schiilerinnen und
Schiiler aus sozial benachteiligten Wohnumgebungen seltener die gymnasiale Ober-
stufe. Letzteres gilt insbesondere fiir die Gymnasien.

Fir die Kopplung von sozialen Herkunftsmerkmalen und der Feststellung eines
sonderpddagogischen Forderbedarfs zeigt sich, dass diese im Zeitverlauf weitest-
gehend unverdndert blieb. Jedoch kommt es seit dem Schuljahr 2014/15 bei der
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Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund zu einem Anstieg
von Erstfeststellungen, der genauerer Untersuchung bedarf.

Bildungsverldufe und Bildungsabschliisse

In Bremen gibt es — entsprechend der bundesweiten Entwicklung - einen generellen
Trend zu hoéheren Bildungsabschliissen. Die Niveauunterschiede der Bildungschancen
zwischen Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Migrationshintergrund und
mit hohem und niedrigem sozialen Status zeigen sich auch nach der Reform unver-
andert, d.h., die Kopplung der Bildungschancen an den soziokulturellen Hintergrund
ist unverandert hoch. Es bleibt abzuwarten, inwiefern sich dieser Befund anhand der
kommenden Abschlusskohorten aus der Oberschule verandern wird. Eine besondere
Herausforderung stellt auch in Bremen die Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler
dar, die das Schulsystem ohne einen ersten allgemeinbildenden Abschluss verlassen.
Auch hier besteht eine starke Kopplung an den soziokulturellen Hintergrund und es
finden sich Hinweise darauf, dass sich dieser Zusammenhang in den letzten Jahren
tendenziell noch verstdrkt hat.

Kompetenzen

Die soziokulturellen Disparititen in den verschiedenen Kompetenzbereichen der
Ficher Deutsch und Englisch haben sich im Untersuchungszeitraum kaum ver-
andert. Im Fach Englisch im Kompetenzbereich Horverstehen zeigt sich in den nicht-
gymnasialen Schularten sogar ein statistisch signifikanter Anstieg in der Kopplung
zwischen sozialem Hintergrund und erreichtem Kompetenzniveau.

Fazit

Ein zentrales Ziel der Bremer Schulstrukturreform bestand darin, die soziale und
ethnische Herkunft stirker vom Bildungserfolg zu entkoppeln. Insgesamt zeigen
die Analysen, dass Herkunftsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler nach wie vor
eng mit dem individuellen Bildungsverlauf und dem Bildungserfolg zusammen-
hingen, auch wenn es an einigen Stellen Hinweise auf eine gewisse Entkopplung in
den letzten Jahren gibt. Gleichwohl zdhlen soziokulturelle Disparitdten im Bildungs-
erwerb nach wie vor zu den dringendsten Herausforderungen im Bremer Schul-
system.
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Till-Sebastian Idel, Birgit Liitje-Klose, Sandra Griiter, Carlotta Mettin,
Andrea Meyer, Phillip Neumann, Gerhard Biittner, Marcus Hasselhorn
und Wolfgang Schneider

7. Inklusion im Bremer Schulsystem’

7.1 Einleitung

Die Vorsitzenden der in der Bremischen Biirgerschaft vertretenen Parteien SPD,
Biindnis 90/Die Griinen und CDU haben in der 17. Legislaturperiode im Jahr 2008
im Bremer Konsens zur Schulentwicklung vereinbart, dass ,Eltern, die ein Kind mit
sonderpadagogischem Forderbedarf haben, [...] kiinftig wahlen [konnen], ob ihr
Kind eine allgemeinbildende Schule oder ein eigenstindiges Zentrum fiir unter-
stiitzende Padagogik besuchen soll. Der Schulkonsens setzte damit den Impuls,
die systemische Trennung zwischen Formen der Sonderbeschulung und all-
gemeinbildenden Schulen abzubauen, um damit das gesamte Schulwesen zu einem
inklusiven System umzuwandeln. Es folgte 2009 die schulrechtliche Anpassung. In
Paragraph 3 Absatz 4 des Bremischen Schulgesetzes vom 17. Juni 2009 heifit es:
»Bremische Schulen haben den Auftrag, sich zu inklusiven Schulen zu entwickeln.
Sie sollen im Rahmen ihres Erziehungs- und Bildungsauftrages die Inklusion aller
Schiilerinnen und Schiiler unabhingig von ihrer ethnischen Herkunft, ihrer Staats-
biirgerschaft, Religion oder einer Beeintrichtigung in das gesellschaftliche Leben und
die schulische Gemeinschaft beférdern und Ausgrenzungen einzelner vermeiden.“
Bremen ist damit dem Verdnderungsauftrag auf der Grundlage der 2009 ratifizierten
UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (United Nations,
2006) besonders umfinglich nachgekommen. Dabei konnte auf zahlreiche Vor-
erfahrungen im Rahmen eines bereits bestehenden Systems integrativer Beschulung
mit Unterstiitzung durch sonderpadagogische Forderzentren und Kooperations-
klassen zuriickgegriffen werden. Auf der Grundlage der Empfehlungen eines in
Auftrag gegebenen ,Gutachtens zum Stand und zu den Perspektiven der sonder-
padagogischen Forderung in den Schulen der Stadtgemeinde Bremen® (Klemm
& Preuss-Lausitz, 2008) und des sich daran anschlieffenden ,Entwicklungsplans
Inklusion® (2010) wurden die Forderzentren fiir die Forderschwerpunkte Lernen,
Sprache und sozial-emotionale Entwicklung sowie Wahrnehmung und Entwicklung
weitgehend aufgelost. Lediglich vier Férderschulen blieben fiir die weiteren Forder-
schwerpunkte (Schule fiir Horgeschidigte Marcusallee, Schule fiir Sehgeschidigte
an der Gete, Schule fiir korperliche und motorische Entwicklung an der Louise-
Segelken-Strafle) sowie besonders ausgepriagte Problemlagen im Forderschwerpunkt
sozial-emotionale Entwicklung (Schule an der Fritz-Gansberg-Strale fiir sozial-

1  Das Kapitel basiert auf der Expertise ,,Umsetzung schulischer Inklusion an Bremer Ober-
schulen von Till-Sebastian Idel (Universitit Bremen) und Birgit Liitje-Klose (Universitat
Bielefeld) sowie auf der Expertise ,Feststellungs- und Forderdiagnostik® von Gerhard Biitt-
ner (Universitit Frankfurt am Main), Marcus Hasselhorn (DIPF | Leibniz-Institut fiir Bil-
dungsforschung und Bildungsinformation) und Wolfgang Schneider (Universitdt Wiirzburg).
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emotionale Forderung) erhalten. Die Schiilerinnen und Schiiler mit den Forder-
schwerpunkten Lernen, Sprache, sozial-emotionale Entwicklung sowie Wahr-
nehmung und Entwicklung® wurden sukzessive in das allgemeine Schulsystem
integriert. Die dato vorhandenen sonderpiddagogischen Ressourcen wurden in das
Regelschulsystem verlagert.

In Folge dieser Reform stieg die Inklusionsquote, also der relative Anteil der Kin-
der und Jugendlichen mit ausgewiesenem sonderpidagogischen Unterstiitzungs-
bedarf, die in allgemeinen Schulen unterrichtet werden, massiv an (vgl. Kapitel 4).
Im Grundschulbereich erfolgt mittlerweile in Bremen explizit keine Feststellung des
sonderpadagogischen Forderbedarfs in den Forderschwerpunkten Lernen, Spra-
che und Verhalten (LSV) mehr. Daher werden der Ressourcenzuweisung Annahmen
tber die Quote der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischem Forder-
bedarf in diesen Bereichen zu Grunde gelegt. In der derzeitigen Landeszuweisungs-
richtlinie, an der sich die Ressourcenausstattung im Haushalt orientiert, wird von
einer Quote von 7,2 Prozent (Stadtgemeinde Bremen) bzw. von 8,5 Prozent (Stadt-
gemeinde Bremerhaven) ausgegangen, die Zuweisung vom Land liegt sowohl in Bre-
men als auch in Bremerhaven bei 7,2 Prozent und damit leicht iiber dem Anteil
forderbediirftiger Grundschiilerinnen und -schiiler im Bundesdurchschnitt. Am
Ubergang von der Grundschule auf die weiterfithrende Schule erfolgt dann eine Fest-
stellung der sonderpidagogischen Forderbedarfe in LSV. Die Quote im Ubergang zur
Sekundarstufe I liegt aktuell in der Stadtgemeinde Bremen bei 9 Prozent (Zahlen aus
Bremerhaven liegen uns nicht vor). Eine entsprechende Anpassung der Ressourcen-
zuweisung ist bisher nicht vorgenommen worden.

Den jiingsten Daten (2016) zufolge liegt der Anteil inklusiv beschulter Sekundar-
schiilerinnen und -schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Stadt Bre-
men bei 89,1 Prozent und in Bremerhaven bei 90,9 Prozent und ist damit deutsch-
landweit mit groflem Abstand am hochsten (Abbildung 7.1).

Diese im Bundesldndervergleich extrem hohe Inklusionsquote beschrinkt sich
nicht allein auf den Unterricht, sondern ist — anders als in anderen Bundeslandern
- auch im Ganztag vorzufinden. So liegt die Ganztagsbetreuungsquote fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit festgestelltem Forderbedarf mit 58,9 Prozent im Bundesland
Bremen sogar prozentual hoher als fiir die anderen Schiilerinnen und Schiiler mit
50,1 Prozent (vgl. Kapitel 8).

Parallel dazu ist die Forderquote® in der Sekundarstufe I* sowohl in Bremen als
auch in Bremerhaven angestiegen und liegt mit 9,8 bzw. 10,9 Prozent aller Schiilerin-
nen und Schiiler deutlich iitber dem Bundesdurchschnitt (Abbildung 7.2).

2 Der Forderschwerpunkt ,Wahrnehmung und Entwicklung® in Bremen entspricht dem von
der Kultusministerkonferenz als ,Geistige Entwicklung® bezeichneten Férderschwerpunkt.

3 Die Forderquote bezeichnet den relativen Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem
diagnostizierten sonderpiddagogischen Unterstiitzungsbedarf an allen Schiilerinnen und
Schiiler.

4 Die im Vergleich zum Primarbereich hohe Forderquote im Sekundarbereich ist darauf
zuriickzufithren, dass in Bremen in der Primarstufe fiir die Forderschwerpunkte Lernen,
Sprache und sozial-emotionale Entwicklung keine Statuierung erfolgt. In der Grundschule
werden daher nur Schiilerinnen und Schiiler mit den weiteren Forderschwerpunkten (Kor-
perliche und Motorische Entwicklung, Wahrnehmung und Entwicklung, Sehen und Héren)
formal erfasst.
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Abbildung 7.1: Inklusionsanteil Sekundarstufe | 2008-2016
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Abbildung 7.2: Forderquoten Sekundarstufe | 2008-2016
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Der weitaus grofite Anteil der Schiilerinnen und Schiiler mit einem ausgewiesenen
sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf in Oberschulen ist in Bremen und
Bremerhaven dem Forderschwerpunkt ,Lernen“ zugeordnet (Abbildungen 7.3 und
7.4). Diese Schiilerinnen und Schiiler werden lernzieldifferent unterrichtet. Seit dem
Schuljahr 2011 kommen als zweitgrofite Gruppe die ebenfalls lernzieldifferent unter-
richteten Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwerpunkt ,Wahrnehmung und
Entwicklung“ hinzu. Wihrend in Ubereinstimmung mit dem bundesdeutschen Trend
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die lernzielgleich unterrichteten Schiilerinnen und Schiiler mit dem Forderschwer-
punkt ,,sozial-emotionale Entwicklung“ in der Stadt Bremen die drittgrofite Gruppe
der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Unterstiitzungsbedarf in
Oberschulen bilden, sind sie in Bremerhaven nur marginal vertreten. Der Forder-
schwerpunkt ,,Sprache® spielt - anders als in anderen Bundeslindern - in beiden
Stadtgemeinden nur eine untergeordnete Rolle.

Abbildung 7.3: Anteil Férderschwerpunkte in Oberschulen, Stadtgemeinde Bremen, 2008-2016°
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Abbildung 7.4:  Anteil Férderschwerpunkte in Oberschulen, Stadtgemeinde Bremerhaven, 2008-2016°
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5 Fehlend zu 100 Prozent sind die weiteren Forderschwerpunkte und von 2008-2010 primér
die Kategorie ,,Noch keinem Forderschwerpunkte zugeordnet®

6  Eigene Berechnungen auf der Grundlage behordlicher Daten. Fehlend zu 100 Prozent sind
die weiteren Forderschwerpunkte.
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7.2 Vertiefende Analyse der Inklusionspraxis

Der Fokus der folgenden Ausfithrungen liegt nicht auf einer Analyse der verfiig-

baren statistischen Daten in Bremen,” sondern auf der inneren Ausgestaltung der

Inklusionspraxis in den Oberschulen. Es wird dazu die Erfahrungsperspektive von

zentralen, Verantwortung tragenden schulischen Akteurinnen und Akteuren und

Akteursgruppen ins Zentrum geriickt.

Fir die Entwicklung inklusiver Oberschulen wurden in den Einzelschulen neue
Organisationsstrukturen etabliert. Mit diesen sollten Vernetzung, Teamarbeit und
(multijprofessionelle Kooperation als Motor fiir inklusive Schulentwicklung beférdert
werden:

o Jahrgangsteams, in denen sich die Klassenleitung und auch Fachlehrkrifte eines
Jahrgangs vernetzen;

o Zentren fiir unterstiitzende Pddagogik (ZuP) als eigene Organisationseinheiten zur
Biindelung aller unterstiitzenden Ressourcen in den allgemeinen Schulen, die den
Einsatz der sonderpddagogischen Lehrkrifte steuern und fiir Vernetzung sorgen,
wobei die neu geschaffene Funktionsstelle der ZuP-Leitung Teil der Schulleitung
einer Oberschule ist;

o Regionale Beratungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ), die auf einer Ebene
iiber den Schulen agieren; in der Stadtgemeinde Bremen wurden vier ReBUZ ein-
gerichtet, in der Stadtgemeinde Bremerhaven eines.

Daten, die Einblick in die inklusiven Schulentwicklungsprozesse und die Implemen-
tierung der genannten neuen Kooperations-, Leitungs- und Unterstiitzungsstrukturen
an den Bremer Oberschulen gewéhren, lagen bislang nicht vor. Die empirische
Grundlage zur Beantwortung der Frage nach der inneren Ausgestaltung von
Inklusion musste erst geschaffen werden. Dazu wurde im Rahmen der Evaluation der
Schulstrukturreform zwischen November 2016 und Oktober 2017 eine qualitativ-ex-
plorative Studie durchgefithrt. In sechs ausgewahlten Oberschulen® wurden jeweils
drei Befragungen durchgefiihrt: ein Interview mit einem Jahrgangs- bzw. jahrgangs-
tibergreifenden Team, ein Interview mit einem ZuP-Team und ein Interview mit der
ZuP- bzw. Schulleitung. Auf der Ebene der Schulen kamen so Daten aus 18 Inter-
views zusammen. Erginzend wurden ein Expertinneninterview mit einer fachlich
zustindigen Vertreterin der Bildungsadministration sowie Gruppendiskussionen
mit zwei Expertenrunden der Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren

7  Die statistischen Daten hinsichtlich der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpiadagogi-
schem Unterstiitzungsbedarf werden entsprechend der durchgehenden Beriicksichtigung
von Inklusion als Querperspektive an verschiedenen Stellen dieses Berichts auch in den an-
deren Kapiteln einbezogen.

8 Die Schulen wurden auf der Grundlage verschiedener Indikatoren ausgewéhlt, um unter-
schiedliche Bedingungen zu beriicksichtigen: Schulgrofle, relativer Anteil an Kindern und
Jugendlichen mit ausgewiesenem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf, Zusammen-
setzung der Schiilerschaft in Bezug auf die verschiedenen Forderschwerpunkte, Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund (Erste oder zweite Staatsangehorigkeit oder Mutter-
sprache nicht Deutsch). Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass die Schulen in den
Zustandigkeitsbereichen der Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ)
verteilt lagen.
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(ReBUZ) fiir Inklusion gefithrt. Hinzu kamen eine Gruppendiskussion mit ZuP- und
ReBUZ-Leitungen aus Bremen und Bremerhaven, bei der auch Grundschulleitungen
vertreten waren, eine weitere mit Vertreterinnen und Vertretern des Fachverbands
fiir Sonderpadagogik (vds) sowie mit Vertreterinnen und Vertretern der deutschen
Gesellschaft fiir Sprachheilpddagogik (dgs). Insgesamt waren 93 Personen beteiligt,
davon 22 allgemeine Lehrkrifte, 31 sonderpiddagogische Lehrkrifte, 15 Schul- und
ZuP-Leitungsmitglieder, neun Sozialpiddagoginnen und -piddagogen bzw. Schulsozial-
arbeiterinnen und -arbeiter und zwei Assistenzen.

In den an den Oberschulen durchgefithrten Gruppendiskussionen mit ZuP- und
Schulleitungen, Jahrgangsteams und ZuP-Teams wurden die Beteiligten zu ihren
Sichtweisen auf die Bedingungen fiir das Gelingen von Inklusion in ihrer alltiglichen
Arbeit an der Oberschule befragt. Diskutiert wurden in diesem Zusammenhang Posi-
tionierungen und Haltungen der Akteurinnen und Akteure zum Inklusionsprozess und
Fragen der Ressourcenzuweisung an die Einzelschulen sowie der Ressourcensteuerung
innerhalb der Oberschulen. Dabei wurde erfragt, welche personellen Ressourcen (u.a.
sonderpadagogische Lehrkrifte, Assistenzen, Regellehrkrifte mit besonderer Exper-
tise) an der jeweiligen Oberschule derzeit vorhanden sind und wie und durch wen
die Stundenkontingente an der Schule auf die Lerngruppen verteilt werden.

Zudem wurden die etablierten innerschulischen und aufSerschulischen Koopera-
tionsstrukturen erfragt, wobei insbesondere die multiprofessionelle Zusammenarbeit
zwischen Leitungspersonen, sonderpadagogischen Lehrkraften, Regelschullehr-
kraften, sozialpddagogischen Fachkriften, Assistenzen, weiteren padagogischen Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern und die Kooperation mit den Regionalen Beratungs-
und Unterstiitzungszentren im Fokus standen.

Hinsichtlich der unterrichtlichen Férderung wurde thematisiert, wie der Unter-
richt gestaltet und durchgefithrt wird, in welchen Formaten die Realisierung sonder-
pddagogischer und individueller Diagnostik und Forderung derzeit in den Ober-
schulen erfolgt, wie Prozesse der Feststellungsdiagnostik, Forderdiagnostik und
Forderplanung eingeleitet und durchgefithrt werden und inwieweit die Befragten
einer Abschaffung der sonderpidagogischen Statuierung zustimmen bzw. aus wel-
chen Griinden sie sich dagegen aussprechen wiirden. Hier wurden zudem Daten zur
Verwendung diagnostischer Verfahren in den Grundschulen und im Ubergang zur
Oberschule berticksichtigt.

Zum Abschluss der Gruppendiskussionen wurden die Teams dazu aufgefordert,
Entwicklungsaufgaben fiir die Umsetzung von Inklusion zu benennen bzw. zu dis-
kutieren.

In den Diskussionen mit den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern in den Regio-
nalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren wurde ebenfalls erhoben, welche Res-
sourcen und Expertisen in den befragten und weiteren Zentren in Bremen vorhanden
sind. Damit verbunden war die Frage, inwieweit und bei welchen unterschiedlichen
Problemlagen die Schulen durch die ReBUZ unterstiitzt werden kénnen und wie sich
Unterstiitzungs- und BeratungsmafSnahmen gestalten. Dabei stand unter anderem die
Frage nach der praktizierten Zusammenarbeit innerhalb der einzelnen ReBUZ, mit
den weiteren ReBUZ der Stadtgemeinde sowie mit den Einzelschulen, Schiilerinnen
und Schiilern sowie deren Eltern bei der Durchfithrung von Forder- und Feststellungs-
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diagnostik im Fokus. Auch in diesen Gruppendiskussionen wurden die Beteiligten
nach den aus ihrer Sicht notwendigen Gelingensbedingungen und Entwicklungsauf-
gaben gefragt, um Inklusion in der Bremer Bildungslandschaft umzusetzen.

In den Gruppendiskussionen mit Vertreterinnen und Vertretern der Bildungs-
administration, der Deutschen Gesellschaft fiir Sprachheilpadagogik (dgs) und dem
Fachverband fiir Sonderpadagogik (vds) wurden die Themen multiprofessionelle
Kooperation, Ressourcenzuweisung, Forder- sowie Feststellungsdiagnostik auf-
gegriffen, um die Expertise zur Evaluation der Schulreform durch die Sicht der
befragten Expertinnen und Experten anzureichern. Zudem wurden die Sicht-
weisen der Vertreterinnen und Vertreter der sonderpadagogischen Fachverbande
in Bezug auf die Gewdhrleistung der Forderung der von ihnen vertretenen sonder-
padagogischen Forderschwerpunkte innerhalb des inklusiven Oberschulsystems
erhoben.

Die Studie, deren zentrale Befunde im Folgenden zusammenfassend dargestellt
werden, orientiert sich in ihrer tibergreifenden theoretischen Rahmung am Index fiir
Inklusion (Booth & Ainscow, 2017). In diesem Index wird davon ausgegangen, dass
Inklusionsprozesse in Schulen davon abhingen, ob es gelingt, inklusive Kulturen im
Sinne von Gemeinschaft und Werten, inklusive Strukturen im Sinne einer diversitats-
sensiblen Angebotsstruktur fiir alle Schiilerinnen und Schiiler und inklusive Praktiken
auf der Vollzugsebene von Lerngelegenheiten und Lerninhalten zu etablieren. Dar-
tiber hinaus wird - auch wenn in erster Linie mit Professionellen in ausgewdhlten
Schulen gesprochen wurde - der Inklusionsprozess aus einer systemischen Perspek-
tive betrachtet, die auch die den Einzelschulen {ibergeordnete Steuerungsebene mit in
den Blick nimmt.

Die Ergebnisse der qualitativ-explorativen Studie werden in Bezug auf fiinf rele-
vante Kernkategorien vergleichend dargestellt:

o die Haltung und das Leitbild beziiglich der schulischen Inklusion (Inklusive Schul-

kulturen, Kapitel 7.3),

o die Koordination und Ressourcensteuerung (Inklusive Strukturen, Kapitel 7.4),
o die kooperativen Strukturen und Prozesse (Inklusive Strukturen, Kapitel 7.4),
o die Praktiken der Diagnostik, Forderplanung und Leistungsbeurteilung (Inklusive

Praktiken, Kapitel 7.5),

o sowie die Unterrichtsentwicklung und Unterrichtsgestaltung, Lernkultur und

Forderung (Inklusive Praktiken, Kapitel 7.6).

7.3 Inklusive Schulkulturen: Positionierungen und Haltungen zum
Inklusionsprozess

Inklusive Haltungen und Wertvorstellungen in den Einzelschulen stellen einen der
elementaren und zentralen Bausteine einer inklusiven Schulentwicklung dar: Ver-
anderung in der Schulentwicklung ,wird zu einer inklusiven Verinderung, wenn
sie von inklusiven Werten geleitet ist“ (Booth & Ainscow, 2017, S. 17) und kann
dann in eine inklusivere Praxis fithren (ebd., S. 33). Demnach benétigt eine inklusiv
denkende und handelnde Schulgemeinschaft zundchst einmal grundsitzlich offene
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Einstellungen und Haltungen gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern mit ihren
unterschiedlichen Lernausgangslagen und Lebenslagen sowie ihren Eltern - und
zwar sowohl auf Leitungsebene als auch im Kollegium. Eine inklusive Kultur zeichnet
sich durch Anerkennung und Wiirdigung von Heterogenitit, die Bereitstellung von
Bildungsangeboten fiir tatsdchlich alle Schiilerinnen und Schiiler und eine starke
Zusammenarbeit im Kollegium aus (Dyson, 2010, S. 118ff.).

Die Frage nach den Haltungen und Positionierungen der Akteurinnen und
Akteure in den untersuchten Oberschulen muss differenziert betrachtet werden: Zum
einen stellt sich die grundsitzliche Frage, inwieweit sie sich mit dem gesellschafts-
und bildungspolitischen Projekt der Inklusion identifizieren kénnen und welche
Rolle sie dabei der Schule als zentraler gesellschaftlicher Einrichtung zuschreiben.
Zum anderen muss die Frage nach Haltungen und Positionierungen zur Inklusion
auf den konkreten Umsetzungsprozess und seine Bedingungen im Bundesland und
vor allem auch an der eigenen Schule bezogen werden. Der Schritt in Richtung
inklusive Schule bedeutet zunachst einmal, dass ein Transformationsprozess der Ins-
titution vorausgesetzt wird, in dem Schulkonzepte und Leitbilder neu definiert oder
zumindest adaptiert werden miissen. Dies stellt die einzelnen Schulen vor eine grofie
Herausforderung, da padagogische Haltungen und Wertvorstellungen im Sinne sym-
bolisch-kultureller Orientierungen ebenso wie Praktiken des Unterrichtens und
Schulehaltens relativ persistent sind. Um Schulentwicklungsprozesse anzustoflen und
neue Konzepte in Schule zu implementieren, gehen Institutionen durch verschiedene
Phasen, die nicht immer kontinuierlich verlaufen und in denen veridnderte innere
Strukturen initialisiert, implementiert und schliefllich institutionalisiert, kurz: um-
und neugeschrieben werden miissen (Holtappels, 2013, S. 52).

Uber alle Schulen hinweg zeigt sich in den Interviews zunichst eine grofle
Zustimmung zu dem gesellschafts- und bildungspolitischen Projekt der Inklusion
und auch grundsitzlich mit dem Bremer Weg in die Inklusion, der sich im Bundes-
lindervergleich durch grofie Zielstrebigkeit und Konsequenz, aber eben auch durch
eine die Praxis herausfordernde Ambitioniertheit auszeichnet. Es existiert insgesamt
eine hohe Identifikation mit dieser gesellschafts- und schulpolitischen Reform, die
sich auch {iber die ausgewidhlten Fallschulen hinaus bei weiteren im Rahmen der
Evaluation befragten Schulleitungen widerspiegelt (vgl. Ergebnisse der Schulleitungs-
befragung in Kapitel 3). Exemplarisch dafiir stehen die folgenden Aussagen:

LWir, also um das mal theatralisch auszudriicken, wir atmen und leben tiglich
Inklusion, weil es anders einfach auch gar nicht geht* (Schule 6_ZuP-Team: 336).

»Ich sage Thnen das ganz offen, fiir mich ist das die erste Schulreform, die verniinf-
tig ist und die ich auch wirklich mit Herzblut betreibe. (...) Heute miissen Schulen
beweisen, dass sie kinderreif sind. Und da ist zum ersten Mal mit diesem neuen
Schulgesetz, dass die Schule von Kopf auf die Fiifle gestellt wurde. Und wenn man
das verstanden hat, dann (...) denke ich sieht man, in welche Richtung man gehen
muss (Schule 1_Schulleitungsteam: 61).

Die Entwicklungen in allen Schulen sind von einem Ethos der unterschied-
lichen Professionellen und Leitungspersonen (Lehrkrifte, Sonderpadagoginnen
und -pddagogen, Sozialpidagoginnen und -padagogen, ZuP- und Schulleitungen)
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getragen, den Inklusionsprozess zum Wohle aller Schiilerinnen und Schiler zu
beférdern und dafiir in der eigenen Schul- und Unterrichtsentwicklung angemessene
Lerngelegenheiten zu schaffen.

»ja, aber es ist auch eine Einstellungssache, also (...) ich sag immer gerne: Inklusion
ist nicht ob, sondern wie und Inklusion fingt hier (zeigt auf Herz) an. Wenn ichs
will (...), bin ich bereit, wenn ich’s auch nicht will von Herzen aus, dann (nicht)“
(Schule 1_ZuP Team: 831).

An keiner der befragten Schulen wird der Weg in die Inklusion also prinzipiell in
Frage gestellt. Dieses grundsitzliche Bekenntnis darf nicht unterschitzt werden, denn
der Inklusionsprozess ist zwingend auf die Handlungs- und Entwicklungsbereit-
schaften der zentralen Akteurinnen und Akteure in der Schulpraxis angewiesen.
Einen Schritt weiter und tiefergehend wurden die Interviews daraufhin untersucht,
wie sich diese insgesamt ,pro-inklusiven’ Orientierungsmuster zwischen den sechs
Oberschulen auf der Ebene der praktizierten Inklusion voneinander unterscheiden.
In einer vergleichenden Analyse lieflen sich drei Typen erkennen, die jeweils eine
spezifische Konstellation einer inklusiven Schulkultur darstellen.

7.3.1 ,Inklusionsorientierte Schulen’

In zwei der sechs Oberschulen wird ein besonders hoher Inklusionsanspruch geltend
gemacht. Sie vertreten einen weiten Inklusionsbegriff mit Blick auf alle Schiilerinnen
und Schiiler sowie unterschiedliche Aspekte von Benachteiligung und scheinen am
weitesten auf dem Weg in die inklusive Bildung vorangeschritten, was sich auch in
einer Vorzeitigkeit der Entwicklung ausdriickt: Bevor der Prozess der Inklusion auf
der Systemebene initialisiert wurde, praktizierten diese Schulen schon in hohem
Mafie eine inklusive Bildung.

»Also wir haben ein Leitbild, das ist lange vor der Inklusion entstanden (lacht). Da
haben wir (...) auch nichts gedndert® (Schule 1_Schulleitungsteam: 59).

»Eigentlich haben wir unser Schulkonzept unabhingig von Gedanken iiber
Inklusion gemacht. Wir haben gesagt: Das ist das, was fiir alle Schiiler ((lacht))
sinnvoll ist“ (Schule 3_ZuP-Leitung: 568).

In beiden Schulen wird Inklusion als selbstverstindliches Grundprinzip der
Lern- und Schulkultur verstanden, dem aber gleichwohl eine grofle Aufmerksam-
keit in der Schulé6ffentlichkeit zukommt. Beide Schulen verfiigen iiber ein reform-
orientiertes Schulprogramm und eine entsprechende Angebotsstruktur, um die Leit-
orientierungen in ihrem Kollegium zu verankern.

sWir machen also seit dem letzten Schuljahr ein Programm, das (wochentlich) 90
Minuten dauert, und das ziehen wir ein Jahr lang durch. Und jeder, der neu ist,
muss im Prinzip an diesem Programm teilnehmen® (Schule 1_Schulleitungsteam:
18).

Inklusion erscheint hier nicht als Additum und als ein von den sonderpddagogischen
Fachkriften zu verantwortender Bereich. Sie ist vielmehr als zentrales Profil-
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element eingebettet in eine hoch entwickelte Kultur einer heterogenititssensiblen
Differenzierung bzw. Individualisierung des Unterrichts. Auflerdem begegnet man
in diesen Schulen einer stark ausgepragten Multiprofessionalitit auf Augenhéhe.
Diese zeigt sich in entsprechenden Teamstrukturen und einer intensiven Zusammen-
arbeit und einem Zusammenbhalt zwischen den unterschiedlichen Professionellen
bzw. Fachkriften als professionelle Wir-Gemeinschaft, in der die Kooperation mit
den Professionsanderen als Erweiterung des je eigenen fachlichen Horizonts wahr-
genommen wird.

»Dass wir Inklusion halt so als bereichernd erleben, weil wir uns als Lehrer auch
untereinander austauschen. Und ich nochmal eine ganz andere Sichtweise kriege,
indem ich mit einem Sonderpddagogen zusammenarbeite. Ich finde, das ist diese
eine Perspektive. Und das, das ist total fruchtbar und total gut fiir unsere Arbeit.
(...) Also wir haben es wirklich geschaftt die Kinder, ich finde das kann man so sa-
gen, mit diesen Forderschwerpunkten gut in die Gruppen zu integrieren. Und ich
glaube, dass alle durch dieses inklusive Lernen so viel mitnehmen, was fiir ihr spate-
res Leben wichtig ist“ (Schule 3_Sdulenteam: 349).

7.3.2 ,Sozialpadagogisch orientierte Schulen’

Zwei der sechs untersuchten Oberschulen befinden sich in einer besonders heraus-
fordernden Lage ,auf dem Weg' in die Inklusion. Es ldsst sich auch in diesen Schulen
eine grundlegende Ubereinkunft im Kollegium erkennen, im Sinne eines weiten
Inklusionsbegriffs eine inklusive Schule von allen fiir alle zu sein.

»Inklusion kann so nicht wachsen, wenn man immer die Verantwortung nur einzel-
nen Personen zuschiebt. Also dann bleibt das immer dein Kind, deine Klasse, eure,
Dein, Du, die ZuP-Leiterin, Du bist doch Sonderpddagogin, und das, ne“ (Schule 6_
Schulleitungsteam: 58).

Dies dokumentiert sich auch darin, dass in einer der beiden Schulen das ,Label
Sonderpéddagogik® ausdriicklich abgelehnt wird.

»Das sind alles meine Kinder, das sind alles unsere Kinder. Das sind nicht Deine,
das sind unsere Kinder. Und so wie die Inklusionspadagogen fiir alle verantwortlich
sind, so sind auch die Fachlehrer und die Klassenlehrer entlang einer gemeinsamen
Vereinbarung fiir alle verantwortlich® (Schule 6_Schulleitungsteam: 59).

Besonders charakteristisch fiir diese beiden Schulen ist die Bedeutung und Ein-
bindung der Schulsozialarbeit und der Berufsorientierung. Hier geht es insbesondere
auch darum, am Schulklima und am sozialen Zusammenhalt der Schulgemein-
schaft zu arbeiten und fiir die Schiilerschaft in sozial schwieriger Lage Zukunfts-
perspektiven im Ausbildungssystem zu erschlieffen. An diesen beiden Schulen
werden die sozialpddagogischen Fachkrdifte von den Lehrkriften als wesentlicher
Bestandteil des Kollegiums gesehen. Sie iibernehmen zentrale Aufgaben sowohl in
der Beratung der Schiilerinnen und Schiiler und Eltern als auch in Bezug auf die Ver-
netzung mit weiteren Unterstiitzungssystemen (wie Jugendhilfe-Institutionen), eigene
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Forderangebote im Wahlbereich und in der Sprachforderung fiir Seiteneinsteiger
sowie in nonformellen Bildungskontexten. Sie werden zudem von den Lehrkriften
explizit als Entlastung wahrgenommen.

»Wir sind auch ein Kollegium, das auf sich achtet, ne? Und mal nachfragt, sich ge-
genseitig stiitzt, versucht zu helfen, auch wenn man selber gerade tberlastet ist“
(Schule 4_ZuP Team: 461).

7.3.3 ,Sonderpadagogisch orientierte Schulen’

Die beiden ,sonderpddagogisch orientierten Schulen’ im Sample der sechs unter-
suchten Oberschulen vertreten ein enges Inklusionsverstandnis, das mafigeblich die
Differenzlinie sonderpiddagogischen Forderbedarfs — und hier insbesondere die ziel-
differente Unterrichtung im Forderschwerpunkt Lernen - und weniger ausgepragt
andere benachteiligende Entwicklungsbedingungen in den Blick nimmt. Sie folgen
eher einem klar abgegrenzten Rollenprofil der sonderpddagogischen Lehrkrifte,
so dass diese die primdre Verantwortung fiir die Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler mit Forderbedarf fiir sich reklamieren und auch von den Regellehrkraften
zugeschrieben bekommen. Bei den Regellehrkriften verbindet sich damit zum Teil
die Vorstellung, dass der Unterrichtsstoff fiir die férderbediirftigen Schiilerinnen und
Schiiler verantwortlich von den Sonderpiddagoginnen und -padagogen vorbereitet
wird, was von diesen aber angesichts der Zustandigkeit fiir mehrere Lerngruppen
nicht durchgingig leistbar ist und teilweise zu Konflikten fiihrt.

»viele Forderschulkollegen ziehen sich einfach raus, das muss man schon so sagen.
(...) Also wenn ich (...) jetzt fiir ein Thema das vorbereite, dann bereite ich fir
meine Forderschiiler das mit vor® (Schule 5_Jahrgangsteam: 288).

In diesen Schulen werden sowohl von Seiten der Regelschullehrkrifte als auch von
den Sonderpidagoginnen und -pddagogen das Bemiithen um die bestméogliche Unter-
stiitzung der Schiilerinnen und Schiiler, aber auch Bedenken und Skepsis geduflert,
ob die inklusive Schule allen Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf gerecht werden konne. Vor diesem Hintergrund wird auf Qualititen
der fritheren Forderzentren verwiesen, die nicht pauschal wegen ihrer segregierenden
Praxis zu diskreditieren seien.

»Da war es weniger starr, da konnte man kreativer mit bestimmen Sachen umgehen,
und (man) hatte groflere Freiheiten einfach auch. Und die sind diesen Schiilern zu
Gute gekommen, die sich besser auch gefiihlt haben, die nicht stindig in so einem
Konkurrenzkampf gewesen sind, (nicht) immer gesehen haben: Ich krieg hier stin-
dig andere super leichte Aufgaben, die anderen licheln schon, ne?* (Schule 2_ZuP
Leitung: 80).

Die Kooperation und Teamarbeit zwischen den Regelschullehrkriften und den
Sonderpiddagoginnen und -piddagogen erscheint hier unserer Interpretation zufolge
noch stirker entwicklungsbediirftig, was sich auf der Ebene des Unterrichts auch
darin zeigt, dass dufSere Differenzierung nach wie vor eine wichtige Rolle spielt.
Gerade in Schulen dieses Typs wire es wichtig, inklusive Schul- und Unterrichts-
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entwicklungen zu unterstiitzen und auch Angebote zur Teamentwicklung zu unter-
breiten, um die tendenziell segregierenden Praktiken aufzubrechen und die ver-
schiedenen Professionellen in einen konstruktiveren Austausch zu bringen und so
den kollegialen Zusammenhalt zu stérken.

7.3.4 Bedeutung und Umgang mit der Typenbildung

Die drei skizzierten Typen beschreiben schulkulturelle Konstellationen, mit ihnen ist
keine Bewertung des Entwicklungsprozesses verbunden, auch wenn vor dem Hinter-
grund der Fachdiskussion der erste Typ - ,die inklusionsorientierten Schulen’ - am
weitesten fortgeschritten erscheint. Wenn man sich den konkreten Einzelschulen
zuwendet, gilt es immer ein kontextspezifisches Verstandnis fiir den jeweiligen Ent-
wicklungsstand anzustreben. Dabei kann eine Typologie helfen, ein erstes Verstind-
nis der jeweiligen Schule zu entwickeln. Sie darf aber nicht schematisch bzw. ver-
kiirzend angewendet werden. Eine Typenbildung erfordert analytisch eine bewusste
Zuspitzung von Merkmalskombinationen und Beschreibungen, die man dann im Ver-
standnis der jeweiligen Einzelschule reflektieren muss. Denn die Typenbildung tiber-
schreitet notwendigerweise immer schon abstrahierend die konkreten Fille, die ihr
zugrunde liegen.

Die Typologie macht aber auch - jenseits der einleitend genannten {iber-
greifenden Positionierung pro Inklusion - die Ungleichzeitigkeit des Inklusions-
prozesses auf der Ebene der Einzelschulen deutlich. Die Uberginge in ein
inklusives Schulsystem vollziehen sich auf unterschiedlichen Wegen, die die Schu-
len beschritten, auf denen sie unterschiedliche Entwicklungsentscheidungen getroffen
und Richtungen eingeschlagen haben, die dann auch beeinflussen, was im néchsten
Entwicklungsschritt moglich ist. Die Prozesse sind also pfadabhingig und an spezi-
fische Standortbedingungen gekniipft. Diese Erkenntnis ist keineswegs trivial, denn
sie sensibilisiert dafiir, dass fiir die Etablierung von zukiinftigen Unterstiitzungsan-
geboten und -formen sehr genau auf die jeweiligen Standortbedingungen und die
Entwicklungsstinde in den Einzelschulen geschaut werden muss. Die Unterstiitzungs-
programme im Prozess der Schulreform etwa durch das Landesinstitut fiir Schule
und die Senatorische Behorde fiir Kinder und Bildung sollten daher so flexibel kon-
zeptualisiert sein, dass fallspezifische Anpassungen moglich sind.

7.4 Inklusive Strukturen: Ressourcensteuerung,
Handlungskoordination und Kooperation

Im Folgenden werden zunichst die Sichtweisen der Befragten zur Regelung der
Ressourcenzuweisung und zum Umgang damit in den Schulen dargestellt. Daran
anschlieflend richtet sich der Blick auf die Formen der Handlungskoordination und
der multiprofessionellen Teamarbeit in der Ausgestaltung der Inklusion.
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7.4.1 Ressourcenzuweisung, Ressourcenlage und Ressourcenallokation in
den Schulen

Die Zuweisung sonderpadagogischer und weiterer Ressourcen kann sich an Input-
oder Output-Kriterien wie beispielsweise zugewiesenen sonderpadagogischen
Forderbedarfen oder Erfolgsquoten bei Bildungsabschliissen orientieren oder im
Sinne inklusiver Schulentwicklung pauschal erfolgen (Preuss-Lausitz, 2013, S. 209).
Eine pauschale Ressourcensteuerung ist unabhéingig von Zuweisungsdiagnostik, aber
nicht von Forderdiagnostik, und wird z.T. als giinstiger fiir den Inklusionsprozess
als eine Ressourcenzuweisung nach Input- oder Output-Kriterien eingeschatzt, weil
potenziell stigmatisierende Effekte der Etikettierung vermieden werden (vgl. Katzen-
bach & Schnell, 2013, S. 31). Die Zuweisung der sonderpadagogischen Ressource
in Bremen und Bremerhaven zu den Oberschulen orientiert sich insofern an Input-
Kriterien, als diese zwar budgetiert, aber dennoch in Bremen basierend auf fest-
gestellten sonderpddagogischen Forderbedarfen und in Bremerhaven basierend
auf forderdiagnostischen Gutachten, die im Ubergang von der Grund- zur weiter-
fithrenden Schule noch ohne offizielle Statuierung erstellt werden, berechnet wird.

Geregelt wird die Ressourcenzuweisung auf hoherer Ebene durch die Landes-
zuweisungsrichtlinie (Vorlage L30/19 der Deputation fiir Kinder und Bildung vom
08.04.2016), die den allgemeinen Rahmen fiir die Unterrichtsversorgung absteckt.
In dieser Landeszuweisungsrichtlinie wird davon ausgegangen, dass 7,2 Prozent aller
Schiilerinnen und Schiiler einen besonderen Forderbedarf in den Bereichen Lernen,
Sprache und Verhalten haben (Vorlage L30/19, S. 13). Damit wurde der urspriing-
lich geltende Eckwert angehoben (2010: 6,5 Prozent), der Wert liegt aber dennoch
deutlich unter dem Anteil der aktuell beim Ubergang in die Sekundarstufe fest-
gestellten Forderbedarfe von mehr als 9 Prozent (vgl. Kapitel 7.1). In zwei kommu-
nalen Zuweisungsrichtlinien wird die Ressourcenbemessung fiir die beiden Stadt-
gemeinden konkretisiert.” Die Zuweisung der sonderpadagogischen Ressourcen an
die Oberschulen richtet sich nach der Verordnung fiir unterstiitzende Piddagogik
(VuP). Demnach werden pro Lerngruppe nicht mehr als fiinf als forderbediirftig sta-
tuierte Schiilerinnen und Schiiler im Ubergang nach Klasse 4 zugeteilt. Dafiir wer-
den 15 Sonderpidagogen-Wochenstunden zugewiesen. In diesem Modell fiir die
Oberschulen wird im Unterschied zur Berechnung der Ressourcen fiir sonder-
padagogische Forderung an Grundschulen der Sozialindex nicht einbezogen (wohl
aber in die Berechnung der Grundversorgung mit Lehrerwochenstunden je Klassen-
verband am jeweiligen Standort). Im Umgang mit den Ressourcen erdffnen sich
Spielraume fir die Einzelschulen, in denen sie die Forderressourcen innerschulisch
verteilen und konzeptionell plausibilisieren und somit die bildungsadministrativen
Vorgaben mit jeweils standortspezifischen Begriindungen rekontextualisieren.

Aus Sicht der Befragten an allen sechs untersuchten Oberschulen wird die
Ressourcenlage als prekdr wahrgenommen. Diese Problematik wird zum einen von
den Befragten auf eine knapp bemessene Zuweisung sonderpiddagogischer Lehr-

9 In der kommunalen Richtlinie ist fiir die Stadtgemeinde Bremen geregelt, dass pro Schiile-
rin und Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf LSV drei Stunden sonderpiadago-
gische Forderung zugewiesen werden. Das fithrt bei fiinf Schillerinnen und Schiilern pro
Klasse zu der genannten Zahl von 15 zusitzlichen Stunden.
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deputate zurtickgefithrt; zum anderen hat sie damit zu tun, dass im Bundesland
Bremen wie in vielen anderen Bundeslindern derzeit insgesamt ein padagogischer
Fachkriftemangel herrscht. Dies fithrt auf der Ebene der Einzelschule zu enormen
Steuerungs- und Leistungsproblemen. Fiir die einzelnen Professionellen in ihrem
beruflichen Alltag stellt die Ressourcenproblematik einen duflerst belastenden Fak-
tor dar. An den befragten Oberschulen wird daraus folgend durchgingig die For-
derung einer hoheren Ressource an sonderpidagogischen Lehrkriften, weiterem
Forderpersonal und auflerschulischer Unterstiitzung geduflert. Auch wenn sich for-
mal die Zuweisung von drei Stunden pro Schiilerin und Schiiler mit Férderbedarf
nicht verindert hat, wird von den Befragten (in Ubereinstimmung mit der Schul-
leiterbefragung, vgl. Kapitel 3) eine Diskrepanz zwischen einer guten Ressourcen-
ausstattung in der Pilotphase des Inklusionsprozesses und deren stetiger Ver-
schlechterung in den letzten Jahren wahrgenommen.'” Der nicht zuletzt aufgrund
von Vakanzen entstehende Personalmangel hemmt aus Sicht der Befragten die Dyna-
mik des Inklusionsprozesses.

»Die Angst vor (zu wenig) Ressourcen stoppt den Weg von Ideen. Wenn ich weif3,
ich behalte das, was ich hier habe, dann wird es eine Befreiung geben und dann
wird es auch eine Moglichkeit geben sich dariiber Gedanken zu machen. Also ich
glaube, wenn man wiisste, dieser Standard, der ja auch immer wieder schwer zu hal-
ten ist — 15 Stunden Doppelbesetzung fiir eine inklusiv gefithrte Schwerpunktklasse.
Wenn diese Angst einmal weg wire, dann wiéren (alle) einfach auch deutlich offe-
ner® (Schule 4_ZuP-Leitung: 45).

Diese fiir den Inklusionsprozess schwierige Situation wird noch durch eine teil-
weise Umnutzung sonderpadagogischer Ressourcen im Schulalltag verschirft. Mit
sonderpadagogischen Lehrdeputaten wird Vertretungsunterricht und Fachunter-
richt abgedeckt, um Unterrichtsausfall zu kompensieren. Durch diese Praxis wird
die sonderpiddagogische Ressource zusitzlich verringert und sonderpadagogische
Expertise faktisch tendenziell neutralisiert. Der Inklusionsprozess wird somit
dadurch belastet, dass die aktuellen systemischen Strukturprobleme mit jenen Mitteln
zu 16sen versucht werden, die eigentlich fiir anderes vorgesehen waren.

»Dadurch, dass wir ja viele Ausfille haben, bei den Regelschullehrern, gibt es im-
mer wieder die Situation, dass der Forderlehrer (aus der Lerngruppe) raus muss und
dann Vertretungsunterricht machen muss“ (Schule 2_Jahrgangsteam: 149).

»Und es gibt leider eine ganz ungliickliche - ja, wie soll ich das sagen, eine ganz
ungliickliche Darstellung, dass eben die Sonderpidagogen auch nur mit ei-
nem Bruchteil ihrer Stunden in die Forderung gehen und den andern Teil in die
Regelstunden und das geht nicht“ (Schule 5_ZuP-Leitung: 34).

Fiir die auf die sonderpadagogische Forderung bezogene Ressourcensteuerung sind
maflgeblich die ZuP-Leitungen verantwortlich, die mehrheitlich, wenn auch nicht
durchgingig mit sonderpiddagogisch qualifizierten Lehrkriften besetzt sind und

10 Diese Wahrnehmung konnte darauf zuriickzufithren sein, dass in der Anfangsphase des Re-
formprozesses teilweise tiber die vorgesehene Ausstattung bzw. {iber die erst aufwachsen-
den faktischen Fallzahlen hinaus Ressourcen zugewiesen wurden, um den Aufbauprozess zu
unterstiitzen.
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zum Schulleitungsteam gehoren. Auch auf der Leitungsebene wird allerdings die
Ressourcenknappheit hervorgehoben: Die ZuP-Leitungen {ibernehmen anspruchs-
volle Koordinations- und Konzeptionsaufgaben, die dafiir zur Verfiigung stehenden
Entlastungsstunden sind allerdings mit zwei Stunden pro Woche knapp bemessen,
wie vom Arbeitskreis der ZuP- und ReBUZ-Leitungen kritisiert wird. Sie fordern
eine starkere Unterstiitzung ihrer Rolle im Rahmen des Inklusionsprozesses durch
die Behorde:

»Diese ist jedoch umso dringlicher, nachdem die Verwaltungsstunden fiir ZuP-
Leitungen zum kommenden Schuljahr [Anmerkung: 2017/18] auf zwei Wochen-
stunden reduziert wurden. Das Aufgabenfeld der ZuP-Leitungen umfasst von der
Steuerung der sonderpiadagogischen Diagnostik {iber die Forderplanung alle be-
ratenden und unterstiitzenden Aufgaben fiir Schiilerinnen und Schiiler mit sozia-
len und Lernschwierigkeiten, die Koordination und konzeptionelle Arbeit in den
Vorkursen, die Kooperation mit unterstiitzenden und erziehenden Einrichtungen in
ihrem Stadtteil sowie die Berufsorientierung. Im Durchschnitt ist eine ZuP-Leitung
fiir 500 Schiilerinnen und Schiiler verantwortlich® (ZuP und ReBUZ Leitungen
Bremen 2016).

Die Unterausstattung des Systems geht unserer Interpretation nach so zu Lasten
der Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpidagogischem Forderbedarf. Dariiber
hinaus mangelt es den von uns befragten Oberschulen aufgrund von hoher Personal-
fluktuation an personeller Kontinuitdt, die aber wesentliche Voraussetzung fiir
bestindige Entwicklungsarbeit, eine eingespielte Kooperation und einen guten
inklusiven Unterricht ist. Insbesondere die beiden befragten Schulen in Bremerhaven
haben grof3e Probleme, unter den skizzierten Bedingungen Fachkrifte zu rekrutieren.
Die Massivitit sozialer Probleme, die den Schulen zur Bearbeitung aufgegeben
sind und gerade eine gute Versorgung mit qualifiziertem sonderpddagogischen
Personal erfordern, sowie der vergleichsweise ,kleinstddtische Sozialraum werden als
Erklarung fiir die fehlende Attraktivitit des Standorts fiir Berufseinsteigerinnen und
-einsteiger in das sonderpadagogische Lehramt herangezogen.

Als weiteren Grund, warum die Ressourcen zu knapp sind, nennen die befragten
Lehrkrifte einen Anstieg des Forder- und Unterstiitzungsbedarfs, der sich auch in
den Statistiken abbildet. Die aufgrund der formalen Regulierungen zugewiesenen
Kapazititen geniigen aus Sicht der Befragten nicht dem faktischen Ausmaf3 an Schii-
lerinnen und Schiilern, die einer besonderen bzw. weiteren Unterstiitzung bediirfen.

»Also wenn wir uns einfach mal unsere Schiilerschaft angucken, dann miissen wir
(...) mittlerweile mal ganz locker sagen, dass wir bei etwa 30 Prozent, Tendenz stei-
gend, an Kindern sind, die eine Forderbediirftigkeit haben. Sei es entweder weil es
einen sonderpddagogischen Forderbedarf gibt, oder weil die Kinder iiber Vorkurse
hier halt ins System reingekommen sind, und die haben natiirlich auch einen erhoh-
ten Forderbedarf® (Schule 6_Schulleitungsteam: 117).

»...alles was schwierig ist — also wir sagen mal 25 Prozent aller Schiiler brauchen ir-
gendwann mal irgendwie Beratung innerhalb ihrer Schullaufbahn. 75 Prozent - das
ist ein bisschen geunkt — denen ist es vollig egal, wie sie unterrichtet werden, die ler-
nen sowieso. Die rutschen sowie durch. Das heifdt also, welches Gesicht eine Schule
hat, héngt davon ab, wie sie mit diesen 25 Prozent zu fordernden Kinder umgeht.
Ja? Und das zeigt auch, wie man Unterricht macht, welche Art von Unterricht, also

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



136 | Till-Sebastian Idel et al.

ob das handlungsorientiert oder wie auch immer ist. Man versucht genau eben halt
diese 25 Prozent zu packen® (Sonderpad. Lehrkraft Schule 4 ZuP- Leitung: 65).

Auch hier werden nicht intendierte, aber gravierende Nebenfolgen befiirchtet, ndm-
lich ein generelles Absinken des Leistungsniveaus, was wiederum der Attraktivitat
und dem Ruf der Oberschule als vollwertige Alternative zum Gymnasium schaden
wiirde.

Hinsichtlich der Bemessungsgrundlagen fiir die Zuweisung von Ressourcen
werfen die Befragungsdaten die Frage auf, ob eine Gleichbehandlung aller Ober-
schulen, wie sie die Zuweisungsrichtlinien vorsehen, zielfithrend und gerecht ist
oder ob nicht in groflerem Ausmaf3 als bisher die soziale Belastung der Schulen, wei-
tere Standortfaktoren und auch ihr jeweiliger Entwicklungsstand mit in die Fest-
setzung nicht nur der Grundversorgung mit Lehrerwochenstunden, sondern auch
der sonderpadagogischen Ressourcenzuweisung einflieflen miissten. Die Tendenz der
Befragten geht in Richtung eines multikriterialen Modells, tiber dessen Eckwerte und
Indikatoren neu beraten werden sollte.

In den Schulen werden zwei Modelle der innerschulischen Ressourcenallokation
praktiziert. In einigen Schulen werden Schwerpunkt- bzw. Inklusionsklassen gebildet,
in anderen werden die statuierten Schiilerinnen und Schiiler {iber alle Klassen mehr
oder weniger gleich verteilt, sodass es nicht mehr auf der einen Seite ,Inklusions-
klassen“ und auf der anderen Seite ,Regelklassen® gibt. Zwar unterlduft die Bil-
dung von Schwerpunkt- bzw. Inklusionsklassen in gewissem Sinne das Leitprinzip
der Inklusion, das auf die inklusive Lerngruppe als Grundprinzip der Gruppen-
bildung abzielt. Jedoch ermdéglicht dieses Modell, das innerschulisch zu einer Art
,Zwei-Klassen-System’ fiihrt, dass die sonderpadagogischen Deputate in Lern-
gruppen gebiindelt werden kénnen. Unter Bedingungen knapper Ressourcen ist dies
durchaus aus Organisationsperspektive rational. Die Biindelung von Ressourcen in
einzelnen Lerngruppen hat dann wiederum Auswirkungen auf den Moglichkeits-
raum einer unterrichtsbezogenen Kooperation zwischen Regelschullehrkriften und
Sonderpéddagoginnen und -piddagogen. Eine Delegation von Verantwortung fiir eine
bestimmte Schiilergruppe, ndmlich die statuierten Schiilerinnen und Schiiler, an die
Sonderpiadagoginnen und -padagogen wird so unwahrscheinlicher und der sanfte
Zwang zur Zusammenarbeit und zu einem gemeinsam verantworteten inklusiven
Unterricht starker.

Um Aufgaben und Ressourcen gerecht auf die Lerngruppen zu verteilen und eine
anregungsreiche Lernumgebung zu schaffen, wird von den befragten schulischen
Akteurinnen und Akteuren beider Modelle betont, dass moglichst heterogene Lern-
gruppen gebildet werden sollen, wobei nicht nur die Leistung, sondern eine multi-
dimensionale Heterogenitétsvorstellung leitend ist.

»Wichtig ist die Einteilung der Klassen. Es kann nur gelingen, wenn man auch einen
hohen Prozentsatz an Leistung, oder an guten Schiilern hat. Es miissen gar nicht
immer leistungsstarke Schiiler sein, aber die ein gewisses Verhaltensrepertoire an
den Tag legen konnen (...) es miissen sozialstarke Kinder in einer Gruppe sein, und
am besten ist es wirklich, wenn es eine gute Durchmischung gibt, dann kann es ge-
lingen® (Schule 5_Jahrgangsteam: 650).
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7.4.2 Handlungskoordination und (multiprofessionelle) Kooperation

Die Zentren fiir unterstiitzende Padagogik (ZuP) werden in den befragten Schulen
als organisationale Ressource zur Vernetzung und zur Initiierung von Teamarbeit
in unterschiedlicher Weise genutzt. Hier lassen sich zwei Varianten unterscheiden:
Im einen Fall kommt dem ZuP als Ort des multiprofessionellen Austauschs und der
Teamarbeit eine grofle Bedeutung zu, was sich dann darin dokumentiert, dass zur
ZuP-Runde nicht nur die Sonderpidagoginnen und -pddagogen gehoren, sondern
auch andere Personen mit unterschiedlichen Forderexpertisen. Im anderen Fall
ist das ZuP eher monoprofessionell aufgestellt, d.h. es ist ein Ort, an dem sich die
Sonderpddagoginnen und -padagogen untereinander austauschen.

Auch die etablierten Formen der Teamarbeit unterscheiden sich. Wihrend in eini-
gen Schulen das ZuP eine intensiv genutzte Plattform der Teamarbeit ist, was sich
in haufigen regelmifligen Treffen auch mit den Sozialpddagoginnen und -pida-
gogen niederschlédgt, ist in anderen Schulen eher das Jahrgangsteam oder auch das
Fachteam der zentrale Ort, an dem sich Sonderpddagoginnen und -piddagogen mit
anderen Lehrkriften austauschen und multiprofessionelle Kooperation praktiziert
wird. Unabhéngig davon, ob nun das ZuP oder das Jahrgangs- oder Fachteam stir-
ker als Kontext fiir Kooperation genutzt wird, bedarf es verlisslicher, organisatio-
nal ermoglichter Kooperationszeiten. Diese werden in den Gruppendiskussionen
immer wieder von den befragten Akteurinnen und Akteuren gefordert, gerade
auch, weil aus ihrer Sicht die Kooperationszeiten zwischen den Lehrkriften und den
Sonderpddagoginnen und -pddagogen durch deren vielfiltige Aufgaben (Gutachten
erstellen, Hospitationen durchfithren, Elterngespriche und Gespriche mit aufler-
schulischen Unterstiitzungssystemen fiihren etc.) sowieso knapp sind.

Die befragten Professionellen haben in ihren Schulen unterschiedliche For-
mate entwickelt, um ihre gemeinsame Arbeit nicht nur zu koordinieren, sondern
auch um gemeinsam die piddagogische Arbeit und Forderpraxis fachlich zu reflek-
tieren und den Inklusionsprozess an der eigenen Schule voranzutreiben. Fach- und
Fallkonferenzen, Forderplangespriache u.a. dienen vor allem auch dazu, Forderung
und péddagogische Problemstellungen mit einzelnen Schiilerinnen und Schiilern und
Lerngruppen zu diskutieren und/ oder inklusive Unterrichtskonzepte an der eigenen
Schule weiterzuentwickeln. Auch dafiir bedarf es aus Sicht der Befragten besonderer
Zeitressourcen fiir Kooperation, die in der Steuerung der Einzelschule aufeinander
abgestimmt und im Stundenplan verankert sein miissen, um iiberhaupt verlésslich im
Schulalltag miteinander zusammenkommen zu kénnen.

Zentral fiir das Gelingen von Inklusion ist aus Sicht der Befragten letztlich vor
allem die Zusammenarbeit von Regelschullehrkriften und Sonderpiddagoginnen und
-padagogen als Klassenteam auf der operativen Mikro-Ebene gemeinsamen professio-
nellen Handelns im Unterricht und in der Férderung. Oben wurde darauf verwiesen,
dass die von manchen Schulen berichtete Biindelung der sonderpddagogischen Res-
source in bestimmten Lerngruppen eine foérderliche Bedingung fiir solch eine enge
unterrichtsnahe Kooperation sein kann.

Es lasst sich interpretieren, dass die Qualitit der interprofessionellen Kooperation
von Sonderpddagoginnen und -padagogen und Lehrkriften in den befragten Schu-
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len unterschiedlich weit entwickelt ist. In manchen Klassenteams herrscht eine
enge Zusammenarbeit und eine wechselseitige Wertschitzung der unterschied-
lichen Rollenverstindnisse und Expertisen vor, bei gleichzeitiger Ubereinkunft, dass
Inklusion in der gemeinsamen Verantwortung beider Professionen liegt. Daraus folgt
in solchen Teams ein gemeinsames Unterrichtshandeln mit flexiblen Rollenwechseln
und einer Verschrinkung von Tatigkeiten. Auf diese Weise ldsst sich das Risiko
einer Stigmatisierung von Schiilerinnen und Schiilern durch einseitige Verantwor-
tungs- und Zustindigkeitsdelegation an die Sonderpiddagoginnen und -pddagogen
vermeiden bzw. reduzieren. Es ist dann nicht mehr allein die Aufgabe der Sonder-
padagoginnen und -padagogen, sich ausschliefllich um Schiilerinnen und Schiiler mit
besonderem Forderbedarf zu kiimmern. Ebenso wie die Regelschullehrkrifte die Ver-
antwortung (etwa fiir die Anfertigung von Lernmaterialien u.d.) mit tibernehmen,
sind die Sonderpddagoginnen und -padagogen auch fiir alle Schiilerinnen und Schii-
ler - unabhéngig von einer Statuierung - bei weiteren Problemlagen ansprechbar, um
ihre spezifische Forderexpertise fiir alle einzubringen. So berichtet eine Regelschul-
lehrkraft im Interview mit einem Jahrgangsteam:

,und zwar ist das nicht nur ein Rollenwechsel, den die Inklusionslehrer eben haben
miissen. Sondern die Fachlehrer im Endeffekt auch. Also im Endeffekt miissen auch
die Fachlehrer bereit sein sich mal zuriickzuhalten ...“ (Schule 6_Jahrgangsteam:
91).

»Also wichtig, wichtig ist auch in der Zusammenarbeit mit den Lehrkriften, also
mit den reguldren Lehrkriften, dass wir immer mal die Rollen tauschen. Also ich
bin auch einfach immer mal die reguldre Lehrerin gewesen und dann habe ich ir-
gendwas erkldrt, oder ich habe irgendeine Unterrichtseinheit gemacht. Zumindest
war es fiir meine Schiiler dann nicht mehr so peinlich® (Schule 5_ZuP-Team: 255).

Gute Teamarbeit auf Klassenebene scheint aber gerade in jenen Schulen, die noch
nicht iiber ein ausreichend klares schuliibergreifendes Inklusionsprofil verfiigen,
Sache der jeweiligen Klassen- und Jahrgangsteams zu sein und immer wieder neu
ausgehandelt zu werden. Wihrend einige Schulen auch aufgrund von bereits lingeren
Kooperationserfahrungen Rahmenkonzepte fiir die Verschrinkung des Handelns von
Regelschullehrkriften und Sonderpddagoginnen und -piddagogen auf Klassenebene
vorgeben, herrscht in dieser Hinsicht in anderen Schulen noch ein konzeptionelles
Vakuum, das dann individuell ganz unterschiedlich gefiillt wird. Kooperation
bleibt so letztlich auf personliche Motivation und Bereitschaften angewiesen und
hingt damit auch vom Zufall ab, ob ,die Chemie zwischen den Beteiligten stimmt"
- aus organisationstheoretischer Perspektive kann dies aufgrund der nicht zu
kalkulierenden Unbestimmtheit als ein riskanter Zustand gedeutet werden.

7.43 Zusammenarbeit mit den Regionalen Beratungs- und
Unterstltzungszentren (ReBUZ)

Die Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren sind im Rahmen der Schul-

strukturreform als auflerschulische Unterstiitzungssystem gegriindet worden, um
ein zusitzliches Angebot mit multiprofessioneller Expertise bei spezifischen, nicht
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vom ZuP zu bewiltigenden Problemlagen insbesondere im Forderschwerpunkt
emotional-soziale Entwicklung, aber auch bei allen weiteren Problemlagen vorzu-
halten. Die Aufgaben des ReBUZ beziehen sich u.a. auf die spezifische Diagnostik,
Krisenintervention, Gewaltprivention, Einzelfallberatung, Schulvermeidung und die
Koordination verschiedener Mafinahmen schulischer und auferschulischer Inter-
vention (vgl. Die Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2017; EVuP, 2013, § 4, 5).

Wie einem offenen Brief der ReBUZ (2017) zu entnehmen ist, waren zu Beginn
des Reformprozesses fiir diese Aufgaben Ressourcenbudgets vorgesehen, welche
nicht mehr mit der aktuellen Personaldeckung iibereinstimmen. Sie kénnen daher
aus Sicht der befragten ReBUZ-Kolleginnen und Kollegen trotz hoher Expertise in
ihren interdisziplindren Teams aus Sonderpiddagoginnen und -padagogen, Psycho-
loginnen und Psychologen, Sozialpadagoginnen und -piddagogen mit diversen
Zusatzqualifikationen und trotz hoch entwickelter Strukturen in der Fallbearbeitung
den intendierten Anspriichen nur anteilig gerecht werden. Dennoch werden die
ReBUZ vor allem von den ZuP-Leitungen weit iiberwiegend als unterstiitzend und
als zielfithrende Struktur wahrgenommen und von einigen Schulen systematisch als
Beratungssystem genutzt.

»-.. wenn von unserer Seite erstmal ein Kind dort angemeldet wird und die Kollegen
eine Beratung brauchen, dann lauft das tiber mich. ... Nach diesem Erstkontakt
oder Anmeldung ist das in der Regel so, dass es zwischen den Mitarbeitern des
ReBUZ und dem Team lduft und ich eine Riickmeldung bekomme bzw. ich mich
dann von Zeit zu Zeit auch mit den Fallfithrenden zusammensetze und wir einmal
uns den Stand aller Kinder angucken. Wie ist jetzt gerade aktuell die Situation, ist
noch Bedarf, ist kein Bedarf* (Schule 1_ZuP-Leitung, Schulleitungsteam: 125).

Damit die Potenziale der ReBUZ im Kontext inklusiver Schulentwicklung realisiert
werden konnen, bedarf es, wie sich an diesem Beispiel zeigt, neben dem Vorhanden-
sein angemessener Ressourcen in den Einzelschulen einer Etablierung inklusions-
fordernder Strukturen und eines systematischen Monitoring der Prozesse durch
die ZuP-Leitung, die die multiprofessionellen Kooperationsprozesse ermdglichen.
Aber auch die Ausstattung der ReBUZ wird zum Befragungszeitpunkt als zu gering
dimensioniert wahrgenommen, zumal deren Aufgabenspektrum nach Darstellung
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sukzessive ausgeweitet worden ist und die Fall-
zahlen sich seit 2010/11 mehr als verdoppelt haben (ZuP und ReBUZ-Leitungen,
2016).

Von den Lehrkriften und Sonderpddagoginnen und -padagogen wird zum Teil
der Aufwand moniert, der betrieben werden muss, um Unterstiitzung beim ReBUZ
zu beantragen. Aufierdem werden die langen Wartezeiten kritisiert, die sich teilweise
zwischen Anfrage und Fallbearbeitung auftun.

»(Es kann vorkommen), dass der ein oder andere oder der dritte Monat ins Land
geht, bevor sich die Kolleginnen oder der Kollege dann speziell zu diesem Kind mit
einem irgendwie in Verbindung setzen® (Schule 2_ZuP-Team: 101).

»Das Kurzfristige, klar, wir kennen alle den kleinen Dienstweg, dann reagieren die
meisten auch relativ ziigig, zumindest dass wir eine Riickmeldung kriegen; dass wir
tatsidchlich dann hilfreiche Mafinahmen kriegen und dass die hinterherkommen,
funktioniert deutlich weniger gut® (Schule 2_ZuP-Team: 103).

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



140 | Till-Sebastian Idel et al.

Zudem ist wohl nicht immer klar, wie die innerschulischen und die im ReBUZ
lokalisierten Expertisen, Beratungsangebote und Interventionsformen voneinander
abzugrenzen sind, wie sie sich zueinander verhalten bzw. wie sie zusammen-
spielen konnen. Vor allem sonderpiadagogische Lehrkrifte vermissen zum Teil die
Abgrenzung zwischen ihren Tétigkeitsfeldern und denen der sonderpddagogischen
Lehr- und Fachkrifte im ReBUZ. Produktiv wire demnach eine starkere Verzahnung,
die den Schulen die Moglichkeit gibt, in Bezug auf eine koordinierte Ressourcen-
steuerung voneinander zu profitieren.

,Fir die Festlegung und Steuerung verbindlicher Verfahren wiren regelmaf3i-
ge und gemeinsame Dienstbesprechungen fiir ZuP- und ReBUZ-Leitungen not-
wendig. Die ZuP-Leitungen treffen sich regelméflig informell in selbstorganisierten
Gruppen. In diesem Rahmen konnen jedoch keine verbindlichen Absprachen ge-
troffen werden. Dariiber hinaus wiirden die ZuP- und ReBUZ-Leitungen eine enge-
re Zusammenarbeit im Hinblick auf eine inklusive Gesamtkonzeption begriifien, um
Parallelstrukturen zu vermeiden® (ZuP und ReBUZ Leitungen Bremen, 2016).

Insgesamt konnen die Befunde aus den Befragungen wie folgt interpretiert werden:
Die neu geschaffenen Strukturbildungen (ReBUZ, ZuP, Jahrgangsteam, Klassen-
team) werden als zielfilhrende organisationale Gefifle eingeschatzt, mit denen die
Handlungskoordination zwischen den Ebenen und insbesondere innerschulische
Kooperations- und Teamprozesse befordert werden konnen. Es spricht einiges
fir die Annahme, dass noch zu wenig Transparenz im System besteht, und zwar
sowohl innerhalb mancher Einzelschulen, was die wechselseitigen Erwartungen
in der Kooperation zwischen Regelschullehrkriften und Sonderpiadagoginnen
und -pddagogen angeht, als auch zwischen den Schulen und den ReBUZ. Inso-
fern konnten hier geeignete MafSnahmen zur Férderung von Transparenz und zur
Stabilisierung von verldsslichen wechselseitigen Erwartungen ergriffen werden,
um die Vernetzung und das Zusammenwirken zwischen den Handlungsebenen
und zwischen den konkreten Akteurinnen und Akteuren zu optimieren. Die von
den befragten ZuP-Leitungen und ReBUZ-Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ein-
geforderten gemeinsamen Leitungsrunden, die bislang eher informell zusammen-
arbeiten und nach eigener Aussage mehrfach ihre Bereitschaft zur kooperativen
Weiterentwicklung entsprechender Strukturen gemeinsam mit der Behorde erklart
haben, kénnten diesbeziiglich eine wichtige Ressource darstellen und starker in die
konzeptionellen Entwicklungsprozesse eingebunden werden.

7.5 Inklusive Praktiken: Diagnostik, Forderplanung und
Leistungsbewertung

Die Praktiken der untersuchten Oberschulen bei der Umsetzung einer inklusiven
Unterrichtung und Foérderung liegen auf der Mikroebene (in der Interaktion mit
Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und anderen Professionellen) und der Mesoebene
(in der Kommunikation tber diese Prozesse im Rahmen unterschiedlicher Team-
und Leitungsstrukturen) des piadagogischen Handelns. In der Beschreibung der
Handlungspraktiken werden Ambivalenzen bei der Bearbeitung der verschiedenen,
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von Norwich (2013) beschriebenen ,,dilemmata of difference®, also der in inklusiven

Settings besonders ausgeprdgten wahrnehmbaren Antinomien des Lehrerinnen-

und Lehrerhandelns (vgl. Helsper, 2002) zwischen Gleichbehandlung und

Differenzierung, Férdern und Selektieren usw. durch die schulischen Akteurinnen

und Akteure deutlich erkennbar.

o Das ,identification dilemma“ (Norwich, 2013, S. 31ff.), in Deutschland bekannt
als ,Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma” (Fissel & Kretschmann, 1993),
betrifft den weitestmoglichen Verzicht auf stabile (sonderpadagogische) Kate-
gorisierungen, womit aber zugleich das Risiko verbunden ist, dass entsprechende
Beeintrachtigungen der Schiilerinnen und Schiiler nicht transparent benannt und
die fiir ihre Unterstiitzung erforderlichen Ressourcen nicht eingefordert werden
konnen. Dabei wird vor allem kontrovers thematisiert, inwieweit ein Verzicht auf
die ressourcenintensive formale Statuierung bis Klasse 8 (wie in der Stadtgemeinde
Bremerhaven bereits praktiziert) auch in der Stadtgemeinde Bremen im Hinblick
auf die Gruppenbildung und Ressourcensteuerung tragfihig wire oder nicht.

o Das ,location dilemma“ (Norwich, 2013, S. 92ff.), demzufolge der Besuch einer
inklusiven Schule ggf. damit verbunden ist, dass an diesem Foérderort nicht immer
die im Einzelfall notwendigen forderschwerpunktspezifischen Bedingungen zur
Verfiigung stehen, ist in Bremen durch die weitgehende Auflosung der Forder-
zentren Lernen, Sprache, sozial-emotionale Entwicklung und Wahrnehmung und
Entwicklung im Rahmen der Schulreform auf der Makroebene bearbeitet worden.
Es besteht mit Ausnahme der wenigen Pléitze fiir Schilerinnen und Schiiler mit
gravierenden sozial-emotionalen Beeintrachtigungen oder des vereinzelten Aus-
weichens auf die noch bestehenden Forderzentren Sehen, Horen und korper-
lich-motorische Entwicklung keine organisatorische Alternative zur Beschulung
der Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarfen an den inklusiven Oberschulen.
Diese Grundsatzentscheidung wird von den befragten Akteurinnen und Akteuren
fast durchgingig nicht in Frage gestellt, sondern als richtiger Schritt zur Weiter-
entwicklung eines inklusiven Schulsystems positiv konnotiert (vgl. Kapitel 7.3).
Dass daraus aber zum Teil an einzelnen Standorten Unterversorgungslagen im
Hinblick auf bestimmte Probleme entstehen, weil das entsprechend qualifizierte
Personal nicht vor Ort ist und in der alltdglichen Praxis nicht immer allen Férder-
schwerpunkten und Unterstiitzungsbedarfen entsprochen werden kann, wird in
allen Professionsgruppen und Schulen angesprochen, denn es besteht das Risiko,
dass dies zu Einschrankungen fiir die Lernentwicklungen der Schiilerinnen und
Schiiler fiihrt.

o Das ,curriculum dilemma” (Norwich, 2013, S. 54ff) betrifft das Prinzip der
Differenzierung des Unterrichts im Hinblick auf die individuellen Lernmdoglich-
keiten, die fiir eine inklusive Erziehung und Bildung auf der Ebene der Einzel-
schule unerlésslich sind, auf der einen Seite und den Grundsatz der gleichzeitigen
Orientierung am Erreichen von gemeinsamen Standards, die spitestens fiir die
Allokation bei den Ubergingen in die Sekundarstufe I bzw. II gefordert werden,
auf der anderen Seite. Es erfordert, wie die Gruppendiskussionen deutlich machen,
erhebliche Anstrengungen und Verdnderungen in den Unterrichts- und Forder-
praktiken, allen Schiilerinnen und Schiilern den Zugang zu einem gemeinsamen
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Curriculum und gemeinsamen Bildungsinhalten zu erméglichen und erfolgreiche
Bildungsprozesse fiir alle anzustoflen. Insbesondere fiir die zieldifferent zu unter-
richtenden Schiilerinnen und Schiiler mit dem Foérderschwerpunkt Lernen stellt
ein individuell-férderdiagnostisch ausgerichteter Unterricht eine Grundbedingung
dar (Prengel, 2015; Textor et al., 2014). Dieser ist aber angesichts einer nur ein-
geschrankt moglichen Doppelbesetzung mit sonderpadagogischen Lehrkriften
in der Wahrnehmung der befragten Akteurinnen und Akteure trotz groflen
Engagements nicht immer auf hohem Niveau und zur subjektiven Zufriedenheit
umsetzbar.

o Zudem finden sich in den Bremer Oberschulen durch die aktuellen Heraus-
forderungen, vor allem durch vermehrte Zuwanderung und Zunahme der
Armutsquoten, insbesondere in Stadtteilen mit sehr prekdren sozialen Lagen
stark ansteigende Anteile von Schillerinnen und Schiillern mit weiteren
Unterstiitzungsbedarfen. In der Wahrnehmung der befragten Lehrkrifte, die auch
durch die Ergebnisse des Bildungsmonitoring im Rahmen des aktuellen Bildungs-
trends bestdtigt werden (vgl. Stanat et al., 2017 und Kapitel 5), ist das Leistungs-
niveau der Schiilerinnen und Schiiler zum Ende der Grundschulzeit insgesamt
abgesunken, so dass den Schiilerinnen und Schiilern beim Eintritt in die Ober-
schule zum Teil wichtige Basisfertigkeiten fehlen und die Oberschulen in ihren
diagnostischen und Forderpraktiken reagieren miissen. Diese Situation bringt -
auch unter Bedingung einer verstarkten Anwahl des Gymnasiums durch leistungs-
starkere und weniger sozial belastete Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kapitel 3)
- das Risiko mit sich, dass die Lerngruppen in den Oberschulen insgesamt ver-
gleichsweise schwach sind und die schulischen Akteurinnen und Akteure sich
in ihrem diagnostischen und didaktischen Handeln stark an den schwéchsten
Schiilerinnen und Schiilern orientieren, so dass eine ,Homogenisierung nach
unten” drohen kénnte.

In diesen (und weiteren) Spannungsfeldern rekontextualisieren die schulischen
Akteurinnen und Akteure die gesetzlichen und bildungspolitischen Vorgaben
(im Sinne Fends, 2008) in ihrem alltdglichen Handeln in unterschiedlicher Weise,
wobei sowohl zwischen Bremen und Bremerhaven als auch zwischen Schulen mit
unterschiedlicher Ausrichtung im Sinne der in Kapitel 7.3 rekonstruierten Typen
(;inklusionsorientierte;, ,sozialpddagogisch orientierte’ und ,sonderpadagogisch
orientierte’ Schulen) Unterschiede, aber ebenso auch umfangreiche Gemeinsamkeiten
in den Einschitzungen der Praktiken und Handlungsorientierungen erkennbar sind.

7.5.1 Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs

Die Zustandigkeit fiir die Diagnose von Foérderbedarfen und die Realisierung der
Forderung liegt in Bremen laut der ersten Verordnung fiir unterstiitzende Padagogik
(EVuP, 2013) bei den Zentren fiir unterstiitzende Pidagogik. Diese haben die Auf-
gabe, ,,1. die Forderbedarfe der Schiilerinnen und Schiiler diagnostisch zu erfassen,
zu dokumentieren, die Ressourcen zur Forderung zu planen und deren fach-
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gerechten Einsatz zu gewidhrleisten, 2. Erziehungsberechtigte, Lehrerinnen und
Lehrer, pddagogisches Personal der Schule und Schiilerinnen und Schiiler iiber den
notwendigen Forderbedarf zu beraten, darin zu unterstiitzen, im Unterricht Forder-
mafinahmen durchzufithren oder diese Mafinahmen selber durchzufithren und 3. das
padagogische Personal der Schule in Fragen der Forderung fortzubilden oder Fort-
bildungen zu organisieren” (EVuP, 2013, § 1).

Die Durchfithrung des sonderpddagogischen Feststellungsverfahrens, in Bre-
men auch als Statuierung (im Sinne der Zuweisung eines Forderstatus) bezeichnet,
obliegt demnach den sonderpddagogischen Lehrkriften in den ZuP und kann bei
Bedarf in Kooperation mit dem zustindigen ReBUZ iibernommen werden. Dabei
wird differenzialdiagnostisch unterschieden zwischen sonderpadagogischen und wei-
teren Forderbedarfen. Sonderpiadagogische Forderbedarfe werden in den Bereichen
Lernen, Sprache, Wahrnehmung und Entwicklung, sozial-emotionale Entwicklung,
Sehen, Hoéren, korperlich-motorische Entwicklung und Autismus-Spektrums-Storung
festgestellt (vgl. EVuP, 2013 3, § 7). Zieldifferent unterrichtet werden die Forder-
schwerpunkte Lernen sowie Wahrnehmung und Entwicklung. Unter den weiteren zu
beriicksichtigenden Forderbedarfen sind in der EVuP die Bereiche Sprachférderung
sowie Lese-Rechtschreib-Schwiche, Rechenschwiche, Hochbegabung, kulturelle
Identitatsfindung und Spracherwerb gefasst (vgl. EVuP, 2013, § 8).

Die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbedarfs findet in Bremen
auf Antrag der Erziehungsberechtigten, der zustindigen Schule oder des schulérzt-
lichen Dienstes vor der Einschulung oder wahrend des Schulbesuchs statt (vgl. EVuP,
2013, § 11). Eine Durchfithrung der Feststellungsdiagnostik bei vermuteten sonder-
padagogischen Forderbedarfen Lernen, Sprache und Verhalten ist (vorldufig bis zum
Ende des Schuljahres 2018/2019) vor dem Ubergang der Schiilerin oder des Schii-
lers in die Jahrgangsstufe 5 moglich, so dass die Statuierung i.d.R. am Ende der
Primarstufe erfolgt. In der Stadtgemeinde Bremerhaven wird fiir den Forderschwer-
punkt Lernen spezifiziert, dass Antrdge erst in der Jahrgangsstufe 8 gestellt wer-
den konnen.!! Weiterhin wird festgelegt, dass bei einem festgestellten Forderbedarf
»die Ergebnisse der Forderdiagnostik in Forderplinen dokumentiert und mit den
Erziehungsberechtigten, den Angehérigen des Zentrums fiir unterstiitzende Padago-
gik und den Schiilerinnen und Schiilern besprochen werden (EVuP, 2013, §9 (5)).

Die kritische erfahrungsbezogene Einschdtzung der formalen Statuierungs-
diagnostik und die Frage nach den an den befragten Schulen etablierten Prakti-
ken der Diagnostik und Foérderung in den sonderpiadagogischen Schwerpunkten
und uber sie hinaus waren Themenbereiche, die in allen Interviews mit den ver-
schiedenen Akteursgruppen intensiv und kontrovers erértert wurden. Hinsichtlich
der formalen Statuierungsdiagnostik zeichnet sich {ibergreifend iiber alle Interviews
und Akteursgruppen inhaltlich eine klar ablehnende Position ab, weil sie zu einer
Stigmatisierung der Schiilerinnen und Schiiler fithre und weil der mit ihr verbundene

11 Nach § 35 Abs. 4 des Schulgesetzes wird nach der Statuierung ,die Entscheidung tiber den
Forderort durch den Senator/die Senatorin fiir Kinder und Bildung® getroffen, wobei fiir die
Forderschwerpunkte Lernen, Sprache, sozial-emotionale Entwicklung von wenigen Ausnah-
men abgesehen nur die Oberschule in Frage kommt und die Unterrichtung von Schiilerin-
nen und Schiilern mit dem Schwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung in Schwerpunkt-
klassen an dieser Schulform erfolgt.
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Verfahrensaufwand zu Lasten von Forderkapazititen gehe. Weitgehende Einigkeit
besteht in den verschiedenen Runden dariiber, dass ein Verzicht auf Statuierung
»mehr der Inklusion entsprechen wiirde“ (Schule 2_ZuP-Team: 127). Dennoch wird
die Statuierung aber unter den gegebenen Bedingungen von mehreren Befragten
aus zwei Griinden fiir erforderlich gehalten: zum einen wegen der Moglichkeit einer
bewussten Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit festgestellten Férderbedar-
fen auf die zur Verfiigung stehenden Klassen, um ungiinstige Konstellationen zu ver-
meiden, und zum anderen zur Begriindung und Einforderung von Ressourcen sowie
dem Nachweis der Forderintensitit an der jeweiligen Einzelschule gegeniiber der
Behorde.

»Wir hidtten eine ausreichende Ausstattung, wir miissten nur alle Kinder, die wir
kriegen, verniinftig diagnostizieren, damit wir genau wissen, wen wir wie am bes-
ten férdern kénnen. Und dann kénnten wir die Ressourcen, die wir haben, auf die-
se Kinder aufteilen. So, das wire eigentlich das, was zu erreichen wire, wenn man
tatsdchlich von Inklusion spricht (...) Die Ausstattung miisste so sein, dass man
ohne Sortieren so ausgestattet ist, dass man allen gerecht wird. Also ernsthaft ge-
recht wird. So, da sind wir aber nicht, weil wir immer nur eine bestimme Menge an
Sachen kriegen, oder an Ressourcen, egal welche. Insofern miissen wir die steuern
und dieses Steuermittel ist da, um es (...) gleichmaflig zu verteilen (Schule 2_ZuP-
Team: 127).

Unter Bedingungen der wahrgenommenen systemischen Unterfinanzierung wird
die Statuierungsdiagnostik fiir die Schulen zu einem wirkungsvollen (und damit
nach Auffassung der meisten Befragten derzeit unverzichtbaren) Instrument, um
Ressourcenanspriiche zu formulieren und das Ausmaf$ an bendtigter (sonder)péda-
gogischer Forderung an der eigenen Schule gegeniiber der Bildungsadministration
darstellen zu konnen. Befiirchtet wird daher, dass mit der Abschaffung der formalen
Statuierungsdiagnostik auch dieses Instrument der Ressourcenbeschaffung verloren
ginge und es {iberdies zu einem verdeckten Abbau von Ressourcen kidme.

»Naja, wir haben ja immer eher Sorge, dass wir an unserem Ast, auf dem wir sitzen,
sdgen (...) ich brauche fiir mich nicht die Statuierung, damit ich mit den Schiilern
arbeiten kann, aber (Schule 4_ZuP-Team: 361).

»Also ich glaube, im Sinne der Inklusion ist die Statuierung eigentlich Quatsch, aber
wenn das bedeuten wiirde, dass wir personell NOCH knapper werden (...) ja, dann
wird es irgendwann auch ad absurdum gefiihrt, also dann brauchen wir Inklusion
nicht machen” (Schule 4_ZuP-Team: 365).

Die Statuierungsdiagnostik ist unserer Deutung zufolge damit in der etablierten
Praxis der Inklusion in Bremen in erster Linie ein Instrument fiir die Ressourcen-
zuweisung und -allokation. Diese Bedeutung iiberlagert den eigentlichen fachlichen
Sinn einer formalen Statuierung, daran anschlieflend die Bedarfe zu bestimmen und
passende Fordermafinahmen einzuleiten. Diese Funktion wird aber nach fast durch-
gangig ibereinstimmender Auffassung der Befragten durch die Forderdiagnostik
erfiillt. Aus Sicht der Befragten ist die Statuierungsdiagnostik im inklusiven Bremer
Schulsystem, in dem angemessene Vorkehrungen durch addquate Forderressourcen
pauschal vorgehalten werden sollten, erst in der Sekundarstufe I erforderlich, um
bestimmten Schiilerinnen und Schillern ihrem besonderen Férderbedarf ent-
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sprechende Anschlussoptionen und Anspriiche im System der beruflichen Bildung
und Ausbildung zu verschaffen.

Das Erfordernis einer Statuierung wird vor allem fiir die zieldifferent zu unter-
richtenden Schiilerinnen und Schiiller mit den Forderschwerpunkten Lernen
oder Wahrnehmung und Entwicklung als bedeutsam erachtet, die aus den Regel-
standards herausfallen'? und fiir die - z.B. bei der verbreitet umgesetzten Arbeit
mit Kompetenzrastern (vgl. Kapitel 7.6) — individuell sehr unterschiedliche Niveaus
zu beriicksichtigen sind. Weiterhin wird der Férderschwerpunkt sozial-emotio-
nale Entwicklung genannt, weil er die Kollegien vor besondere Herausforderungen
stellt, allerdings fithrt eine Statuierung hier den Aussagen zufolge nicht zu einer ver-
besserten Ausstattung. Dies trifft ebenso fiir den bundesweit groflen Forderschwer-
punkt Sprache zu, der in Bremen statistisch nur sehr gering vertreten ist und deut-
lich unter den bundesweiten Anteilen liegt. Das schon in den Statistiken (vgl. Kapitel
7.1) erkennbare weitgehende ,,Verschwinden® dieses Férderschwerpunktes in Bremen
spiegelt sich in den Gruppendiskussionen, er wird auch iiber die Statuierungsfrage
hinaus nur auf explizite Nachfrage angesprochen, dann fast ausschlieflich im Hin-
blick auf die DaZ-Férderung bzw. Forderung bei Lese-Rechtschreib-Schwierigkeiten
benannt und offenbar auch bei den Fordermafinahmen (zumindest in der Sekundar-
stufe) kaum explizit berticksichtigt.

7.5.2  Prinzipien und Strategien forderrelevanter Diagnostik

Die Forderdiagnostik und Forderplanung fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf gehort zu den Aufgaben der im ZuP
organisierten sonderpddagogischen Lehrkrifte und weiteren Padagoginnen und
Pddagogen, die die Ergebnisse der Forderdiagnostik in Forderplinen dokumentieren
und mit allen beteiligten Professionellen kommunizieren (EVuP, 2013, § 6-8).

Der auch in Bremen verwendete Begriff der Forderdiagnostik hat andernorts mit-
unter zu dem Missverstindnis auf Seiten von Bildungspolitik und -administration
gefithrt, dass bei Nutzung dieser Diagnostik die Forderung bereits beildufig mit erle-
digt werde. Das ist jedoch keineswegs der Fall. Vielmehr handelt es sich um eine
forderrelevante Diagnostik, die einer professionellen, passgenauen und prozess-
bezogenen Forderung dient, diese aber keineswegs ersetzt. Wir priferieren daher
in diesem Kontext den Begriff der ,forderrelevanten Diagnostik® Diese ,umfasst
alle diagnostische Tatigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den in einer
Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planméfliiger Lehr- und Lern-

12 Auf die Statuierungsquoten in Bezug auf die einzelnen Forderschwerpunkte wurde in Kapitel
7.1 bereits hingewiesen. Der weit tiberwiegende Anteil der festgestellten Forderbedarfe liegt
hier im Jahr 2016 mit mehr als 70 Prozent aller Diagnosen im Foérderschwerpunkt Lernen
(bundesweiter Anteil im Schuljahr 2015/2016: 36,8 Prozent), gefolgt von den Forderschwer-
punkten Wahrnehmung und Entwicklung (11,83 Prozent, bundesweit 16,31 Prozent) und
sozial-emotionale Entwicklung (11,38 Prozent, bundesweit 16,55 Prozent). Der Forder-
schwerpunkt Sprache, der in Bremen nur bei 2,55 Prozent aller Forderbedarfe und damit
sehr deutlich unter den bundesweiten Anteilen (10,84 Prozent) liegt, sticht hier besonders
heraus.
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prozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden,
um individuelles Lernen zu optimieren® (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 13).

Prinzipiell haben sich drei Arten individualdiagnostischer Informationen als
besonders forderrelevant herausgestellt: Informationen tiber die Lernausgangslage
(Uber welche Kenntnisse und Fertigkeiten verfiigt der Schiiler bzw. die Schiilerin
bereits?), Informationen tber die individuellen Lernvoraussetzungen (Wie steht es
um die kognitiven, motivationalen und volitionalen Kompetenzen?) und schliefllich
Informationen iiber den Lernfortschritt bzw. Lernverlauf (Welche Lernzuwidchse zeigt
die Schiilerin bzw. der Schiiler iiber die Zeit?).

Entsprechend werden als Bestandteile einer in den Schulen durchzufithrenden
Forderdiagnostik in der EVuP (2013) die Eingangsdiagnostik sowie die prozess-
begleitende Diagnostik aufgefiithrt. Die Eingangsdiagnostik dient der Erfassung von
Lernausgangslagen aller Schiilerinnen und Schiiler, um die Lernvoraussetzungen zu
erheben und zu priifen, ob es spezifische Problemlagen gibt, die im Unterricht und in
der Forderung zu berticksichtigen sind. Die prozessbegleitende Diagnostik soll pro-
zessual die Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten einer Schiilerin oder eines Schiilers
aufzeigen, um den Forderprozess fortlaufend zu evaluieren und zu optimieren.

Die Nutzung dieser Moglichkeiten zur forderrelevanten Diagnostik erscheint
zumindest im Bereich der Grundschulen im Land Bremen noch eher bescheiden
auszufallen. Man gewinnt den Eindruck, dass mit der Einfithrung des maxi-
mal inklusiven Schulsystems hauptsichlich gekldrt wurde, dass eine Feststellungs-
diagnostik sonderpddagogischen Forderbedarfs in der Grundschule nicht mehr
notig sei, da diese ja zur Legitimierung von Zuweisungen an Forderorte auflerhalb
der Regelschule diene, was in einem inklusiven Schulsystem iiberfliissig sei. Eine
Abfrage der in den Grundschulen in Bremen flichendeckend zum Einsatz kommen-
den diagnostischen Verfahren'® ergab fir die Stadtgemeinde Bremen, dass in der ers-
ten Klasse und am Ende von Klasse 2 Verfahren zur Feststellung von Auffilligkeit
bei dem Erwerb der Schriftsprache genutzt werden (Klasse 1: Diagnostische Bilder-
liste von Dummer-Smoch; 2. Klasse vom LIS - Dr. Uwe Wiest — selbst entwickelt der
BSLT 2+, ohne Angaben zu psychometrischen Giitekriterien). Aktuell wird an einem
neuen LRS-Screening gearbeitet, das im Frithjahr 2018 pilotiert wird. Bei all diesen
Verfahren handelt es sich um solche, die zur Identifikation von Kindern mit Proble-
men im Schriftspracherwerb geeignet sind.

In der Stadtgemeinde Bremerhaven wird die Hamburger Kompetenzerfassung fiir
Kindergarten und Schule (KEKS von May & Benndhr, 2013) 2 und 3 in den Grund-
schulen eingesetzt. Es handelt sich dabei um ein diagnostisches Instrument zur
Erfassung von Kompetenzen und zur Beschreibung von Lernentwicklungen, das dazu
dienen soll,

o die Kernkompetenzen in Deutsch, Mathematik, Englisch und Herkunftssprachen
» von Kindern (ab 6 Jahre)

o durch Lehrkrifte und Padagogen

o mit einfach zu handhabenden Testformaten

o objektiv, zuverlissig und valide zu erfassen und

o die individuelle Lernentwicklung iiber einen langen Zeitraum

13 Wir danken der senatorischen Behérde fiir die Uberlassung der entsprechenden Daten.
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o mit einheitlichen Kompetenzskalen vergleichbar zu beschreiben (vgl. May &
Bennohr, 2013, S. 8).

Erginzt wird das KEKS-Instrument durch Einschétzungsskalen zur Beschreibung
der wberfachlichen Kompetenzen (Selbstkompetenz, sozial-kommunikative und
lernmethodische Kompetenzen) und der Sachkompetenzen. KEKS bietet somit die
Moglichkeit zur umfassenden Diagnose der Kompetenzentwicklung mit einerseits
vergleichbar geringem Aufwand und andererseits hoher Reliabilitit und Validitét.
Pddagogen benétigen fiir die Testdurchfithrung und -auswertung keine spezifische
didaktische Expertise. Es wire zu empfehlen, dieses Instrumentarium flichendeckend
in den Grundschulen zu verankern und die Lehrkréfte in seiner Nutzung zu schulen.
Mit einer bewussten Nutzung von KEKS verfigten Grundschullehrkrifte tiber ein
gutes Portfolio von forderrelevanten diagnostischen Informationen.

Der Befragung der untersuchten Oberschulen ist zu entnehmen, dass im Rahmen
der Eingangsdiagnostik neben dem systematischen oder informellen Austausch mit
den Grundschulen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler folgende standardisierten Ver-
fahren eingesetzt werden: Hamburger Schreibprobe HSP, ILEA fiir die Erhebung der
Leistungsstinde in Deutsch und Mathe oder auch informelle Mathe-Uberpriifungen
bzw. diagnostische Interviews (in Kooperation mit der Universitdt Bremen). Dariiber
hinaus werden im Einzelfall zum Teil der DRT, der Basis-Math, das Salzburger Lese-
screening, der Stolperwortertest oder der C-Test verwendet.

Systematisch und fiir alle Schiilerinnen und Schiiler, nicht nur fiir diejenigen mit
besonderen Unterstiitzungsbedarfen, werden Mafinahmen férderrelevanter Diagnos-
tik in den beiden ,inklusionsorientierten’ Schulen eingesetzt, die im Rahmen ihrer
Arbeit mit Kompetenzrastern regelmiflig den fachbezogenen Lernstand der Schii-
lerinnen und Schiiler erheben und zudem regelmiflig im Rahmen von Lernent-
wicklungsgesprichen mit Schiilerinnen und Schiilern und Eltern Lernvereinbarungen
treffen (vgl. auch Kapitel 7.6).

7.5.3 Forderplanung

Zur Dokumentation des forderdiagnostischen Prozesses und zur Verstindigung
aller mit einem Schiiler/einer Schiilerin mit Forderbedarf zusammenarbeitenden
Professionellen und den Eltern ist im Land Bremen das Fiihren von Forderplinen
verbindlich vorgesehen. Die Forderplanung dient der Gestaltung des individuellen
Lernangebots von Schiilerinnen und Schiilern und beinhaltet die Beschreibung der
Lernsituation und die Benennung der Ziele fiir die weitere Entwicklung. Soweit ein
sonderpadagogischer Forderbedarf im Lernen festgestellt und zieldifferent unter-
richtet wird, erfolgt die notwendige Anpassung der nach den Bildungsplinen zu
erreichenden Kompetenzen, die Ausweisung konkreter Mafinahmen zur Umsetzung
der vereinbarten Ziele im Unterricht und in der Férderung, die Nennung hilfreicher
Materialien und Hilfsmittel sowie die Angabe von Lernmethoden, die der Schiilerin
oder dem Schiiler das Lernen erméglichen. Dazu gehért auch ein Zeitplan zur Uber-
priifung des Lernerfolgs (vgl. EVuP, 2013, § 10). Zu dokumentieren ist ferner die
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Beteiligung der Erziehungsberechtigten. Die Foérderpldne sollen mindestens halb-
jahrlich in Schiiler-Lehrer-Gesprachen oder Schiiler-Lehrer-Eltern-Gesprachen aus-
gewertet werden (ebd.). Bedeutsam sind die Pldne, um gegeniiber Eltern und anderen
beteiligten auflerschulischen Stellen transparent zu sein, Férderhypothesen zu tiber-
priifen und Entwicklungsprozesse zu dokumentieren. Fiir den Austausch im Team
sind vor allem intensive Fallbesprechungen zielfithrend, um die Forderung passgenau
fiir die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler abzusprechen und Verantwortlichkeiten
fiir bestimmte Foérderaufgaben zu koordinieren. Forderpline sollten vor diesem
Hintergrund im Sinne fortlaufender Protokolle die je aktuell vereinbarten Forderziele
und zentralen Absprachen der fordernden Personen untereinander sowie mit dem
Schiiler/ der Schiilerin beinhalten.

Forderrelevante Diagnostik und Forderplanung werden in den befragten Ober-
schulen unterschiedlich betrieben und haben demzufolge auch einen unterschied-
lichen Stellenwert. Die Schulen stehen dabei vor dem Spagat, den Aufwand fiir eine
aus fachlicher Sicht notwendige und fiir alle Beteiligten (Professionelle, Eltern, Schii-
lerinnen und Schiiler) transparente Forderdiagnostik und Foérderplanung mit den
eigenen Arbeitskapazititen in Einklang zu bringen. Wihrend Férderpline an eini-
gen Schulen systematisch durch das Team der Inklusions- oder Sonderpiddagoginnen
und -pddagogen erstellt, als Grundlage der Planung von Forderprozessen genutzt
und regelméflig mit den anderen Lehrkriften, Schiilerinnen und Schiilern und Eltern
besprochen werden, werden sie in anderen Kollegien in ihrer schriftlichen Form als
biirokratisch aufwendig und ,oldschool sonderpddagogisch® wahrgenommen. Kri-
tisiert wird in diesem Zusammenhang die Folgenlosigkeit in Bezug auf férder-
diagnostisch begriindete und in den Forderplinen vereinbarte Mafinahmen, die
aufgrund von Ressourcenmangel dann nicht oder nicht in erforderlichem Umfang
durchgefiihrt werden kénnen.

»Also fir mich ist es halt so dieses: Mit einem Forderplan schreib ich was fest und
muss fiir mich dann auch klar haben: Wie fordere ich das? Und wenn ich das nicht
kann, dann sehe ich den Sinn da nicht drin“ (Schule 4_ZuP Team: 343).

Daher wird in der Alltagspraxis die Funktionalitit von Forderplanen abgewogen. Die
schulbezogen sehr unterschiedlichen Praktiken und ihre Einschédtzung lassen deut-
lich werden, dass die formale Anforderung, Forderplane fiir statuierte Schiilerinnen
und Schiiler zu schreiben, nur dann sinnvoll in das Schulleben integriert wird, wenn
diese in die ohnehin vorgesehenen Abldufe (wie multiprofessionelle Teamgesprache
oder Eltern-Kind-Lehrkraft-Gespriche) regelmiflig und systematisch eingebunden
werden. Das betrifft sowohl die multiprofessionellen Absprachen als auch die Ver-
einbarungen mit den Eltern und dem Kind selbst, die im Sinne einer grundsatz-
lichen Inklusionsorientierung in einigen Schulen nicht nur mit einzelnen férder-
bediirftigen Kindern, sondern mit allen durchgefiithrt werden. Andernfalls werden
Forderplane nur als zusitzlich belastende biirokratische Pflichtaufgabe gesehen und
vernachléssigt.
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7.5.4 Leistungsbewertung und Leistungsriickmeldung

Diagnostische Praktiken spiegeln sich insbesondere auch im Prozess der Leistungs-
bewertung und -riickmeldung. Legt man die im Index fiir Inklusion (Booth &
Ainscow, 2017, 25) formulierten Grundsitze inklusiver Bewertung zugrunde,
soll ,Bewertung grundsitzlich formative Funktionen haben und somit den Lern-
prozess durch regelmafliges, auf individuell vereinbarte Ziele bezogenes Feedback
begleiten”. In den Bremer Oberschulen werden sehr unterschiedliche Formen der
Leistungsriickmeldung praktiziert. Entsprechend dem Grad an Individualisierung
und Offnung des Unterrichts (vgl. Kapitel 7.6) reicht das beobachtbare Spektrum
von individualisierten Leistungsriickmeldungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler
in Form von Lernentwicklungsberichten bis einschlieSlich Jahrgang 8 ohne Noten
bis hin zum klassischen Benotungssystem, das fiir lernzieldifferent unterrichtete
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf ausgesetzt
wird. Die Schulen bearbeiten in ihren Praktiken der Leistungsriickmeldung das
Spannungsverhiltnis von Leistungsbewertung und (zum Ende der Sekundarstufe hin)
Allokation auf der einen und Férderung auf der anderen Seite.

»... also ich bitte darum, die Schiiler padagogisch zu beurteilen, fair zu beurtei-
len. Und fair bedeutet nicht, jeden an der gleichen Norm zu messen. Es gibt nichts
Ungerechteres, was wir unseren Schiilern antun konnen“ (Schule 6_Jahrgangsteam:
138).

Im prozess- und feedbackorientierten System der Lern- und Leistungskultur der ,inklu-
sionsorientierten Schulen® werden keine gemeinsamen Klassenarbeiten geschrieben,
sondern die Schiilerinnen und Schiiler arbeiten auf der Grundlage von Kompetenz-
rastern an thematischen Bausteinen, deren Abschluss durch verschiedene
Priifungs- und Prisentationsformen mit Zertifikaten in individualisierten Portfolios
dokumentiert wird. Inklusiv ist dieses Arbeiten mit Kompetenzrastern insofern, als
alle Schilerinnen und Schiiler sich mit denselben Themenkomplexen beschiftigen
und auf der Oberfldchenebene ein vergleichbarer Umfang an Leistung gefordert wird,
auch wenn die Niveaus sich unterscheiden konnen. Das selbstregulierte Lernen wird
durch das durchgingige Fithren von Lerntagebiichern durch die Schiilerinnen und
Schiiler gefordert, die die Lernentwicklung fiir Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte
und Eltern nachvollziehbar machen und Grundlage regelmifliger Lernberatungs-
gespriache zwischen Lehrkriften und Schiilerinnen und Schiilern sowie mit den
Eltern sind.

Im Unterschied zu den als inklusionsorientiert typisierten Schulen schlédgt sich an
den eher ,sonderpdidagogisch orientierten Schulen® unserer Interpretation nach auch in
der Bewertungspraxis die Tendenz zur Separation nieder. Es werden unterschiedliche
Bewertungslogiken praktiziert, die auch die Professionen voneinander trennen. Denn
dort ist die Leistungsbewertung nicht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler individua-
lisiert, sondern nur fiir die als sonderpiadagogisch forderbediirftig statuierten, ziel-
different unterrichteten Kinder und Jugendlichen. Wihrend fiir die Notenbewertung
die Regellehrkrifte zustindig sind, werden die zusétzlichen Verbalbeurteilungen von
den Sonderpéadagoginnen und -padagogen verfasst. Unter Inklusionsgesichtspunkten

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.

149



150 | Till-Sebastian Idel et al.

problematische Zuspitzungen erhilt diese Praxis, wenn die Sonderpddagoginnen und
-padagogen Arbeiten in Fichern bewerten miissen, in deren Unterrichtsvollzug sie
selbst nicht eingebunden sind und fiir die sie keine fachliche Expertise besitzen, und
wenn die Einschitzungen der Leistungsstinde der Schiilerinnen und Schiiler mit
Forderbedarf fiir diese Ficher nicht auf ihren eigenen diagnostischen Erkenntnissen
basieren, sondern auf den Wahrnehmungen der allgemeinen Lehrkrifte. Die Sonder-
padagoginnen und -padagogen werden hier einerseits zu Anwilten der ihnen iber-
antworteten Kinder und andererseits zu Erfiillungsgehilfen der Regellehrkrifte, die
die Leistungsbewertung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf delegieren. Ahnlich wie die Schiilerinnen und Schiiler selbst geraten
auch die Sonderpddagoginnen und -pddagogen in dieser separierenden Praxisform
in eine gegeniiber den Regellehrkriften zumindest latent inferiore Position. Statt
Kooperation auf Augenhohe besteht das Risiko eines ungleichen Nebeneinander-
handelns.

7.6 Inklusive Praktiken: Unterrichtsentwicklung und
Unterrichtsgestaltung, Lernkultur und Férderung

Die Praktiken der untersuchten Oberschulen in der Unterrichtsentwicklung, der
konkreten Umsetzung des inklusiven Unterrichts und der Beziehungsgestaltung
liegen auf der Mikroebene des unterrichtlichen Handelns sowie auf der Meso-
ebene des kooperativen Aushandelns von Curricula, Jahresplinen, Material-
erstellung und Unterrichtsplanung in den multiprofessionellen Teams. Dass der
Unterricht als ,,Kerngeschift” des Schulehaltens fiir die befragten Kollegien stark im
Fokus steht, macht sich u.a. daran fest, dass dieses Thema einen groflen Raum in
den Gruppendiskussionen einnimmt: Die Unterrichtskonzeptionen stellen fiir die
befragten Lehrkrifte ein ,Herzstiick® ihrer Schulentwicklungen auf dem Weg zur
Inklusion dar, wie es auch im Entwicklungsplan Inklusion auf der Grundlage der
Forderungen der UN-BRK nach einem ,hochwertigen Unterricht“ sowie nach der
Gewihrleistung von ,Teilhabe® ,Barrierefreiheit und ,Zugénglichkeit® gefordert
wird (Die Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft, 2010, S. 7).

Auch wenn guter inklusiver Unterricht sich nicht grundsétzlich von gutem Unter-
richt allgemein unterscheidet, so ist durch die grofiere Heterogenitit der Ausgangs-
lagen und Entwicklungsniveaus, Vorerfahrungen und Hintergriinde in inklusiven
Lerngruppen davon auszugehen, dass eine noch héhere Komplexitit zu bewiltigen
ist und systematisch Erschwernisse im Lernen, in der Sprache und im Verhalten zu
beriicksichtigen sind (vgl. Werning & Liitje-Klose, 2016). Um an den vielfiltigen
Lernausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler anzukniipfen, ist neben einer
hohen diagnostischen Kompetenz (vgl. Kapitel 7.5) eine Kultur der Wertschitzung
erforderlich, die sich in einer Offnung des Unterrichts fiir die Vielfalt der einzel-
nen Schiilerinnen und Schiiler, ihre Erfahrungen und Verstindniszuginge, ihre
individuellen Lernwege und Unterstiitzungsbediirfnisse niederschldgt. Damit ver-
bindet sich fiir die Lehrkrifte die Aufgabe der Individualisierung, um ,durch eine
gute Abstimmung des curricular bestimmten Lernangebots auf die individuellen
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Nutzungsvoraussetzungen jedem Kind einen personlichen Zugang zum Lernen zu
ermoglichen” (Stebler & Reusser, 2017, S. 253).

Der Entwicklungsplan Inklusion der Senatorin fiir Bildung und Wissenschaft
formulierte im Jahr 2010 diesem Anspruch gemifl fiir das Land Bremen die Not-
wendigkeit, die Bildungsplidne fiir die Schulficher im Hinblick auf eine Orientie-
rung an heterogenen Lerngruppen, in denen Schiilerinnen und Schiiler mit und
ohne sonderpddagogischen Forderbedarf gemeinsam unterrichtet werden, bezogen
auf die kompetenzbezogenen Anforderungen zu differenzieren (vgl. Die Senato-
rin fiir Bildung und Wissenschaft, 2010, S. 18ff.). Auf der Makroebene wurde diese
Anforderung durch aktualisierte Bildungsplane fiir alle Unterrichtsficher der Ober-
schule bearbeitet, in denen die Kompetenzanforderungen in ein grundlegendes und
ein erweitertes Anforderungsniveau ausdifferenziert werden. Zudem wurde den Ober-
schulen der Auftrag erteilt, Lehrangebote fiir unterschiedliche Differenzierungs-
niveaus zu adaptieren.

Die Auswertung der Gruppendiskussionen zeigt, dass daran anschlieflend alle
befragten Oberschulen aktiv ihre Unterrichtsentwicklung vorantreiben. Sie unter-
scheiden sich darin, in welcher Weise Ansitze und Arrangements fiir einen guten
inklusiven diversitatssensiblen Unterricht entwickelt wurden und welche Erfahrungen
die Kollegien in der praktischen Umsetzung inklusiven Unterrichtens an ihrer
Schule gesammelt haben, wo sie Herausforderungen erkennen und wo sich Problem-
stellungen abzeichnen. Dabei ist insbesondere interessant, wie die Lehrkrifte Strate-
gien zur Individualisierung und zur Herstellung von Gemeinsamkeit in Unterricht
und Schulleben einsetzen, um auch Schilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf in
den lernzieldifferenzierten Forderschwerpunkten Lernen sowie Wahrnehmung und
Entwicklung zu erreichen, und wie sie Offenheit und Strukturierung austarieren, um
die Bediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern mit emotional-sozialen und sprach-
lichen Forderbedarfen nach klarer Strukturierung und verbindlicher Beziehungs-
gestaltung zu beriicksichtigen.

7.6.1 Entwicklung von Curriculum und differenziertem Unterrichtsmaterial

Grundlage fiir einen guten inklusiven Unterricht ist ein differenziertes Schul-
curriculum mit den fiir die Umsetzung erforderlichen niveaudifferenzierten Unter-
richtsmaterialien. So folgt insbesondere das Curriculum der befragten ,inklusions-
orientierten Schulen’ einer vereinbarten Struktur, die fiir alle Lehrkrifte eine
verbindliche Orientierung darstellt. Diese Absprachen werden besonders im Hinblick
auf die Einbindung der sonderpddagogischen Lehrkrifte als sinnvoll erachtet.

»Wir haben die Jahresthemen festgelegt, also iiber das Jahr hinweg, welche Themen
sind verbindlich, damit der Inklusionspddagoge in dem Unterricht, in dem er da-
bei ist, zum Beispiel nicht stindig irgendwie nur die Hand halt oder an der Heizung
steht und zuguckt, sondern wirklich weifi, was er da eigentlich zu tun hat“ (Schule
6_Schulleitungsteam: 83).

Weil es auf dem Lehr- und Lernmittelmarkt kaum hoch differenzierende Unter-
richtsmaterialien fir inklusive Schulen gibt, die das gesamte Spektrum individueller
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Forderung abdecken, sind die Schulen und Lehrkrifte hier vor allem auf eigene Ent-
wicklungsarbeit angewiesen, die auf hohem Niveau und mit viel Engagement erfolgt,
allerdings auch sehr viel Kapazitit bindet und Teamzeiten zum Austausch voraus-
setzt.

»,Und das war dann natiirlich die Aufgabe der Oberschule, dann Material zu ent-
wickeln, welches Wissen auf unterschiedlichen Niveaus bereithilt. (...). Die Lehrer,
die hier unterrichtet haben, die Regelpadagogen, haben da unglaublich viel Arbeit
investiert, sodass ein Curriculum entstanden ist mit Materialien auf unterschied-
lichen Niveaus. Das gilt sowohl fiir die Unterrichtsmaterialien als auch fir die
Leitungsbewertung® (Schule 4_ZuP-Leitung: 29).

,Und dann haben sie also so einen Grundstock gelegt und dieses Curriculum (wur-
de) weitergetragen an den néchsten Jahrgang® (Schule 4_ZuP-Leitung: 33).

An mehreren Schulen wird Unterrichtsmaterial in einem ,Fundus® gesammelt
und steht allen Lehrkraften der Schule zur Verfiigung. Dabei wird je nach Schul-
konzept mit Lerntagebiichern, Kompetenzrastern, Lern- und Arbeitspldnen oder
einer Abfolge bestimmter Projekte gearbeitet. Als gelingend werden diese Prozesse
dann beschrieben, wenn die Lehrkrifte sich im Team dariiber verstdndigen und in
ihrer Arbeit aufeinander beziehen sowie sich mit ihren jeweiligen Beitragen als wert-
geschitzt erleben. An einigen Schulen hat sich das anfinglich hohe Engagement
allerdings zu Resignation gewandelt, weil die aufwendig entwickelten Materialien von
spateren Jahrgidngen mit anderen Schiilerzusammensetzungen nicht weiter genutzt
wurden. Dieses Risiko besteht offenbar vor allem dann, wenn die Entwicklungs-
arbeit von einzelnen Klassen- oder Jahrgangsteams je fiir sich geleistet und nicht ins
Kollegium riickgebunden wird. Besonders an den ,inklusionsorientierten Schulen’
wird sie dagegen jahrgangsiibergreifend in den Fachteams iibernommen, die fiir den
Prozess offenbar hoch bedeutsam sind und als ,,professionelle Lerngemeinschaften®
wahrgenommen werden.

sWir haben also in den verschiedenen Fachbereichen {iiberall die Leute, ... die
Treiber, die halt auch bereit sind, iiber das Maf} hinaus Unterrichtsmaterialien zu
entwickeln. In kleinen professionellen Lerngemeinschaften, (so dass wir) zum
Beispiel in Mathe von Jahrgang fiinf bis Jahrgang zehn alle Einheiten elektronisch
zusammen, editierbar, verarbeitbar, dnderbar vorliegen haben, die tiber die Cloud
angeboten werden. Jeder Kollege aus dem Fachbereich kann darauf zugreifen und
kann diese Dinge dann auch wieder weiterentwickeln und dem Team zuriick zur
Verfiigung stellen“ (Schule 6_Schulleitungsteam: 90).

Die digitale Archivierung und Weiterentwicklung spielt fiir die Kollegien dabei
eine grofle Rolle. An einigen Schulen wird allerdings beméngelt, dass die aktuell
vorhandene Ausstattung es nur schwer zuldsst, die Materialien fiir alle digital ver-
fiigbar zu halten und digitale Medien in der Forderung einzusetzen. Die Schulen
unterscheiden sich zudem darin, inwieweit die erstellten Materialien alle Kompetenz-
niveaus umfassen und von Regelschullehrkriften und Sonderpidagoginnen und
-padagogen in gemeinsamer Verantwortung erstellt oder aber fiir die zieldifferente
Unterrichtung eher arbeitsteilig erarbeitet werden. Diese Entwicklungsarbeit
beansprucht ein nicht zu unterschitzendes Zeitbudget und erfordert gemeinsame
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Zeitfenster fiir Kooperation. Diese Zeit wird an allen beforschten Schulen (wenn
auch in unterschiedlicher Intensitit) investiert, um die neuen Bildungspline umzu-
setzen. Dies wird zum Teil auch kritisch gesehen: ,Jeder muss seine Welt neu
erfinden” (Schule 4_Jahrgangsteam: 345).

7.6.2 Unterrichtsorganisation

An den befragten Oberschulen wurden unterschiedliche Modelle und Formen
der Unterrichtsorganisation und Gestaltung etabliert, um der Heterogenitiat der
Schiilerschaft gerecht zu werden. Die Schulen unterscheiden sich hinsichtlich der
Komposition ihrer inneren und dufleren Differenzierungsformen, die zur Umsetzung
der in inklusiven Settings erforderlichen Individualisierung einerseits und Her-
stellung von Gemeinsamkeit andererseits erforderlich sind.

Zwei Schulen im Sample arbeiten im Rahmen ihrer Unterrichtsorganisation mit
Schwerpunkt- bzw. Inklusionsklassen fiir die Forderschwerpunkte Lernen, emotio-
nal-soziale Entwicklung und Sprache, zwei andere Schulen verteilen die Schiilerinnen
und Schiiler mit diesen Forderbedarfen tber alle Klassen und zwei weitere fithren
Schwerpunktklassen fiir den Forderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung bei
gleichzeitiger Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler mit Lern- und Entwicklungs-
beeintrachtigungen auf alle Klassen.

Der Blick in die Differenzierungsarrangements und -konzepte zeigt, dass man-
che Schulen vorrangig Formen der dufleren Differenzierung praktizieren und in
einer leistungsorientierten Separierung Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf hiufig aus den Lerngruppen herausnehmen. Diese wur-
den als ,sonderpddagogisch orientierte Schulen’ typisiert. Zieldifferent unterrichtete
Schiilerinnen und Schiiler werden hier nur zum Teil im Klassenverband unterrichtet,
in anderen Phasen dagegen nach Leistungsstand in Kurse aufgeteilt. Dieses ,track-
ing“ betrifft vor allem die Kernficher Mathematik, Deutsch und Englisch in héheren
Jahrgangsstufen, die in Grund- und Erweiterungskursen sowie einem zusdtzlichen ziel-
differenten Kurs unterrichtet werden, der von einer sonderpadagogischen Lehrkraft
fiir die Schiilerinnen und Schiiler mit Forderbedarf wie auch fiir ,,schwache Regel-
schiiler” angeboten wird.

»...also ich mache zum Beispiel in zwei Jahrgidngen Mathe. Und habe dann mal 15,
mal 14 Schiiler, mit denen ich die Basisarbeit mache® (Schule 5_ZuP-Leitung: 43).

Wihrend diese Schulen positive Erfahrung mit der Biindelung gemacht haben, wird
die Praxis der leistungsorientierten dufleren Differenzierung an den ,inklusions-
orientierten’ wie auch an einer der ,sozialpddagogisch orientierten Schulen’ im
Sample kritisch gesehen und zugunsten einer Differenzierung durch selbst-
organisierte Lernformen abgelehnt.

»Wir unterrichten ja nicht im klassischen Sinne, dass jemand vorne steht und den
Unterricht schmeifdt, sondern hier ist ja sehr viel iiber selbstorganisiertes Lernen
(organisiert). Und das heifdt, wir sind ja in einer vollig anderen Rolle als Lehrer®
(Schule 1_Jahrgangsteam: 102).
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Hier werden die Aufteilungen der Lerngruppe nicht entlang der Differenzkon-
struktion des sonderpddagogischen Forderbedarfs vorgenommen, sondern es werden
auch Interessengruppen gebildet oder z.B. ein Enrichment-Center vorgehalten, in
dem Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Begabungen (mit oder ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf) ihre spezifischen Kompetenzen erweitern kénnen. Um
eine Stigmatisierung durch die Herausnahme leistungsschwécherer Schiilerinnen
und Schiiler zu vermeiden, wird das System der duferen Differenzierung an diesen
Schulen teilweise umgekehrt:

»Es gibt eine Liste, welche Kinder diirfen drauflen arbeiten. Also da stehen tat-
siachlich nur Kinder drauf, die gar keine Hilfen brauchen. (...) Also ich finde das
sehr interessant, dass die Stigmatisierung, der ist besonders, der wird rausgezo-
gen, sich da komplett umkehrt (...) (Das ist) ein total tolles Mittel, auch um mehr
Aufmerksamkeit fiir die zu kriegen, die die Hilfe dann eigentlich brauchen® (Schule
3_ZuP-Team: 173).

Mit einer ausgeprigten Kultur der inneren Differenzierung in einem gemeinsamen
Unterricht geht auch ein enges Zusammenwirken von Sonderpddagoginnen und
-padagogen und Regellehrkriften einher. In den ,inklusionsorientierten Schulen’
sind die Sonderpddagoginnen und -pddagogen gleichberechtigt ins Kollegium ein-
gebunden, tibernehmen auch Teile des Unterrichts in der gesamten Lerngruppe oder
wechseln in die Fachlehrerrolle, und umgekehrt férdern ebenso die Regellehrkrifte
einzelne Schiilerinnen und Schiiler (vgl. Kapitel 7.3.2).

»... dass eigentlich wir alle einen Arbeitsschwerpunkt in der Klasse sehen, oder in
der Lerngruppe. Und nicht irgendwie in einem Differenzierungsraum. (...) diese
Praxis, dass man in bestimmten Fichern tiberwiegend auflerhalb der Klasse arbeitet,
das gibt es hier eigentlich nicht“ (Schule 3_ZuP-Team: 171).

7.6.3 Lernkultur und padagogische Beziehungsgestaltung

Neben individualisierenden Strategien fiir alle Schiilerinnen und Schiiler wird ins-
besondere in den ,inklusionsorientierten Schulen’ auch der Herstellung von
Gemeinsamkeit und sozialer Teilhabe aller grofle Aufmerksamkeit geschenkt. Sie
orientieren sich an einem partizipationsorientierten Lern- und Leistungsbegriff,
in dem demokratische Strukturen und Projektarbeit einen festen Platz im Schul-
curriculum haben. In Formaten wie dem Klassenrat wird den Schiilerinnen und
Schiilern Mitbestimmung erméglicht, in Projekten und Angeboten sozialen Lernens
wird die soziale Perspektiveniibernahme eingeiibt. An mehreren Schulen des Samples
wird deutlich, wie verschiedene Elemente der reformorientierten Lern-, Unter-
richts- und Leistungskultur ineinandergreifen und den Inklusionsprozess befordern,
der von multiprofessionellen Lerngemeinschaften gestaltet und vorangetrieben
wird. Die Komposition dieser Konzeptbausteine ermoglicht demnach ein Aus-
tarieren der Prinzipien Individualisierung und Gemeinsamkeit. Damit verbindet
sich ein hohes Maf3 an Vertrauen in die Lernaktivititen auch der Schiilerinnen und
Schiiler mit Férderbedarf, wohingegen an einigen anderen Schulen gerade mit Blick
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auf emotional-sozial auffillige Schiilerinnen und Schiiler Bedenken aufgrund von
befiirchteten Disziplinschwierigkeiten bestehen:

»... inwieweit 6ffnet man sich Unterrichtsformen, wo ich nicht am Anfang weif3,
was am Ende da stehen wird. Die Frage, wie organisiere ich Projektunterricht ist —
uft. Also hier schwierig. Und wir versuchen das immer wieder zu initiieren, wir sa-
gen auch gerade kooperative Arbeitsformen konnen da ganz hilfreich fiir uns sein.
Aber die Akzeptanz im Kollegium ist gering. (...) Ok, den krieg ich noch mal so ge-
rade eben gebdndigt, wenn ich den ganz ganz eng halte. Aber wenn ich dem jetzt
sage, er soll ein Plakat erstellen und dann soll er das eben noch prasentieren, dann
quatscht der sowieso nur noch mit seinem Nachbarn und es kommt gar nichts bei
raus — die ANGST ist eben halt groff. Und das Zutrauen - also ich muss mal ganz
klar sagen, das ist nicht da“ (Schule 4_ZuP-Leitung: 57).

Der Einsatz strukturierter kooperativer Lernformen ist dagegen eine Strategie zur
Herstellung von Gemeinsamkeit, die insbesondere in den ,sonderpddagogisch
orientierten’ und den ,sozialpadagogisch orientierten’ Schulen systematisch und
erfolgreich eingesetzt wird.

»... dass wir immer wieder gucken, wie konnen wir die Forderschiilerinnen
und Schiiller mit ihren speziellen Fihigkeiten in kooperative Lernformen ein-
bauen. Das funktioniert gut. Aber das ist auch ein Punkt, wo man sich unheim-
lich viele Gedanken vorher drum machen muss, wie kriege ich das hin“ (Schule 2_
Jahrgangsteam: 123).

Die soziale Grundlage fiir einen guten inklusiven Unterricht und eine wirkungsvolle
Forderung - nicht nur, aber insbesondere fiir Kinder und Jugendliche mit Beein-
trachtigungen im sozial-emotionalen Bereich - sind dabei tragfihige pdidagogische
Beziehungen zwischen den Professionellen und den Schiilerinnen und Schiilern. Eine
Voraussetzung dafiir ist, dass geniigend Fachkrifte in den Schulen vorhanden sind
und dort {iber lingere Zeitraume zur Verfiigung stehen (vgl. Kapitel 7.4), denn eine
von Wertschitzung und Empathie gepragte Beziehungsarbeit in den Lerngruppen
lebt von der Kontinuitit und Prisenz der Bezugspersonen. Ubereinstimmend
betonen alle Kollegien, dass der Aufbau verldsslicher Beziehungen besser gelingt,
wenn die Sonderpadagoginnen und -piddagogen und auch die Sozialpadagoginnen
und -padagogen mit ihrem Deputat einem Jahrgang bzw. bestimmten Lerngruppen
zugeordnet sind:

»Lernen funktioniert ja gerade bei den Schiilerinnen und Schiilern, die zusitz-
liche Unterstiitzung brauchen, unheimlich viel iiber Beziehungen. Und in dem
Mafle, in dem wir eine verldssliche, kontinuierliche Beziehung zum Beispiel zu ei-
ner Lehrperson nicht herstellen konnen, weil sie einfach nicht anwesend ist im aus-
reichenden Maf3e, oder weil das Setting im Unterricht so nicht funktioniert, konnen
dann natiirlich diese Teile von Forderpldnen auch tiberhaupt nicht realisiert werden®
(Schulleitung Schule 2_Jahrgangsteam: 123).
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7.6.4 Kategorisierung versus Dekategorisierung und Férderung in Bezug auf
die sonderpadagogischen Forderschwerpunkte

Im Hinblick auf die einzelnen Forderschwerpunkte wird in den Gruppendis-
kussionen hiufig und kontrovers die Frage angesprochen, inwieweit die Diversi-
tdt der Schiilerschaft von Schiilerinnen und Schiilern als auch von den Lehrkriften
im Unterricht explizit thematisiert wird und ob ein transparenter Umgang mit Beein-
trdachtigungen im Sinne einer inklusiven Grundhaltung angemessen ist oder nicht.
Dabei beschreiben Lehrkrifte an mehreren Schulen, dass sie fiir sich keine Unter-
scheidung zwischen sogenannten ,I-Kindern® - Schiilerinnen und Schiiler mit fest-
gestellten Forderbedarfen - und ,anderen machen, an anderen wiederum werden
die unterschiedlichen Grade an Unterstiitzung und auch Bewertungskriterien auf-
grund von Forderbedarfen offen angesprochen. Hier zeigt sich, dass an einigen
Schulen ein weiter Inklusionsbegriff Anwendung findet, in dem eine Zuordnung
zu festen Kategorien an Bedeutung verliert und ein individueller Blick auf jedes
einzelne Kind und jeden einzelnen Jugendlichen praktiziert wird. Inklusive Lern-
kulturen zeichnen sich durch Diversititssensibilitit bzw. einen reflexiven Umgang
mit Heterogenitdt aus. Es muss im Inklusionsverstindnis der Schulen und auf der
Ebene von Teams und auch von jeder Lehrkraft reflektiert werden, dass das explizite
Ansprechen der Diversitit durch Differenzierungspraktiken potenziell etikettierende,
stigmatisierende und hierarchisierende Zuschreibungseffekte produzieren kann.
Zugleich sind aber Unterscheidungen notwendig, um den Schiilerinnen und
Schiilern in ihrer Individualitdt und ihrem Forderbedarf gerecht zu werden. In den
Schulen wird daher iiber den Umgang mit Unterscheidungen entlang fester sonder-
péadagogischer Kategorisierungen kritisch diskutiert. Das Dilemma, aus Griinden
moglichst zu vermeidender Etikettierung auf Kategorisierung verzichten zu wollen
(Dekategorisierung), aber ohne Differenzsetzung nicht fordern zu konnen, wird
in den Interviews mit den Professionellen als ein die tagliche Arbeit begleitendes
Spannungsverhiltnis erkennbar.

»... wenn wir mit den Begriffen wie Inklusionskinder kommen. Und das ist fin-
de ich, so ein Begriff, der geht einfach nicht, das ist ein Unwort. Und das ist teil-
weise einfach so, dass einem manchmal das rausrutscht. Eigentlich, wenn man so
will, sind es alles Inklusionskinder. Und das ist dann auch so eine heikle Sache, ne*
(Regelschullehrkraft Schule 6_Jahrgangsteam: 184).

7.6.5 Forderung in Bezug auf die sonderpadagogischen Férderschwerpunkte

Die Antinomie von Kategorisierung und Dekategorisierung tritt insbesondere in
Bezug auf die im Einzelfall erforderliche, spezifisch sonderpadagogische Férderung
in Erscheinung.

Wie die o.g. Beispiele der ,inklusionsorientierten Schulen’ im Sample zeigen, kann
insbesondere die grofle Gruppe der Schiilerinnen und Schiiler im Forderschwer-
punkt Lernen in einer individualisierten Unterrichtskultur (Arbeit mit Kompetenz-
rastern, offenere Lernangebote, kooperatives Lernen, handlungsorientierte Projekt-
arbeit) den Aussagen der dort befragten Kolleginnen und Kollegen zufolge sehr gut
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gefordert werden. In einer auf duflere Leistungsdifferenzierung angelegten Struktur
besteht dagegen allerdings ein hohes Risiko von sozialen Vergleichsprozessen und
Misserfolgserfahrungen, die das Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler negativ
beeinflussen konnen, wie eine Sonderpadagogin anschaulich beschreibt:

»und drei Kinder sind durch dieses System v6llig frustriert. Das hatte ich eben wie-
der in einem Gesprich auch von dem Schiiler nochmal gesagt bekommen: ,Ich be-
komme hier jeden Tag eigentlich gezeigt, was ich nicht kann, weil alle Kinder um
mich herum viel besser sind“ (Schule 2_ZuP-Team: 111).

Noch problematischer erscheint den befragten Professionellen die Arbeit mit
Schillerinnen und Schiilern, fiir die ein Forderbedarf im Bereich der sozial-
emotionalen Entwicklung besteht. Auch hier zeigt sich, dass die ,inklusions-
orientierten Schulen’ - teilweise in enger Kooperation mit ReBUZ-Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern - bereits vielfiltige Ansatzpunkte und Mafinahmen entwickelt
haben, um solche und auch andere Schiilerinnen und Schiiler, die durch nachhaltige
Disziplinprobleme auffallen, in haltgebender verlésslicher Beziehungsarbeit mit
kontinuierlich prasenten Professionellen in die Klassengemeinschaft zu integrieren.
In den anderen Schulen wird die Beschulung dieser Schiilerinnen und Schiiler teil-
weise als sehr herausfordernd wahrgenommen.

Zur Forderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Sprachférderbedarfen wurde
an den Bremer Oberschulen die Funktion der Sprachberaterinnen und -berater
geschaffen, deren Stelle allerdings an nur einer der sechs befragten Oberschulen
mit einer sonderpddagogischen Lehrkraft besetzt war. Die Aufgabenbereiche einer
sonderpadagogischen Forderung kommen hier mit denen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache und LRS zusammen und werden, so zeigen die Interviews mit den Pro-
fessionellen, vorrangig implizit in den lernzieldifferenten Unterricht eingebettet sowie
fast ausschliefSlich auf mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler gerichtet umgesetzt.
Eine systematische Implementierung durchgingiger Sprachfoérderung, die auch
sprachstrukturelle Problemlagen beriicksichtigt, wurde nur an einer der befragten
Schulen berichtet. Spezifisch sprachférdernde Mafinahmen fiir Schiilerinnen und
Schiiller mit Sprachbeeintrichtigungen werden an auflerschulische Unterstiitzungs-
systeme (Logopddie) delegiert. Es liegt der Schluss nahe, dass der Forderschwer-
punkt Sprache nicht zuletzt aufgrund fehlender entsprechender Expertise in der
padagogischen Praxis sowie dafiir fehlender Strukturen nur unzureichend beriick-
sichtigt wird und derzeit unterversorgt ist. Dies ist angesichts der hohen Anteile
sozial benachteiligter und mehrsprachiger Schiilerinnen und Schiiler in einigen der
beforschten Oberschulen und der in dieser Personengruppe systematisch erhohten
sprachlichen Forderbedarfe von besonderer Brisanz.

Im Forderschwerpunkt Wahrnehmung und Entwicklung leisten zwei der im Rah-
men dieser Expertise befragten Oberschulen, die {iber weit entwickelte individualisie-
rende Unterrichtsformate verfiigen, wichtige Pionierarbeit. Als besonders zielfithrend
wird hier die Schwerpunktklassenregelung beschrieben, die eine Konzentration der
Forderressourcen und infolgedessen eine kontinuierliche Arbeit mit den Schiilerin-
nen und Schiilern zuldsst. Hervorzuheben ist zudem die Rolle der Assistenzen, die
eine Konstante {iber die unterschiedlichen Unterrichtsformate hinweg darstellen und
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fest in die multiprofessionellen Teams der beiden Schulen integriert sind. Eine grofle
Bedeutung fiir eine inklusive Entwicklungsarbeit in diesem Schwerpunkt kommt
auflerdem angemessenen Raumkonzepten und auch spezifischen Fordermaterialien
fiir die jeweiligen Schiilerinnen und Schiiler zu. Mit Blick auf die Gemeinschaft der
Lerngruppe sind dariiber hinaus MafSnahmen erforderlich, die die Akzeptanz und
Anerkennung durch die Mitschiilerinnen und Mitschiiler und alle Lehrkrafte for-
dern. Auch hier wire es im Sinne von Vernetzung wichtig, dass die Schulen, die diese
Schwerpunktférderung anbieten, gemeinsame Konzepte entwickeln und voneinander
lernen.

7.7 Zusammenfassung zentraler Befunde und Empfehlungen

Im Hinblick auf die inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung konnten in
den befragten Oberschulen Bremens und Bremerhavens grofle Anstrengungen
dokumentiert werden, und es konnten Einblicke in teilweise sehr beeindruckende
Verdnderungsprozesse hin zu einer ,Schule fiir alle’ gewonnen werden. Das Kapital
der Realisierung eines inklusiven Schulsystems als wesentlichem Baustein der Bremer
Schulreform ist - darauf geben die Befragungen in Ubereinstimmung mit der Schul-
leiterbefragung deutliche Hinweise — neben den strukturellen Veranderungen vor
allem in der hohen Identifikation der Professionellen mit dem Projekt der Inklusion
und in deren Bereitschaft zu sehen, sich parallel zum institutionellen Umbau in
individuelle Professionalisierungsprozesse des Neu-, Weiter- und Umlernens zu
begeben.

o Der Inklusionsprozess wird mafigeblich durch dieses Fundament entwicklungs-
bereiter Schulleitungen, Lehr- und Fachkrifte getragen. Voraussetzung fiir einen
Erhalt des hohen Commitment und eine produktive Weiterentwicklung sind die
Wahrnehmung administrativer Unterstiitzung und Wertschitzung, die zum Teil
vermisst wird. Zudem bedarf es ausreichender Kapazititen in der Lehrerbildung
und Bemithungen um attraktive Arbeitsbedingungen insbesondere an besonders
belasteten Schulstandorten, nicht nur, aber vor allem auch in der Stadtgemeinde
Bremerhaven.

o Anhand der Typenbildung wird deutlich, dass die Auseinandersetzung mit den
Anforderungen der Reform vor dem Hintergrund ihrer je besonderen Schul-
geschichte erfolgt. Die so bezeichneten ,inklusionsorientierten Schulen’ sind
durch ein weites Inklusionsverstindnis, ein hohes Commitment und Engagement
geprégt. Sie verfligen tiber eine grofle Innovationskraft und Routine im Umgang
mit Neuerungen, was ihnen erleichtert, von auflen gesetzte Anforderungen zu
eigenen Herausforderungen im Innenraum der Schule zu transformieren. Die
,sonderpddagogisch orientierten Schulen’ sind dagegen durch ein noch zuriick-
haltendes sonderpddagogisches Rollenverstindnis und ein engeres Inklusions-
verstindnis geprigt; dort wird Forderung eher auf die formal statuierten
Schiilerinnen und Schiiler eingeschriankt und erfolgt mafigeblich in &dufleren
Differenzierungsformen. Die ,sozialpadagogisch orientierten Schulen’ folgen
wiederum einem weiteren Inklusionsverstdndnis und zeichnen sich durch eine
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besondere Sensibilitat gegeniiber den sozialraumlichen Bedingungen und sozialen
Problemlagen am Standort aus, worauf sie mit einem auch besonders sozial-
padagogisch profilierten Angebot reagieren.

Der Inklusionsprozess bedarf einer auskommlichen Ressourcenausstattung sowohl
in den Schulen als auch im iibergeordneten Unterstiitzungssystem der ReBUZ.
Auch wenn der pauschale Ressourcenansatz von 15 Stunden sonderpiadagogischer
Unterstiitzung fiir eine hypothetische inklusive Klasse mit fiinf sonderpadagogisch
forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiilern im Bundesdurchschnitt eher im
oberen Bereich liegt, so ist diese Ressource ohne Vertretungsreserve gedacht und
wird durch zahlreiche weitere Aufgaben - allen voran die ressourcenintensive
Feststellungsdiagnostik — so stark eingeschrinkt, dass letztlich zu wenig Forder-
stunden in den einzelnen Klassen ankommen. Das gilt insbesondere dann, wenn
die forderbediirftigen Schiilerinnen und Schiiler iiber alle Klassen eines Jahrgangs
verteilt werden und zudem sowohl sonderpadagogische als auch Fachlehrerstellen
unbesetzt bleiben.

Der zurzeit nicht nur in Bremen, sondern in vielen Bundesldndern grofle Mangel
an sonderpddagogischen Fachkriften und auch an Lehrkriften wirkt sich
erschwerend auf die Umsetzung der Inklusion aus. In den Interviewrunden wird
die nicht seltene Praxis berichtet, dass Ressourcen aus der sonderpidagogischen
Forderung, um Unterrichtsausfall zu reduzieren, verschoben und damit in ihrer
Wirksamkeit neutralisiert werden.

Die im Transformationsprozess etablierten Formate zur Unterstiitzung durch
Zentren unterstiitzender Piddagogik und Regionale Beratungs- und Unter-
stiitzungszentren werden von den Befragten als zielfithrend erachtet. Das
Leistungsspektrum der ReBUZ wurde nach Einschitzung der Mitarbeitenden im
Verlauf der Umsetzung sukzessive ausgeweitet, demgegeniiber aber nicht die dafiir
erforderlichen personellen Ressourcen. Dariiber hinaus deuten die Beschreibungen
der Befragten darauf hin, dass die Erhohung von Transparenz und eine verbesserte
Koordination zwischen den Ebenen innerhalb der Schulen wie auch zwischen
den ZuP und den ReBUZ eine wichtige Entwicklungsaufgabe darstellt. Ansitze
hierzu wiren einerseits eine klarere Beschreibung des innerschulischen Hand-
lungsbereichs der ZuP-Leitungen als Teil einer verteilten Fithrung innerhalb der
Einzelschule sowie andererseits Arbeitsgruppen und Leitungsrunden, die die
Ebenen miteinander vernetzen und fiir die Abstimmung von Prozessen sorgen.
Vom gemeinsamen Arbeitskreis der ZuP- und ReBUZ-Leitungen Bremens wird
eine diesbeziiglich stirkere Steuerung und Unterstiitzung durch eine tiberbehérd-
liche Arbeitsgruppe eingefordert und die Bereitschaft zur engagierten Mitarbeit in
einem solchen Rahmen signalisiert, um verbindliche Verfahren mit dem Ziel einer
hochwertigen inklusiven Unterrichtung zu entwickeln. Aus der Perspektive der
befragten Professionellen geht es hier um eine Vernetzung und Beteiligung aller
Ebenen, nicht um eine Ausdehnung hierarchischer Steuerung von oben.

Die Gestaltung einer inklusiven Schule ist auf gute interprofessionelle
Kooperationsprozesse angewiesen und wird von diesen getragen. Dafiir bedarf es
verldsslicher Team- und Kooperationszeiten. Flankiert werden muss dies auf der
Einzelschulebene mit verbindlichen Vereinbarungen und umsetzbaren Konzepten,
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die der interprofessionellen Zusammenarbeit auf Schul- und auf Jahrgangs- bzw.
Klassenebene eine Struktur vorgeben. Hier zeigen sich zwischen den untersuchten
Schulen grofle Unterschiede und viele individuelle Losungen, die jeweils mit
hohem Aufwand entwickelt und gepflegt werden miissen. Wiinschenswert wire
ein starkerer Austausch zwischen den Schulen mit der Mdglichkeit, voneinander
zu lernen und von tragfihigen Konzepten profitieren zu konnen.

o Voraussetzung fiir einen Abbau frither Statuierungen in der Primarstufe oder
beim Ubergang in die Sekundarstufe I sind eine auskdmmliche, pauschale Aus-
stattung mit Forderressourcen, eine kontinuierliche, kompetente Forderplanung
sowie Forderpraxis sowie eine transparente Ubergangsgestaltung, die auf eine ver-
lassliche, strukturierte Kooperation zwischen Grundschulen und Oberschulen
angewiesen ist. Nur wenn diese Bedingungen einer fachlich qualifizierten und
ressourcenméflig tragfihigen Systemkonstruktion gegeben sind und fiir eine
kontinuierliche Lernverlaufsdiagnostik zur Unterstiitzung der individuellen
Forderung gesorgt ist, kann auf die formale Statuierung verzichtet werden, ohne in
den Schulen Befiirchtungen zu nahren, dass die Aussetzung der Statuierung reinen
bildungspolitischen Einsparmotiven folgt.

o In Bezug auf den fiir eine inklusive Unterrichtung sehr bedeutsamen Einsatz
forderrelevanter Diagnostik und Forderplanung sind deutliche Unterschiede
zwischen den Schulen feststellbar. Wahrend im Rahmen der Eingangsdiagnostik in
Jahrgang 5 systematisch Verfahren zur Erhebung der Leistungsstinde in Deutsch
und Mathematik eingesetzt werden, sind Mafinahmen einer prozessbegleitenden
Diagnostik in den weiteren Schuljahren nur an den Schulen systematisch
umgesetzt, die diese in ihre Arbeit mit Kompetenzrastern integrieren und turnus-
gemdfl im Rahmen von Lernentwicklungsgesprichen mit Schiilerinnen und
Schiilern und Eltern Lernvereinbarungen treffen. Solche oder andere lernprozess-
begleitende diagnostische Mafinahmen sollten auch den anderen Schulen zur Ver-
figung gestellt werden. Das in Bremerhaven im Primarbereich eingesetzte KEKS-
Instrument ist auch den Bremer Grundschulen zu empfehlen. Diesbeziiglich
ebenso wie fiir die Forderplanung bedarf es schulkonzeptioneller Vereinbarungen
aller beteiligten Professionellen, in welcher Form die Abldufe in der Forderpraxis
gewinnbringend eingebunden werden kénnen, damit sie positive Wirkungen fiir
die Schiilerinnen und Schiiler entfalten und die Kooperation der Piddagoginnen
und Pddagogen und Eltern strukturieren konnen. Diese sind noch nicht an allen
Schulen vorhanden und sollten durch behordliche Strukturen unterstiitzt werden.

o Bedarf an Konzepten und Vernetzung besteht insbesondere im Ubergangssystem
von den Grundschulen in die Oberschulen. Als Voraussetzung einer Beriick-
sichtigung der heterogenen Ausgangslagen der Schiilerinnen und Schiiler bei der
Bildung von Lerngruppen wird von den Oberschulen ein transparentes Uber-
gangssystem benotigt. Um Ubergangsprozesse zu koordinieren und Strukturen fiir
den Ubergang zu schaffen, wiinschen sich die befragten Oberschulen ein Rahmen-
konzept und die Moglichkeit des Austauschs fiir alle Schulen. Hier sollte es einer-
seits klare Rahmenvorgaben und Hilfestellungen im Ubergangsmanagement geben
bei andererseits gleichzeitig gewahrtem Freiraum der Einzelschule, diese Rahmen-
vorgaben eigenverantwortlich auszugestalten.
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o Um die Prozesse der Entwicklung inklusiver Schulcurricula und von fiir den
inklusiven Unterricht geeigneten Lern- und Arbeitsmaterialien zukiinftig
ressourcenschonender zu gestalten und von den hochwertigen, sorgsam ent-
wickelten Konzepten tiber die Einzelschulen hinaus profitieren zu kénnen, ist auch
hier eine bessere Vernetzung und gemeinsame konzeptionelle Entwicklungsarbeit
zu empfehlen, etwa durch gegenseitige fachbezogene Fortbildungen einschliefilich
eines Materialaustauschs in schuliibergreifenden Arbeitskreisen, die etwa vom LIS
organisiert werden kénnten.

Die ambitionierte Umsetzung schulischer Inklusion in den Bremer Oberschulen im

Rahmen der Bremer Schulreform kann insgesamt als vielversprechend beschrieben

werden und setzt die Anforderungen der UN-Konvention (UN-BRK 2009) im Ver-

gleich zu den meisten anderen Bundeslindern sehr viel weitgehender um. Allerdings
befinden sich die untersuchten Schulen zehn Jahre nach Beginn der Reform noch
mitten im Aufbauprozess und sind auf ihrem Weg hin zu inklusiveren Kulturen,

Strukturen und Praktiken sehr unterschiedlich weit fortgeschritten. Es besteht tiber-

greifend eine Reihe von Problemlagen und Nachsteuerungsbedarfen. Wesentliche

Faktoren fiir eine gelingende Umsetzung von Inklusion sind

a) ausreichende Ressourcen sowohl in der sonderpidagogischen Ressourcen-
zuweisung als auch fiir die ZuP-Leitungen und ReBUZ;

b) eine weiterhin hohe Entwicklungsbereitschaft und Identifikation der Professionel-
len, die durch entsprechende Wertschitzung und Akzeptanz ihrer unterschied-
lichen Wege, aber auch die Bereitstellung einer verbesserten Ausstattung (z.B. im
Bereich der digitalen Infrastruktur und z.T. der rdumlichen Bedingungen) und
Professionalisierungsangebote erhalten werden muss;

c) intelligente Konzepte einer fachlichen Begleitung und Entwicklungsunterstiitzung
sowohl innerhalb der Kollegien in den Einzelschulen wie auch fiir die Einzel-
schulen von auflen, wie sie etwa in Hamburg im Rahmen der inklusiven Schul-
hospitationen angeboten werden;

d) ein Schnittstellenmanagement und insgesamt eine bessere Vernetzung im Mehr-
ebenensystem von Bildungsadministration (Behorde), landeseigenen Service- und
Unterstiitzungseinrichtungen (ReBUZ, LIS) und der Einzelschulebene (Schul-
leitung, ZuP).
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Markus Sauerwein, Karin Lossen und Eckhard Klieme

8. Ganztagsschulausbau in Bremen im Kontext der
Schulreform’

8.1 Ganztagsschulausbau in Bremen

Ahnlich wie in der gesamten Bundesrepublik findet auch in Bremen seit 2003 ein
umfassender Ganztagsschulausbau statt. Vom Bund wurde dieser Ausbau aus Mitteln
des Investitionsprogramms ,,Zukunft Bildung und Betreuung“ (IZBB) mitfinanziert.
Zusitzlich zu den IZBB-Mitteln bestehen landeseigene Fordermafinahmen zum Aus-
bau von Ganztagsschulen. Insgesamt wurden in Bremen iiber 36 Mio. Euro in den
Ganztagsschulausbau investiert, davon 28 Mio. Euro aus IZBB-Mitteln und acht Mio.
Euro aus dem Haushalt der Hansestadt.

Diese Investitionen fiihrten dazu, dass sich in Bremen die Schulen mit Ganztags-
betrieb verachtfacht haben: So gab es 2002 elf Schulen mit Ganztagsbetrieb (KMK,
2008), 2007 waren es bereits 47 Schulen und 2013 wurden 79 Schulen in Bremen als
Ganztagsschulen ausgewiesen. Im Jahr 2015 ist die Anzahl der Ganztagsschulen auf
87 weiter angestiegen. Damit waren knapp 49 Prozent der schulischen Verwaltungs-
einheiten in Bremen als Ganztagsschulen ausgewiesen (KMK 2011; 2015a; 2017).
Analog zum Ausbau der Schulen ist die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler an
Ganztagsschulen angestiegen. Besuchten 2005 zwdlf Prozent und 2007 19 Prozent
aller Schiilerinnen und Schiiler in Bremen eine Ganztagsschule, so waren es 2009
bereits 24 Prozent. 2015 waren laut KMK-Statistik 38 Prozent aller Bremer Schiile-
rinnen und Schiiler Ganztagsschiilerinnen und -schiiller (KMK 2011; 2015a; 2017).
Wihrend die Anzahl der Ganztagsschulen in Bremen unter dem Bundesdurchschnitt
liegt, ist die Anzahl der Schiilerinnen und Schiiler an Ganztagsschulen in Bremen
fast identisch mit dem Durchschnittswert in der Bundesrepublik (Abbildung 8.1).
Die vergleichsweise hohe Zahl an Ganztagsschiilerinnen und -schiilern in Bremen
bei einer eher geringeren Anzahl an Ganztagsschulen kommt vor allem dadurch
zustande, dass in Bremen gebundene Ganztagsschulen favorisiert werden, ins-
besondere im Primarbereich (§ 2 Abs. 3 GTS-VO, 2013; Arnold, Furthmiiller, Kiel-
block & Gaiser, 2017; Berkemeyer, 2015, Abbildung 8.4).

1  Das Kapitel basiert auf der Expertise ,Ganztagsschulausbau in Bremen im Kontext der Bre-
mer Schulreform™ von Markus Sauerwein (DIPF | Leibniz-Institut fir Bildungsforschung
und Bildungsinformation) und Karin Lossen (Institut fiir Schulentwicklungsforschung,
Technische Universitit Dortmund).
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Abbildung 8.1: Entwicklung der Ganztagsschulen und Ganztagsschiilerschaft (an o6ffentlichen
Schulen) in Bremen im Vergleich zum Bund
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Anmerkungen: KMK, 2008-2017; eigene Darstellung.

Laut der Verordnung zur Regelung der Ganztagsschulen in Bremen (GTS-VO, 2005
zuletzt gedndert 2013; vgl. § 23 BremSchulG., 2016), gelten Schulen, die an drei
bis fiinf Wochentagen den Bildungs- und Erziehungsauftrag an mindestens sieben
bis hochstens acht Zeitstunden verwirklichen, als Ganztagsschulen. Ahnlich wie
in anderen Bundesldndern bestehen auch in Bremen drei mogliche Organisations-
formen. An gebundenen Ganztagsschulen besuchen alle Schiilerinnen und Schiiler
fiir mindestens 35 Zeitstunden die Ganztagsschule. In teilgebundener Form besucht
ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler fiir mindestens drei Tage und fiir jeweils
mindestens sieben Zeitstunden die Ganztagsschule. An offenen Ganztagsschulen
nimmt ein Teil der Schiilerinnen und Schiiller am Nachmittag an zusétzlichen
Bildungs- und Betreuungsangeboten teil, die den Unterricht nicht ergdnzen. Je nach
Organisations- und Schulform kénnen Ganztagsschulen somit Betreuungszeiten von
morgens 7:00 Uhr bis nachmittags 17:00 Uhr anbieten. In der Schulgesetznovelle
von 2009 wurde geregelt, dass Unterricht und unterrichtserginzende Angebote zu
einer organisatorischen Einheit an Vor- und Nachmittagen zusammenzufithren sind.
Zudem sind alle Schiilerinnen und Schiiler zur Teilnahme an Lernzeiten verpflichtet.
Die Teilnahme an zusétzlichen Betreuungsangeboten hingegen kann ganz oder teil-
weise verpflichtend sein (§23 BremSchulG., 2016). Neben dem Unterricht sollen
Angebote aus dem sprachlichen, musisch-kiinstlerischen, mathematisch-naturwissen-
schaftlichen, sozialen und sportlichen Bereich, Ubungszeiten sowie ficheriiber-
greifende Projekte das Lernen im Ganztag erginzen. Zudem wird ein Mittagessen
angeboten, welches an Ganztagsgrundschulen verpflichtend ist (GTS-VO, 2013).

Die oben berichteten Daten lassen jedoch nur einen ersten oberflachlichen Blick
auf den Ausbau der Bremer Ganztagsschullandschaft zu. Vor dem Kontext der Bre-
mer Schulreform 2008 soll nachfolgend der aktuelle Stand des Ganztagsschulausbaus
im Vergleich zum Bund vertiefend beschrieben werden. Hierfiir wird auf Daten der
bundes- und landesweit reprisentativen Schulleitungsbefragung der Studie zur Ent-
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wicklung von Ganztagsschulen (StEG) aus dem Jahr 2015 zuriickgegriffen, die am
Ende dieses Kapitels mit Daten einer vorherigen Befragung aus dem Jahr 2007 - also
vor der Bremer Schulreform (StEG Konsortium, 2016; 2008a/b; Fischer, Holtappels,
Klieme, Rauschenbach, Stecher & Ziichner, 2011) kontrastiert werden.

Aussagen iiber die Qualitdt der einzelnen Ganztagsschulen oder Angebote konnen
nicht getroffen werden, da hierzu keine entsprechenden Daten fiir Bremen vorliegen.
In diesem Kontext ist auf Ergebnisse der StEG-Studien hinzuweisen, die zeigen, dass
Ganztagsangebote fiir die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler nur dann posi-
tiv sind, wenn die Qualitdt der Ganztagsangebote hoch ist (siche hierzu u.a. Fischer
et al., 2011 2016; Sauerwein, 2017).

8.2 Ganztagsschulen in Bremen - Ergebnisse der Studie zur
Entwicklung von Ganztagsschulen

Im Jahr 2015 wurden in Bremen 72 Schulen als Schulen mit Ganztagsbetrieb
benannt, die potenziell zur Teilnahme an der StEG-Schulleitungsstudie berechtigt
waren (Furthmiiller, 2016).> Darunter waren 40 Primarschulen, 30 Schulen im
Sekundarbereich I (ohne Gymnasien) und zwei Gymnasien. Die Unterschiede
zwischen der KMK-Statistik und den in StEG aufgefithrten Schulen kommen
dadurch zustande, dass sich StEG an den jeweiligen Landesdefinitionen orientiert.
An der Befragung nahmen letztlich 29 dieser Ganztagsschulen (15 Primar/ 13 Sek.
I/ 1 Gymnasium) teil (geplant 52) (StEG-Konsortium, 2016). Dies entspricht fiir den
Primarbereich einer Teilnahmequote von 60 Prozent, fiir den Sekundarbereich von
52 Prozent.> Das vorliegende Kapitel bezieht sich in erster Linie auf diese Daten.
Aussagen tber die Gymnasien mit Ganztagsbetrieb konnen jedoch nicht getroffen
werden, da die Stichprobe hierfiir zu klein war.*

8.2.1 Hintergrundinformationen

8.2.1.1 SchulgréBe

Die Schulgrofle stellt eine wichtige Hintergrundinformation dar. Die padagogische
Arbeit an Ganztagsschulen sowie der Aufwand, der fiir die Koordination und
Organisation des taglichen Schulbetriebs aufgewendet werden muss, unterscheiden
sich zwischen den Schulen in Abhéngigkeit von ihrer Grofle. So bestehen beispiels-
weise Zusammenhénge zwischen der Schulgrofle und der Anzahl verschiedener
Ganztagsangebote, die Schulen bereitstellen. Entsprechend miissen die Ergebnisse vor
dem Hintergrund der Schulgrofle interpretiert werden.

2 Laut KMK waren insgesamt 87 Schulen als Schulen mit Ganztagsbetrieb ausgewiesen. Diese
Unterschiede kommen dadurch zustande, dass in StEG keine Privatschulen an der Umfrage
teilnehmen.

3 Die bundesweite Teilnahmequote lag mit 78 Prozent hoher als in Bremen - dieser Unter-
schied ist jedoch statistisch fiir den Primarbereich nicht signifikant (Furthmiiller, 2016).

4  Fiir eine genaue Beschreibung der Studie s. StEG-Konsortium 2016; Furthmiiller, 2016.
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In Bremen sind die Grundschulen etwas grofler als in anderen Bundeslidndern,
dhnliches gilt fiir die Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien).

8.2.1.2 Teilnahmeverbindlichkeit

Die Verbindlichkeit der Teilnahme hidngt eng mit der Gestaltung des Ganztags
zusammen. Gemeinhin wird davon ausgegangen, dass Schulen mit verbindlichen
Teilnahmemodellen eine grofiere Flexibilitdt bei der zeitlichen Gestaltung des Ganz-
tags haben. Sie konnen beispielsweise eher Unterricht und Angebote {iber den
ganzen Tag verteilen und diese miteinander verkniipfen. Da in den Bundeslindern
die Begriffe offen, teilgebunden und gebunden unterschiedlich verwendet (und
auch ersetzt) werden, unterscheidet StEG zwischen freiwilliger Teilnahme am Ganz-
tag, verbindlicher Teilnahme fiir einen Teil der Schiilerschaft und verbindlicher Teil-
nahme fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

Aus Abbildung 8.2 ist zu entnehmen, dass Bremen bei den Grundschulen vor
allem auf ein verbindliches Teilnahmemodell setzt. Acht von zehn Schulen sind ent-
sprechend organisiert. Eine freiwillige Teilnahme hingegen ist nur bei jeder fiinften
Schule feststellbar, wahrend teilweise verbindliche Modelle gar nicht vorkommen.
Gerade im Vergleich zum Bund ist die hohe Zahl an verbindlich organisierten
Grundschulen im Primarbereich in Bremen auffillig. Bundesweit ist nur jede zehnte
Ganztagsschule verbindlich organisiert - offene Modelle dominieren. Damit unter-
scheiden sich die teilnehmenden Grundschulen an der StEG-Schulleitungsbefragung
deutlich von der KMK-Statistik. Demnach sollten 45 Prozent der Primarschulen als
offene Ganztagsschulen organisiert sein (KMK, 2017; vgl. auch Stanat et al., 2017).
Diese Unterschiede kommen dadurch zustande, dass deutlich weniger offene Ganz-
tagsschulen an der Befragung teilgenommen haben. In der vom Bundesland zur
Verfiigung gestellten Schulliste sind 35 Prozent der Grundschulen als offene Ganz-
tagsgrundschulen aufgefithrt (Furthmiiller, 2017). Geplant war, dass insgesamt
25 Primarschulen in Bremen an der Befragung teilnehmen, davon 17 gebundene
und acht offene Ganztagsgrundschulen. Tatsichlich teilgenommen haben aller-
dings nur zwei offene Ganztagsgrundschulen, wahrend die Teilnahmequote bei den
gebundenen Ganztagsschulen mit dreizehn Schulen durchaus zufriedenstellend ist
(Furthmiiller 2017; StEG-Konsortium, 2016). Diese Schieflage gilt es bei der Inter-
pretation der nachfolgenden Befunde zu beriicksichtigen, da gebundene Ganztags-
grundschulen tiberproportional hiufig vertreten sind.
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Abbildung 8.2: Wie verbindlich ist die Teilnahme am Ganztagsbetrieb?
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Im Sekundarbereich I (ohne Gymnasien) verfiigen mit 17 Prozent deutlich weniger
Schulen in Bremen iiber ein verbindliches Teilnahmemodell fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler. Hingegen ist an zwei Dritteln der Schulen die Teilnahme fiir einen Teil
der Schiilerschaft verbindlich. Eine freiwillige Teilnahme am Ganztag besteht eben-
falls nur an 17 Prozent der Bremer Schulen im Sekundarbereich I (ohne Gymnasien)
(Abbildung 8.2). Im Vergleich zum Bund verfiigt Bremen somit im nichtgymnasialen
Sekundarbereich iiber weniger Ganztagsschulen mit verbindlicher Teilnahme fiir alle
Schiilerinnen und Schiiler. Dafiir bestehen jedoch deutlich mehr Schulen mit einer
teilweise verbindlichen und dementsprechend weniger Schulen mit einer freiwilligen
Teilnahme.® Die Teilnahmerate der Schulen der Sekundarstufe I (ochne Gymnasien)
spiegelt die Organisationsformen der Ganztagsschulen zufriedenstellend wider,
sodass hier nicht von einer verzerrten Stichprobe ausgegangen werden muss.

8.2.1.3 Schiilerteilnahme am Ganztagsbetrieb

Die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler am Ganztagsbetrieb kann zwischen den
jeweiligen Formen von Ganztagsschule und den Schulgruppen variieren. An Schulen
mit verpflichtender Teilnahme miissen alle Schiilerinnen und Schiiler den Ganztag
besuchen, wihrend dies bei Schulen mit teilweise verbindlicher Teilnahme bzw. frei-
williger Teilnahme nicht der Fall ist. Schiilerinnen und Schiiler kénnen hier jedes
Schul(halb)jahr neu dariiber entscheiden, ob sie am Ganztag teilnehmen oder nicht.
Ferner kann die Teilnahmequote auch iiber die Akzeptanz des Ganztags Aufschluss
geben. Neben der Teilnahmequote berichten wir auch iiber die Nachfrage nach
Ganztagspldtzen. So ist die Inanspruchnahme des Ganztags bzw. die Teilnahmequote
nicht nur von familidren und individuellen Bediirfnissen und Wiinschen abhingig,
sondern auch von den an den Schulen bereitgehaltenen Ganztagsplitzen.

Die entsprechenden Umfrageergebnisse der StEG-Schulleitungsstudie zeigen an
dieser Stelle zunichst, dass an Grundschulen in Bremen die Teilnahmequote am
Ganztag bei 90 Prozent liegt und damit deutlich iiber dem Bundesdurchschnitt. Dies

5 Fur Schulen der Sekundarstufe I bestehen somit keine nennenswerten Unterschied zur
KMK -Statistik.
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ist letztlich darauf zuriickzufiihren, dass fast alle Ganztagsgrundschulen in Bremen,
die an der Studie teilgenommen haben, eine verpflichtende Teilnahme fiir alle Schii-
lerinnen und Schiiler vorgesehen haben. An Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gym-
nasien) liegt die Teilnahmequote bei 54 Prozent und damit unter dem bundesweiten
Durchschnitt.

8.2.1.4 Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpadagogischen Forderbedarf

Erstmals wurden die Schulleitungen 2015 auch gefragt, wie viel Prozent ihrer
Schillerinnen und Schiiler einen sonderpidagogischen Forderbedarf aufweisen.
Dies sind an 42 Prozent der Primarschulen mehr als zehn Prozent. An lediglich
acht Prozent der Grundschulen gibt es keine Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischen Forderbedarf. Im Vergleich zum Bund bestehen hier deutliche Unter-
schiede: Dort geben nur sieben Prozent der Primarschulen an, dass mehr als zehn
Prozent ihrer Schiilerschaft einen sonderpadagogischen Forderbedarf aufweisen und
an 14 Prozent der Grundschulen gibt es keine Schiilerinnen und Schiiler mit Férder-
bedarf.

Auch an den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) ist die Situation
vergleichbar. Hier sind es drei von zehn Schulen, an denen tiber zehn Prozent der
Schiilerschaft einen sonderpddagogischen Forderbedarf haben, und an 70 Prozent
der Schulen zwischen fiinf und zehn Prozent. Bundesweit geben nur zwolf Prozent
der Schulleitungen an, dass bei mehr als jedem zehnten Schiiler bzw. jeder zehnten
Schiilerin ein sonderpddagogischer Forderbedarf vorliegt und an zehn Prozent der
Schulen der Sekundarstufe I gibt es keine Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf.

Sowohl im Primarbereich als auch im Bereich der Sekundarstufe I (ohne Gym-
nasien) werden Ganztagsschulen in Bremen also deutlich hiufiger von Schiilerin-
nen und Schiilern mit sonderpddagogischem Foérderbedarf besucht, als es an den
Vergleichsschulen im Bund der Fall ist. Laut Angaben der Bremer Senatsverwaltung
ist die Betreuungsquote von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem
Foérderbedarf im Ganztag relativ betrachtet hoher als bei den tibrigen Schiilerinnen
und Schiilern.

8.2.1.5 Offnungszeiten

Auch die Offnungszeiten von Ganztagsschulen stellen ein bedeutsames Kriterium
dar. Gerade bei Familien mit jiingeren Kindern steht hier die Frage nach Verein-
barkeit von Beruf und Familie im Fokus. Ganztagsschulen miissen demnach den
Eltern ausreichende Betreuungszeiten anbieten, damit diese einem Beruf nachgehen
konnen. Zugleich liefern die Offnungszeiten auch einen Hinweis darauf, inwiefern
Ganztagsschulen den Alltag von Kindern und Jugendlichen prigen. Positiv betrachtet
bedeuten lingere Offnungszeiten fiir Jugendliche auch eher die Chance, sich in den
zusitzlichen extracurricularen Angeboten (selbstbestimmt) weiterzuentwickeln und
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sich in die Institution Schule einzubringen. Negativ betrachtet kann Ganztagsschule
auch jugendliche Lebenswelten kolonialisieren und Freirdume jenseits der Schule
zeitlich stark einschrinken (vgl. 15. Kinder- und Jugendbericht, 2017). Inwiefern
dies zutrifft, hangt letztlich aber von der Gestaltung des Ganztags der jeweiligen
Schule ab. Lingere Offnungszeiten sind nicht zwangsliufig ein Indikator dafiir,
dass Schiilerinnen und Schiiler auch linger in der Schule bleiben miissen, sondern
konnen auch als ein Angebot an Eltern und Kinder verstanden werden.

Im Primarbereich haben in Bremen die Ganztagsschulen von Montag bis Don-
nerstag im Schnitt neun Stunden gedffnet; am Freitag sind es acht Stunden. Hier
zeigen die empirischen Daten eine Abweichung von den bildungspolitischen Vor-
gaben, die Offnungszeiten von mindestens sieben bis hdchstens acht Stunden vor-
sehen (vgl. GTS-VO). Dies erklart sich daraus, dass Schulen eine Frith- bzw. Spit-
betreuung anbieten, die dann aber kostenpflichtig ist. Im Vergleich zum Bund bieten
die Grundschulen in Bremen damit von Montag bis Donnerstag jeweils 30 Minuten
mehr Betreuungszeit an. Am Freitag entsprechen die Betreuungszeiten mit acht Stun-
den dem bundesweiten Durchschnitt.

An den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) umfassen in Bremen
die Offnungszeiten von Montag bis Donnerstag zwischen sieben Stunden und 30
Minuten und acht Stunden. Freitags bieten die Schulen geringere Betreuungszeiten
von sechs Stunden und 30 Minuten. Wiahrend im Primarbereich die Bremer Schu-
len lingere Betreuungszeiten anbieten als der Bundesdurchschnitt, ist die Lage im
Sekundarbereich I umgekehrt. Hier sind die Offnungszeiten von Montag bis Don-
nerstag im Bundesdurchschnitt etwa zehn Minuten langer. Freitags haben jedoch die
Bremer Schulen 50 Minuten ldnger geéftnet.

8.2.2 Ressourcen und Problembereiche
8.2.2.1 Probleme bei der (Weiter-)Entwicklung des Ganztagsbetriebs

In der StEG-Schulleitungsbefragung wurden die Schulleitungen gebeten, anhand ver-
schiedener Themenbereiche anzugeben, inwiefern sie Schwierigkeiten beziiglich der
Durchfithrung bzw. Weiterentwicklung des Ganztagsbetriebs sehen. Die Ergebnisse
sind in Abbildung 8.3 dargestellt.

Nur wenige der Schulleitungen der Primarschulen geben an, dass sie Schwierig-
keiten bei der inhaltlichen Konzeptentwicklung oder Fortbildung des Personals
sehen. Ein Viertel der Schulleitungen nennt Probleme bei der Gewinnung aufler-
schulischer Kooperationspartner. Die Elternmitarbeit ist an 40 Prozent der Schu-
len ein Problem und fiir jede zweite Schule stellt die Rekrutierung zusitzlichen
Personals eine Herausforderung dar. Drei Viertel der Schulleitungen sieht Schwierig-
keiten bei der Finanzierung des Ganztagsbetriebs. Im Vergleich zum Bund fillt auf,
dass die Grundschulen in Bremen weniger Probleme bei der inhaltlichen Konzept-
entwicklung, der Fortbildung des Personals, der Gewinnung auflerschulischer
Kooperationspartner sowie der Personalrekrutierung haben. Hingegen werden
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Schwierigkeiten bei der Finanzierung des Ganztagsbetriebs von den Grundschulen in
Bremen deutlich haufiger genannt.

Jeweils 20 Prozent der im Jahr 2015 befragten Schulen der Sekundarstufe I (ohne
Gymnasien) sehen Schwierigkeiten bei der inhaltlichen Konzeptentwicklung, der
Gewinnung von auflerschulischen Kooperationspartnern oder der Rekrutierung
von Personal. An drei von zehn Schulen ist die Elternunterstiitzung bzw. Eltern-
arbeit ein Problem. Fiir die Hilfte der Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymna-
sien) stellt die Fortbildung des Personals eine Schwierigkeit bei der Durchfithrung
bzw. Weiterentwicklung des Ganztagsbetriebs dar. 90 Prozent der Schulen geben an,
dass ihnen die Finanzierung des Ganztags Probleme bereitet. Wird Bremen mit dem
bundesweiten Durchschnitt verglichen, ergibt sich, dass die Elternunterstiitzung bzw.
Elternmitarbeit und die Gewinnung von Kooperationspartnern oder Personal deut-
lich weniger Bremer Schulen vor eine Herausforderung stellt. Probleme hinsichtlich
Fortbildungen werden hingegen von den Bremer Schulen haufiger als Schwierigkeit
identifiziert. Besonders auffillig sind die Probleme bei der Finanzierung des Ganz-
tagsbetriebs: Wihrend bundesweit hier etwa 40 Prozent der Schulen der Sekundar-
stufe I (ohne Gymnasien) von Problemen berichten, sind es in Bremen mehr als dop-
pelt so viele (90 Prozent).

Abbildung 8.3: Haben Sie Schwierigkeiten bezliglich der Durchfiihrung bzw. Weiterentwicklung des
Ganztagsbetriebes in den folgenden Bereichen?

Inhaltliche Konzeptentwicklung
Elternunterstitzung, Elternmitarbeit X
Fortbildungen fiir das Personal

Gewinnung auferschulischer Kooperationspartner X

Personalrekrutierung: Gewinnung
zusatzlichen Personals X

Finanzierung
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Primar Bund 2015 (n=428) xSek. | (0. Gym.) Bund 2015 (n=563)

Anmerkungen: 0. Gymn. = ohne Gymnasien; Angaben in Prozent. Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2014/2015.

8.2.2.2 Bewertung der Ressourcen durch die Schulleitungen

Die Schulleitungen wurden ebenfalls gefragt, inwieweit die derzeitigen rdumlichen,
personellen und materiellen Ressourcen dem an ihrer Schule praktizierten bzw.
angestrebten Konzept von Ganztagsschule gerecht werden. Die Ergebnisse sind
Abbildung 8.4 zu entnehmen.
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An den Primarschulen sind 80 Prozent der Schulleitungen zufrieden mit der
materiellen und rdumlichen Ausstattung. Bei der personellen Ausstattung sind es 40
Prozent. Im Vergleich zum Bund scheinen in Bremen somit eher Probleme bei der
personellen Ausstattung zu bestehen. Umgekehrt wird die raumliche Ausstattung an
den Bremer Grundschulen dem praktizierten bzw. angestrebten Konzept von Ganz-
tagsschule eher gerecht als an den Grundschulen in den tibrigen Bundesldndern.

An Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) ist die materielle und rdum-
liche Ausstattung an etwa der Hailfte der Schulen mit dem praktizierten bzw.
angestrebten Konzept von Ganztagsschule zu vereinen. Die personelle Ausstattung
wird an tber 80 Prozent der Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) dies-
beziiglich als hinreichend beurteilt. Im bundesweiten Vergleich wird die materielle
und raumliche Ausstattung an den Bremer Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gym-
nasien) als schlechter eingeschitzt, die personelle Ausstattung hingegen als besser.

Abbildung 8.4: Inwieweit werden die derzeitigen rdaumlichen, personellen und materiellen Res-
sourcen den an lhrer Schule praktizierten bzw. angestrebten Konzepten von Ganz-
tagsschule gerecht?

Materielle Ausstattung X
Personelle
Ausstattung
Raumliche
Ausstattung X
0 20 40 60 80 100
m Primar Bremen 2015 (n=15) m Sek. | (0.Gym.) Bremen 2015 (n=12)
Primar Bund 2015 (n=449) % Sek. | (0. Gym.) Bund 2015 (n=584)

Anmerkungen: 0. Gymn. = ohne Gymnasien; Angaben in Prozent. Quelle: StEG-Schulleitungsbefragung 2014/2015.

Die gleiche Frage wurde den Schulleitungen nicht nur fiir den Bereich Ganztag,
sondern auch fiir den Bereich Inklusion gestellt. Hier geben ein Drittel der Schul-
leitungen der Primarschulen an, dass sie mit der materiellen Ausstattung zufrieden
sind. Hinsichtlich der rdumlichen Ausstattung sind es 75 Prozent und beziiglich der
personellen Ausstattung 17 Prozent.

Bei den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) ist die Ausstattung laut
Angaben der Schulleitungen deutlich besser. Mit der materiellen Ausstattung sind
zwei Drittel zufrieden, mit der rdumlichen Ausstattung 70 Prozent und mit der per-
sonellen Ausstattung 90 Prozent.

Im Vergleich zum Bund sind die Bremer Schulleitungen an Primarschulen hin-
sichtlich der rdumlichen Ausstattung zufriedener. Hier liegt der Bundesdurchschnitt
bei 42 Prozent. Jedoch sind sie beziiglich der materiellen (Bund 43 Prozent) und per-
sonellen Ausstattung (Bund 25 Prozent) deutlich seltener zufrieden. An den Schu-
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len der Sekundarstufe I (ohne Gymasium) schneidet Bremen im Vergleich zum Bund
deutlich besser ab. Bundesweit geben 42 Prozent der Schulleitungen an, mit der
materiellen Ausstattung zufrieden zu sein, bei der rdumlichen sind es 45 Prozent und
bei der personellen Ausstattung 27 Prozent.

8.2.3 Veranderungen zu 2007 und weitere Ergebnisse

Die StEG-Daten erlauben ebenfalls einen Vergleich des gegenwirtigen Standes in
Bremen im Jahr 2015 mit dem Jahr 2007, also vor der Bremer Schulreform. Der
Vergleich zwischen 2015 und 2007 wird fiir eine abschlielende Bewertung heran-
gezogen. Zugleich wird bei der Zusammenfassung auf Ergebnisse der StEG-Schul-
leitungsstudie verwiesen, die in einer zuvor erstellten Expertise gesondert aus-
gearbeitet wurden.

Bei der Interpretation der Befunde im Primarbereich ist darauf zu achten, dass an
der StEG-Studie 2015 proportional mehr gebundene Ganztagsschulen teilgenommen
haben, als in Bremen derzeit vorhanden sind (siehe Abschnitt Teilnahmeverbindlich-
keit).

8.2.3.1 Ganztagsschulformen

Die Ganztagsschulpolitik in Bremen setzte im Primarbereich lange Zeit auf
gebundene Ganztagsschulen. Dies ist von der Tendenz her bereits im Jahr 2007 zu
erkennen. Hier iiberwogen jedoch noch teilgebundene Ganztagsschulen. Heute ist die
Mehrzahl der Primarschulen als gebundene Ganztagsschule organisiert. Andererseits
sind seit 2011/2012 fast nur noch offene Ganztagsschulen hinzugekommen, sodass
sich deren Zahl nahezu vervierfacht hat (KMK, 2017). Mittlerweile gibt es bei-
nahe ebenso viele offene wie gebundene Ganztagsgrundschulen. Diese Entwicklung
stellt einen Wechsel in der Ganztagsschullandschaft Bremens dar. Die Griinde fiir
diese seit etwa 2011/2012 stattfindende Verdnderung sind aus den vorliegenden
Daten nicht ersichtlich. Vielerorts gelten gebundene Ganztagsgrundschulen als vor-
herrschendes Ganztagsschulmodell als politisch nicht durchsetzbar, insbesondere weil
Eltern Vorbehalte gegen eine verpflichtende Teilnahme am Ganztagsbetrieb dufern:
Laut der JAKO-O Bildungsstudie (Jako-o GmbH, 2017) mochten die meisten Eltern
ihr Kind in einer offenen Ganztagsschule anmelden. Gebundene Ganztagsschulen
oder Halbtagsschulen erhalten weniger Zuspruch. Inwiefern dies auch fiir Bremen
zutrifft, bleibt jedoch unklar. Auf Basis der vorliegenden Daten kann zumindest fest-
gestellt werden, dass die Nachfrage nach Ganztagsplitzen an etwa der Hilfte der in
Bremen befragten Primarschulen - die zu iiber 80 Prozent als gebundene Ganztags-
schulen organisiert sind — gestiegen ist. Dies spricht zumindest fiir eine Akzeptanz
gebundener Ganztagsschulen bei den Eltern.

Die Teilnahmequote an den befragten Grundschulen liegt alleine aufgrund ihrer
Organisationsform bei {iber 90 Prozent und damit deutlich iiber dem bundesweiten
Mittelwert. Aussagen dariiber, wie die Teilnahmequote an offenen Ganztagsgrund-
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schulen in Bremen liegt, konnen aufgrund der geringen Stichprobe nicht getroffen
werden. Im Sekundarbereich ist die Prozentzahl gebundener Ganztagsschulen
dagegen riickldufig. Hier iiberwiegen teilgebundene Modelle. An den meisten dieser
Schulen ist die Anmeldesituation in den letzten Jahren konstant geblieben. Die Teil-
nahmequote an den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) liegt mit tiber 50
Prozent etwas unter dem bundesweiten Durchschnittswert.

8.2.3.2 Offnungszeiten

Zwischen den Jahren 2007 und 2015 konnten im Grundschulbereich die Offnungs-
zeiten um rund eine halbe Stunde verlingert werden. Damit liegen die durch-
schnittlichen Offnungszeiten auch eine halbe Stunde iiber den bundesweiten
Offnungszeiten. Die StEG-Daten zeigen hier jedoch eine Abweichung zur Bremer
Ganztagsschulverordnung. Diese sieht vor, dass Ganztagsschulen zwischen sieben
und acht Zeitstunden gedffnet sind (GTS-VO, 2005; zuletzt gedndert 2013; § 23
BremSchG.). Die tatsichlichen Offnungszeiten liegen laut Angaben der Schul-
leitungen allerdings bei durchschnittlich neun Stunden. Dies kommt daher, dass
Eltern fiir eine Anmeldung die zusitzlichen Offnungszeiten bezahlen miissen.

Im Sekundarbereich hingegen sind die Betreuungszeiten riicklaufig im Vergleich
zu 2007 und liegen nun im Bereich des Bundesdurchschnitts. Dies liegt sicherlich
auch daran, dass prozentual weniger Schulen im Sekundarbereich als gebundene
Ganztagsschulen organisiert sind, als es noch 2007 der Fall war.

8.2.3.3 Durchfiihrung des Ganztagbetriebs

Die Schwierigkeiten bei der Durchfithrung des Ganztags haben zwischen 2007
und 2015 deutlich abgenommen. Dies betrifft Bereiche wie inhaltliche Konzept-
entwicklung, Elternunterstiitzung, die Rekrutierung von Kooperationspartnern
oder padagogischem Personal. Auch im Vergleich zum Bund schneiden die Bremer
Schulen hier besser ab. Selbiges gilt fiir die Zufriedenheit mit der materiellen und
raumlichen Ausstattung. Hier ist insbesondere im Primarbereich eine Verbesserung
zur Situation von 2007 eingetreten und die Werte der Bremer Grundschulen liegen
mittlerweile {iber denen der Vergleichsschulen im Bund. Ebenso sind die Schulen
der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) zufriedener hinsichtlich ihrer materiellen
Ausstattung als im Jahr 2007, bleiben jedoch noch hinter dem Bundesdurchschnitt
zuriick. Die personelle Ausstattung konnte ebenfalls an Schulen der Sekundarstufe I
(ohne Gymnasien) verbessert werden. An Primarschulen ist die Zufriedenheit mit
dieser jedoch riicklaufig und liegt unter dem Bundesdurchschnitt (vgl. hierzu auch
Klemm & Zorn, 2016).

Neben der personellen Ausstattung an Grundschulen berichten Schulen iiber
finanzielle Probleme bei der Durchfithrung des Ganztags. Drei Viertel aller Grund-
schulen und sogar 90 Prozent der Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien)
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sehen ihre finanzielle Ausstattung kritisch - ein Wert, der deutlich tiber dem bundes-
weiten Durchschnitt liegt.

8.2.3.4 Angebote an Bremer Ganztagsschulen

In Bremer Ganztagsschulen konnen Schiilerinnen und Schiiler lernunterstiitzende,
musisch-kulturelle, sprachbezogene Angebote, MINT-Angebote sowie Angebote
aus dem Bereich Sport und Freizeit besuchen. Im Vergleich zu 2007 konnte an den
Schulen das Angebotsspektrum erweitert werden und liegt mittlerweile iiber den
deutschlandweiten Vergleichswerten. Aufgabenbezogene Lernzeiten sind fester
Bestandteil des Ganztags und ersetzen an Grundschulen die Hausaufgabenbetreuung.
Ferner bieten Bremer Grundschulen im bundesweiten Vergleich besonders viele
fachbezogene Angebote an, und zwar nicht auf Kosten freizeitbezogener Angebote.
Sicherlich hiangt der StEG-Befund eines besonders breiten Angebotsspektrums der
Bremer Primarschulen auch damit zusammen, dass bei der Schulleitungsbefragung
2015 in Bremen iiberproportional viele gebundene Ganztagsschulen teilgenommen
haben, bei denen naturgemifd mehr Zeit fiir eine groflere Schiilerzahl mit Ganz-
tagsangeboten ausgefiillt werden muss. Auch die Schulen der Sekundarstufe I (ohne
Gymnasien) haben einen Fokus auf fachbezogene Ganztagsangebote. Dies stellt inso-
fern eine Besonderheit dar, da es deutschlandweit eher Gymnasien sind, die fach-
bezogene Ganztagsangebote durchfithren, wahrend an Schulen der Sekundarstufe I
(ohne Gymnasien) technische und handwerksbezogene Angebote sowie Angebote
zum sozialen Lernen {iberwiegen. An Bremer Sekundarstufenschulen ist beides vor-
zufinden. In dieser Hinsicht erfiillen die Bremer Ganztagsschulen also die Zielvor-
gaben des Landes, Ganztagsangebote aus verschiedenen Bereichen durchzufiihren.

Eltern miissen an den befragten Schulen - abgesehen von einer Ausnahme - fiir
die Teilnahme ihrer Kinder am Ganztag nicht bezahlen. Fiir das Mittagessen fillt ein
Kostenbeitrag an. Einige Ganztagsschulen verlangen fiir spezifische Ganztagsangebote
einen zusitzlichen Beitrag. Sofern es moglich ist, sollte versucht werden, die Teil-
nahme am Ganztag generell kostenfrei zu gestalten und nicht fiir einzelne Angebote
eine Gebiihr zu erheben, zumal dies auch als Zielkriterium in der Bremer Ganztags-
schulverordnung formuliert wurde.

8.3 Zusammenfassung

Insgesamt sind die Verhiltnisse an Bremer Ganztagsschulen positiv zu bewerten.
Die Situation hat sich im Vergleich zu 2007 deutlich verbessert. Lag Bremen 2007
in manchen Bereichen noch unter dem Bundesdurchschnitt, bewerteten die Schul-
leitungen die Situation 2015 insgesamt positiver. Weshalb Bremen den Ausbau
gebundener Ganztagsgrundschulen weitestgehend gestoppt hat und stattdessen
offene Ganztagsgrundschulen ausbaut, erschliefit sich auf Basis der zur Verfiigung
stehenden Daten nicht. Der Wunsch von Eltern nach mehr Flexibilitdt bei der Ganz-
tagsbetreuung und der damit einhergehenden Einfiihrung von offenen Ganztags-
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grundschulen ist zwar verstindlich, jedoch sprechen die vorliegenden Daten der
StEG-Studie eher fiir eine Akzeptanz gebundener Ganztagsgrundschulen bei den
Eltern in Bremen. Zudem sind es vorwiegend Schulen mit verbindlicher Teilnahme,
die der Schiilerschaft mehr Ganztagsangebote zur Verfiigung stellen, den Tages-
ablauf rhythmisieren und Angebote und Unterricht miteinander verzahnen (Sauer-
wein, Hannemann & Rollett, 2018; Rauschenbach et al., 2012) - immerhin ein Ziel-
kriterium fiir Ganztagsschulen in Bremen.

Insgesamt zeigen die berichteten Ergebnisse, dass Bremer Ganztagsgrundschulen
deutlich weniger Probleme bei der Durchfithrung des Ganztags sehen als die Ver-
gleichsschulen in anderen Bundeslindern. Im Sekundarbereich I (ohne Gymna-
sien) gestaltet sich die Situation etwas anders. Wahrend im Grundschulbereich die
Betreuungszeiten auch im bundesweiten Vergleich relativ lang sind, liegen die Schu-
len der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) hier in etwa im Bundesdurchschnitt und
umfassen rund eine Stunde weniger als im Primarbereich. Dies kann fiir Eltern
ein Problem darstellen, wenn ihre Kinder von der Grundschule in die Sekundar-
stufe wechseln. Zumindest bis zur siebten Klasse sollten die Schulen der Sekundar-
stufe I den Betreuungszeitraum der Grundschulen erreichen. Aus der Ganztagsschul-
forschung ist bekannt, dass die Teilnahme am Ganztag erst ab der siebten Klasse
nachlésst, sodass auch iiber die Primarschule hinaus ein Betreuungsbedarf besteht
(Fischer et al., 2012).

Sowohl an Primarschulen als auch an Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gym-
nasien) wird die finanzielle Situation vergleichsweise kritisch beurteilt. Dariiber, wie
hoch die tatsdchlichen finanziellen Zuwendungen sind, auch im Vergleich zu ande-
ren Bundesldndern, kann keine Aussage getroffen werden, da entsprechende Angaben
nicht vorliegen (vgl. auch Berkemeyer, 2016).

Trotz der finanziellen Probleme verfolgen die Bremer Ganztagsschulen ehrgeizige
Ziele mit ihrem Ganztagsprogramm. Soziales Lernen, die Erweiterung der Lern-
kultur sowie Begabungsférderung werden von der Mehrzahl der Ganztagsschulen als
Ziele benannt und die Angaben der Bremer Schulen liegen hier tiber denen der Ver-
gleichsschulen des Bundes. Zugleich werden die zeitlichen Moglichkeiten des Ganz-
tags — insbesondere an den Primarschulen - in Bremen viel stirker genutzt. Ebenfalls
sind an Grundschulen Unterricht und Angebote stark konzeptionell miteinander ver-
bunden. Bei den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) spielt vor allem die
Aufarbeitung von Lerndefiziten eine Rolle. Angebot und Unterricht sind nur bei zehn
Prozent der Schulen miteinander verbunden; Bremen liegt hier deutlich unter dem
Bundesdurchschnitt. Wihrend also die Primarschulen die Vorgaben nach einer Ver-
bindung von Unterricht und Ganztagsangeboten weitestgehend erfiillen, ist dies bei
den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien) nicht der Fall.

An Bremer Ganztagsschulen sind vergleichsweise besonders hiufig Schiilerinnen
und Schiiler mit sonderpiddagogischen Forderbedarfen anzutreffen. Schulleitungen
an Primarschulen sind mit der personellen und materiellen Ausstattung fiir die
Umsetzung von Inklusion jedoch deutlich seltener zufrieden, als es bei den Grund-
schulen im Bund der Fall ist. An den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasien)
ist die Situation im Vergleich zum Bund besser.
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Aussagen tiber mogliche Auswirkungen eines Ganztagsschulbesuchs fiir Kin-
der und Jugendliche kann das vorliegende Kapitel fiir Bremen nicht treffen. Hierfiir
miisste die padagogische Qualitit in den Ganztagsangeboten betrachtet werden. Ist
diese hoch, so kann die Entwicklung von Kindern und Jugendlichen positiv beein-
flusst werden. Allerdings beschréankt sich dies auf die sozio-emotionale Entwicklung.
Effekte auf die Schulleistungen konnte die bisherige Ganztagsschulforschung -
mit wenigen Ausnahmen - nicht nachweisen, ebenso wie eine Kompensation von
Bildungsbenachteiligung qua Ganztagsschule (StEG-Konsortium, 2016b; Sauerwein,
2017; Lossen et al., 2016).

Der Vergleich der Bremer Ganztagsschulen zwischen 2007 und 2015 zeigt, dass
sich die Anstrengungen im Ganztagsbereich ausgezahlt haben und eine substantielle
Verbesserung stattgefunden hat. Im Jahr 2007 bewerteten die Schulleitungen die Situ-
ation in vielen der hier préasentierten Bereiche als schlechter, und Bremen lag unter
dem Bundesdurchschnitt. Mittlerweile hat sich die Situation im Primarbereich -
zumindest bei den befragten Schulen - grundlegend verbessert, sodass Bremen nun
zumeist iber dem Bundesmittelwert liegt. Bei den Schulen der Sekundarstufe I (ohne
Gymnasien) ist im Vergleich ebenfalls eine Verbesserung zu 2007 eingetreten, jedoch
liegt Bremen hier eher mit der bundesweiten Stichprobe gleichauf oder knapp dar-
unter.
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Tobias Feldhoff, Sebastian Wurster, Tanja Rettinger, Joshua Hausen
und Marko Neumann

9. Steuerung und Qualitatsentwicklung
im Bremer Schulsystem'

9.1 Einleitung und Fragestellungen

Mit dem im Rahmen des Bremer Bildungskonsenses im Jahr 2008 vereinbarten
Schulfrieden verband sich die Zielsetzung, die Schwerpunkte der Weiterentwicklung
im Bremer Schulsystem in stirkerem Mafle in der schulischen Qualitatsentwicklung
und weniger in der fortlaufenden Diskussion iiber schulstrukturelle Ausgestaltungs-
fragen zu setzen (vgl. Kapitel 2). Im Zentrum sollte die inhaltliche, pddagogische und
organisatorische Weiterentwicklung der Schulen innerhalb stabiler schulstruktureller
Rahmenbedingungen stehen (vgl. Die Senatorin fiir Kinder und Bildung, 2011).

Wie in den anderen Bundeslindern auch, wurden im Anschluss an die
erniichternden Befunde der PISA-Studie aus dem Jahr 2001 auch in Bremen ver-
schiedene bildungspolitische Mafinahmen zur Qualititsentwicklung und -siche-
rung im Bildungswesen - wie z.B. Bildungsstandards, zentrale Abschlusspriifungen,
landesweite Vergleichsarbeiten oder Schulinspektionen - eingefiihrt. Sie sind als zen-
traler Bestandteil der Qualititssicherung und -entwicklung im Schulsystem Aus-
druck einer Neuausrichtung der Steuerung im Schulwesen (Altrichter & Maag Merki,
2016). Altrichter (2016) fasst die Leitideen und die Merkmale dieser ,,neuen Steue-
rung”“ wie folgt zusammen: 1. Evidenzbasierung (Entwicklungsentscheidungen auf
der Basis gepriifter Informationen; Umsetzung wird empirisch evaluiert), 2. Output-
orientierung (,,Leistungen von Bildungseinrichtungen® sind besonders bedeutsam)
sowie 3. Zielorientierung (durch Kommunikation von Zielen (Bildungsstandards und
Schulqualitatsrahmen) zur Transparenz von Entwicklungsentscheidungen).

Im Rahmen der KMK-Strategie zur Qualititssicherung (KMK, 2006, 2015) wur-
den neben dem nationalen Bildungsmonitoring in Form einer Bildungsbericht-
erstattung und der kontinuierlichen Teilnahme an nationalen und internationalen
Schulleistungsstudien in allen Bundeslindern Vergleichsarbeiten (VERA) ein-
gefithrt. Zudem sind mittlerweile in nahezu allen Bundesldndern zentrale Abschluss-
priiffungen implementiert (Klein, Kithn, van Ackeren & Block, 2009; Kiithn, 2013).
Weitere wesentliche Evaluationsverfahren sind die in den einzelnen Bundeslindern
vorgesehene externe Evaluation von Schulen durch Schulinspektionen (Dobert &
Dedering, 2008) und die z.T. gesetzlich verankerte Verpflichtung der Schulen zur
internen Evaluation.

Die genannten Evaluationsverfahren erfassen jeweils unterschiedliche Aspekte
schulischer Arbeit und verfolgen unterschiedliche Zielsetzungen. Die Uberpriifung
des Leistungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler erfolgt mit Hilfe von VERA
und den zentralen Abschlusspriifungen. Als Grundlage fiir beide Instrumente die-

1  Das Kapitel basiert auf der Expertise ,Qualitdtssicherung und Steuerung im Bremer Schul-
system“ von Tobias Feldhoff, Sebastian Wurster, Tanja Rettinger und Joshua Hausen (Uni-
versitat Mainz).
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nen die Bildungsstandards (Koller, 2009), wobei zentrale Abschlusspriifungen pri-
mir auf den Rahmenlehrplanen der Bundeslander basieren, diese aber wiederum an
den Bildungsstandards orientiert sind (Klein et al., 2009; KMK, 2013; Kiihn, 2013).
Die bundesweit giiltigen Bildungsstandards beschreiben, welche Kompetenzen Schii-
lerinnen und Schiiler zu einem bestimmten Zeitpunkt in ihrer Schulkarriere erreicht
haben sollen (Koller, 2009). Damit wird explizit das Ziel ,eines an Standards orien-
tierten Unterrichts in einem datengestiitzten Entwicklungskreislauf“ (KMK, 2010,
S. 9) verfolgt, in welchem VERA oder andere an den Bildungsstandards orientierte
Testverfahren als Ausgangspunkt fiir die Ableitung von Unterrichtsentwicklungsmaf3-
nahmen dienen sollen. Jedes Bundesland hat zudem Schulqualititsrahmen eingefiihrt
(Dobert & Dedering, 2008). Sie beschreiben die (normativen) Zielvorstellungen
von ,guter Schule“ und operationalisieren diese in verschiedenen Dimensionen
der Schul- und Unterrichtsqualitit, z.B. zu Prozessen wie Schulmanagement, Maf3-
nahmen der Qualititsentwicklung und insbesondere der Unterrichtsqualitit sowie
zu Lehrerprofessionalitdt und Schulkultur. Die Orientierungsrahmen dienen in den
meisten Bundesldndern als Basis der - im Land Bremen gegenwirtig ausgesetzten
- externen Evaluation (Schulinspektion), deren Ergebnisse ebenfalls Grundlage von
Schul- und Unterrichtsentwicklung sein sollen. Die Schulinspektion erfasst zwar
alle Bereiche, konzentriert sich aber vor allem auf Schul- und Unterrichtsprozesse.
Interne Evaluationen konnen hingegen zur Informationsbeschaffung in allen
Bereichen eingesetzt werden. Sie werden auf Initiative der Schule durchgefiithrt (Gart-
ner, 2013) und umfassen jede Form der systematischen Informationsbeschaffung und
-bewertung in der Verantwortung der Schule (Berkemeyer & Miiller, 2010).

Mit der Einfithrung der verschiedenen Verfahren ist seitens der Bildungspolitik
und -administration vor allem die Erwartung verbunden, dass in Schulen und im
Unterricht auf Basis der Evaluationsergebnisse Qualitdtsentwicklungsprozesse ini-
tiiert werden, um so die Qualitit von Schule und Unterricht und tber diese letzt-
endlich auch die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler zu verbessern. Dies hat
zur Folge, dass die schulischen Akteure im Sinne der Rechenschaftslegung auch
starker fiir die Erbringung der schulischen Qualitidt verantwortlich gemacht wer-
den. In der Regel wird hierbei eine Strategie des ,,Pressure and Support® (van Acke-
ren, 2003) verwendet. Das heif3t, Schulen werden einerseits stiarker zur Rechenschaft
gezogen, erhalten aber anderseits gleichzeitig Unterstiitzung in Form von Beratung
und Qualifizierung. Im Gegenzug zur Rechenschaftslegung wurde der Gestaltungs-
raum der Schulen in den Bereichen Curriculum, Unterrichtsorganisation, Sachmittel-
budgetierung, Personalverantwortung und -entwicklung erhéht (Rirup, 2007; Thiel et
al., 2014). In der Forschung wird hier in der Regel der Begrift ,,Schulautonomie® ver-
wendet. Bezogen auf die meisten Schulen in den deutschen Bundeslindern ist dies
jedoch missverstandlich, da mit Ausnahme von Privat- und teilweise Berufsschulen,
die Schulen lediglich iiber eine erweiterte Autonomie verfiigen. Neben der etwas
unterschiedlichen Ausgestaltung der Gestaltungsraume verwenden die Bundeslander
auch unterschiedliche Begriffe, wie zum Beispiel ,,selbststindige Schulen, ,erweiterte
Schulautonomie®, ,,Eigenverantwortung® etc.

Mit der Erwartung einer datenbasierten Schulentwicklung und der Erweiterung
der Gestaltungsrdume gewinnen mit dem Schulprogramm und der internen Evalua-
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tion Instrumente an Bedeutung, die schon seit lingerem Bestandteil der schulischen
Qualitdtsentwicklung in den Bundesldndern sind. Zentrale Idee des Schulprogramms
ist die Selbstverstindigung der schulischen Akteure tber wesentliche schulische
Ziele und somit eine Zielorientierung der schulischen Entwicklungsprozesse sowie
deren Formalisierung. Das Erreichen der im Schulprogramm festgeschriebenen Ent-
wicklungsziele soll mittels interner Evaluation tberpriift werden. Interne Evaluatio-
nen kénnen jedoch ebenso dazu dienen, Entwicklungsziele zu identifizieren. Dieser
Funktion kommt durch die Eigenverantwortung eine zunehmend stirkere Bedeutung
zu. Interne Evaluationen haben bildungspolitisch einen hohen Stellenwert. Dies wird
in der gesetzlich verankerten Verpflichtung der Schulen zur internen Evaluation in
vielen Bundeslindern deutlich. Zudem werden den Schulen mittlerweile eine Reihe
verschiedener Instrumente und Portale zur Verfiigung gestellt, um sie bei der inter-
nen Evaluation zu unterstiitzen. Dariiber hinaus sind die Schulen im Rahmen der
erweiterten Gestaltungsraume aufgefordert, ein eigenes Profil zu entwickeln und
im Schulprogramm festzuhalten sowie auf Basis der Bildungsstandards und der
Rahmenlehrpldne ein eigenes Curriculum zu entwickeln. In der Logik des neuen
Steuerungsmodells sind Schulcurriculum, Schulprofil und Schulprogramm eng auf-
einander abgestimmt.

In den einzelnen Bundeslindern wurden umfangreiche Strategien zur Quali-
titssicherung und -entwicklung ausgearbeitet. Zwar gibt es landeriibergreifend
Gemeinsamkeiten im Instrumentarium, die konkrete Ausgestaltung und Implemen-
tation der Strategien sind jedoch linderspezifisch. Im Bundesland Bremen werden
gegenwirtig folgende Instrumente der Qualititssicherung und -entwicklung ein-
gesetzt:

Regelmiflig erhobene Daten zur Schule und zum Leistungsstand der Schiilerschaft:
o Vergleichsarbeiten (VERA)
- in den Grundschulen in Jahrgangsstufe 3 in den Fachern Deutsch und Mathe-
matik
- in den weiterfithrenden Schulen in Jahrgangsstufe 8 in den Fichern Deutsch,
Mathematik und Englisch
o Zentrale Abschlusspriifungen
- am Ende der Jahrgangsstufe 10 in den Fichern Deutsch, Mathematik und
Englisch
- am Ende der Gymnasialen Oberstufe (Zentralabitur) die schriftlichen Prii-
fungen in den Leistungskursen (erstes und zweites Priifungsfach) und im
dritten Priifungsfach
o Schuldatenblatt:
- schulstatistische Grundangaben unter anderem zu Schiiler- und Klassenzahl,
Abschluss- und Ubergangsquoten, Unterrichtsausfall, Lehrerbedarfszuweisung,
Kontextinformationen (Sozialindex, Migrationsanteil)
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Im Rahmen der Eigenstindigkeit der Schule (§9 BremSchulG) erhalten auch die

Bremer Schulen erweiterte Gestaltungsspielraume.

o Die Schulen sind aufgefordert ,Freirdume fiir die Ausgestaltung von Unterricht
und weiterem Schulleben eine eigene Entwicklungsperspektive herauszuarbeiten,
die in padagogischer und sozialer Verantwortung die Interessen der Schiilerinnen
und Schiiler [...] individuell angemessene Lern- und Entwicklungsméglichkeiten
er6ffnet” (ebd, S. 10). Diese Perspektive sollen die Schulen im Rahmen des Schul-
profils entwickeln und im Schulprogramm festhalten. Zudem sollen schulinterne
Curricula entwickelt werden.

o Im Rahmen der internen Evaluation sollen die Schulen die Ergebnisse der
schulischen Arbeit sowie die Standards der Schul- und Unterrichtqualitit sichern
und zur systematischen Qualitdtsentwicklung beitragen.

o Den Schulen stehen mit der Methodenbox ,,Selbstevaluation, dem Portal IQES-
Online und dem Konzept ,Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik
und -entwicklung (Emu)“ (Helmke, 2015) eine Reihe von Unterstiitzungs-
instrumenten zur Verfiigung.

o Dariiber hinaus erhalten die Schulen erweiterte Moglichkeiten der Sachmittel-
budgetierung sowie der Personalauswahl und -entwicklung. Die Méglichkeiten im
Bereich der Sachmittelbudgetierung bestehen in Bremen schon relativ lange.

« Im Gegenzug sind die Schulen verpflichtet, Rechenschaft iiber ihre Arbeit gegen-
tiber der Schulaufsicht abzugeben.

Fragestellungen

Gegenstand des vorliegenden Kapitels ist die Steuerung und Qualititsentwicklung
des Bremer Schulsystems aus der Perspektive der Schulleitungen und Schulauf-
sichten. Im Zentrum des ersten Themenschwerpunkts steht dabei die Bewertung
und Nutzung der verschiedenen im Land Bremen vorhandenen Instrumente der
Qualitatssicherung und -entwicklung (z.B. Vergleichsarbeiten, interne Evaluation,
Schulprogramm etc.). Im zweiten Themenschwerpunkt werden Befunde zur
Zusammenarbeit zwischen Schulen und Schulaufsicht sowie zur wahrgenommenen
Unterstiitzung der Qualititsentwicklung in Schulen durch das Landesinstitut fiir
Schule (LIS, Bremen), das Lehrerfortbildungsinstitut (LFI, Bremerhaven) und die
Senatorin fiir Kinder und Bildung (SKB) als oberste Landesbehdrde berichtet. Im
Einzelnen wird in den beiden Themenschwerpunkten folgenden Forschungsfragen
nachgegangen:

Themenschwerpunkt 1: Bewertung und Nutzung der Instrumente zur Qualititsent-
wicklung im Bremer Schulsystem

Im Rahmen des ersten Themenschwerpunkts sollen Informationen tber die
Bewertung und Nutzung der Instrumente zur Qualititsentwicklung im Bremer
Schulsystem generiert werden. Zunichst werden in diesem Kontext Fragen zur
Nutzung der verschiedenen Instrumente der datenbasierten Qualitdtsentwicklung
(VERA, zentrale Abschlusspriifungen, interne Evaluation und Schuldatenblatt) und
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zu forderlichen und hinderlichen Bedingungen der Nutzung dieser Instrumente auf-

geworfen. Die Forschungsfragen lauten wie folgt:

 In welcher Form und in welchem Ausmaf3 nutzen die Schulen aus Sicht der Schul-
leitungen und Schulaufsichten die verschiedenen Instrumente der datenbasierten
Qualitatsentwicklung?

o Inwiefern fordern bzw. behindern die Ausgestaltung der Instrumente und die
Bereitstellung von Ressourcen die schulische Nutzung der Instrumente aus Sicht
der Schulleitungen und Schulaufsichten?

o Inwieweit bewerten die Mitglieder der Schulaufsicht die verschiedenen
Instrumente der datenbasierten Qualitatsentwicklung fiir ihre Arbeit als niitzlich
und inwieweit nutzen sie diese?

Da die Umsetzung, Anwendung und der Fokus bei der internen Evaluation im

Gegensatz zu den anderen datenbasierten Instrumenten in den Handen der Schulen

selbst liegt, ist es fiir die Bewertung der Qualititsentwicklung relevant, hierzu nahere

Informationen zu erhalten. Die entsprechende Forschungsfrage lautet:

o Wie schitzen Schulleitungen und Schulaufsicht die Qualitit und konkrete
Umsetzung der internen Evaluation in den Schulen sowie die nétigen Voraus-
setzungen fiir deren Umsetzung ein?

In den Qualitatsentwicklungssystemen vieler Bundesldnder (wie z.B. in Hamburg,
Schleswig-Holstein, Niedersachsen) spielt die externe Evaluation eine wichtige Rolle.
Sie ergdnzt Instrumente, die Informationen iiber die Ergebnisqualitit in Form der
fachlichen Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler liefern, wie die Vergleichs-
arbeiten oder zentralen Abschlusspriifungen, um Informationen zur Qualitit der
Prozesse auf der Schul- und Unterrichtsebene zu erhalten. In Bremen ist die externe
Evaluation gegenwirtig ausgesetzt. Daher wurde die externe Evaluation nicht vertieft
behandelt. Die Forschungsfragen konzentrieren sich auf die folgenden Aspekte:

o Zu welchem Zeitpunkt hat die letzte externe Evaluation stattgefunden?

o Inwieweit halten Schulleitung und Schulaufsicht die externe Evaluation fiir sinn-

voll?

Neben der datenbasierten Qualititsentwicklung ist die Eigenverantwortung zentraler

Teil der Steuerungsstrategie im Bremer Schulsystem. Fiir die Untersuchung ist daher

relevant:

o Wie bewerten die Schulleitungen und die Schulaufsichten die Freirdume in den
Bereichen Unterricht, Personalverantwortung und Sachmittelbudgetierung?

o Wie nutzen die Schulen aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsichten die Frei-
raume?

Das Schulprogramm soll als zentrales Instrument der Selbststeuerung der Bremer
Schulen die Verstindigung innerhalb der Schule iiber schulische Ziele férdern und
damit eine zielorientierte Arbeit erméglichen. Zudem sollen die Schulen im Rahmen
des Schulprogramms ein eigenes Profil entwickeln. Neben der Bedeutung fiir die
schulische Entwicklung dient das Schulprogramm auch der Rechenschaftslegung
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gegeniiber der Schulaufsicht, die dieses genehmigt. Um den Austausch mit der Schul-

aufsicht zu erleichtern, wurde in Bremen ein entsprechendes Raster fiir das Schul-

programm {berarbeitet. Dementsprechend konzentrieren sich die Forschungsfragen

zum Schulprogramm auf folgende Aspekte:

o Wie schitzen Schulleitungen und Schulaufsichten die Verbindlichkeit und Kon-
kretisierung des Schulprogramms und die Profilbildung ein?

o Wie bewerten Schulleitungen und Schulaufsichten das neue Raster fiir die Arbeit
am Schulprogramm?

Mit der Einfithrung der Bildungsstandards und der Einfithrung von Bildungsplidnen

haben Schulen grofiere Freirdume in der inhaltlichen Ausgestaltung des Unterrichts,

deren Ausgestaltung in schulinternen Curricula definiert werden soll. Vor diesem

Hintergrund ist von Interesse:

» Wie wird die Qualitit der schulischen Curricula von der Schulleitung und Schul-
aufsicht bewertet?

o Welche Verbindlichkeiten und Handlungsspielrdume weist das Schulcurriculum
tiir die Lehrpersonen nach Einschétzung der Schulleitung und Schulaufsicht auf?

Themenschwerpunkt 2: Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Schulaufsicht
und Bewertung der Unterstiitzungsstrukturen der schulischen Qualititsentwicklung im
Bremer Schulsystem

Im zweiten Themenschwerpunkt stehen die Zusammenarbeit zwischen Schul-
leitung und Schulaufsicht sowie die Bewertung der Unterstiitzungsstrukturen fiir
die schulische Qualitdtsentwicklung im Mittelpunkt. Es ist davon auszugehen,
dass neben schulischen Faktoren und der Qualitit der Instrumente insbesondere
die Unterstiitzung von Seiten des Schulsystems Einfluss auf die Nutzung der
Instrumente und schulischen Qualitdtsentwicklung hat. Dabei ist zu vermuten, dass
die Schulaufsicht durch ihre Schnittstellenfunktion zwischen SKB und Schulleitungen
einen nicht unerheblichen Einfluss auf die schulischen Qualititsentwicklungs-
prozesse hat. Sie steht in direktem Austausch mit den Schulleitungen und soll die
Schulen kontrollieren bzw. zur Qualititsentwicklung und Nutzung entsprechender
Instrumente anhalten und sie bei ihrer Entwicklung beraten und unterstiitzen. Dem-
entsprechend widmet sich ein eigener Fragenkomplex der Akteurskonstellation
Schulleitung und Schulaufsicht.
o Wie wird die Akteurskonstellation Schulleitung und Schulaufsicht von den beiden
Akteuren in Bezug auf die allgemeine Zusammenarbeit, die Eigenverantwortung,
die Zielvereinbarungen und die datenbasierte Qualitdtsentwicklung eingeschétzt?

Weiterhin ist davon auszugehen, dass neben der Arbeit der Schulaufsicht ebenso
die Gestaltung des Gesamtsystems der Qualititsentwicklung sowie das LIS bzw. LFI
durch die Bereitstellung von Beratung und Qualifizierung sowie die SKB als innere
Schulverwaltung Einfluss auf die schulische Qualitiatsentwicklung haben. Dement-
sprechend lauten die Forschungsfragen zu diesem Komplex wie folgt:
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o Wie bewerten Schulleitungen und Schulaufsichten die Unterstiitzungsstrukturen
fiir die Qualititsentwicklung allgemein?

o Wie bewerten Schulleitungen und Schulaufsichten die Unterstiitzung der
schulischen Qualitatsentwicklung durch die SKB?

o Wie bewerten Schulleitungen und Schulaufsichten die Beratung und Quali-
fizierung durch LIS bzw. LFI?

Neben der konkreten Unterstiitzung der Qualitdtsentwicklung in Schulen geben die

Einschitzungen hinsichtlich der Zusammenarbeit der Akteure im Schulsystem sowie

der Kooperation bzw. Konkurrenz der Schulen untereinander wichtige Hinweise fiir

die Steuerung des Schulsystems:

o Wie bewerten Schulleitungen und Schulaufsichten die Zusammenarbeit der ver-
schiedenen Akteure im Bremer Schulsystem?

o Wie schitzen Schulleitungen und Schulaufsichten die Kooperation und Kon-
kurrenz zwischen den Schulen ein?

Die Ergebnisse zu den einzelnen Fragen koénnen im Rahmen des vorliegenden
Kapitels nicht alle in der gleichen Ausfithrlichkeit und Detailtiefe wie in der
zugrundeliegenden Expertise dargestellt werden, so dass insbesondere fiir den
zweiten Themenbereich der Zusammenarbeit und Unterstiitzungsstrukturen Schwer-
punktsetzungen erfolgen und Ergebnisse fiir einzelne Fragen nur in zusammen-
fassender Weise wiedergegeben werden.

9.2 Stichprobe, Instrumente und Analyseverfahren

Als Basis der Analysen dient eine am Ende des Schuljahres 2016/17 durchgefiihrte
schriftliche Befragung von Schulleitungen sowie Schulaufsichtsbeamtinnen und
-beamten im Land Bremen. Eine ausfiihrliche Stichprobenbeschreibung der Schul-
leitungsbefragung findet sich in Kapitel 3. Insgesamt haben N = 73 Schulleitungen
aus Offentlichen Grundschulen, Oberschulen und Gymnasien aus Bremen und
Bremerhaven teilgenommen (Riicklauf insgesamt = 50%.) Trotz der nur bedingt
zufriedenstellenden Riicklaufquote zeigten sich in Reprdsentativititsanalysen keine
Hinweise auf bedeutsame Verzerrungen infolge eines selektiven Teilnahmever-
haltens. Die realisierte Stichprobe der Schulaufsichtsbeamtinnen und -beamten fir
die schriftliche Befragung besteht aus N = 7 Personen. Diese stammen allesamt aus
Bremen. Die Schulaufsicht in Bremerhaven besteht aus zwei Personen und wurde
anhand eines Gesprichsleitfadens interviewt, um strukturellen Besonderheiten und
zum Teil abweichenden Aufgabengebieten stirker Rechnung tragen zu konnen.
In den Analysen fiir die Schulaufsichten werden in den Ergebnistabellen die Befunde
fiir die Schulaufsichtsmitglieder in der Stadtgemeinde Bremen dargestellt. Sofern sich

2 Die Schulaufsicht in Bremerhaven iibernimmt neben der Wahrnehmung aller Aufgaben der
Schulaufsicht iiber die Bremerhavener Schulen im Auftrage des Landes auch die Bearbei-
tung von Personalangelegenheiten und Schiilerangelegenheiten, Schulentwicklungsplanung,
Schulraumplanung sowie Haushaltsangelegenheiten (Schulamt Bremerhaven, 2018).
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Unterschiede in der Einschitzung zwischen den Mitgliedern der Schulaufsicht in
Bremen und Bremerhaven zeigen, wird auf diese im Text eingegangen.

Die eingesetzten Fragen stammen zum einen aus bewdhrten Instrumenten (u.a.
Items des IQB-Landervergleichs 2012 (Wurster, Richter & Lenski, 2017), BMBE-Stu-
die ,,Schulen als Steuerungsakteure® (Wurster et al., 2016), wissenschaftliche Begleit-
forschung des Modellvorhabens ,,Selbstindige Schule NRW* (Holtappels, Klemm &
Rolf, 2008), Expertise der aktuellen und zukiinftigen Steuerungsstrukturen im Kan-
ton Uri (Feldhoff, Huber & Durrer, 2010), Studie zur Wirkung der Berliner Schul-
inspektion (Gértner & Wurster, 2009)), zum anderen wurden Fragen neu entwickelt.
Es wurden geschlossene und offene Antwortformate verwendet.

Da ein Teil der Verfahren der Qualititssicherung- und -entwicklung nur fiir
bestimmte Schularten eingesetzt wird (z.B. zentrale Abschlusspriifungen in weiter-
fihrenden Schulen, Cito-Sprachtest in Grundschulen), wurden zwei Fragebogen-
varianten fiir die Schulleitungen administriert: eine fiir Grundschulleitungen und
eine fiir Schulleitungen an den weiterfiihrenden Schulen (Gymnasien und Ober-
schulen). Der iiberwiegende Teil der Fragen war jedoch identisch. Ergebnisse, die
lediglich eine Schulart betreffen, sind entsprechend gekennzeichnet. Zusitzlich wurde
eine Fragebogenvariante fiir die Mitglieder der Schulaufsicht erstellt. Diese enthalt
zum Grofiteil die gleichen Aspekte und Fragen wie der Fragebogen fiir die Schul-
leitungen. Die Mitglieder der Schulaufsicht sollten ihre Einschitzungen jeweils auf
die Schulen beziehen, die sie iiber einen lingeren Zeitraum betreuen bzw. betreut
haben und deren Arbeit sie gut einschitzen kénnen. Mit der parallelen Befragung
von Schulleitung und Schulaufsicht wird das Ziel verfolgt, die relevanten Aspekte zu
den Forschungsfragen aus zwei unterschiedlichen Perspektiven (Schule und Schulauf-
sicht als Teil der Bildungsverwaltung) zu beleuchten.

Analysen

Zur Analyse der Forschungsfragen werden iiberwiegend deskriptive Mafle (Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) sowie prozentuale Haiufigkeiten) berichtet.
Neben Auswertungen auf Basis der Gesamtstichprobe wurden auch Vergleiche
zwischen den Schularten (Grundschulen vs. weiterfithrende Schulen (Gymnasien
und Oberschulen)) sowie zwischen den Stadtgemeinden Bremen und Bremerhaven
vorgenommen. Ergebnisse dieser Vergleiche werden nur dann berichtet, wenn sie
statistisch bedeutsam ausfallen. Zur Quantifizierung der Gruppenunterschiede wird
die Effektstirke Cohens d (Cohen, 1988) herangezogen. Da eine grofie Anzahl an
Items eingesetzt wurde, sind diese aus Griinden der Komplexititsreduktion und
der Messgenauigkeit grofitenteils zu Skalen zusammengefasst worden. Angaben zur
Anzahl der den Skalen zugrundeliegenden Items und zur Skalenreliabilitit finden
sich ebenso wie illustrierende Beispielitems in den erlduternden Anmerkungen zu
den Ergebnistabellen. Offene Antworten wurden mittels der qualitativen Inhalts-
analyse systematisch ausgewertet (Mayring, 2015). Dazu wurden dhnliche Antworten
inhaltlich gruppiert und zusammenfassend beschrieben.
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9.3 Ergebnisse

Die Ergebnisdarstellung des vorliegenden Kapitels erfolgt entsprechend der beiden
in Abschnitt 1 dargelegten thematischen Schwerpunkte in zwei Teilabschnitten. In
Abschnitt 9.3.1 werden zunichst die Befunde zur Bewertung und Nutzung der ver-
schiedenen Instrumente der Qualitdtssicherung und -entwicklung (z.B. Vergleichs-
arbeiten, interne Evaluation, Schulprogramm, schulische Eigenverantwortung etc.)
berichtet. In Abschnitt 9.3.2 wird anschlieffend die Zusammenarbeit zwischen Schul-
leitung und Schulaufsicht sowie die wahrgenommene Unterstiitzung der Schulen
durch die Landesinstitute und die SKB beleuchtet.

9.3.1 Verfahren der Qualitatssicherung und -entwicklung in Bremen

Beziiglich der Verfahren der Qualitétssicherung und -entwicklung werden zunéchst
die Ergebnisse hinsichtlich der datenbasierten Verfahren dargestellt (vgl. Abschnitt
9.3.1.1). Anschlieflend wird auf die Befunde zur Einschitzung der schulischen Eigen-
verantwortung eingegangen (vgl. Abschnitt 9.3.1.2)

9.3.1.1 Datenbasierte Verfahren der Qualitatssicherung und -entwicklung
in Bremen

Auseinandersetzung mit Daten und Evaluationsergebnissen

Um ausgehend von Evaluationsergebnissen und zuriickgemeldeten Daten adidquate
Schul- und Unterrichtsentwicklungsmafinahmen identifizieren und ableiten zu
konnen, ist zundchst eine Rezeption und Auseinandersetzung mit den Daten not-
wendig. Die Befunde zur Rezeption und Reflexion der Ergebnisse bzw. Daten zeigen,
dass aus Sicht der Schulleitungen insbesondere die Ergebnisse aus interner Evaluation
und zentralen Priifungen rezipiert und reflektiert werden (vgl. Tabelle 9.1). In etwas
geringerem Ausmaf$ auch die VERA-Ergebnisse: Hier ist das Ausmafd der Aus-
einandersetzung nicht deutlich hoher als der theoretische Skalenmittelwert von 2,5,
so dass von keiner intensiven innerschulischen Verarbeitung der VERA-Ergebnisse
ausgegangen werden kann. Die individuelle Rezeption des Schuldatenblatts durch
die Schulleitungen (M (SD) = 2,53 (0,77)) ist nochmals geringer ausgeprégt als die
Verarbeitung der VERA-Ergebnisse und entspricht in etwa dem Mittelwert der ein-
gesetzten Skala. Insgesamt ldsst sich festhalten, dass insbesondere die Ergebnisse
aus interner Evaluation und dem MSA rezipiert werden und in etwas geringerem
Umfang die Daten aus VERA. Relevante Unterschiede zwischen den Schularten sind
nicht feststellbar. In Bremen werden die VERA-Ergebnisse intensiver rezipiert als in
Bremerhaven (M (SD) = 2,79 (0,73), M (SD) = 2,17 (0,71), p < .05, d =
.60).

Bremen Bremerhaven
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Tabelle 9.1:  Rezeption und Reflexion von Ergebnissen aus interner Evaluation, zentralen
Abschlussprifungen und Vergleichsarbeiten in Schulen nach Angaben der Schul-
leitungen und der Schulaufsicht

Zentrale Prifungen
Skala Akteur VERA (nur weiterflihrende Interne Evaluation
Schulen)

N M SD N M SD N M SD

Rezeption und Reflexion SL 73 2,71 0,75 30 313 073 63 321 0,72

der Ergebnisse/ Daten SAF 7 271 057 4 3 0,71 7 279 039

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu; Cronbachs alpha: VERA = .82 (2 Items), zentrale Priifun-
gen =.91 (2 Items), interne Evaluation = .82 (2 Items). Beispielitem: ,Ich habe mich mit den Ergebnissen intensiv auseinandergesetzt”;
SL = Schulleitungen, SAF = Schulaufsicht.

Die Schulaufsicht schitzt die schulseitige Rezeption von Daten aus VERA und den
zentralen Priifungen relativ dhnlich ein wie die Schulleitungen. Bei der Rezeption
und Reflexion der Ergebnisse interner Evaluation liegen die Einschitzungen der
beiden Akteure deutlicher auseinander. Hier schitzt die Schulaufsicht die Aus-
einandersetzung innerhalb der Schulen zurtickhaltender ein.

Tabelle 9.2:  Rezeption und Reflexion von Ergebnissen aus interner Evaluation, zentralen
Abschlussprifungen und Vergleichsarbeiten nach Angaben der Schulaufsicht

Zentrale Prifungen
Einzelitem VERA (nur weiterfuhrende Schuldatenblatt
Schulen)

N M SD N M SD N M SD

Ich habe mich mit den Ergebnissen

. . . 243 0,79 4 2 0 7 243 0,53
intensiv auseinandergesetzt.

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu.

Die Schulaufsicht setzt sich nach eigener Auskunft eher weniger intensiv mit
den schulischen Ergebnissen aus VERA, den zentralen Priifungen sowie den
Informationen aus dem Schuldatenblatt auseinander (vgl. Tabelle 9.2), wobei die
geringste Auseinandersetzung mit den Ergebnissen der zentralen Priifungen besteht.
Ein Blick auf die Varianz zeigt jedoch, dass die Auseinandersetzung vor allem mit
Blick auf die VERA-Daten stark und mit Blick auf das Schuldatenblatt etwas weniger
stark zwischen den Schulaufsichtsbeamtinnen und -beamten variiert.

Verwendung von Daten und Evaluationsergebnissen

zur Schul- und Unterrichtsentwicklung

Eine wesentliche Frage im Kontext des Einsatzes von Evaluationsverfahren ist die
nach der intendierten Verwendung der Evaluationsergebnisse. Es werden ver-
schiedene Formen der Nutzung unterschieden, die generell in der Literatur zur
Evaluationsforschung beschrieben werden (z.B. Rossi & Freeman, 1993). Die erste
Nutzungsform ist die instrumentelle oder auch direkte Nutzung und entspricht der
durch das Instrument intendierten Nutzung. Schulische Akteure verwenden die
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Informationen als Entscheidungsgrundlage fiir die Ableitung von Mafinahmen. Von
der instrumentellen Nutzung abzugrenzen ist zweitens die konzeptuelle Nutzung,
die die Veranderungen von Ansichten und Denkweisen umfasst. Die konzeptuelle
Nutzung wird nicht immer direkt in konkreten Handlungen sichtbar. Sie ist jedoch
ebenfalls sehr bedeutsam, da davon ausgegangen wird, dass iiber die Verdnderungen
von Ansichten und Einsichten indirekt zukiinftige Handlungen und Entwicklungs-
mafinahmen beeinflusst bzw. verdndert werden. Die dritte Nutzungsform ist die
symbolische Nutzung. Hier werden die Informationen selektiv von den schulischen
Akteuren zur Legitimierung der eigenen Meinung und Durchsetzung des eigenen
Standpunktes eingesetzt. Die verschiedenen Nutzungsformen wurden in Form von
Einzelitems erfasst (vgl. Tabelle 9.3).

Tabelle 9.3:  Nutzung von Ergebnissen aus interner Evaluation, zentralen Abschlusspriifungen,
Vergleichsarbeiten und Schuldatenblatt nach Angaben der Schulleitungen und der
Schulaufsicht

Zentrale
Einzelitem Akteur VERA PrLffunqen (nur Intern.e Schuldatenblatt
weiterfiihrende Evaluation
Schulen

N M SD N M SD N M SD N M SD

Die Auseinander- SL 69 1,87 082 27 211 093 62 29 074 57 1,7 08
setzung mit den

Ergebnissen hat in

der Schule zu neuen SAF 7 243 0,79 4 2,75 0,96 7 2,86 0,38 4 225 05

Einsichten gefiihrt.

Aufgrund der SL 68 19 082 27 207 087 63 313 0,73 58 16 072
Ergebnisse wurden

konkrete MafBnahmen

bl Sl SAF 7 229 049 4 27505 7 271 049 4 2 082
Unterrichtsent-

wicklung abgeleitet.

Oftmals werden die SL 68 138 055 28 1,29 053 60 133 066 57 1,39 059
Ergebnisse in der

Schule nur genutzt,

um Entscheidungen SAF 7 157 079 4 15 1 7 157 053 4 225 126

zu rechtfertigen.

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu; SL = Schulleitungen, SAF = Schulaufsicht.

In den Einschitzungen der Schulleitungen zeigt sich, dass insbesondere Ergebnisse
aus der internen Evaluation sowohl instrumentell im Sinne konkreter Mafinahmen
der Schul- und Unterrichtsentwicklung verwendet werden, wie auch konzeptuell
zu neuen Einsichten fithren. Das Schuldatenblatt ist hingegen deutlich seltener
Ausgangspunkt der erfragten Nutzungsformen. Vergleichsarbeiten und zentrale
Priifungen liegen in etwa gleich auf, jedoch unterhalb des theoretischen Mittelwerts
der Skala. Dies spricht ebenfalls fiir eine eher gering ausgeprégte Nutzung. Obwohl es
substanzielle Unterschiede zwischen den Verfahren gibt, ist die jeweilige Auspragung
der instrumentellen und konzeptuellen Nutzung relativ dhnlich. Die symbolische
Nutzung ist hingegen bei allen Verfahren im Vergleich zur instrumentellen und
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konzeptuellen Nutzung kaum vorhanden. Hinsichtlich der Schularten gibt es kleine
Unterschiede beziiglich der strategischen Nutzung zwischen Grundschulen einerseits
und Oberschulen sowie Gymnasien andererseits. In Grundschulen werden Daten des
Schuldatenblatts etwas hiufiger dazu verwendet, um Entscheidungen zu rechtfertigen
(M (SD) ., ndectuten = 1,55 (0,62), als in Oberschulen oder Gymnasien M (SD)
eymasien = 1,19 (0,49), p < .05, d = .38).

Die Schulaufsichten schitzen die Generierung von neuen Einsichten (konzeptuelle
Nutzung) durch die Auseinandersetzung der Schulen mit Ergebnissen aus VERA, den
zentralen Priifungen und dem Schuldatenblatt systematisch hoher ein als die Schul-
leitungen (vgl. Tabelle 9.3). Jedoch liegen die Einschitzungen der Schulaufsichten in
Bezug auf VERA und das Schuldatenblatt, wie die der Schulleitungen, unterhalb des
theoretischen Skalenmittelwerts. Bei der internen Evaluation gibt es so gut wie keine
Unterschiede in den Einschitzungen der Schulaufsichten und Schulleitungen. Die
Einschdtzungen der Generierung von Einsichten durch die Auseinandersetzung mit
Ergebnissen der zentralen Priifungen und internen Evaluationen liegen oberhalb des
theoretischen Skalenmittelwertes. Die Einschédtzungen der Schulaufsichten variieren
vor allem in Bezug auf Einsichten basierend auf VERA und den zentralen Priifungen.

Bei den Einschdtzungen, inwieweit die Schulen auf Basis der Ergebnisse der ver-
schiedenen Instrumente konkrete Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung ableiten, zeigt sich ein dhnliches Muster. Die Schulaufsichten nehmen
hier etwas starkere Aktivititen der Schulen auf Basis der Daten von VERA, zentra-
len Prifungen und dem Schuldatenblatt wahr, als die Schulleitungen dies angeben.
Bei den Aktivitdten auf Basis der zentralen Priifungen gehen die Einschitzungen am
deutlichsten auseinander. Die Aktivititen auf Basis der internen Evaluation schat-
zen die Schulaufsichten deutlich geringer ein als die Schulleitungen. Dass die Ergeb-
nisse in den Schulen oftmals nur genutzt werden, um Entscheidungen zu recht-
fertigen, sehen die Mitglieder der Schulaufsicht, dhnlich wie die Schulleitungen,
als eher nicht zutreffend. Auch wenn sie hier kritischer als die Schulleitungen sind,
vor allem in Bezug auf das Schuldatenblatt. Die Schulaufsicht in Bremerhaven
beschreibt eine bedarfsorientierte Nutzung der internen Evaluation. Schulen nut-
zen diese zur Generierung von Informationen und zur Uberpriifung von konkreten
Entwicklungsprozessen. Zur Nutzung von VERA-Daten dufert sie sich skeptisch und
sieht keine breite und eine oftmals eher oberflachliche Nutzung. Dies fiihrt die Schul-
aufsicht Bremerhaven insbesondere darauf zuriick, dass die Schulen derzeit iiber
geringe Kapazititen verfiigen und ihre zeitlichen Ressourcen auf andere Schwer-
punkte konzentrieren.

Eine detailliertere Analyse der Schulleitungsangaben zur instrumentellen Nut-
zung, inwiefern auf Basis der Verfahren Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozesse
angestofSen wurden, zeigt grofle Unterschiede zwischen den verschiedenen Verfahren
und Entwicklungsbereichen (vgl. Tabelle 9.4). Das Schuldatenblatt ist duflerst selten
Ausgangspunkt fiir die Initiierung von Entwicklungsmafinahmen. Entwicklungsmaf3-
nahmen beziehen sich primar auf schulische Strategien (2 Prozent) und die Schul-
kultur (1,4 Prozent). Hinsichtlich der anderen Instrumente wird deutlich, dass vor
allem in denjenigen Bereichen Entwicklungsmafinahmen angestoflen werden, zu
denen das jeweilige Instrument gezielt Informationen liefert. Fiir den Bereich Unter-

Oberschulen/
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richt haben nach Angaben der Schulleitungen 33 Prozent der Schulen Entwicklungs-
mafinahmen auf Basis von VERA, 29 Prozent auf Basis interner Evaluation und
19 Prozent auf Basis zentraler Priifungen initiiert. In Bezug auf die Entwicklungs-
bereiche Lehrerprofessionalisierung sowie Ziele und Strategien der Qualitdtsent-
wicklung (z.B. Arbeit an schulinternen Curricula) sind die Leistungsdaten aus VERA
und zentralen Priifungen lediglich fiir einen kleinen Teil der Schulen (7-12 Prozent)
Ausgangspunkt fiir MafSnahmen. Ergebnisse aus internen Evaluationen werden hin-
gegen in allen erfragten Bereichen nach Angaben der Schulleitungen in 29-47 Pro-
zent der Schulen als Grundlage fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung verwendet.

Tabelle 9.4:  Entwicklungsbereiche datengestitzter Schul- und Unterrichtsentwicklung (in %) nach
Angaben der Schulleitungen

Vergleichs-  Zentrale Interne Schul-
Bereiche: arbeiten  Prifungen Evaluation datenblatt
Lehr- und Lernprozesse (Unterricht) 32,9 19,2 28,8 0
Schulkultur 0 1,4 43,8 1,4
Schulmanagement und Ausbau schulinterner 0 41 370 0
Strukturen (z.B. Etablierung neuer Arbeitsgruppen) ! !
Lehrerprofessionalisierung/ 82 68 288 0

Personalentwicklung

Schulinterne Ziele und Strategien der
Qualitatsentwicklung (z.B. Arbeit am 12,3 8,2 46,6 2,0
Schulprogramm/ schulinternen Curriculum)

Weitere Bereiche bzw. MaBnahmen 1,4 0 4,1 0

Mindestens eine Entwicklungsaktivitat pro Schule 39,7 20,5 68,1 4,1

Anmerkungen: Einzelitem ,Wurde an lhrer Schule auf der Grundlage der folgenden Verfahren mindestens ein Entwicklungsprozess in
den folgenden Bereichen angesto3en?”. Datengrundlage Angaben zu zentralen Priifungen nur weiterfiihrende Schulen, alle anderen
Verfahren Grundschulen und weiterfiihrende Schulen.

Weitere Bereiche, die einige Schulleitungen angegeben haben, beziehen sich mit
jeweils einer Nennung auf die Elternarbeit, Ganztagsstruktur und interne Vergleichs-
arbeiten. Somit gehen die mit Abstand meisten Impulse von der internen Evaluation
aus. Dies zeigt sich ebenfalls in der Analyse, welche Schulen nach Auskunft der
Schulleitungen mindestens eine Entwicklungsaktivitit initiiert haben. Ausgehend von
internen Evaluationen sind dies knapp 70 Prozent der Schulen, gefolgt von VERA
in knapp 40 Prozent der Schulen und den zentralen Priifungen in einem Fiinftel
der Schulen. Das Schuldatenblatt spielt keine relevante Rolle. Gefragt nach der Not-
wendigkeit, aufgrund der Ergebnisse der datengestiitzten Verfahren Mafinahmen der
Schul- und Unterrichtsentwicklung zu ergreifen, bewegte sich die Zustimmung iiber-
wiegend im mittleren Bereich (ohne Tabelle). Lediglich aufgrund der Ergebnisse der
internen Evaluation erwuchs aus Sicht der Schulleitungen eine stidrkere Notenwendig-
keit zur Durchfithrung qualitétssteigernder Mafinahmen.
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Bewertung der Verfahren zur Qualititssicherung und Qualititsentwicklung

Die Nutzung von Daten zur Schul- und Unterrichtsentwicklung hingt mit einer
Reihe forderlicher und hinderlicher Bedingungen zusammen. Eine wichtige Vor-
bedingung ist eine ausreichende Information tber das jeweilige Verfahren, um
einen addquaten Umgang zu gewiéhrleisten. Bisherige Forschung (z.B. Wurster et al.,
2016) hat zudem gezeigt, dass die wahrgenommene Niitzlichkeit (hier erfasst {iber
die Niitzlichkeit fir die Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung)
sowie das Verhiltnis von Aufwand und Nutzen wichtige Pradiktoren der tatsich-
lichen Nutzung durch die Schulen sind. Zudem wurden die Inanspruchnahme
externer Unterstiitzung sowie der Bedarf nach zusatzlichen Ressourcen bei der Aus-
wertung der Ergebnisse und bei der Umsetzung von Entwicklungsmafinahmen ana-
lysiert. Ferner wurden mogliche Nebenfolgen des Einsatzes der Instrumente in den
Blick genommen. Verbesserungsvorschlage der Schulleitungen zu den einzelnen
Instrumenten wurden ebenfalls erfasst und ausgewertet.

Die Schulleitungen sehen sich gut iiber VERA und zentrale Priifungen informiert
(vgl. Tabelle 9.5). Thr Wissen iiber das Schuldatenblatt bewerten sie ebenfalls eher
positiv, allerdings geringer als {iber die beiden erstgenannten Verfahren. Die Schul-
aufsichten schétzen die Informiertheit der Schulleitungen tiber die unterschiedlichen
Verfahren sehr dhnlich ein, auch wenn sie diese tendenziell etwas geringer beurteilen.
Lediglich bei der Informiertheit iiber das Schuldatenblatt gehen die Einschidtzungen
etwas auseinander.

Tabelle 9.5:  Bewertung der Verfahren interne Evaluation, zentrale Abschlussprifungen, Ver-
gleichsarbeiten und Schuldatenblatt durch Schulleitungen und der Schulaufsicht

Zentrale
Einzelitem Akteur VERA Prt.!fung']'en (nur Intern.e Schuldatenblatt
weiterfihrende Evaluation
Schulen)

N M SD N M SD N M SD N M SD

Informiertheit iiberdas St 73 345 049 31 376 041 - — - 59 29 061
Verfahren (Skala) SAF 7 336 038 4 363 025 - - - 5 26 055
el SL 73 226 068 30 262 056 65 281 047 59 205 054
Verfahrens (Skala) SAF 7 235017 4 25 035 7 3 02 5 19 055
A SL 71 22 097 30 313 063 62 303 057 — — —
(Einzelitem) SAF 7 171 076 4 175 05 7 3 058 — - -

Nebenfolge Demo- SL 69 181 094 28 1,21 05 63 149 062 -— — -

tivation (Einzelitem)  gar ¢ 267 052 4 22509 7 2 0 -~ — —

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft gar nicht zu bis 4 = trifft v6llig zu; Cronbachs alpha: Informiertheit Gber das Verfahren:
VERA = .82 (2 Items), zentrale Prifungen = .96 (2 ltems), Schuldatensatz = .74 (2 Items). Beispielitem:, Ich fiihle mich gut tiber das
Verfahren informiert”; Nutzlichkeit des Verfahrens: VERA = .82 (4 Items), zentrale Prifungen = .79 (4 Items), interne Evaluation = .46
(4 Items), Schuldatensatz = .76 (4 Items). Beispielitem:,,Fiir die Unterrichtsentwicklung waren die Ergebnisse nitzlich.; SL = Schullei-
tungen, SAF = Schulaufsicht.
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Die Niitzlichkeit der Verfahren fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung wird
unterschiedlich bewertet. Die interne Evaluation und zentralen Abschlusspriifungen
werden als eher niitzlich bewertet, wohingegen die Niitzlichkeit der Vergleichs-
arbeiten und des Schuldatenblattes eher gering eingeschitzt wird. Die Werte liegen
jeweils unterhalb des theoretischen Mittelwertes der Skala. Insgesamt betrachtet
zeigt sich auch bei der Niitzlichkeit der Verfahren eine hohe Kongruenz in den Ein-
schitzungen der beiden Akteursgruppen. Die Niitzlichkeit der internen Evaluation
fiir die Schulen schitzen die Schulaufsichten etwas positiver ein als die Schul-
leitungen.

Hinsichtlich des Verhiltnisses von Aufwand und Nutzen der Verfahren zeigt sich
ein dhnliches Bild. Wahrend zentrale Abschlusspriifungen und interne Evaluationen
aus Sicht der Schulleitungen ein eher positives Verhéltnis von Aufwand und Nut-
zen aufweisen, weisen Vergleichsarbeiten ein eher negatives Verhiltnis auf. Das Ver-
héltnis von Aufwand und Nutzen der Schulen schitzen die Schulaufsichten hingegen
etwas kritischer ein. Die Ausnahme bildet die Einschétzung bei der internen Evalua-
tion. Hier sind die Einschitzungen nahezu identisch.

Eine mogliche nichtintendierte Nebenfolge von Ergebnisriickmeldungen kann eine
Demotivierung des Kollegiums sein. Die Schulleitungen nehmen allerdings in Bre-
men i.d.R. keine bzw. kaum eine Demotivation ihres Kollegiums aufgrund der Ergeb-
nisse aus VERA, zentralen Priifungen und interner Evaluation wahr. Hinsichtlich
der VERA-Ergebnisse unterscheiden sich die Einschitzungen der Schulleitungen an
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen. Schulleitungen an Grundschulen neh-
men etwas hdufiger eine gewisse Demotivation wahr als ihre Kolleginnen und Kolle-
gen an weiterfithrenden Schulen, allerdings immer noch deutlich unterhalb des theo-
retischen Mittelwerts der Skala (M (SD),, . icnuen = 2,12 (0,97), M (SD)Oberschulen/Gymnasien
= 1,38 (0,73), p < .001, d = .65). Die Schulaufsichten in Bremen nehmen generell eine
etwas hohere Demotivierung der Kollegien als Nebenfolge wahr.

In der Befragung der Schulaufsichtsbeamten wurde dariiberhinausgehend um
Einschdtzungen zum eigenen Umgang mit den Instrumenten der datenbasierten
Qualitatsentwicklung gebeten (ohne Tabelle). Die Ergebnisse lassen sich wie folgt
zusammenfassen: Die Mitglieder der Schulaufsicht fithlen sich tiber die Verfahren
gut informiert. Die Verstdndlichkeit der Riickmeldungen wird jedoch von den einzel-
nen Mitgliedern der Schulaufsicht sehr unterschiedlich eingeschétzt und die Ver-
fahren liefern ihnen kaum neue Erkenntnisse. Die Mitglieder der Schulaufsicht in
Bremen halten sie weder fiir eine objektive Standortbestimmung noch fiir ein Con-
trolling oder die Beratung der Schulen besonders geeignet. Sie messen dagegen
ihrem personlichen Eindruck von den Schulen eine deutlich hohere Bedeutung zu.
Die Befunde sprechen dafiir, dass die Schulaufsicht im Modus einer fallorientierten
Beratung der Schulen agiert, die den Ergebnissen datenbasierter Verfahren keine
grof3e Bedeutung beimisst.

Externe Unterstiitzung und zusdtzliche Ressourcen

Den meisten Schulen standen keine zusdtzlichen Ressourcen fiir die Umsetzung von
Schul- und UnterrichtsentwicklungsmafSnahmen auf Basis der einzelnen Instrumente
zur Verfiigung (vgl. Tabelle 9.8). Diese Einschitzung wird von der Schulaufsicht
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bestatigt. Dementsprechend wurden von den Schulen nach Angaben der Schul-
leitungen auch kaum externe Unterstiitzungen in Anspruch genommen (vgl. Tabelle
9.6). Grundschulen haben etwas héufiger externe Unterstiitzung im Kontext von
VERA in Anspruch genommen als die weiterfithrenden Schulen, allerdings immer
noch auf sehr niedrigem Niveau (M (SD). .o = 1,25 (0,59), M (SD),. .\
Gymnasion = 1,03 (0,18), p < .05, d = .26). Die Mitglieder der Schulaufsicht schétzen die
Inanspruchnahme externer Unterstiitzung durch Schulen durchweg deutlich hoéher
ein als die Schulleitungen. Die gréfiten Unterschiede zeigen sich bei VERA und den
zentralen Priifungen. Fehlende Ressourcen, wie z.B. Zeit, Kompetenzen oder Personal
fir die Auswertung der Daten und die Umsetzung von Mafinahmen der Schul- und
Unterrichtsentwicklung werden fiir alle Verfahren von einer Mehrzahl der Schul-
leitungen gleichermaflen bemingelt. Die Mitglieder der Schulaufsicht bemingeln
ebenfalls die fehlenden Ressourcen der Schulen. Thre Kritik ist sogar noch stirker als
die der Schulleitungen.

Tabelle 9.6:  Externe Unterstlitzung und notwendige Ressourcen fiir datengestiitzte Schul- und
Unterrichtsentwicklung aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsicht

Zentrale
Einzelitem Akteur VERA Pru.func_?j.en (Gt Intern.e Schuldatenblatt
weiterfiihrende Evaluation
Schulen)

N M SD N M SD N M SD N M SD

Zur Verfligung SL 68 1,38 06 28 1,21 05 60 16 089 54 144 077
gestellte Ressourcen

bei Umsetzung von SAF 6 15 055 3 133058 7 2 058 4 175 05
MaBnahmen

Inanspruchnahme SL 70 1,6 047 29 103 0,19 61 141 088 57 1,14 04
von ex. Unterstiitzung

bei Umsetzung von SAF 4 25 058 2 3 0 7 243 053 4 225 096
MafBnahmen

Fehlende Ressourcen SL 71 295 078 28 28 093 63 279 095 58 278 081
Schul- und Unterrichts-
entwicklung SAF 7 336 085 4 363 048 7 321 039 4 3,13 0,75

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft gar nicht zu bis 4 = trifft vollig zu; SL = Schulleitungen, SAF = Schulaufsicht.

Verbesserungsvorschlige der Schulleitungen zu Instrumenten

der datengestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung

Die Verbesserungsvorschlidge der Schulleitungen und Schulaufsichten zum Umgang
mit den Instrumenten zur datengestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung
wurden im Fragebogen mit offenen Antworten erfasst und anschlieflend inhaltsana-
lytisch ausgewertet. Der am héufigsten gedufSerte Vorschlag von Schulleitungen und
-aufsicht, wie der Einsatz der Instrumente zur datengestiitzten Schul- und Unter-
richtsentwicklung verbessert werden kann, ist die umfangreichere Bereitstellung von
Ressourcen. Nach Aussagen der Schulleitungen gehort hierzu insbesondere Zeit, um
die Verfahren einzusetzen, deren Ergebnisse auszuwerten und addquate Mafinahmen
umsetzen zu konnen. Die Mitglieder der Schulaufsicht sehen zusétzlich die Not-
wendigkeit einer stirkeren Begleitung und Beratung der Schulen sowie Fortbildung.
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Zeitmangel wird von den Schulleitungen als ein Grund fiir die Nichtnutzung der
Instrumente und deren Ergebnisse aufgefiihrt. Zudem ist insbesondere mit Blick auf
die interne Evaluation (kooperative) externe Unterstiitzung beispielsweise in Form
von best practice-Beispielen oder der Schulentwicklungsberatung gewiinscht. Eine
Einzelanmerkung der Schulleitungen betrifft auch die Notwendigkeit, die Lehrkrifte
fiir die Rezeption und Interpretation der Daten vorzubereiten.

Hinsichtlich der erfassten Inhalte der Instrumente zur Qualititssicherung und
-entwicklung wurden verschiedene Einzelaspekte von den Schulleitungen genannt.
Diese bezogen sich auf den Wunsch nach einer Uberarbeitung der eingesetzten
VERA-Aufgaben (z.B. altersgemiéfler, Rahmenlehrplan konformer, differenzierter,
in der Anzahl reduzierter) oder auf die Informationen im Schuldatenblatt (z.B. Ein-
ordnung von Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf in der Rubrik ,,ohne
Abschluss®). Ein Mitglied der Schulaufsicht halt das Schuldatenblatt fiir nicht hilf-
reich und fordert stattdessen ein Kennzahlensystem zur Verbesserung der Unter-
richtsqualitéit. Beztiglich der Durchfithrung der Verfahren wurden Einzelaspekte zum
Aufwand, dem Zeitpunkt und der Handhabung von den Schulleitungen genannt. Fiir
VERA wurde eine Minimierung des Aufwandes gewiinscht sowie eine Vorverlegung
des Testzeitpunktes auf das Ende des 1. Halbjahres. Die Software zum Schuldatenblatt
bzw. zu weiteren schulischen Informationen sollte nutzerfreundlicher gestaltet wer-
den und es sollte eine einheitliche Software eingesetzt werden. Ein weiterer Vorschlag
betrifft die Zuteilung von Ressourcen, die nach Angabe der Schulleitung auf Basis der
Ergebnisse der Vergleichsarbeiten und der Daten des Schuldatenblatts erfolgen sollte.

Neben zahlreichen Verbesserungsvorschlidgen sind zwei Forderungen der Schul-
leitungen nach der Einstellung von VERA enthalten. Im Gegensatz dazu wurde der
Wunsch geduflert, ein lidngsschnittliches Schiilermonitoringsystem in den Kern-
fachern zu implementieren. Diesen Wunsch duflerten auch zwei Mitglieder der
Schulaufsicht. Zudem forderten drei Schulleitungen die Wiedereinfithrung bzw.
Bereitstellung von Ressourcen zur Durchfiihrung von externen Evaluationen. Dieser
Aspekt wird auch von einem Mitglied der Schulaufsicht benannt. Eine weitere Nen-
nung betriftt die regelméafligere Durchfithrung von fokussierter interner Evaluation.

Ausgestaltung interner Evaluation

Interne Evaluationen werden auf Initiative der Schule durchgefithrt und sollen aus-
gehend von einem konkreten Nutzungsinteresse Informationen generieren, mit
denen der Erfolg schulischer Arbeit tberpriift und Schulentwicklung initiiert
werden kann. Evaluationsgegenstand, Zeitpunkt und Verfahrensweise werden von
den schulischen Akteuren selbst festgelegt. Aus diesem Grund ist die Qualitit und
Umsetzung interner Evaluationen von hoher Bedeutung.
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Tabelle 9.7:  Qualitdt und Umsetzung interner Evaluation aus Sicht der Schulleitungen und Schul-
aufsicht
Perspektive Perspektive
Einzelitem Schulleitungen Schulaufsicht
N M SD N M SD
Die Ergebnisse werden systematisch dokumentiert. 60 25 0,79 7 243 0,53

Vor der Evaluation legen wir klare Kriterien fest, anhand derer die

Zielerreichung erkennbar ist. 9 275 08 7 286 069

Die Evaluationskriterien werden von unseren schulischen Zielen

abgeleitet. 61 2,98 0,81 7 286 038

Wir tGberprifen kontinuierlich die schulische Arbeit mit Verfahren

der Selbstevaluation. 60 235 08 7243 053

Die Evaluation an unserer Schule ist in ein Konzept der

Qualitatssicherung eingebettet. 39 217 081 7214 038

Bei uns entscheiden die Lehrkrafte selbst, ob sie ihren Unterricht

. 61 244 1,01 7 2,14 0,38
evaluieren.

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu.

Die durchschnittliche Einschdtzung der Schulleitungen, inwieweit die Ergeb-
nisse der internen Evaluation systematisch dokumentiert sind, liegt genau auf dem
theoretischen Skalenmittelwert (vgl. Tabelle 9.7). Mit Blick auf die Varianz wird
deutlich, dass die Dokumentationspraxis an den Schulen recht unterschiedlich ist.
Die Schulaufsicht schatzt die Dokumentationspraxis recht homogen ein. Nach Aus-
sagen der Schulleitungen und Schulaufsichten trifft es eher zu, dass die Schulen vor
einer internen Evaluation klare Kriterien festlegen, anhand derer die Zielerreichung
erkennbar ist. Die Kriterien selbst werden zudem von der Mehrzahl der Schulen aus
den schulischen Zielen abgeleitet. Allerdings wird in Schulen die Arbeit eher nicht
kontinuierlich tberpriift und die interne Evaluation ist nur selten in ein Konzept
der Qualitatssicherung eingebettet. Hinsichtlich der Einschitzung, ob Lehrpersonen
selbst dariiber entscheiden, ihren Unterricht zu evaluieren, gibt es nach Einschétzung
der Schulleitungen grof3e Unterschiede zwischen den Schulen. Die Antworten liegen
im Durchschnitt knapp unterhalb des theoretischen Mittelwerts. Die Schulaufsicht
ist deutlich skeptischer, was eine eigene Entscheidung der Lehrkrifte angeht. Die
Varianz ist bei allen Aussagen der Schulleitungen relativ hoch. Dies deutet auf grofie
Unterschiede in der Qualitdt und Umsetzung der internen Evaluation zwischen den
Schulen hin. Die Aussagen der Schulaufsicht in Bremerhaven stehen im Einklang mit
diesen Ergebnissen und bestitigen eine sehr heterogene Qualitdt interner Evaluation
zwischen den Schulen. Wihrend einige Schulen in der Lage sind, selbstindig Frage-
stellungen zu entwickeln und diese dann intern zu evaluieren, zeigen andere Schulen
groflere Schwierigkeiten damit. Nach Aussage der Schulaufsicht in Bremerhaven
wurde dafiir eine gemeinsame Handreichung entwickelt, die in allen Schulen ver-
bindlich genutzt wird.
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Tabelle 9.8:  Voraussetzungen interner Evaluation aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsicht

Perspektive Perspektive
Einzelitem Schulleitungen Schulaufsicht

N M SD N M SD

Fur die Durchfiihrung fehlen uns die notigen zeitlichen Ressourcen. 63 29 0,9 7 3 1
Fur die Durchfiihrung fehlen uns die nétigen Kompetenzen. 62 2 0,8 7 29 07

Fur die Durchfiihrung haben wir externe Unterstiitzung in

62 2 1.2 7 24 08
Anspruch genommen.

Fur die Durchfiihrung haben wir zusatzliche Ressourcen zur

Verfligung gestellt bekommen. 61 13 07 6 22 04

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu.

In Bezug auf die Voraussetzungen der internen Evaluation wird deutlich, dass den
Schulen aus Sicht der Schulleitungen vor allem zeitliche Ressourcen fehlen (vgl.
Tabelle 9.8). Dies bestitigen auch die Schulaufsichten. Allerdings bestehen sowohl
innerhalb der Gruppe der Schulleitungen als auch der Gruppe der Schulaufsicht
deutliche Unterschiede in der Wahrnehmung der zeitlichen Ressourcen. Notige
Kompetenzen fehlen in Schulen nach Aussage der Schulleitungen eher weniger.
Die Schulaufsichten sehen hier allerdings Bedarf bei den Schulen. Die Mehr-
zahl der Schulleitungen geben an, eher keine Unterstiitzung fiir die Durchfithrung
von interner Evaluation in Anspruch genommen zu haben. Mit Blick auf die hohe
Varianz scheint dies in den Schulen sehr unterschiedlich zu sein. Die Schulaufsicht
sieht eine etwas hohere Inanspruchnahme externer Unterstiitzung. Allerdings liegt
die Einschitzung auch hier unterhalb des theoretischen Mittelwerts. Die Mehrzahl
der Schulleitungen gibt an, keinerlei zusitzliche externe Ressourcen zur Verfiigung
gestellt bekommen zu haben. In diesem Aspekt besteht die grofite Abweichung
zwischen der Einschétzung der Schulleitungen und der Schulaufsicht, wobei auch die
Schulaufsicht von einer eher geringen Verfiigbarkeit zusétzlicher Ressourcen ausgeht.

Im Gegensatz zu den anderen Verfahren zur Qualitatssicherung und -entwicklung
kann interne Evaluation zur Informationsbeschaffung in nahezu allen Bereichen
schulischer Arbeit eingesetzt werden. Zudem konnen verschiedene Verfahren zur
internen Evaluation genutzt werden. Zunichst zeigt sich, dass die Schulen interne
Evaluationen nach Auskunft der Schulleitungen in den letzten zwei Jahren fir die
Evaluation in sehr unterschiedlichen Bereichen genutzt haben (vgl. Tabelle 9.9).
Interne Evaluationen zielten insbesondere auf den Unterricht, gefolgt von den
Bereichen Schul- und Klassenklima, Lernleistungen, Schulmanagement und Pro-
fessionalisierung der Lehrkrifte. Deutlich weniger hdufig waren schulische Auflen-
beziehungen Gegenstand der internen Evaluation. Die hdufigste Nennung in der
offenen Kategorie ,anderer Bereiche“ bezog sich auf die Evaluation des Ganztags.
Weitere Inhalte waren Fortbildungen, Lehrerbelastung, Schulreinigung, Pausenraster
und Mensa.
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Tabelle 9.9:  Bereiche interner Evaluation aus Sicht der Schulleitungen

Bereich Nennungen in %
Lebensraum Klasse und Schule (soziales Klima) 42,5
Schulpartnerschaften und AuBBenbeziehungen 6,8
Schulmanagement (Fiihrung, Beratung, Kooperation, Schulprogramm) 32,9
Professionalisierung der Lehrkréfte/ Personalentwicklung 21,9
Unterricht (z.B. Unterrichtsqualitat, Umgang mit Heterogenitét, 50.7
Lernentwicklungsberichte, schulinternes Curriculum) !
Lernleistungen (Parallelarbeiten, Abschluss-, Ubertrittsquoten) 35,6
Andere Bereiche 19,2

Anmerkung: Einzelitem:,Hat in den letzten zwei Jahren eine interne Evaluation an Ihrer Schule zu folgenden Bereichen stattgefun-
den?”.

Hinsichtlich der intern evaluierten Bereiche zeichneten sich Unterschiede zwischen
den Schularten ab. In Oberschulen und Gymnasien wurden deutlich haufiger die
Aspekte Schulmanagement (Grundschulen: 20 Prozent, Oberschulen/Gymnasien: 50
Prozent), Unterricht (Grundschulen: 38 Prozent, Oberschulen/Gymnasien: 69 Pro-
zent) und Lernleistungen (Grundschulen: 17 Prozent, Oberschulen/Gymnasien: 59
Prozent) evaluiert als in Grundschulen.

Bei der Durchfithrung interner Evaluationen kommen nach Auskunft der Schul-
leitungen unterschiedliche Verfahren zum Einsatz (vgl. Tabelle 9.10). Dies sind ins-
besondere Hospitationen, schriftliche Befragungen und Leistungsiiberpriifungen,
gefolgt von miindlichen Befragungen und der Analyse vorhandener Dokumente und
Daten. In der Antwortkategorie ,,andere Methoden® wurde héufig das standardisierte
Instrument IQES genannt, das prinzipiell der schriftlichen Befragung zugeordnet
werden kann. Weitere Nennungen bezogen sich beispielsweise auf eine kollegiale
Unterrichtsreflektion (KUR), Personalentwicklungsgespriche, eine Transaktionsana-
lyse oder Wettbewerbe (z.B. Matheolympiade).

Tabelle 9.10:  Eingesetzte Methoden interner Evaluation aus Sicht der Schulleitungen

Methode in %
Schriftliche Befragung 54,8
Mundliche Befragung (z.B. Interviews, Gruppendiskussionen) 41,1
Hospitationen 58,9
Leistungsliberpriifungen (z.B. parallele Klassenarbeiten, Testverfahren) 53,4
Analyse vc_)rhandener_Dokumente uqd paten (z.B. Noten, Klassenbuicher, 247
Lernentwicklungsberichte, Schulstatistik) !

Andere Methoden 15,1

Anmerkungen: Einzelitem: ,Welche Methoden der internen Evaluation werden an Ihrer Schule eingesetzt?”.
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Auch beziiglich der im Rahmen interner Evaluationen eingesetzten Methoden gibt es
Schulartunterschiede. In Oberschulen/Gymnasien werden deutlich hiufiger schrift-
liche Befragungen (Grundschulen: 42 Prozent, Oberschulen/Gymnasien: 72 Pro-
zent) und Formen der Leistungsiiberpriifung durchgefithrt (Grundschulen: 34 Pro-
zent, Oberschulen/Gymnasien: 78 Prozent) als in Grundschulen. Im Gegensatz dazu
wird in den Grundschulen haufiger der Einsatz miindlicher Befragungen berichtet
(Grundschulen: 56 Prozent, Oberschulen/Gymnasien: 22 Prozent).

In Bremen werden, wie in anderen Bundesldndern auch, Instrumente zur inter-
nen Evaluation bereitgestellt, die von Schulen verwendet werden konnen. 48 Pro-
zent der befragten Schulleitungen gaben an, dass solche standardisierten Instrumente
zur internen Evaluation an ihrer Schule eingesetzt wurden (ohne Tabelle). Wenn ein
standardisiertes Instrument zum Einsatz kommt, ist dies in 40 Prozent der Schulen
IQES online, wihrend EMU oder die Methodenbox Selbstevaluation des LIS nur sel-
ten verwendet werden. Insgesamt werden die standardisierten Instrumente als sehr
hilfreich (IQES online) bzw. eher hilfreich (Methodenbox des LIS) bewertet.

Externe Evaluation

Zur externen Evaluation wurden aufgrund der faktischen Aussetzung des Verfahrens
lediglich zwei Fragen gestellt: der Zeitpunkt der zuletzt durchgefiihrten externen
Evaluation und der Wunsch, ob eine externe Evaluation stattfinden sollte. Nach Aus-
kunft der Schulleitungen (N = 48) fand in zwei Schulen die letzte externe Evaluation
bereits im Jahr 2004 statt, wohingegen zwei andere Schulen zuletzt im Jahr 2017
extern evaluiert wurden. Insgesamt 54 Prozent der Schulen wurden zuletzt 2009 oder
frither extern evaluiert, 46 Prozent in den Jahren danach.

Die Mehrheit der befragten Schulleitungen (61 Prozent) und 100 Prozent der
Schulaufsichtsmitglieder finden eine externe Evaluation sinnvoll. Als Hauptgrund fiir
eine externe Evaluation geben 25 Schulleitungen sowie alle Schulaufsichtsmitglieder
in einem offenen Antwortformat an, dass sie an der externen Evaluation einen kri-
tischen, objektiven und unabhingigen Blick von auflen schitzen, der den Schulen
hilft, ihre Entwicklungsbedarfe besser zu erkennen und die Schul- und Unterrichts-
entwicklung besser vorantreiben zu konnen. Dies wird teilweise auch mit positiven
Erfahrungen mit der externen Evaluation verkniipft. Zwei Mitglieder der Schulauf-
sicht sehen zudem eine hohere Akzeptanz bzw. Verstindnis in den Schulen fiir not-
wendige Entwicklungsmafinahmen. Zwei Schulleitungen sehen die externe Evalua-
tion zudem als Instrument zur Bestitigung der eigenen professionellen Arbeit. Dies
korrespondiert mit dem Wunsch einer Schulleitung nach einer besseren Auflendar-
stellung. Demnach spiegeln die Ergebnisse von VERA nicht die Qualitdt der schuli-
schen Arbeit wider. Ein Schulaufsichtsmitglied duflert zudem, dass die externe Eva-
luation die Transparenz verbessert. Ein anderes Mitglied sieht diese ideologisch als
nicht vorbelastet. Eine Schulleitung betont, dass es wichtig sei, dass diese unabhingig
von der Senatsbehorde sein muss.

Cito Sprachtest

Neben den bereits skizzierten Verfahren der datenbasierten Qualititsentwicklung
wird in Bremen ein Jahr vor der Einschulung der Kinder der Cito-Sprachtest ein-
gesetzt, um den Sprachstand der Kinder verldsslich zu erfassen und als Ausgangs-
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punkt fiir individuelle Forderung zu nutzen. Der Sprachtest wird von der Mehrheit
der Schulleitungen in den Grundschulen und den Mitgliedern der Schulaufsicht als
eher sinnvoller Diagnosetest gesehen (vgl. Tabelle 9.11). Jedoch sehen die Leitungen
der Grundschulen den Test als eher ungeeignet fiir eine individuelle Férderung der
Schiilerinnen und Schiiler an. Mitglieder der Schulaufsicht stufen die Testergeb-
nisse hingegen als eher geeignet ein. Jedoch verweist die hohe Varianz auf eine sehr
unterschiedliche Bewertung des Nutzens des Sprachtests von Seiten der Grundschul-
leitungen.

Tabelle 9.11:  Einschédtzung des Cito-Sprachtests aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsicht

Perspektive Perspektive
Einzelitem Schulleitungen Schulaufsicht

N M SD N M SD

Der Cito-Sprachtest ist ein sinnvolles Diagnoseinstrument. 39 28 08 7 27 08

Der Cito-Sprachtest ermdglicht die individuelle Férderung von

Schiilern. 381223 1 7 29 04

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu.

9.3.1.2 Eigenstandigkeit und Eigenverantwortung der Schulen

Im Zuge der Umgestaltung des Schulsystems hin zu einer outputorientierten und
datenbasierten Steuerung und Qualititsentwicklung haben die Schulen in Bremen,
wie in den anderen Bundesldndern auch, erweiterte Freirdume erhalten. Im Gegen-
zug wird von den Schulen ein hoheres Mafl an Rechenschaftslegung erwartet. In
diesem Kontext gewinnt das Schulprogramm an Bedeutung. Zudem wurden mit
der Einfithrung der Bildungsstandards und der Bildungspldne die Freirdume in der
Gestaltung des Unterrichts erh6ht. Die Schulen sind nun aufgefordert, die schulische
Ausgestaltung der Freirdume in schulinternen Curricula festzuhalten. Im Folgenden
werden die Befunde zu den drei Bereichen erweiterte Freirdume, Schulprogramm
und schulinterne Curricula préisentiert.

Eigenverantwortung von Schulen

Die Eigenverantwortung bezieht sich auf die Freirdume im Bereich Unterricht,
Personalverantwortung und Sachmittelbudgetierung. Die Schulleitungen und Schul-
aufsichten wurden nach ihren Einschédtzungen zum Ausmafl und zur Inanspruch-
nahme dieser Freirdume befragt. Die Skala ,Ausmafl der Eigenverantwortung
im Bereich Unterricht enthilt folgenden Aspekte: Die Bildungspldne lassen den
Schulen genug Moglichkeiten, auf die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen
und Schiiler einzugehen. Es sind Abweichungen von den Vorgaben zum Unterricht
moglich. Die Freirdume im Bereich Unterricht sind ausreichend. Die Stundentafel
lasst genug Moglichkeiten, auf die individuellen Bediirfnisse der Schiilerinnen und
Schiiler einzugehen.
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Tabelle 9.12:  Bewertung schulischer Eigenverantwortung aus Sicht der Schulleitungen und Schul-

aufsicht
Perspektive Perspektive
Einzelitem Schulleitungen Schulaufsicht
N M SD N M SD
Ausmaf Eigenverantwortung im Unterricht (Skala) 68 3,1 06 7 3 0,1

Inanspruchnahme gewahrter Freirdume im Bereich Unterricht und

Personal (Skala) A 728 b
Inanspruchnahme im Bereich Sachmittelbudgetierung 63 29 08 6 27 05
Die Freirdume im Bereich der Sachmittelbudgetierung sind 64 24 1 6 27 05

ausreichend.

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Skala: Ausmal Eigenverantwortung im Unterricht, Cronbachs
alpha = .83 (4 Items), Beispielitem:,,Die Bildungsplane lassen uns ausreichend Maglichkeiten, auf die individuellen Bedrfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler einzugehen”. Skala: Inanspruchnahme gewéhrter Freirdume im Bereich Unterricht und Personal, Cronbachs
alpha =.71 (3 Items), Beispielitem:,Von den Freirdumen im Bereich Unterricht machen wir systematisch gebrauch”.

Die Mehrheit der Schulleitungen und Schulaufsichten gibt an, dass das Ausmafd
der Eigenverantwortung im Bereich Unterricht ausreichend ist (vgl. Tabelle 9.12).
Schulleitungen an Grundschulen sind mit dem Ausmafd der Eigenverantwortung im
Bereich Unterricht etwas weniger zufrieden als ihre Kolleginnen und Kollegen an
Oberschulen und Gymnasien (M (SD) =2,92 (0,68), M (SD) Oberschulen/Gymnasien =
3,23 (0,56), p < .05, d = .31).

Zudem geben die Schulleitungen an, in hohem Mafle von den gewdhrten Frei-
rdumen im Bereich Unterricht und Personal Gebrauch zu machen. Die Schulauf-
sichten sehen dies in einem etwas geringeren Mafle. Von den Freirdumen im Bereich
Sachmittelbudgetierung machen die Schulen nach Angaben der Schulleitungen
ebenfalls systematisch Gebrauch, wenn auch etwas weniger als im Bereich Unter-
richt und Personal. Die Schulaufsichten bewerten dies wiederum in etwas geringe-
rem Ausmaf’. Die Freirdume im Bereich Sachmittelbudgetierung werden von den
Schulleitungen als eher unzureichend eingeschitzt. Die Schulleitungen in Bremer-
haven kritisieren die Freirdume deutlich stirker als ihre Kolleginnen und Kollegen
in Bremen (M (SD), =247 (0,96), M (SD),. . =1,33 (0,52), p<.05, d=1.03).
Die Mitglieder der Schulaufsicht nehmen die Freirdume im Bereich der Sachmittel-
budgetierung hingegen als etwas grofler wahr. Aus Sicht der Schulaufsicht Bremer-
haven sind die Schulen mit den gegebenen Freirdumen weitgehend zufrieden und
auflern nicht den Wunsch nach mehr Eigenstdndigkeit. Die Grundschulen wiinschen
sich ein kooperatives Vorgehen zwischen Schulaufsicht und Schulen, allerdings bei
etwas mehr Freirdumen. Bei der Interpretation der Daten miissen jedoch strukturelle
Unterschiede zwischen Bremen und Bremerhaven beriicksichtigt werden, die sich in
divergierenden Steuerungsprozessen niederschlagen. In Bremerhaven ist beispiels-
weise die Schulaufsicht fiir Personalfragen zustandig.

In einem offenen Antwortformat wurden die Schulleitungen zudem gefragt, wel-
che Freirdume sie in den Bereichen Unterricht, Personalverantwortung und Sach-
mittelbudgetierung konkret nutzen und wo sie Probleme bei der Nutzung sehen. Die
Nutzung von Freiraumen im Bereich Unterricht bezieht sich vor allem auf folgende
Aspekte: die Authebung bzw. Flexibilisierung der Stundentafel (12 Nennungen), die

Grundschulen
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individuelle Foérderung (8 Nennungen), das facheriibergreifende Lernen (7 Nennun-
gen), das jahrgangsiibergreifende Lernen (5 Nennungen), die eigene Schwerpunkt-
setzung und Profilbildung (6 Nennungen), die Gestaltung des Wahlpflichtbereiches
(5 Nennungen), der Aufbau der schulinternen Curricula (5 Nennungen) sowie die
Arbeit mit Lernfeldern (3 Nennungen). Die Nutzung der Freirdume im Bereich
Personalverantwortung erfolgte in Form der Planung und Rekrutierung (7 Nennun-
gen). Zudem gaben vier Schulleitungen die Budgetierung von Sachmitteln an.

Die geduflerten Probleme bei der Nutzung der Freirdume beziehen sich pri-
mér auf die Bereiche Personalverantwortung und Sachmittelbudgetierung. Hier
bemingeln sieben Schulleitungen fehlende zeitliche und finanzielle Ressourcen, um
die Freirdume sinnvoll nutzen zu konnen. Ebenfalls sieben Schulleitungen geben
zudem Probleme bei der Personalrekrutierung an. Sie duflern neben dem hohen
zeitlichen Aufwand Probleme, geeignete Bewerberinnen und Bewerber zu finden
bzw. fiir die Schule zu gewinnen. Zwei Schulleitungen duflern dies im Kontext von
Inklusion. Zwei Schulleitungen beméngeln zudem die Freirdume in der Budgetierung
und wiinschen sich die Moglichkeit, auch Personalmittel budgetieren zu koénnen.
Zwei Schulleitungen sehen die Vergleichbarkeit von Schulen durch die neue Flexibili-
tat kritisch. Eine Schulleitung beméngelt zudem das fehlende Knowhow fiir die Bud-
getierung und Personalverantwortung in kleinen Schulen.

Schulprogramm

Das Schulprogramm ist ein wesentliches Element der Selbststeuerung von Schulen.
Es dient primér der zielgerichteten Entwicklung der Schulen und der Verstindigung
ihrer Mitglieder tiber diese Ziele. Durch die Dokumentation soll zudem die Verbind-
lichkeit erhoht werden. Nach Auflen dient das Schulprogramm als Mittel der Rechen-
schaftslegung. Im Kontext erweiterter Eigenverantwortung von Schulen kommt dem
Schulprogramm eine héhere Bedeutung zu.

Die Schulleitungen und Mitglieder der Schulaufsicht wurden zur Verbindlich-
keit des Schulprogramms fiir die schulische Arbeit und zu dessen Konkretisie-
rung gefragt. Die Skala umfasst Aspekte wie die Rolle des Schulprogramms im All-
tag, inwieweit das Schulprogramm ein zentrales Instrument fiir die Entwicklung
der Schule ist und ein konkretes Arbeitsprogramm darstellt, inwieweit dort einzelne
Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung konkret beschrieben und ob
Verantwortlichkeiten festgelegt sind.

Tabelle 9.13:  Ausgestaltung und Relevanz des Schulprogramms aus Sicht der Schulleitungen und
Schulaufsicht

Perspektive
Perspektive Schulaufsicht auf
Skala Schulleitungen Schulen
N M SD N M SD
Verbindlichkeit und Konkretisierung des Schulprogramms 71 2,81 049 7 2,41 0,29
Eigenstandiges Profil im Schulprogramm 71 3,37 064 7 3,14 0,38

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: Verbindlichkeit und Konkretisierung des
Schulprogramms = .74 (7 Items), Beispielitem:,Das Schulprogramm ist fiir die Entwicklung unserer Schule ein zentrales Instrument.
Eigenstandiges Profil im Schulprogramm =.72 (2 Items), Beispielitem:,In unserem Schulprogramm wird unser spezifisches Profil
deutlich herausgestellt”.
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Die Schulleitungen schitzen ihr Schulprogramm insgesamt als eher verbindlich
und konkret ein (vgl. Tabelle 9.13), wobei sich Schulartunterschiede in den Ein-
schitzungen fanden: Schulleitungen aus Grundschulen berichten einen etwas
hoheren Grad an Verbindlichkeit und Konkretheit im Schulprogramm als Schul-
leitungen aus Oberschulen und Gymnasien (M (SD) .. = 293 (0,39), M (SD)
Oberschulen/Gymnasien = 2,64 (0,57), p < .05, d = .35). Die Mitglieder der Schulaufsicht sehen
die Schulprogramme dagegen eher als weniger verbindlich und konkret fiir die
Arbeit der Schulen an. Dies gilt jedoch vor allem fiir die Schulaufsicht in Bremen,
wihrend die Schulaufsicht Bremerhaven das Schulprogramm als starker verbindliches
Instrument und roten Faden fiir die Schulentwicklung ansieht. Die Schulleitungen
geben zudem an, dass sie ein eigenstindiges Profil entwickelt haben und dass dies
auch im Schulprogramm deutlich wird. Dieser Einschétzung stimmen auch die Mit-
glieder der Schulaufsicht in etwas geringerem Ausmaf zu.

In Bremen wurde ein neues Raster eingefiihrt, um die Arbeit der Schulen und der
Schulaufsicht mit dem Schulprogramm zu erleichtern. Die Schulleitungen sehen im
Durchschnitt im neuen Raster keine grofle Erleichterung (ohne Tabelle). Allerdings
unterscheiden sich die Einschdtzungen der Schulleitungen in diesem Aspekt relativ
deutlich. Die Mitglieder der Schulaufsicht sehen sowohl fiir die Schulleitungen als
auch fiir sich selbst eher keine wesentliche Erleichterung.

Da das Schulprogramm auch Instrument der Rechenschaftslegung ist und
somit auch Anlass fiir Beratung und Kontrolle der Schulen bietet, ist es relevant zu
erfahren, wie die Mitglieder der Schulaufsicht das Schulprogramm einschitzen. Die
Mehrheit der Mitglieder der Schulaufsicht gibt an, sich eher intensiv mit dem Schul-
programm auseinanderzusetzen (ohne Tabelle). Sie erleben die Schulprogramme
durchweg als verstdndlich. Neue Erkenntnisse oder einen objektiven Stand iiber die
Schule liefert das Schulprogramm dagegen eher nicht. Ferner ist es fiir die Mitglieder
der Schulaufsicht eher nicht als Controllinginstrument geeignet. Zudem sehen sie im
Schulprogramm keine grof3e Hilfe, um die Schul- und Unterrichtsentwicklung in den
Schulen zu unterstiitzen. Eine Beratung, wie die Schulen das Schulprogramm fiir ihre
Schul- und Unterrichtsentwicklung nutzen konnen, erfolgt eher nicht. Insgesamt ist
den Mitgliedern der Schulaufsicht der personliche Eindruck wichtiger als das Schul-
programm. Die relativ hohe Varianz bei den einzelnen Aussagen deutet darauf hin,
dass die Bewertung des Nutzens des Schulprogramms fiir die Schulaufsicht und auch
die Beratungspraxis bei der Arbeit mit dem Schulprogramm zwischen den einzelnen
Mitgliedern der Schulaufsicht substanziell variiert. In Bremerhaven dient das Schul-
programm nach Auskunft der Schulaufsicht dagegen stirker als roter Faden fiir die
Schulentwicklung.

Schulinterne Curricula

Mit der Einfithrung von Bildungsstandards und Bildungspldnen sind die Schulen
aufgefordert, ein schulisches Curriculum zu entwickeln. Somit ist das schulinterne
Curriculum Ausdruck der Ausgestaltung schulischer Eigenverantwortung und ein
Instrument der Qualititsentwicklung in Bezug auf den Unterricht. Dementsprechend
ist es relevant, wie die Qualitat der schulinternen Curricula von den Schulleitungen
und den Mitgliedern der Schulaufsicht bewertet wird. Die Skala ,Qualitdt der schul-
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internen Curricula® enthilt Aspekte wie eine strenge Ausrichtung an den Bildungs-
planen, die Anschlussfahigkeit an standardisierte Formen der Leistungsmessung, eine
hohe Qualitit der Curricula fiir die einzelnen Fécher, die Abstimmung zwischen den
Jahrgingen, das Ausweisen klarer Bewertungsmaf3stibe und die Abstimmung mit
dem Schulprogramm. Wie Tabelle 9.14 entnommen werden kann, wird die Qualitt
der schulinternen Curricula sowohl von den Schulleitungen als auch den Mitgliedern
der Schulaufsicht als eher hoch eingeschatzt.

Tabelle 9.14:  Ausgestaltung schulinterner Curricula aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsicht

Perspektive Perspektive Schulaufsicht
Skala Schulleitungen auf Schulen
N M SD N M SD
Qualitat der schulinternen Curricula 71 2,89 0,46 7 2,92 0,4

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: Qualitét der schulinternen Curricula = .78
(6 Items), Beispielitem:,Unsere schuleigenen Curricula weisen klare Bewertungsmafstabe aus.".

9.3.2 Zusammenarbeit und Unterstiitzungsstrukturen der schulischen
Qualitatsentwicklung im Bremer Schulsystem

9.3.2.1 Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Schulaufsicht

Die Schulleitung ist die zentrale Gestaltungs- und Verantwortungsinstanz in der
Schule in Bezug auf Qualititsentwicklung, Rechenschaftslegung und Eigenver-
antwortung. Die Schulaufsicht hat auf Seiten der Bildungsverwaltung eine zentrale
Rolle inne, indem sie als Schnittstelle zwischen Schulen und Bildungsverwaltung
(SKB) fungiert. Sie ist direkter Ansprechpartner fiir die Schulleitung und soll die
Schulen einerseits unterstiitzen (in Form von Beratung und Begleitung) und ander-
seits dafiir Sorge tragen, dass die Schulen ihre Qualitdtsentwicklungsprozesse voran-
treiben, die von der SKB und dem LIS zur Verfiigung gestellten Instrumente bzw.
die entsprechenden Daten hierfiir nutzen und dabei die rechtlichen Regelungen ein-
halten. Die Schulaufsicht ist gegeniiber der Schulleitung weisungsbefugt. Allerdings
wird das Einflusspotential der Schulaufsicht durch eine strukturelle Autonomie
zugunsten der Schulleitung begrenzt und beeinflusst somit die Akteurskonstellation.
Eine der wesentlichsten Begrenzungen, die der Schulleitung Autonomie verleiht, liegt
darin, dass die Schulaufsicht auf die (Mit-)Arbeit der Schulleitung angewiesen ist. Sie
kann zwar versuchen, die Schulleitung zu beeinflussen, aber die Qualititsentwicklung
selbst liegt in den Handen der Schulleitung und der Lehrpersonen. Aufgrund einer
fehlenden regelmafligen Anwesenheitsverfiigbarkeit (Kussau & Briisemeister, 2007)
hat die Schulaufsicht einerseits weniger Moglichkeiten, die Schulleitung direkt zu
beeinflussen, und anderseits hat sie weniger Einblick in die schulische Qualitits-
entwicklung vor Ort. Angesichts dieser Informationsasymmetrie ist die Schulauf-
sicht prinzipiell auf die Auskiinfte der Schule bzw. Schulleitungen angewiesen, auch
wenn ihr durch die Einfithrung der o.g. Instrumente der datenbasierten Qualititsent-
wicklung prinzipiell auch andere Quellen zur Verfiigung stehen.
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Mit den Ziel- und Leistungsvereinbarungen (BremSchVwG, 2009) wurde ein
Instrument implementiert, das die Handlungskoordination punktuell formalisiert
und das Potential bietet, die Verbindlichkeit zu erhohen. Unklar ist, ob und wenn
ja welchen Einfluss diese auf die Handlungskoordination hat und ob das Instrument
gleichermaflen der Forderung und Forderung dient oder eher einseitig unterstiitzt.
Vor diesem Hintergrund wurden die Schulleitungen und die Mitglieder der Schulauf-
sicht zu verschiedenen Aspekten der Zusammenarbeit befragt. Die Ergebnisse sollen
im Folgenden zusammenfassend dargestellt werden.

In Bezug auf die allgemeine Zusammenarbeit wird deutlich, dass die Schulauf-
sicht eher im Modus der Beratung als dem der Kontrolle agiert. Die Schulleitungen
bescheinigen ihr eine hohe Unterstiitzungs- und Beratungsqualitét, trotz geringer
Kapazititen. Die Schulleitungen kommen sich eher nicht kontrolliert vor. Die Mit-
glieder der Schulaufsicht nehmen die Kontrollfunktion jedoch fiir sich durchaus in
Anspruch. Wie bereits vermutet, wird die Informationsasymmetrie zugunsten der
Schulleitung deutlich. Die Schulaufsicht muss in schulischen Angelegenheiten auf die
Auskunft der Schulleitungen vertrauen. Beide beschreiben eine hohe Zielorientierung
der Zusammenarbeit, bei der die Schulleitungen an Gymnasien und Oberschulen
allerdings etwas die Zielklarheit vermissen.

Im Bereich der Eigenverantwortung nehmen die Schulleitungen eine hohe Offen-
heit sowie Aufgeschlossenheit der Schulaufsicht wahr, die ihnen insbesondere im
Unterricht weitgehend Gestaltungsmoglichkeiten ohne grofies Maf3 der Kontrolle bie-
tet. Die Mitglieder der Schulaufsicht bestitigen dies.

Die Zielvereinbarungsgesprache werden von beiden Akteuren ebenfalls sehr posi-
tiv bewertet, mit realistischen, auf Daten basierenden und gemeinsam ausgehandelten
Zielen und klaren Kriterien. Trotz der gemeinsamen Aushandlung haben die Schul-
leitungen weitgehend freie Hand bei der Festlegung der Ziele, auch wenn das die
Mitglieder der Schulaufsicht Bremen weniger stark sehen und die Schulaufsicht
Bremerhaven eher von der gemeinsamen Formulierung von Zielen spricht. Deutlich
wird hier erneut, dass die Schulaufsicht iiberwiegend im Modus der Beratung agiert
und den Schulleitungen einen groflen Entscheidungskorridor einrdumt, im Rahmen
dessen diese die Ziele bestimmen kénnen. Trotz der insgesamt positiven Bewertung
der Zielvereinbarungsgesprache zeigt sich eine nicht unerhebliche Variabilitit in den
Einschitzungen der Schulleitungen.

Bei der Zusammenarbeit in Bezug auf die datenbasierte Qualitatsentwicklung lie-
gen die Einschédtzungen innerhalb der Schulleitungen und zwischen Schulleitung und
Schulaufsicht deutlicher auseinander. Die Schulleitungen an Gymnasien und Ober-
schulen haben eher nicht den Eindruck, dass sie von der Schulaufsicht aufgefordert
werden, Daten zu nutzen und sie liber gezogene Konsequenzen aus den Daten zu
informieren sowie, dass sie die Schulaufsicht bei diesem Prozess berdt. Dagegen neh-
men die Grundschulleitungen dies eher war. Die Mitglieder der Schulaufsicht in Bre-
men nehmen dies noch deutlicher fiir sich in Anspruch, die Schulaufsicht in Bremer-
haven spricht eher von Ermunterung der Schulen zur Nutzung der Daten. Auch die
Einschitzungen der Kenntnis der Aufsicht {iber das Abschneiden der Schulen bei
VERA und zentralen Priifungen sind unterschiedlich. Die Grundschulleitungen attes-
tieren ihren Schulaufsichten eine deutlich hohere Kenntnis als ihre Kolleginnen und
Kollegen an den Gymnasien und Oberschulen ihrer jeweiligen Fachaufsicht.
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9.3.2.2 Bewertung der Unterstiitzungsstrukturen der schulischen
Qualitatsentwicklung

Um eine wirkungsvolle Unterstiitzung der schulischen Qualititsentwicklung zu
ermoglichen, bedarf es funktionierender Schnittstellen und einer Handlungs-
koordination aller beteiligten Akteure, die dies erméglicht. Das Bundesland Bremen
hat in den letzten Jahren ein System zur Etablierung und Unterstiitzung der Quali-
tatssicherung und -entwicklung von Schulen aufgebaut. Im zweiten Teil der Ergeb-
nisdarstellung werden im Folgenden die Befunde der Bewertung der Bremer Unter-
stiitzungsstrukturen allgemein sowie die Unterstiitzung durch die Akteure SKB und
Landesinstitut bzw. Lehrerfortbildungsinstitut aus Sicht der Schulleitungen und
Schulaufsicht vorgestellt. Neben der konkreten Unterstiitzung der Qualitétsent-
wicklung in Schulen geben die Einschitzungen hinsichtlich der Zusammenarbeit der
Akteure im Schulsystem sowie der Kooperation bzw. Konkurrenz der Schulen unter-
einander wichtige Hinweise fiir die Steuerung des Schulsystems.

Generelle Bewertung der Unterstiitzungsstrukturen

Die generelle Eignung der Struktur des Qualititssicherungssystems, die Transparenz
der Unterstiitzungsstrukturen sowie die Anerkennung und/oder Sanktionierung
der Akteure sind wichtige Aspekte fiir ein funktionierendes Qualititssicherungs-
und Unterstiitzungssystem. In der Bewertung dieser Strukturen &uflern sich sowohl
Schulleitungen als auch die Schulaufsicht eher kritisch (vgl. Tabelle 9.15). Die vor-
handenen Strukturen, um die Entwicklung an den Schulen im Allgemeinen und eine
datengestiitzte Schul- und Unterrichtsentwicklung im Speziellen sowie eine regionale
Zusammenarbeit und Vernetzung zu unterstiitzen, werden aus Sicht von Schul-
leitungen und Schulaufsicht tendenziell eher als begrenzt geeignet eingeschitzt. Die
Schulaufsicht in Bremerhaven duflert sich etwas weniger kritisch und spricht von
»kurzen Wegen“ in Bremerhaven. Die Unterstiitzungsstrukturen in Bremen nehmen
Schulleitungen und Schulaufsicht als eher intransparent wahr. Dies beinhaltet
Aspekte wie das Wissen, wer fiir welche Angelegenheiten zustindig ist und von
wem in welchen Angelegenheiten Unterstiitzung zu erhalten ist. Allerdings streuen
die Werte der Schulleitungen stark, was fiir eine individuell sehr unterschiedliche
Erfahrung spricht und Zustindigkeiten durchaus nicht fiir alle gleichermaflen (un-)
klar und (in-)transparent sind.

Tabelle 9.15:  Aussagen zur Qualitdtssicherung und -entwicklung in Bezug auf das Bremer Bildungs-
system aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsicht

Perspektive Perspektive
Einzelitem Schulleitungen Schulaufsicht
N M  SD N M  SD
Eignung der Struktur des Qualitatssicherungssystems 64 22 07 7 2,3 0,5
Transparenz der Unterstltzungsstruktur 64 22 08 7 2,1 0,4
Anerkennung/Sanktionierung der Akteure erfolgt 55 2 038 6 24 08

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: Eignung der Struktur des Qualitatssicherungs-
systems = .87 (3 Items), Beispielitem: ,Die vorhandenen Strukturen sind gut geeignet, um eine datengestutzten Schul- und Unter-
richtsentwicklung voran zu bringen!; Transparenz der Unterstiitzungsstrukturen = .86 (3 ltems), Beispielitem:,Ich wei8 genau, wer fir
welche Angelegenheiten zustandig ist’; Anerkennung/Sanktionierung der Akteure erfolgt = .83 (2 Items), Beispielitem: ,Offenkundig
schlechte Arbeit von Institutionen oder Personen wird nicht toleriert.".

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Steuerung und Qualitatsentwicklung im Bremer Schulsystem | 205

Bedeutsam fiir ein funktionierendes Qualititssicherungssystem ist dariiber hinaus
ein System der Anerkennung von guter Leistung und Sanktionierung von schlechter
bzw. unzureichender Leistung, also inwieweit schlechte Arbeit von Institutionen oder
Personen nicht toleriert und offenkundig gute Arbeit honoriert wird. Dies schitzen
Schulleitungen und Schulaufsicht zwar unterschiedlich ein, jedoch sehen beide solch
ein System tendenziell eher nicht als gegeben. Allerdings ist die Varianz der Ein-
schitzungen hier in beiden Gruppen hoch. Die im Durchschnitt etwas positivere
Einschdtzung der Schulaufsicht lasst sich womdoglich dadurch erkliren, dass sie auf-
grund ihrer Funktion, die in stirkerem Mafl¢ auf Anerkennung und Sanktionierung
ausgelegt ist, in ihrer Einschitzung ihre eigene Arbeit mitbewertet. Es zeigen sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen Bremen und Bremerhaven oder den ver-
schiedenen Schularten.

Ebenso wie Schulleitungen die Unterstiitzungsstrukturen generell eher als nicht
geeignet ansehen, wird die Unterstiitzung im Aufbau neuer Strukturen oder eines
Qualitdtsmanagements an der eigenen Schule ebenfalls als eher unzureichend emp-
funden. Dies gilt auch fiir die Unterstiitzungsleistung bei der Umsetzung von neuen
Vorgaben durch die SKB (vgl. Tabelle 9.16). Dabei bewerten die Schulleitungen der
Gymnasien und Oberschulen die Unterstiitzung beim Aufbau neuer Strukturen (M
(SD) grundeaien = 1:95 (072), MA(SD)( oo o= 1,33 (0,52), p < 05, d =.62), dem
Aufbau des Qualititsmanagements (M (SD) ., spen = 202 (0,68), M (SD)g oo
huen= 1,33 (0,52), p < .05, d =.71) und auch bei der Umsetzung von neuen Vorgaben
durch die SKB (M (SD)_, . schuen = 2-03 (0,71), M (SD)Gymnasien/Oberschulen: 1,20 (0,45),
p < .05, d =.86) deutlich schlechter als ihre Kolleginnen und Kollegen an Grund-
schulen. Relevante Unterschiede, wenngleich auch bei einer niedrigen Effekt-
stirke, zeigen sich auch zwischen den Stadten: Schulleitungen in Bremerhaven sind
unzufriedener mit der Unterstiitzung bei dem Aufbau des Qualititsmanagements als
Schulleitungen in Bremen (M (SD), = 2,11 (0,58), M (SD), . = 1,77 (0,76),
p < .05, d =35). Die Schulaufsicht duflert sich tendenziell etwas positiver als die
Schulleitungen, aber auch sie bewertet die Unterstiitzung als eher nicht ausreichend.

Tabelle 9.16:  Einschatzung des Systems zur Etablierung und Unterstiitzung der Qualitatssicherung
und -entwicklung von Schulen aus Sicht der Schulleitungen und Schulaufsicht

Perspektive

Perspektive Schulaufsicht auf
Schulleitungen Schulen

Die Schulen erhalten ausreichend Unterstiitzung N M SD N M SD
.. beim Aufbau neuer Strukturen. 66 1,89 0,73 7 2,14 0,69
.. beim Aufbau des Qualitatsmanagements. 66 195 0,69 7 2,29 0,76
.. bei der Umsetzung von neuen Vorgaben durch die SKB. 65 197 073 7 2,29 049
.. bei der Nutzung von Daten (Vera, MSA, Zentralabitur). 64 23 081 7 2,14 0,38
.. bei konkreten Problemen. 64 242 0,87 7 271 049

Anmerkung: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu.
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Hinsichtlich der Nutzung von Daten wie beispielsweise VERA oder zentralen
Abschlusspriifungen fithlen sich die Schulleitungen ebenfalls nicht besonders gut
unterstiitzt. In diesem Punkt ist die Einschédtzung der Unterstiitzung durch die Schul-
aufsicht sogar noch etwas kritischer als die der Schulleitungen. Die Unterstiitzung
der Schulen bei konkreten Problemen wird von den Schulleitungen und Schulauf-
sichten etwas besser bewertet, wobei die Einschdtzung der Schulleitungen leicht unter
dem theoretischen Skalenmittelwert liegt. Die Schulaufsicht schitzt die den Schulen
entgegengebrachten Unterstiitzungsleistung bei konkreten Problemen als eher aus-
reichend ein.

Unterstiitzung durch die Senatorin fiir Kinder und Bildung (SKB)

Der Senatorin fiir Kinder und Bildung als oberste Landesbehérde und innere
Schulverwaltung in Bremen kommt bei der Gestaltung des Schulsystems und der
Implementierung und Weiterentwicklung der Qualititsentwicklungsinstrumente
sowie der Bereitstellung geeigneter Unterstiitzungssysteme eine zentrale Rolle zu.
Inwieweit sich Schulleitungen und Schulaufsicht durch die SKB unterstiitzt fithlen,
wurde tiber mehrere Items abgefragt. Hierzu zdhlen Aspekte wie eine schnelle und
unbiirokratische Unterstiitzung, die kurzfristige Erreichbarkeit von passenden
Ansprechpersonen und ein generell offenes Ohr bei konkreten Problemen. Die
Items wurden in einer Skala zusammengefasst (vgl. Tabelle 9.17). Das Gesamturteil
der Schulleitungen als auch der Schulaufsicht féllt hier insgesamt tendenziell positiv
aus, wenngleich die Zustimmung nur leicht iiber dem theoretischen Skalenmittelwert
liegt.

Tabelle 9.17:  Aussagen zur Unterstiitzung durch Senatorin fiir Kinder und Bildung aus Sicht der
Schulleitungen und der Schulaufsicht

Perspektive Perspektive Schulaufsicht
Skala Schulleitungen auf Schulen
N M SD N M SD
Unterstutzungsleistung durch SKB 65 2,56 0,68 4 2,69 0,24

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: Unterstiitzungsleistung durch SKB = .88
(4 Items), Beispielitem:,Durch Mitarbeitende der SKB erhalten wir in unserer Schule schnell und unburokratisch Unterstiitzung.”.

Unterstiitzung durch Landesinstitut fiir Schulen Bremen

(LIS) / Lehrerfortbildungsinstitut Bremerhaven (LFI)

Innerhalb des Unterstiitzungssystems haben das Landesinstitut fiir Schule Bremen
(LIS) und das Lehrerfortbildungsinstitut in Bremerhaven (LFI) eine zentrale
Bedeutung. Die beiden Institute sollen die Schulen mittels der Bereitstellung von
Qualifizierungsmafinahmen (Fort- und Weiterbildung), Beratungsangeboten sowie
Materialien und Handreichungen (z.B. Methodenbox Selbstevaluation) bei ihrer
Qualititsentwicklung unterstiitzen.

Beziiglich der Angebotsnutzung geben rund 90 Prozent der Schulleitungen an,
dass sie in den letzten zwei Jahren Unterstiitzungsangebote vom LIS oder LFI in
Anspruch genommen haben. Die Schulleitungen schitzen den Nutzen der bisher in
Anspruch genommenen Unterstiitzung in Form von Beratungs- und Fortbildungs-
angeboten durch LIS und LFI fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung im All-
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gemeinen und fiir die datenbasierte im Speziellen nicht tberméflig hoch ein (vgl.
Tabelle 9.18). Der Wert liegt knapp oberhalb des theoretischen Mittelwertes. Hier
zeigen sich jedoch signifikante Unterschiede zwischen den Schularten. Die Schul-
leitungen an den Grundschulen nehmen die Unterstiitzung als eher hilfreich wahr,
wihrend ihre Kolleginnen und Kollegen der Gymnasien und Oberschule dies ten-
denziell nicht so sehen (M (SD) = 2,72 (0,58), M (SD) = 2,32
(0,55), p < .01, d = 42).

Grundschulen Gymnasien/Oberschulen

Tabelle 9.18:  Aussagen zur Unterstlitzung durch das Landesinstitut fur Schulen (LIS) / Lehrerfort-
bildungsinstitut (LFI) — aus Perspektive der Schulleitungen

Unterstuitzung durch
Skala das LIS / LFI

N M SD

Nutzen der Unterstlitzung in Fortbildung und Beratung durch LIS / LFI fiir Schul-

und Unterrichtsentwicklung 7 254 06

Unterstlitzung- und Serviceorientierung des LIS / LFI 69 2,79 0,67

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: Nutzen der Unterstitzung (Fortbildung &
Beratung) durch LIS / LFI fiir SE und UE = .84 (4 Items), Beispielitem:,Die Beratungsangebote des LIS / LFl zur Schul- und Unterrichts-
entwicklung sind sehr hilfreich fiir die Arbeit an unserer Schule”; Unterstiitzung- und Serviceorientierung des LIS / LFI = .87 (3 Items),
Beispielitem:,Das LIS / LFI hat immer ein offenes Ohr fiir meine Probleme.

Die Unterstiitzungs- und Serviceorientierung der beiden Institute in Form einer
schnellen und unbiirokratischen Unterstiitzung und einer bei Bedarf kurzfristigen
Erreichbarkeit und der Offenheit fiir die Probleme der Schulen wird dagegen
positiver bewertet. In diesem Aspekt gibt es bedeutsame Unterschiede in den Ein-
schéatzungen der Schulleitungen in Bremen und in Bremerhaven. Die Schulleitungen
in Bremerhaven schitzen die Unterstiitzungs- und Serviceorientierung des LFI deut-
lich hoher ein als ihre Bremer Kolleginnen und Kollegen die des LIS (M (SD),
= 2,74 (0,66), M (SD),.. . = 3,19 (0,64), p < .05, d = .45). Aus Sicht der Schul-
aufsicht spielen hier sowohl die rdumlichen Bedingungen als auch unterschied-
liche Angebote der beiden Institute eine Rolle: Wahrend das LIS in der Aus- und
Weiterbildung und der Fortbildung aktiv ist, beschrankt sich das LFI auf Fort-
bildungsangebote. Inwieweit diese Unterschiede Einfluss auf die Bewertung der
Unterstiitzungs- und Serviceorientierung haben, kann jedoch nicht abschlieflend
geklart werden.

Inanspruchnahme und Zufriedenheit von Unterstiitzungsangeboten
Schulleitungen fithlen sich in schulischen Angelegenheiten nicht immer ausreichend
unterstiitzt, wie die bisherigen Ergebnisse zeigen. Befragt nach bestehenden Unter-
stitzungswiinschen wurden von den Schulleitungen die in Tabelle 9.19 aufgefiihrten
Themenfelder genannt.

Die Mehrheit der Schulleitungen wiinscht sich Unterstiitzung in der Schulent-
wicklung (71 Prozent), bei der Teamentwicklung und kollegialen Zusammenarbeit
(65 Prozent) sowie bei der Unterrichtsentwicklung (63 Prozent). Etwas mehr als die
Halfte wiinschen sich zudem Hilfe bei der Nutzung von Freirdumen der Sachmittel-
budgetierung (56 Prozent), der Evaluation des schulischen Qualitdtsmanagements
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(55 Prozent) sowie bei der internen Evaluation an ihren Schulen (53 Prozent). Hin-
sichtlich der Evaluation des schulischen Qualititsmanagements wiinschen Gym-
nasien und Oberschulen in deutlich stirkerem Ausmaf} Unterstiitzung als Grund-
schulen (Grundschulen 36 Prozent, Gymnasien/Oberschulen: 74 Prozent).

Tabelle 9.19:  Unterstiitzungswunsch der Schulleiter in verschiedenen Bereichen (Angaben in %) -
aus Perspektive der Schulleitungen

Bereiche Unterstlitzung gewiinscht
in %

Schulentwicklung 71

Teamentwicklung und kollegiale Zusammenarbeit 65

Unterrichtsentwicklung 62,5

Nutzung von Freirdumen der Sachmittelbudgetierung 55,9

Evaluation des schulischen Qualitdtsmanagements 54,5

Interne Evaluation 52,7

Nutzung von Ergebnissen der externen Evaluation fiir die Schul- und

Unterrichtsentwicklung 446
Nutzung des Datenblattes fir die Schul- und Unterrichtsentwicklung 34,5
Nutzung von Freirdumen im Bereich Unterricht 33,3
Unterrichtshospitation 30,4
Nutzung von Vergleichsarbeiten fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung 29,3
Nutzung von Ergebnissen zentraler Abschlusspriifungen fiir die Schul- und

. ? 28,9
Unterrichtsentwicklung
Lesen und interpretieren von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten/ zentralen 263
Abschlussprifungen !
In einer anderen Form wie z.B. Elterngesprache; Schulstandortplanung; 27

Externe Gelder regulieren; externe Evaluation

Anmerkung: dichotome Skala mit 1= ja, 2 = nein.

Etwas mehr als ein Drittel der Schulleitungen wiinscht sich Unterstiitzung hinsicht-
lich der Nutzung des Schuldatenblattes fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung.
Im Unterschied zu Grundschulen duflern dies insbesondere Gymnasien und Ober-
schulen (Grundschulen: 17 Prozent, Gymnasien/Oberschulen: 54 Prozent). Ein Drittel
der Schulleitungen fordert Hilfe bei der Nutzung von Freirdumen im Bereich Unter-
richt ein.

Etwas weniger als 30 Prozent der Schulleitungen wiinschen sich Unterstiitzung
bei der Nutzung von Vergleichsarbeiten oder den Ergebnissen zentraler Abschluss-
priifungen fiir die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Der Bedarf unterscheidet
sich zwischen den Schularten und liegt sowohl bei der Nutzung von Vergleichs-
arbeiten (Grundschulen: 17 Prozent, Gymnasien/Oberschulen: 43 Prozent) als auch
bei der Nutzung der Ergebnisse zentraler Abschlusspriifungen (Grundschulen: 6 Pro-
zent, Gymnasien/Oberschulen: 43 Prozent) bei Gymnasien und Oberschulen deutlich
hoher als bei Grundschulen. Bei der Interpretation der Ergebnisse gilt es zu beriick-
sichtigen, dass Vergleichsarbeiten und insbesondere zentrale Abschlusspriifungen
eine hohere Bedeutung fiir die weiterfithrenden Schulen besitzen.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Steuerung und Qualitatsentwicklung im Bremer Schulsystem | 209

Am seltensten duflern Schulleitungen Unterstiitzungsbedarf bei dem Lesen und
Interpretieren von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten oder zentralen Abschluss-
priifungen (26 Prozent), wobei auch hier Gymnasien und Oberschulen einen deutlich
hoheren Unterstiitzungsbedarf sehen (Grundschulen: 10 Prozent, Gymnasien/Ober-
schulen: 43 Prozent).

Tabelle 9.20:  Zufriedenheit mit der Unterstiitzung in verschiedenen Bereichen (Angaben in %) -
aus Perspektive der Schulleitungen

Wenn ja, wie zufrieden sind Sie mit

Bereiche der bisherigen Unterstiitzung?
N M SD
Schulentwicklung 46 2,61 0,71
Teamentwicklung und kollegiale Zusammenarbeit 40 2,53 0,68
Unterrichtsentwicklung 42 2,48 0,77
Nutzung von Freirdumen der Sachmittelbudgetierung 33 2,09 0,84
Evaluation des schulischen Qualitdétsmanagements 33 2,45 0,71
Interne Evaluation 27 2,59 0,8

Nutzung von Ergebnissen der externen Evaluation fiir die Schul-

und Unterrichtsentwicklung 2 209 089
Nutzur_\g des Da’fenblattes fur die Schul- und 19 2 0,82
Unterrichtsentwicklung
Nutzung von Freirdumen im Bereich Unterricht 26 2,58 0,9
Unterrichtshospitation 18 2,39 0,78
Nutzur)g von Veltglelchsarbe|ten fur die Schul- und 2 21 0,85
Unterrichtsentwicklung
Nutzung von Ergebnissen zentraler Abschlussprifungen fir die 12 295 0.87
Schul- und Unterrichtsentwicklung g !
Lesen und interpretieren von Ergebnissen aus Vergleichsarbeiten/

- 19 2,26 0,73
zentralen Abschlusspriifungen
In einer anderen Form wie z.B. Elterngesprache; Schulstand- 4

ortplanung; Externe Gelder regulieren; externe Evaluation

Anmerkung: Vierstufige Skala von 1 = gar nicht zufrieden bis 4 = sehr zufrieden.

Die Zufriedenheit der Schulleitungen mit den bereits zur Verfiigung gestellten Unter-
stiitzungen ist dreigeteilt (vgl. Tabelle 9.20). Die Zufriedenheit mit der Unterstiitzung
im Bereich Schulentwicklung, Teamentwicklung, interne Evaluation und Nutzung
von Freirdumen im Bereich Unterricht liegt knapp oberhalb des theoretischen Mittel-
werts. Somit sind die Schulleitungen im Durchschnitt tendenziell eher zufrieden mit
der bisherigen Unterstiitzung in diesen Bereichen, wihrend sie im Bereich Unter-
richtsentwicklung, Evaluation des schulischen Qualitdtsmanagements und Unter-
richtshospitation eher unzufrieden sind. Hier liegen die Einschétzungen knapp unter-
halb des theoretischen Mittelwerts. Bei den iibrigen Angeboten ist die Zufriedenheit
der Schulleitungen noch geringer, bewegt sich aber im Mittel auch auf dem Niveau
von ,eher nicht zufrieden®
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Wahrnehmung der Zusammenarbeit unterschiedlicher

Akteure im Bildungssystem

Neben der Unterstiitzung der Qualitdtsentwicklung durch die verschiedenen Akteure
gibt die allgemeine Einschitzung der Zusammenarbeit der unterschiedlichen Akteure
im Bremer Schulsystem wichtige Hinweise iiber die Steuerung und Qualitatsent-
wicklung des Schulsystems. Wie Tabelle 9.21 entnommen werden kann, wird das
Zusammenspiel der verantwortlichen Akteure im Bremer Bildungssystem von Schul-
leitung und Schulaufsicht teilweise kritisch gesehen. Aus Sicht der Schulleitungen
weisen die unterschiedlichen Akteure in Bremen gerne die Verantwortung von sich
und ziehen sich bei Missstinden zu oft aus der Affire. Wihrend die Schulaufsicht
sich zur letzten Aussage sogar noch unzufriedener &uflert, stehen die unterschied-
lichen Akteure in Bremen aus ihrer Sicht jedoch eher zu ijhrer Verantwortung. Eine
Erkldrung hierfiir konnte sein, dass sich die Schulaufsicht als Schnittstelle zwischen
Schulen und Bildungsadministration stirker in der Verantwortung sieht und diese
entsprechend starker ausfiillt. Jedoch streuen die Meinungen der Mitglieder der
Schulaufsicht als auch die der Schulleitungen in hohem Maf3e um den Mittelwert und
zeigen eine sehr individuelle Einschitzung zu wahrgenommenen Verantwortlich-

Tabelle 9.21:  Aussagen zur Wahrnehmung und Zusammenarbeit unterschiedlicher Akteure im
Bremer Bildungssystem — aus Perspektive der Schulleitungen und der Schulaufsicht

Perspektive Perspektive

Einzelitems/Skalen Schulleitungen Schulaufsicht

N M SD N M SD
In Bremen weisen dlg unterschiedlichen Akteure gerne die 66 28 09 7 23 05
Verantwortung von sich.
Die Verantwortlichen der Bildungspolitik ziehen sich bei
Missstanden zu oft aus der Affare. 66 31 09 733 08
Schglen sollenfur die Berelche der schullschen"Qualltat, die sie 6 36 06 7 34 05
beeinflussen kdnnen, auch die Verantwortung Gbernehmen.
Misstrauische Haltung des Kollegiums ggui. der Arbeit der

2,7 s 7 2,4 4

Akteure der Bildungsverwaltung (SKB, SAF, LIS/LFI) (Skala) 65 08 g
Funktionierende Zusammenarbeit der Akteure der
Bildungsverwaltung (SKB, LIS/LFI, SAF) (Skala) 9 26 06 > 29 03
Qualitat der Zusammenarbeit der Akteure im Bremer
Schulsystem (Schule, SAF, SKB, LIS/LFI) (Skala) R % S,
Transparenz der Kooperationsstrukturen zwischen den
Akteuren der Bildungsverwaltung (Skala) 60 2 0.7 42 03
Wertschatzung der Arbeit der SKB durch die Schulleitung. 66 2,6 0,8 5 24 06
Wertschdtzung der Arbeit des LIS/LFI durch die Schulleitung. 67 3,1 0,7 7 26 05
Wertschatzung der Arbeit der Schulaufsicht durch die 6 28 09 7 34 05

Schulleitung.

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: (Funktionierende) Zusammenarbeit der
Akteure der Bildungsverwaltung = .72 (4 Items), Beispielitem:,,Die SKB und die Schulaufsicht arbeiten mehr miteinander als gegen-
einander”; Transparenz der Kooperationsstrukturen zwischen den Akteuren der Bildungsverwaltung = .87 (3 Items), Beispielitem:
,Die Kooperationsstruktur zwischen SKB und Schulaufsicht ist fiir die Schulen transparent”; Qualitat der Zusammenarbeit Akteure
im Bremen Schulsystem = .76 (7 Items), Beispielitem:,In Bremen werden die auftretenden Probleme direkt zwischen den Beteiligten
geldst!”; Misstrauische Haltung des Kollegiums ggii. der Arbeit der Akteure der Bildungsverwaltung = .73 (2 Items), Beispielitem:
,Die Arbeit der fiir unsere Schule zustandigen Schulaufsicht wird von meinem Kollegium misstrauisch beobachtet..
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keiten. Relevante Unterschiede zwischen Schularten oder der Stadt zeigen sich hier-
bei nicht.

Einig sind sich Schulleitungen und Schulaufsicht darin, dass, soweit Schulen es
selbst beeinflussen konnen, diese in Bezug auf die Qualitdt auch ganz klar in der
Verantwortung stehen. Die direkte Zusammenarbeit zwischen einzelnen Akteuren
beschreiben die Schulleitungen korrespondierend zu den obigen Ergebnissen nicht
besonders positiv: Akteure konnten noch stirker Verantwortung fiir ihr eigenes Han-
deln tbernehmen, auftretende Probleme direkter zwischen den Beteiligten 16sen
und pauschale Schuldzuweisungen vermeiden. Auch die Verantwortlichkeiten zwi-
schen den Dienststellen Schulaufsicht, LIS/LFI und SKB kénnten noch klarer geregelt
werden. Die Ergebnisse verweisen auf eine Ausbaufdhigkeit der wahrgenommenen
Zusammenarbeit der verschiedenen Akteure, die aus Sicht der Schulaufsicht zwischen
den Akteuren etwas besser gelingt.

Zudem nehmen Schulleitungen innerhalb ihrer Lehrerkollegien eine eher miss-
trauische Haltung gegeniiber der Arbeit der SKB und der Schulaufsicht im Bremer
Bildungssystem wahr, wobei die Varianz zwischen den Schulen relativ grof ist. Die
Schulaufsicht schitzt die Haltung der schulischen Kollegien weniger misstrauisch ein.
Die von Schulleitungen wahrgenommene Transparenz der Kooperationsstrukturen
zwischen SKB und Schulaufsicht, SKB und LIS/LFI als auch Schulaufsicht und LIS/
LFI werden von Schulleitungen und Schulaufsicht als nicht besonders ausgepragt
empfunden, wobei die Werte der Schulleitungen stark streuen.

Trotz der kritischen Sicht auf das Zusammenspiel der Einrichtungen im Bre-
mer Bildungssystem arbeiten die Akteure wie SKB, Schulaufsicht, LIS/LFI und die
Politik insgesamt aus Sicht der Schulleitungen eher miteinander als gegeneinander.
Auch die Schulaufsicht sieht in ihren Einschitzungen eher ein funktionierendes Mit-
einander der Akteure. Der von einzelnen Akteuren geleisteten Arbeit stehen die
Schulleitungen tendenziell wertschitzend gegeniiber: Die von der SKB geleistete
Arbeit wird eher positiv beurteilt, wobei sich Schulleitungen von Gymnasien und
Oberschulen positiver dazu duflern als die der Grundschulen (M (SD)__ ., = 2,32
(0,83), M (SD)Gymnasien/Oberschulen: 2,80 (0,61), p < .05, d =.45). Die Schulaufsicht zeigt
sich mit der Arbeit der SKB etwas weniger zufrieden. Die geleistete Arbeit der fiir
die Schulen zustdndigen Fachaufsicht bewerten Schulleitungen im Durchschnitt zwar
eher positiv, jedoch fallen die Meinungen der Schulleitungen dazu sehr unterschied-
lich aus. Davon abweichend schitzt die Schulaufsicht die Einstellung der Schul-
leitungen zur eigenen Arbeit mit den Schulen deutlich besser ein. Vermutlich spielt
hier der Aspekt der Selbsteinschitzung eine nicht unbedeutende Rolle. Die Unter-
stiitzung durch das LIS/LFI wird von den Schulleitungen besonders wertschitzend
gewiirdigt. Relevante Unterschiede im Urteil zeigen sich jedoch zwischen den Schul-
arten: Schulleitungen an Grundschulen sind deutlich zufriedener damit als ihre Kol-
leginnen und Kollegen an Gymnasien oder Oberschulen (M (SD) = 3,23
(0,55), M (SD) =2,79 (0,61), p < .05, d =.45).

Grundschulen

Gymnasien/Oberschulen
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Kooperation und Konkurrenz zwischen Bremer Schulen

Im Bremer Bildungssystem wird in verschiedenen Kontexten Kooperation bei-
spielsweise in Form von regelmifligem Austausch oder intensiveren Partner-
schaften zwischen den Schulen immer mehr eingefordert. Durch die Einfithrung der
neuen Steuerung und der Aufforderung der Profilbildung im Rahmen der Eigen-
verantwortung kann gleichzeitig eine Tendenz zu mehr Konkurrenz zwischen den
Schulen entstehen.

Die Ergebnisse dazu zeigen: Schulen kooperieren aus Sicht von Schulleitungen
und Schulaufsicht in hohem Mafle miteinander, stehen aber gleichzeitig auch in Kon-
kurrenz zueinander (vgl. Tabelle 9.22).

Sowohl Schulleitungen als auch die Schulaufsicht berichten von intensiven

Partnerschaften mit einer oder mehreren Schulen. Der Austausch wird dabei als
tiberaus hilfreich empfunden und hat dariiber hinaus in den letzten Jahren auch
deutlich zugenommen.
Allerdings konkurrieren Schulen aus Sicht von Schulleitungen und Schulaufsicht
tendenziell miteinander, auch wenn das Ausmaf$ geringer ist als bei der Kooperation.
Die Skala umfasst Aspekte wie die genaue gegenseitige Beobachtung von Schulen, die
Bedeutung der Schule bei Eltern im Vergleich mit anderen Schulen, die Zunahme der
Konkurrenz insgesamt, inwieweit Schulen eher gegeneinander anstatt miteinander
arbeiten und inwieweit Mafinahmen der Bildungspolitik die Konkurrenz férdern.
Schulleitungen von Gymnasien und Oberschulen empfinden diese Konkurrenz in
stairkerem Maf3e als ihre Kollegen und Kolleginnen an Grundschulen (M (SD)_ .
naen = 2559 (0,50), M (SD) o= 299 (0,47), p < .00, d =.59). Jedoch haben
weder die Schulleitungen noch die Schulaufsicht den Eindruck, dass die Konkurrenz
zu Lasten der Qualitdt der Schulen geht. Die hohe Varianz verweist allerdings auf
individuell sehr unterschiedliche Erfahrungen und Einschitzungen der Schul-
leitungen dazu. Die Schulaufsicht Bremerhaven sieht die Schulen weit weniger unter
Konkurrenzdruck.

Tabelle 9.22:  Aussagen zur Kooperation und Konkurrenz zwischen den Bremer Schulen - aus
Perspektive der Schulleitungen und der Schulaufsicht

Perspektive Perspektive
Einzelitem Schulleitungen Schulaufsicht

N M SD N M SD

Intensive Partnerschaft mit anderen Schulen 68 32 08 6 3 0,6
Nutzen des Austausches mit anderen Schulen 68 33 07 7 33 05
Zunahme des Austausches in den letzten Jahren 70 3 0,8 7 31 04
Ausmaf3 der Konkurrenz zwischen Schulen (Skala) 70 28 05 7 26 03
Die Konkurrenz zwischen den Schulen geht zu Lasten der Qualitat. 65 22 08 7 1,9 04

Anmerkungen: Vierstufige Skala von 1= trifft nicht zu bis 4 = trifft zu; Cronbachs alpha: AusmaB der Konkurrenz zwischen Schulen =
.71 (3 Items), Beispielitem:,,Die Konkurrenz zwischen Schulen hat in den letzten Jahren deutlich zugenommen.
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9.4 Zusammenfassung und Fazit

Im vorliegenden Kapitel wurden Ergebnisse iiber die Nutzung und Bewertung der
Instrumente der datenbasierten Qualititsentwicklung, der Zusammenarbeit von
Schulleitung und Schulaufsicht sowie der Unterstiitzung der Qualititsentwicklung
und Steuerung aus Sicht der Bremer Schulleitungen sowie der Mitglieder der Schul-
aufsicht berichtet. Aus den stark deskriptiv orientierten Ergebnissen ldsst sich nicht
immer direkt Erklarungswissen ableiten. Somit kann aus den Darstellungen einzelner
Aspekte nicht unmittelbar auf die dahinterliegenden Griinde der Akteure geschlossen
werden. Zudem lassen die Befunde und das querschnittliche Design keine kausalen
Schliisse tiber Wirkungen zu. Fiir die Interpretation der Befunde und Hinweise gilt
es, dies zu berticksichtigen.

Auf Basis der Befunde fiir die beiden iibergeordneten Schwerpunkte des Kapitels ldsst
sich folgendes zusammenfassendes Fazit ziehen:

e Nutzung und Bewertung der datenbasierten Instrumente der Qualititsent-
wicklung
Die interne Evaluation ist am héufigsten Ausgangspunkt fiir datenbasierte
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Ergebnisse aus VERA und den zentra-
len Abschlusspriifungen sowie insbesondere das Schuldatenblatt werden hier-
fir eher selten genutzt. Beméngelt wird von den Schulleitungen und Schulauf-
sichten gleichermafien, dass den Schulen so gut wie keine externen Ressourcen
zur Verfiigung stehen, wie z.B. Zeit, Kompetenz oder Personal fiir die Auswertung
der Daten und die Umsetzung von Mafinahmen der Schul- und Unterrichts-
entwicklung. Interessant ist, dass sich die iiberwiegende Mehrheit der Schul-
leitungen und alle Mitglieder der Schulaufsicht eine externe Evaluation wiin-
schen, die gegenwirtig in Bremen ausgesetzt ist. Eine mogliche Erkldrung hierfiir
konnte sein, dass die Schulen in der Vergangenheit positive Erfahrungen mit der
externen Evaluation gemacht haben. In einer Studie wurde die externe Evaluation
in Bremen weitgehend - auch im Vergleich zu anderen Bundesldndern - positiv
bewertet und konnte teilweise Entwicklungsimpulse setzen (Wurster, Feldhoff &
Gartner, 2016).

Die Mitglieder der Schulaufsicht sehen fiir ihre Arbeit mit den Schulen nur
einen begrenzten Nutzen in den Instrumenten der datenbasierten Qualitdtsent-
wicklung. Sie erhalten fiir sie weder neue oder relevante Informationen, noch
eignen sich diese besonders fiir die Kontrolle oder Beratung der Schulen. Die
Befunde sprechen dafiir, dass die Bremer Schulaufsicht eher im Modus einer fall-
orientierten Beratung der Schulen agiert, die den Ergebnissen datenbasierter Ver-
fahren keine grofie Bedeutung beimisst.

Die Befunde zur datengestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung im Bre-
mer Schulsystem lassen vermuten, dass zumindest deren direkte Steuerungs-
wirkung eher gering ist. Eine Ausnahme ist die interne Evaluation, deren Inhalte
und Durchfithrungsmodalititen jedoch in Schulen eigenverantwortlich bestimmt
werden. Allerdings wird die interne Evaluation derzeit stark anlassbezogen ein-
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gesetzt und erfolgt weniger systematisch, kontinuierlich und in ein Qualitéts-
management eingebunden. Eine Weiterentwicklung der internen Evaluation in
Bezug auf diese Aspekte konnte ein grofles Potential fiir die Steuerung schulischer
Qualitatsentwicklung entfalten.

Offen bleibt, wie neben zusitzlichen Ressourcen eine Weiterentwicklung
der Instrumente deren Nutzung erhohen konnte und wie eine solche Weiter-
entwicklung aussehen konnte. Gemifl der Governance-Forschung ist es in diesem
Kontext iiberaus bedeutsam, das Zusammenspiel der verschiedenen Mafinahmen
und Instrumente der Steuerungs- und Unterstiitzungsarchitektur zu betrachten,
da dessen Wirkung Ergebnis des komplexen Zusammenspiels der einzelnen Ele-
mente ist (Feldhoff, Durrer & Huber, 2012). Werden einzelne Aspekte isoliert
betrachtet, kann es zu einer Uber- oder Unterschitzung der Effekte fithren. Ein
grofles Potenzial liegt in der koordinierten Nutzung der verschiedenen Daten-
bestainde (Wurster, 2016), wenn zum Beispiel Schulen klassenbezogene Daten
tber die langsschnittlichen Entwicklungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler ver-
kntipft mit Prozessdaten zum Unterricht zur Verfiigung gestellt bekommen. Ziel
eines holistischen Systems zur datengestiitzten Schul- und Unterrichtsentwicklung
ist idealerweise nicht nur beschreibendes Wissen zu generieren, sondern mog-
lichst auch Diagnosewissen (z.B. Warum ist die Leistung schwécher?) und besten-
falls Handlungswissen (z.B. Welche Mafinahmen miissen ergriffen werden?)
bereitzustellen (Maritzen, 2014). Zwar existieren in den deutschen Bundeslindern
und auch Bremen eine Reihe verschiedener Evaluationsverfahren, allerdings ste-
hen diese weitestgehend unverbunden nebeneinander, obwohl ein konzeptueller
Bezug sinnvoll erscheint (Scheerens, Glas & Thomas, 2003).

Auf Basis der berichteten Befunde bleibt zudem offen, warum die Schul-
leitungen und Mitglieder der Schulaufsicht den meisten datenbasierten Ver-
fahren relativ kritisch gegeniiberstehen. Bezweifeln sie generell den Nutzen
datenbasierter Verfahren? Ist die Skepsis in der Beschaffenheit und Qualitat der
Instrumente begriindet, in den Rahmenbedingungen (v.a. fehlende Ressourcen),
unter denen die Schulen die Instrumente nutzen sollen, oder im Zusammenspiel
dieser Faktoren?

Die Freiriume im Zuge der Eigenverantwortung werden von den Schulen
in allen Bereichen in relativ hohem Mafle genutzt. Die Freirdume im Bereich
Unterricht werden auch als ausreichend empfunden. Im Bereich Sachmittel-
budgetierung ist dies eher nicht der Fall. Die offenen Antworten zu Problemen
mit den Freirdumen bieten nur wenige Hinweise (wie beispielsweise geringe
Flexibilitat) zur Unzufriedenheit mit den Freirdumen beziiglich der Sachmittel-
budgetierung. Hier bedarf es weiterer Kldarung. Probleme der Nutzung der Frei-
rdume beziehen sich primir auf die Bereiche Personalverantwortung (hoher zeit-
licher Aufwand, Probleme, geeignete Bewerberinnen und Bewerber zu finden
bzw. fiir die Schule zu gewinnen).

Die Qualitdt des Schulprogramms bewerten die Schulleitungen als eher und
die Schulaufsichten (in Bremen) als eher weniger verbindlich und konkret. In
Bremerhaven messen die Schulaufsichten dem Schulprogramm einen héhe-
ren Verbindlichkeitscharakter zu. Das in Bremen neu eingefithrte Raster zum
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Schulprogramm hat die Arbeit von Schulleitung und Schulaufsicht eher nicht
erleichtert. Die Griinde hierfiir bleiben offen. Ahnlich wie bei den datenbasierten
Instrumenten, sehen die Mitglieder der Schulaufsicht darin auch keinen grofien
Nutzen fiir ihre Arbeit in Bezug auf relevante ,neue“ Informationen sowie die
Eignung fiir die Kontrolle oder Beratung von Schulen. Offen bleibt, ob die Mit-
glieder der Schulaufsicht einen anderen Nutzen im Schulprogramm sehen, der
nicht mittels des Fragebogens erfasst wurde. Die Qualitdt der schulinternen Cur-
ricula wird von Schulleitung und Schulaufsicht hingegen als relativ hoch bewertet.

o Unterstiitzung der Qualitatsentwicklung und Zusammenarbeit im Schulsystem
In Bezug auf die Zusammenarbeit zwischen Schulleitung und Schulaufsicht wird
deutlich, dass die Schulaufsicht eher im Modus der Beratung als dem der Kont-
rolle agiert. Die Schulleitungen bescheinigen der Schulaufsicht eine hohe Unter-
stiitzungs- und Beratungsqualitit. Sie haben weitgehende Gestaltungsfreiriume
und fithlen sich weniger kontrolliert. Die Mitglieder der Schulaufsicht nehmen
aus ihrer Sicht ihre Kontrollfunktion jedoch fiir sich in Anspruch. Die Zielver-
einbarungsgesprache werden von beiden Akteuren positiv bewertet, mit realisti-
schen, auf Daten basierenden und gemeinsam ausgehandelten Zielen und klaren
Kriterien. Den Schulleitungen wird ein grofler Entscheidungskorridor ermog-
licht, im Rahmen dessen sie die Ziele weitgehend selbst bestimmen konnen. Bei
der Zusammenarbeit in Bezug auf die datenbasierte Entwicklung liegen die Ein-
schdtzungen innerhalb der befragten Schulleitungen und zwischen Schulleitung
und Schulaufsicht deutlicher auseinander. Die Schulleitungen an Gymnasien und
Oberschulen haben eher nicht den Eindruck, dass sie von der Schulaufsicht auf-
gefordert werden, die vorhandenen Daten zu nutzen oder {iber gezogene Kon-
sequenzen zu berichten. Die Grundschulleitungen sehen sich eher zur Daten-
nutzung angehalten. Die Mitglieder der Schulaufsicht berichten hingegen, dass sie
Schulen sowohl auffordern, Daten zu verwenden, als auch tiber daraus gezogene
Konsequenzen zu informieren. Auch die Einschitzungen der Schulleitungen zur
Kenntnis der Schulaufsicht iiber das Abschneiden der Schulen bei VERA und
zentralen Priifungen sind unterschiedlich. Die Grundschulleitungen attestie-
ren ihren Schulaufsichten eine gute Kenntnis, ihre Kolleginnen und Kollegen an
Gymnasien und Oberschulen duflern sich dahingehend skeptischer. Die Befunde
korrespondieren von der Tendenz her mit dem oben beschriebenen als gering
eingeschitzten Nutzen der Daten fiir die Arbeit der Schulaufsicht. In den meis-
ten Bereichen sind die Einschitzungen von Schulaufsicht und Schulleitung rela-
tiv dhnlich. Dies spricht fiir eine gute Kenntnis der Schulen bzw. Schulleitungen
durch die jeweilige Schulaufsicht. Aus diesem Grund wire es lohnenswert, der
Diskrepanz zwischen Einschitzungen der Schulleitungen und den Mitgliedern der
Schulaufsicht im Bereich Unterstiitzung und Kontrolle datenbasierter Schul- und
Unterrichtsentwicklung nachzugehen und zu priifen, inwieweit die Unterschiede
auf unterschiedliche Bewertungsmafistibe oder eine unterschiedlich erlebte Praxis
zurilickzufiithren sind.

Neben dem Verhiltnis von Schulleitung und Schulaufsicht dokumentie-
ren die Ergebnisse ein generelles Potenzial im Ausbau der Unterstiitzungs- und
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Kooperationsstrukturen im Bremer Schulsystem, eine wahrgenommene Intrans-
parenz dieser Strukturen sowie ein tendenzielles Misstrauen von Seiten der
Lehrerkollegien aus Sicht der Schulleitungen. Zudem bemiéngeln die Schul-
leitungen, dass verschiedene Akteure zu wenig Verantwortung fiir ihr Handeln
iibernehmen und dass gute Leistungen zu selten honoriert und schlechte Leistun-
gen zu selten sanktioniert werden. Jedoch besteht in diesem Bereich eine hohe
Varianz, vor allem in den Einschédtzungen der Schulleitungen. Offen bleibt, ob die
Unterschiede eher auf unterschiedliche Bewertungsmafistibe oder Erfahrungen
zuriickzufiithren sind. Wom®églich konnte eine transparente und fiir Schulen sicht-
bare Arbeits- und Kooperationsstruktur ein wichtiger Aspekt sein, um zweifelnde
oder skeptische Ansichten von Schulleitungen zu reduzieren.

Schulleitungen bewerten die Unterstiitzung durch die SKB bei konkreten
Anliegen und die Wertschitzung ihnen gegeniiber verhalten positiv. Die Arbeit
der Landesinstitute (LIS/LFI) wird von den Schulleitungen geschitzt. Das trifft
insbesondere auf Grundschulen und in Bremerhaven zu. 90 Prozent der Schu-
len nehmen Unterstiitzungsangebote vom LIS/LFI in Anspruch. Wihrend die
Grundschulleitungen tendenziell zufrieden mit den Beratungs- und Fortbildungs-
angeboten fiir ihre Schul- und Unterrichtsentwicklung sind, schitzen die Schul-
leitungen an Gymnasien und Oberschulen den Nutzen als eher niedrig ein. Die
Griinde hierfiir sind unklar. In diesem Aspekt konnte ein grofies Potenzial zur
Steigerung der Unterstiitzungsqualitit der Qualitatsentwicklung im Bremer Schul-
system liegen.

Die Bremer Schulen kooperieren in zunehmendem Mafle. Gleichzeitig steigt
jedoch das Ausmafl an empfundener Konkurrenz untereinander, insbesondere an
den Gymnasien und Oberschulen.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Kai Maaz, Marcus Hasselhorn, Till-Sebastian Idel, Eckhard Klieme,
Birgit Liitje-Klose, Petra Stanat, Marko Neumann, Anna Bachsleitner,
Josefine Liihe und Stefan Schipolowski

10. Zentrale Befunde und Empfehlungen

Zentrale Befunde im Uberblick

Schulisches Anwahlverhalten und Akzeptanz der neuen Schulstruktur

o Die Oberschule hat sich als zweite weiterfithrende Schulart neben dem
Gymnasium etabliert und verzeichnet seit der Schulreform insgesamt betrachtet
eine stabile Nachfrage. Rund 70 Prozent der Erstwunschanmeldungen an den
weiterfithrenden Schulen richten sich auf den Besuch einer Oberschule, 30 Prozent
auf das Gymnasium.

o Gleichwohl variiert die Schulnachfrage erheblich auf Ebene der einzelnen Schulen.
Dabei zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen Oberschulen mit und Ober-
schulen ohne eigene Oberstufe. Wihrend die Gruppe der Oberschulen ohne Ober-
stufe in allen Jahren seit Einfithrung der neuen Schulstruktur eine Unternach-
frage aufwies, waren die Oberschulen mit eigener Oberstufe {ibernachgefragt.
Auch innerhalb der Gruppe der Oberschulen mit bzw. ohne Oberstufe findet
sich jeweils eine hohe Variation in der Nachfragesituation. Die Unterschiede in
der Schulnachfrage gehen mit substanziellen Unterschieden in der leistungs-
bezogenen Zusammensetzung der Schiilerschaft einher. Schiilerinnen und Schiiler
an stirker nachgefragten Schulen weisen giinstigere Leistungsvoraussetzungen auf
als Schiilerinnen und Schiiler an schwicher nachgefragten Schulen.

o Wihrend die Nachfrageunterschiede iiber alle Schulen hinweg betrachtet (Gesamt-
system) iber die Zeit relativ stabil geblieben sind, sind auf Ebene der einzelnen
Schulen zum Teil deutliche Dynamiken in der Nachfrageentwicklung erkennbar,
wobei sowohl steigende als auch sinkende Anmeldezahlen auftreten.

o Die Zusammenlegung der bisherigen nichtgymnasialen Schularten zur Oberschule
wird von einer iibergroflen Mehrheit der Schulleitungen (mehr als 90 Prozent)
befiirwortet und positiv bewertet. Die Mehrheit der Schulleitungen sieht in der
neuen Schulstruktur einen stabilen, modernisierungsoffenen und zukunftsfahigen
Rahmen fiir die fortlaufende qualitative Weiterentwicklung des Schulsystems.
Auch bei den Eltern trifft die neue Schulstruktur nach Einschétzung der meisten
Schulleitungen (ca. 85 Prozent) auf Akzeptanz. Ein sehr hoher Anteil der Schul-
leitungen an den Oberschulen (iiber 90 Prozent) und Grundschulen (iiber 80 Pro-
zent) spricht sich dariiber hinaus fiir ein génzlich ungegliedertes Schulsystem aus.

o Auch die gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne
sonderpdadagogischen Forderbedarf erfihrt hohe Akzeptanz. Mehr als 90 Prozent
der Schulleitungen befiirworten die inklusive Beschulung.

« Die Einschitzungen der Schulleitungen beziiglich des praktizierten Ubergangsver-
fahrens von der Grundschule in die weiterfithrenden Schulen fallen differenziert
aus. Weniger als die Halfte der Schulleitungen zeigt sich ,,insgesamt zufrieden® mit
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dem Verfahren. 59 Prozent der Schulleitungen halten die Regelungen fiir die Auf-
nahme von Schiilerinnen und Schiilern an {ibernachgefragten Schulen fiir ,fair®
Gleichwohl sind nach Ansicht der Schulleitungen mehr als 80 Prozent der Eltern
mit der Wahl der weiterfithrenden Schule ihres Kindes zufrieden.

o An vielen Oberschulen sind die neue Schulstruktur und ihre Bestandteile zwar
bereits zur Normalitit geworden. Vor allem an Schulen mit eigener Oberstufe ist
die Umwandlung zur Oberschule nach Einschédtzung der Schulleitungen jedoch
vielfach noch nicht abgeschlossen.

o Im deutlichen Gegensatz zur grundsitzlichen Befiirwortung der zweigliedrigen
Schulstruktur und der gemeinsamen Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne sonderpidagogischem Forderbedarf stehen die von den Schul-
leitungen zum Teil als erheblich wahrgenommenen Defizite in der rdumlichen,
materiellen und vor allem personellen Ausstattung der Schulen. Die grundsatzliche
Bereitschaft der Schulleitungen zur Umsetzung der neuen Schulstruktur geht viel-
fach einher mit einer Kritik an zu geringen Mitteln und einer aus Sicht der Schul-
leitungen unzureichenden Unterstiitzung durch die Bildungsverwaltung.

Bildungsbeteiligung, -verldufe und -abschliisse

o Mit der Oberschule wurde neben dem Gymnasium eine zweite Sdule im Bremer
Sekundarschulsystem etabliert. Im Schuljahr 2016/17 besuchten nahezu drei
Viertel der Schiilerinnen und Schiiler der 5. Jahrgangsstufe die Oberschule,
etwas iiber ein Viertel das Gymnasium. Rund 40 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler an Oberschulen gingen im Anschluss an die 10. Jahrgangsstufe im Schul-
jahr 2017/18 in eine gymnasiale Oberstufe iiber. Damit stellen die Oberschulen in
Bremen in den kommenden Jahren einen substanziellen Anteil der bremischen
Abiturientinnen und Abiturienten. In keinem anderen Bundesland erwirbt ein
vergleichbar hoher Anteil der Abiturientinnen und Abiturienten die allgemeine
Hochschulreife an einer weiterfiihrenden Schulform jenseits des allgemein-
bildenden Gymnasiums.

o Das Reformziel der inklusiven Beschulung ist auf quantitativer Ebene weit-
gehend erreicht. In der Sekundarstufe I wird der Grofiteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit sonderpadagogischem Forderbedarf an Oberschulen sowie - in deut-
lich geringerem Umfang - auch an Gymnasien unterrichtet. Férderzentren haben
als Beschulungsorte seit der Reform stark an Bedeutung verloren. Im Schuljahr
2016/17 wurden lediglich 10 Prozent der Schiilerinnen und Schiiler mit sonder-
padagogischem Forderbedarf an einem Forderzentrum unterrichtet.

o Als Konsequenz der im Rahmen der Schulreform erfolgten Abschaffung der ver-
pflichtenden Klassenwiederholungen im Falle unzureichender Leistungen hat sich
die Zahl der Klassenwiederholungen in der Sekundarstufe I erheblich reduziert. In
der gymnasialen Oberstufe, in der Klassenwiederholungen weiterhin vorgesehen
sind, ist der Anteil an nichtversetzten Schiilerinnen und Schiilern hingegen leicht
angestiegen, sodass sich die Klassenwiederholung zumindest in Teilen auf einen
spiteren Zeitpunkt in der Schullaufbahn verschoben zu haben scheint. Wechsel
der Schulart zwischen dem Gymnasium und den nichtgymnasialen Schulen in
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der Sekundarstufe I haben sich infolge der Einfithrung der Oberschule deutlich
reduziert.

o In den letzten zehn Jahren ist in Bremen ein Trend zu hoéherwertigen Schulab-
schliissen sichtbar, was der bundesweiten Entwicklung entspricht. Nach der Schul-
reform im Jahr 2009 ist die Abiturientenquote an den allgemeinbildenden Schulen
Bremens um 5 Prozentpunkte auf 40 Prozent im Jahr 2016 angestiegen, wobei
zu berticksichtigen ist, dass die ersten Schiilerinnen und Schiiler, die unmittel-
bar nach der Grundschule auf eine Oberschule {ibergegangen sind, erst im Schul-
jahr 2017/18 ihr Abitur absolvieren. Der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die
die Schule mit Mittlerem Schulabschluss verlassen, ist im Gegenzug seit dem Jahr
2009 riicklaufig. Der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler ohne Schulabschluss
bewegt sich seit dem Jahr 2009 mit kleineren Schwankungen zwischen ca. 6 und
8 Prozent.

Schiilerkompetenzen vor und nach der Schulreform

o Die von Neuntkldsslerinnen und Neuntkldsslern im Fach Deutsch erreich-
ten Kompetenzen sind zwischen den Jahren 2009 und 2015 trotz der schul-
strukturellen Verdnderungen weitgehend stabil geblieben. Signifikant ungiinstige
Entwicklungen zeigen sich lediglich in den Bereichen Lesen und Zuhdren fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die die Allgemeine Hochschulreife anstreben, sowie im
Bereich Lesen fiir Schiilerinnen und Schiiler, die ein Gymnasium besuchen. Signi-
fikant positive Trends sind ebenfalls nur sehr vereinzelt zu verzeichnen, und zwar
im Bereich Orthografie zum einen fiir Jugendliche an nichtgymnasialen Schularten
und zum anderen fiir Jugendliche, die den Mittleren Schulabschluss anstreben.

o Im Fach Englisch haben sich die erreichten Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler nahezu durchgéngig positiv entwickelt, was dem allgemein in Deutschland
zu beobachtenden Trend entspricht.

o Die Streuung der erreichten Kompetenzen hat sich im Fach Deutsch fiir das
Zuhoren und im Fach Englisch vor allem fiir das Leseverstehen signifikant erhoht.
Eine signifikante Reduktion der Streuung ist fiir keinen Kompetenzbereich zu ver-
zeichnen.

o In den Kompetenzbereichen Zuhioren und Orthografie im Fach Deutsch sowie im
Kompetenzbereich Horverstehen im Fach Englisch erreicht mehr als die Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf in den Foérder-
schwerpunkten ,,Lernen’, ,,emotionale und soziale Entwicklung® und ,,Sprache® die
Mindeststandards fiir den Hauptschulabschluss; im Lesen im Fach Deutsch und im
Leseverstehen im Fach Englisch sind die Anteile dagegen deutlich geringer. Damit
scheint in beiden Féichern eine besondere Herausforderung in der Forderung des
verstehenden Lesens von Texten zu bestehen. Aufgrund fehlender Vergleichswerte
fiir das Jahr 2009 konnen allerdings keine Aussagen dariiber getroffen werden,
inwieweit sich die von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpddagogischem
Forderbedarf erreichten Kompetenzen iiber die Zeit verindert haben.

o Im Hinblick auf die Ziele der Schulreform lassen sich anhand der Ergebnisse fiir
die von Schiilerinnen und Schiilern erreichten Kompetenzen keine abschlielenden
Schliisse ziehen. So ist zu berticksichtigen, dass die Befunde nur einen Zwischen-
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stand wiedergeben, da die Systemadnderung bis zum zweiten Messzeitpunkt im
Frithjahr 2015 noch nicht vollstindig vollzogen war. Zudem wurden nur die
Schiilerleistungen in den Doménen Deutsch und Englisch untersucht. Inwieweit
sich die im jingsten IQB-Bildungstrend fiir die Grundschule feststellbaren
ungiinstigen Entwicklungen in Mathematik auch in Leistungsriickgidngen an
den weiterfithrenden Schulen niederschlagen werden, ist gegenwértig noch nicht
absehbar.

Zu beriicksichtigen ist weiterhin, dass sich im Untersuchungszeitraum die Hetero-
genitit der Schiilerschaft an allgemeinbildenden Schulen erhoht hat, insbesondere
durch den gestiegenen Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungs-
hintergrund und durch die im Rahmen der Schulreform umgesetzte Inklusion von
Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf. Vor diesem
Hintergrund kann die weitgehende Stabilitit, die fiir die erreichten Kompetenzen
im Fach Deutsch zu verzeichnen ist, durchaus als Erfolg gewertet werden.
Zugleich bedeutet die Stabilitat jedoch auch, dass die Herausforderungen, die in
den Lindervergleichsstudien bzw. Bildungstrends des IQB fiir Bremen wiederholt
identifiziert worden sind, weiterhin bestehen.

Soziokulturelle Disparititen im Bildungserfolg

In Bezug auf die Entwicklung soziokultureller Disparititen zeigt sich, dass die
Herkunftsmerkmale der Schiilerinnen und Schiiler auch nach der Reform eng mit
dem individuellen Bildungsverlauf und Bildungserfolg zusammenhéngen.
Schiilerinnen und Schiiler aus sozial schwachen und aus zugewanderten Familien
besuchen nach wie vor seltener das Gymnasium und die gymnasiale Oberstufe
und erlangen entsprechend seltener das Abitur. Es bleibt abzuwarten, inwiefern
sich diese Kopplung in den zukiinftigen Abschlusskohorten aus der Oberschule
reduzieren wird und auch Schiilerinnen und Schiiler aus Familien mit niedrigerem
soziodkonomischem Status in zunehmendem Maf3 das Abitur erwerben werden.
Schiilerinnen und Schiiler aus sozial weniger privilegierten Verhiltnissen und mit
Migrationshintergrund verlassen die Schule auch héufiger ohne Abschluss. Es
finden sich Hinweise darauf, dass sich dieser Zusammenhang mit Blick auf den
Migrationshintergrund in den letzten Jahren tendenziell verstarkt hat, was zum
Teil auch durch die aktuellen Zuwanderungsbewegungen infolge des gestiegenen
Fliichtlingsaufkommens bedingt sein konnte.

Fiir die Feststellung eines sonderpddagogischen Forderbedarfes zeigt sich, dass
Kinder und Jugendliche, die eine entsprechende Diagnose erhalten haben, auch
nach der Reform hidufiger aus sozial schwicheren Verhiltnissen stammen. Seit
dem Schuljahr 2013/14 ist der Anteil der Erstfeststellungen in der Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund angestiegen, was vermutlich
ebenfalls mit der gestiegenen Anzahl von Schiilerinnen und Schiilern mit Fliicht-
lingshintergrund zusammenhéingen konnte und genauer untersucht werden sollte.
Die soziokulturellen Disparititen im Kompetenzerwerb in den Féichern Deutsch
und Englisch haben sich zwischen den Jahren 2009 und 2015 insgesamt betrachtet
kaum verandert.
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o Insgesamt bleiben soziokulturelle Disparititen im Bildungserfolg auch nach der
Schulreform eine der dringenden Herausforderungen im Bremer Schulsystem.
Dies gilt jedoch in dhnlicher Weise auch fiir die anderen Bundesldnder.

Inklusion und Diagnostik im Bremer Schulsystem

o In einer qualitativen Untersuchung zur Umsetzung der Inklusion in den Ober-
schulen zeigt sich eine deutliche Identifikation aller befragten Akteursgruppen
(Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Zentren fiir unterstiitzende Pidagogik
(ZuP) und der Regionalen Beratungs- und Unterstiitzungszentren (ReBUZ),
Schul- und ZuP-Leitungen, Jahrgangs- bzw. jahrgangsiibergreifende Teams) mit
dem Reformvorhaben. Inklusive Wertorientierungen und Handlungsbereitschaften
scheinen unter den allgemeinen und sonderpadagogischen Lehrkriften, den ZUP-
Leitungen und dem weiteren padagogischen Personal gut verankert zu sein.

o Die inklusionsbedingte Belastung wird durchgingig als hoch wahrgenommen.
Die Probleme aufgrund des Fachkriftemangels und der damit einhergehenden
unbesetzten Stellen sowie eine mangelhafte Ausstattung sowohl mit Forder-
ressourcen als auch mit Lehrkriften werden beklagt. Kritisiert werden fehlende
Kooperationszeiten und die als problematisch zu bewertende Verwendung sonder-
péadagogischer Ressourcen fiir die Vertretung von Unterricht. Hier bedarf es ent-
sprechend eingehender Priifungen des Ressourceneinsatzes.

o Die befragten Oberschulen sind unterschiedlich weit auf dem Weg zu einer
inklusiven Schulkultur vorangeschritten. Oberschulen mit einem engen, auf
Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Forderbedarfen begrenzten Inklusions-
verstindnis stehen neben solchen, die sich an einem weiten, auf unterschied-
liche Problemlagen bezogenen Inklusionsbegriff orientieren. Entsprechend
unterscheiden sich die wahrgenommenen und zugeschriebenen Rollen und
Zustindigkeiten der sonderpddagogischen Lehrkrifte. An Oberschulen mit einem
engeren Inklusionsverstindnis wird die Forderung sonderpddagogisch statuierter
Schiilerinnen und Schiiler weitgehend an die sonderpadagogisch qualifizierten
Lehrkrifte delegiert, wihrend an Oberschulen mit weitem Inklusionsverstind-
nis die Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler als gemeinsame Aufgabe aller
padagogischen Lehr- und Fachkrifte angenommen wird.

o Die im Rahmen der Reform etablierten Formate der Zentren fiir unterstiitzende
Padagogik (ZuP) in den Schulen und der Regionalen Beratungs- und Unter-
stiitzungszentren (ReBUZ) werden als zielfithrende Einrichtungen unter der
Perspektive der Biindelung sonderpadagogischer, sozialpddagogischer und psycho-
logischer Expertise sowie als Orte multiprofessioneller Teamarbeit beurteilt.
Allerdings scheint es zum Teil an Transparenz beziglich der Klirung von
Zustiandigkeiten zwischen den Ebenen ZuP und ReBUZ zu mangeln.

o Kritisch bewertet wird die Unterstiitzung von Seiten der Bildungsverwaltung, die
sich nach Einschitzung der Befragten nicht in top-down verordneten Steuerungs-
mafinahmen, sondern in verbindlichen Rahmenkonzepten (u.a. inklusive
Curricula, Lern- und Arbeitsmaterialien, Ubergangsgestaltung, multiprofessionelle
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Kooperation) niederschlagen sollte, an deren Entwicklung die ZuP-Leitungen,
Lehr- und Fachkrifte beteiligt werden wollen.

o Der fir erfolgreichen inklusiven Unterricht grundlegende Einsatz forder-
relevanter Diagnostik unterscheidet sich zwischen den Schulen deutlich. Uber die
zur Eingangsdiagnostik in Jahrgang 5 eingesetzten Verfahren zur Erhebung der
Leistungsstdnde in Deutsch und Mathematik hinaus wird eine prozessbegleitende
Diagnostik in den weiteren Schuljahren nur an einigen Schulen systematisch
umgesetzt, die diese in ihre Arbeit mit Kompetenzrastern integrieren und turnus-
gemdfl im Rahmen von Lernentwicklungsgesprichen mit Schilerinnen und
Schiilern und Eltern Lernvereinbarungen treffen. An anderen Schulen erfolgt dies
hingegen nur sporadisch.

o Eine ambivalente Haltung wird in Bezug auf die Statuierungsdiagnostik deut-
lich: Sie wird einerseits im Widerspruch zur Grundidee einer inklusiven
Schule gesehen, andererseits aber als notwendig erachtet fiir die Verteilung von
Schiilerinnen und Schiilern mit Forderbedarfen auf die Lerngruppen sowie fiir
das Sichtbarmachen der Bedarfe und der bendétigten sonderpadagogischen Aus-
stattung.

Ganztag

o In Bremen findet, wie in den tibrigen Bundesldndern auch, ein Ausbau von Ganz-
tagsschulen statt. Im Primarbereich ist Bremen hier lange Zeit einen Sonderweg
gegangen und hat auf den Ausbau gebundener Ganztagsschulen gesetzt, wihrend
in den tbrigen Bundeslindern offene Ganztagsgrundschulen priferiert werden.
Dies schldgt sich insgesamt in einer niedrigeren Anzahl an Ganztagsschulen
nieder. Erst in den letzten Jahren werden in Bremen verstirkt offene Ganztags-
schulen eingerichtet. Eine Bewertung dieser Verdnderung ist aufgrund der vor-
liegenden Daten nicht moglich, da in der aktuellen Schulleitungsbefragung der
Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) die offene Organisationsform
unterreprasentiert ist.

 Die Schulleitungen an Bremer Ganztagsgrundschulen berichten erfreulicherweise
von deutlich weniger Problemen bei der Umsetzung des Ganztags als es in den
tibrigen Bundeslindern der Fall ist. Dies betrifft beispielsweise lingere Offnungs-
zeiten sowie die Nutzung dieser zeitlichen Moglichkeiten. Ebenso sind in Bremen
mehr Schulen mit der materiellen und rdumlichen Ausstattung zufrieden als in
anderen Bundesldndern. Vergleichsweise unzufrieden sind die Schulleitungen der
Primarschulen jedoch mit der personellen Ausstattung.

+ Bei den Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasium) bestehen weniger Unter-
schiede zu den Vergleichsschulen der anderen Bundesldnder. In organisatorischer
Hinsicht wird hier auch in Bremen verstirkt auf teilgebundene Modelle gesetzt,
wobei die Offnungszeiten etwas kiirzer ausfallen als im Bundesdurchschnitt.
Die Schulleitungen der Schulen der Sekundarstufe I (ohne Gymnasium) sind
zufriedener mit ihrer personellen Ausstattung und zugleich unzufriedener mit
ihrer rdumlichen und materiellen Ausstattung als Schulleitungen an Ganztags-
schulen des Sekundarbereichs (ohne Gymnasium) in anderen Bundesldndern.
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o Wihrend insgesamt die Situation und die Gestaltung des Ganztags an den Bremer
Ganztagsschulen positiv eingeschétzt wird, geben die Schulleitungen an, dass sie
Schwierigkeiten bei der Finanzierung des Ganztags haben. Ebenso berichten die
Schulen, bei der Gewinnung von auflerschulischen Kooperationspartnern und bei
der Rekrutierung von Personal Schwierigkeiten zu haben.

o Im Vergleich zum Jahr 2007 ergibt die Befragung der Schulleitungen im Jahr 2015
insgesamt eine positive Bilanz. Lag Bremen - gemessen an den Einschitzungen
der Befragten im Jahr 2007 - in manchen Bereichen noch unter dem Bundes-
durchschnitt, bewerten die Schulleitungen die Situation im Jahr 2015 insgesamt
positiver.

Steuerung und Qualititsentwicklung

« Einschitzungen von Schulleitungen sowie Vertreterinnen und Vertretern der
Schulaufsicht weisen darauf hin, dass die Moglichkeiten datenbasierter Verfahren
fiir die schulische Qualititsentwicklung bislang nicht ausgeschopft werden. Der
mit den entsprechenden Verfahren (z.B. Vergleichsarbeiten, zentrale Abschluss-
prifungen, schulstatistische Daten) einhergehende Nutzen wird iiberwiegend
zuriickhaltend bewertet. Oft fehle es an den notwendigen Ressourcen (Zeit,
Kompetenz oder Personal) fiir die Auswertung der Daten und die Umsetzung von
Mafinahmen der Schul- und Unterrichtsentwicklung. Eine Ausnahme stellen die
schulinternen Evaluationsverfahren dar, die als vergleichsweise gewinnbringend
eingeschitzt werden. Externe Evaluationen (z.B. durch Schulinspektionen) finden
in Bremen aktuell nicht statt, obwohl diese von einem groflen Teil der Schul-
leitungen und Schulaufsichten als sinnvoll erachtet werden.

o Die Zusammenarbeit zwischen den Schulen und der zustindigen Schulaufsicht
ist von gegenseitigem Vertrauen geprigt. Die Schulleitungen bescheinigen der
Schulaufsicht eine hohe Unterstiitzungs- und Beratungsqualitidt und nehmen sie
weniger als Kontrollinstanz, sondern eher als beratende Partner wahr, wenngleich
die Schulaufsicht durchaus auch eine Kontrollfunktion fiir sich beansprucht. Die
wahrgenommene Unterstiitzung der Schulleitungen durch Landesinstitute und die
Senatorische Behorde fiir Kinder und Bildung fillt differenziert aus und weist auf
Optimierungsbedarf in der Unterstiitzung der Schulen hin.

Empfehlungen

Die beiden Kernelemente der Schulreform, die neu geschaffene Oberschule und
die gemeinsame Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonder-
padagogischem Forderbedarf, finden an den Schulen und bei den Eltern grofle
Akzeptanz. Die an den weiterfithrenden Schulen erzielten Bildungsergebnisse sind
im Umstellungsprozess itiberwiegend stabil geblieben, was gerade auch angesichts
der zunehmenden Heterogenitdt der Schiilerschaft infolge des gestiegenen Anteils
von Schiilerinnen und Schiilern mit Zuwanderungshintergrund und der inklusiven
Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf
nicht zwangslaufig zu erwarten war. Die Expertengruppe sieht in der neuen Schul-
struktur einen zukunftsfihigen und modernisierungsoffenen Rahmen und empfiehlt,
die neu geschaffenen Strukturen beizubehalten. Die Stabilitdt in den Bildungsergeb-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



224 | Kai Maaz et al.

nissen und den Mustern soziokultureller Disparititen im Bildungserfolg weist im
Umbkehrschluss aber auch darauf hin, dass die draingenden Probleme eines niedrigen
Leistungsniveaus und einer engen Kopplung von soziokultureller Herkunft und
Bildungserfolg in Bremen unverandert bestehen. Es bedarf daher weiterer Maf3-
nahmen, um die schulische und unterrichtliche Arbeit in den neu geschaffenen
Strukturen zielgerichtet weiterzuentwickeln und zu optimieren. Die Expertengruppe
empfiehlt folgende Mafinahmen:

1. Ein zentraler Ansatzpunkt fiir die Weiterentwicklung liegt im Bereich der daten-
basierten Schul- und Unterrichtsentwicklung. Zwar kommen in Bremen bereits
verschiedene Verfahren wie Vergleichsarbeiten, zentrale Abschlusspriifungen
und die Bereitstellung schulstatistischer Daten zur Anwendung. Der Einsatz
erfolgt jedoch oftmals unverbunden, unsystematisch und tiberwiegend ohne hin-
reichende Uberpriifung der Wirkungen von Mafinahmen, die aus den Ergeb-
nissen abgeleitet wurden. Entsprechend wird der wahrgenommene Nutzen der
Verfahren auf Seiten der Schulen bislang tiberwiegend als gering eingeschitzt.
Die Expertengruppe empfiehlt eine Biindelung, Erweiterung und zielgerichtete
Abstimmung der verschiedenen Verfahren und MafSnahmen, um die Potentiale
der datenbasierten Schul- und Unterrichtsentwicklung besser zu nutzen. Im Zen-
trum aller Bemithungen muss dabei die Nutzbarkeit der Ergebnisse fiir die Schu-
len stehen, auch um die Akzeptanz der Verfahren zu gewihrleisten. Zentral sind
Mafinahmen, die auf die Praktikabilitit und Umsetzbarkeit der Verfahren, die
bedarfsgerechte Unterstiitzung der Schulen sowie auf die Uberpriifung der Wir-
kungen eingeleiteter Schritte der Schul- und Unterrichtsentwicklung abzielen. Die
Expertengruppe begriifit die durch die Senatorische Behorde fiir Kinder und Bil-
dung geplante Neustrukturierung der verschiedenen Abteilungen und Bereiche
der schulischen Qualititsentwicklung in Form eines Instituts fiir Qualititsent-
wicklung in Bremen (IQHB) und die damit intendierte Neujustierung und Schar-
fung der Aufgabenprofile, Zustindigkeiten und Zusammenarbeit von Schulen,
Schulaufsicht, IQHB und dem ebenfalls in die Umstrukturierungen einbezogenen
Landesinstitut fiir Schule (LIS) in Bremen bzw. Lehrerfortbildungsinstitut (LFI) in
Bremerhaven. Auch die vorgesehene lingsschnittliche Erfassung von Lernverliufen
mit dem in Hamburg bereits entwickelten und erfolgreich eingesetzten KER-
MIT(Kompetenzen ERMITteln)-Instrumentarium erachtet die Expertengruppe
in Verbindung mit geeigneten Verfahren der Riickmeldung und Unterstiitzung
als erfolgversprechend. Zusammen mit den in Bremen bereits vorhandenen indi-
viduellen Schiilerverlaufsdaten lige damit eine umfassende und differenzierte
Datenbasis vor, die vielfiltige Ansatzpunkte fiir Mafinahmen der Qualitatsent-
wicklung auf der Unterrichts-, Schul- und Systemebene béte. Auch die Wieder-
aufnahme der externen Evaluation sollte nach Ansicht der Expertengruppe in die
Neuorchestrierung der verschiedenen Verfahren der Qualititsentwicklung und
Qualititssicherung aufgenommen werden, um den Schulen die externe Spiege-
lung ihrer Arbeitsprozesse und -ergebnisse zu ermdglichen. Die Auswertung der
mit den verschiedenen Verfahren gewonnenen Erkenntnisse sollte in Zusammen-
arbeit mit der Schulaufsicht geschehen, um passgenaue und wirksame Maf3-
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nahmen abzuleiten und Unterstiitzung zu bieten. Schulleitungen, Lehrkrifte und
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter der Schulaufsicht sind in geeigneter Form auf
den Umgang mit den datenbasierten Verfahren der Schul- und Unterrichtsent-
wicklung vorzubereiten.

. Der zweite zentrale Ansatzpunkt liegt in der Ressourcenausstattung der Schu-
len. Insbesondere im Bereich der personellen, aber auch hinsichtlich der rdum-
lich-materiellen Ausstattung werden seitens der Schulen zum Teil erhebliche
Engpidsse und Bedarfe gesehen. Dies gilt in besonderem Mafle fiir Schulen in
herausfordernden sozialen Lagen und fiir die Umsetzung der Inklusion. In Ver-
bindung mit einer systematischen Bestandsaufnahme und Analyse der gegen-
wirtigen Ressourcenausstattung miissen vor dem Hintergrund der unverdnderten
soziokulturellen Disparititen im Bildungserfolg MafSnahmen der differenziellen
und bedarfsorientierten Ressourcenzuweisung entwickelt und umgesetzt werden,
und zwar in deutlich stirkerem Ausmaf$ als bislang geschehen. Die Experten-
gruppe empfiehlt die Einrichtung einer ressortiibergreifenden Arbeitsgruppe im
Bremer Senat, die die Ressourcenausstattung einer systematischen Priifung unter-
zieht und dabei auch Vertreterinnen und Vertreter aus Wirtschaft, Verbanden
und Interessenvertretungen anhort, um Moglichkeiten zur Optimierung der
Ressourcenausstattung und deren Verteilung an den Bremer Schulen zu identi-
fizieren und tragfihige Konzepte und Vorschlage zu erarbeiten. Dabei sollte auch
ein System der Rechenschaftslegung zum Einsatz bereitgestellter Ressourcen vor-
gesehen werden.

. Ahnlich wie im Land Berlin finden sich im Bereich der nichtgymnasialen Schulen
deutliche Unterschiede im Anwahlverhalten und der Schiilerzusammensetzung
an Oberschulen mit und ohne eigene Oberstufe. Ahnliches zeigt sich fiir die
Ubergangsquoten in die gymnasiale Oberstufe. Im Schuljahr 2017/18 gingen 48
Prozent der Schiilerinnen und Schiiler aus Oberschulen mit eigener Oberstufe im
Anschluss an die 10. Jahrgangsstufe in eine gymnasiale Oberstufe tiber. An Ober-
schulen ohne eigene Oberstufe war dies bei 38 Prozent der Schiilerinnen und
Schiiler der Fall. Um Unterschiede in der Schulnachfrage zu reduzieren, emp-
fiehlt die Expertengruppe die Kooperation zwischen Schulen ohne eigene Oberstufe
und den Oberstufen anderer Schulen weiter zu intensivieren und die Moglich-
keit zum Erwerb des Abiturs an allen Schulen auch fiir die Eltern von Beginn an
noch sichtbarer zu machen. Als forderlich kénnten sich hier eine noch zielgerich-
tetere Beratung seitens der Grundschulen tiber die vorhandenen Anschlussmoglich-
keiten sowie ein stdrkerer Personalaustausch zwischen den Einrichtungen der
Sekundarstufe I und II erweisen, um den Verbundcharakter stirker zu betonen.
Hier konnen diejenigen Oberschulen, die aus den ehemaligen Schulzentren der
Sekundarstufe I (mit Gymnasialabteilung, in der Regel ohne eigene Oberstufe),
hervorgegangen sind, moglicherweise niitzliche Erfahrungen einbringen.

. Bei Schulen mit sehr niedriger Nachfrage, die mit einer Kumulation ungiinstiger
Merkmale der Schiilerkomposition und der Schulqualitit (etwa in Folge einer
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nicht mehr zu gewidhrleistenden Fachlichkeit des Unterrichts) zusammenfillt,
sind besondere Anstrengungen und Mafinahmen erforderlich, um sie in ihrer
Arbeit zu unterstiitzen und in ihrer Profilbildung zu stirken. Gleichwohl ist
herauszustellen, dass die Zusammensetzung der Schiilerschaft zwischen Schulen
unabhingig von schulischen Ausgestaltungsmerkmalen zum groflen Teil immer
auch Spiegelbild des regionalen Einzugsgebietes ist. Insofern lassen sich stirkere
Angleichungen in der Schiilerzusammensetzung letztlich nur iber eine Reduk-
tion soziokultureller Unterschiede zwischen den verschiedenen Stadtregionen
erreichen. Mafinahmen, die in diese Richtung wirken, gehen jedoch weit iiber
die Moglichkeiten des Bildungssystems hinaus und bediirfen entsprechend einer
ressortiibergreifenden Zusammenarbeit.

5. Als ein weiterer zentraler Ansatzpunkt fiir die Verbesserung der von Schiilerin-
nen und Schiilern erreichten Kompetenzen wird der Ausbau der MafSnahmen zur
frithen Sprachforderung gesehen. Hier sind die Fundierung, Umsetzung und Wirk-
samkeit der in Bremen vorhandenen Verfahren zu iberpriifen und bei Bedarf
anzupassen. Die Mafinahmen der Sprachférderung sollten dabei an ein indivi-
duelles Entwicklungsmonitoring gekoppelt werden, um die Forderung im Ent-
wicklungsverlauf bedarfsgerecht anpassen zu konnen.

6. Angesichts eines insgesamt als erfolgreich zu bewertenden Ganztagsschulaus-
baus, insbesondere im Primarbereich, sollte versucht werden, das erreichte Niveau
zu halten. Dies gilt besonders angesichts der Tatsache, dass sich der Ausbau im
Primarbereich seit etwa fiinf Jahren von gebundenen Ganztagsgrundschulen auf
offene Organisationsformen verschoben hat. Dazu fehlt aber offensichtlich eine
systematische, explizite Strategie des Senats. Zudem liegen hierzu bislang keine
empirischen Daten vor, so dass eine Evaluation der offenen Ganztagsgrundschulen
und eine anschlieende politische Neubestimmung der Ausbaustrategie sinn-
voll wire. Dariiber hinaus ist eine Verbesserung der personellen Ausstattung an
Primarschulen erforderlich, sowohl fiir die Bewiltigung des Ganztags als auch
fiir zusétzliche Aufgaben, die im Zuge der Inklusion von Schiilerinnen und Schii-
lern mit sonderpiddagogischen Forderbedarfen entstehen. Zugleich sind die Schu-
len mit der finanziellen Ausstattung unzufrieden, so dass auch in dieser Hinsicht
Verbesserungen erwogen werden sollten. Schulen der Sekundarstufe I sollten ihre
Offnungszeiten (bis zur 7. Klasse) erweitern. Insgesamt ist bei den Ganztagsschulen
der Sekundarstufe I ein groflerer Entwicklungsbedarf festzustellen als bei Primar-
schulen, sodass in den nichsten Jahren ein Schwerpunkt der Ganztagsschulpolitik
im Sekundarbereich liegen sollte.

7. Eine zentrale Herausforderung besteht in der Reduktion des Anteils von Schii-
lerinnen und Schiilern, die Mindeststandards im Bereich der schulischen Basis-
kompetenzen verfehlen und die Schule ohne Abschluss verlassen. Dies trifft zu
einem besonders hohen Anteil auf Schiilerinnen und Schiiler aus sozial schwa-
chen und zugewanderten Familien zu. Auch hier ist im Zusammenspiel von indi-
vidueller Entwicklungsdiagnostik, zusitzlichen Forderangeboten (auch in den
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Ferienzeiten) und einer entsprechenden Ressourcenausstattung nach effektiven
Moglichkeiten und Wegen zu suchen, um die Férderung schulischer Basiskom-
petenzen zu verbessern. Dies schliefit auch Kooperationen zwischen allgemein-
bildenden und beruflichen Schulen, den Sozialpartnern sowie dem Sozial- und
Jugendamt ein.

. Sperzifisch fiir den Bereich der Inklusion werden von der Expertengruppe folgende

Mafinahmen vorgeschlagen:

o Einrichtung einer kontinuierlich tagenden Arbeitsgruppe inklusive Bildung bei
der Senatorischen Behirde, dem geplanten Institut zur Qualititsentwicklung
in Bremen (IQHB) oder beim Landesinstitut fiir Schule (LIS) unter Beteiligung
der ZuP- und ReBUZ-Leitungen sowie der Schulaufsichten, um die Qualitéts-
sicherung und einen hochwertigen inklusiven Unterricht zu gewéhrleisten,
verbindliche Verfahren fiir die Ubergangsgestaltung zu vereinbaren und den
Schulen gegenseitige Unterstiitzung im Entwicklungsprozess zu ermdglichen
(z.B. mit Tandembildung zwischen Schulen mit viel und weniger Inklusions-
erfahrung).

o Koordination dieser Arbeitsgruppe durch eine fiir die inklusive Bildung
zustdndige Dauerstelle in der Behorde; sie sollte dafiir sorgen, dass die Schulen
in ihrem Entwicklungsprozess begleitet werden; denkbar wire eine Begleitung
durch externe Evaluationen mit Beratungsschwerpunkt wie z.B. ,,inklusive Schul-
hospitationen (nach Hamburger Vorbild); eine solche Unterstiitzungsstruktur
wiirde darauf abzielen, (inklusive) forderliche Strukturen und Praktiken in den
Schulen in Kooperation mit den Schulaufsichten weiterzuentwickeln.

o Systematische Uberpriifung der Ressourcenausstattung und deutliche
Anstrengungen zur Rekrutierung von Fachpersonal und Besetzung der vakanten
Stellen in den Schulen; Beriicksichtigung der in den letzten Jahren deut-
lich angestiegenen Zahlen von Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonder-
padagogischen Forderbedarf und mit geringen Deutschkenntnissen, der sich im
Primarbereich mindestens ebenso deutlich abzeichnen diirfte wie im Sekundar-
bereich, bei der pauschalen Ausstattung mit Forderressourcen. Ausstattung der
Schulen mit sonderpddagogischem Personal (z.B. Vorhalten von mindestens einer
sonderpddagogischen Stelle pro 3-ziigigem Jahrgang). Die vorgesehenen drei
sonderpadagogischen Lehrerstunden pro Schiiler mit sonderpiddagogischem
Forderbedarf LSE liegen an der unteren Grenze, der fiir die Schulen angesichts
insgesamt hoher Belastungen als verkraftbar wahrgenommenen Kapazititen.

o Die Einbindung sozialpidagogischer Fachkrifte insbesondere in soziooko-
nomisch und soziokulturell besonders belasteten Schulen erweist sich als ziel-
fihrend und sollte weiter ausgebaut werden. Die Einbindung in die ZuP-
Struktur sollte systematisch unterstiitzt werden.

o Verbindliche, in den Stundenplinen verankerte Kooperationszeiten in den Jahr-
gangsteams bzw. jahrgangsiibergreifenden Teams und/oder Fachteams sollten
in Abstimmung mit den Schulaufsichten in allen Schulen etabliert werden, um
multiprofessionelle Kooperation und Handlungskoordination zu erméglichen.
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 Einfithrung von verbindlichen Verfahren einer forderrelevanten Lernverlaufs-
diagnostik, die einmal pro Halbjahr bzw. bei Bedarf auch haufiger durchgefiihrt
und im Rahmen der vorgesehenen Eltern-Lehrkraft-Schiiler-Gespriache mit den
beteiligten Akteurinnen und Akteuren besprochen werden; Qualifizierung der
allgemeinen und sonderpiddagogischen Lehrkrifte fiir den Einsatz dieser Ver-
fahren.
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Anlage 1

Bremer Konsens zur Schulentwicklung'

Die Vorsitzenden der in der bremischen Biirgerschaft vertretenen Parteien der SPD,
der CDU, BUNDNIS 90/DIE GRUNEN und die FDP sind sich einig, dass es ange-
sichts der groflen Herausforderungen im bremischen Schulsystem nétig ist, den
Jahrzehnte alten Streit {iber die Schulentwicklung zu beenden. Sie wollen allen
Beteiligten, den Schulleitungen, den Lehrkréften, den Schiilerinnen und Schiilern
sowie ihren Eltern signalisieren, wenn sie sich jetzt in den gemeinsam verabredeten
Reformprozess begeben, dass ihnen seitens der Politik eine verldssliche Zeit
zugesichert wird, sich qualitativ weiterzuentwickeln.

Das Ansehen des Bildungsstandortes Bremen soll gestirkt und die gemeinsamen
Anstrengungen der Schulen, eine kontinuierliche Schul- und Qualititsentwicklung zu
betreiben, sollen unterstiitzt werden.

Dabei haben sich die Parteien schon beim Schulentwicklungsplan auf die nach-
folgenden Empfehlungen geeinigt:

o die Merkmale einer guten Schule

o die Sprachstandsfeststellung und Sprachférderung vor der Einschulung
o die Zusammenarbeit von Elementar- und Primarbereich

o Flexibilisierung der Einschulung

o die Starkung der Grundschule - vermehrte Férderanstrengungen
« mit der Heterogenitdt umgehen - professionell férdern

o Sprachforderung von Migrantinnen und Migranten

o Forderung besonders begabter Schiilerinnen und Schiiler

o Teamschulen entwickeln

o Leitungsstrukturen anpassen — Anreize bieten

o die Weiterentwicklung der sonderpddagogischen Forderung

« Entwicklungs- und Umwandlungsprozesse

Dartiber hinaus vereinbaren die Vorsitzenden unbeschadet ihrer bundes- oder
landespolitisch beschlossenen Positionen, die im Schulentwicklungsplan vorgesehene
strukturelle Schulentwicklung im Land Bremen iiber die ndchsten 10 Jahre und ver-
abreden nach 8 Jahren eine Bilanzierung des Erreichten.

Angesichts der Ergebnisse der PISA-Studie 2006 sind weitere Anstrengungen der
Schulen notig, das Lernniveau in allen Schulen zu heben und insbesondere fiir die
qualitative Weiterentwicklung des Schulsystems zu sorgen. Dafiir benétigen die Schu-
len Zeit, Handlungsspielraume und Verldsslichkeit, die durch den politischen Kon-
sens gesichert werden sollen.

Konsens besteht insbesondere tiber das oberste Ziel, die Leistungsfahigkeit des
bremischen Schulsystems so zu verbessern, dass wir national und international den
Anschluss finden sowie die soziale Kopplung zwischen Elternhaus und Schulerfolg

1  Am Ende des Beratungsprozesses zum Konsens zur Schulentwicklung hat die FDP ihre Be-
teiligung zurtickgezogen.
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weiter reduzieren. Dazu soll das Schulsystem landeseinheitlich vereinfacht werden,
zwei Wege zum Abitur nach 12 und 13 Jahren anbieten und das Elternrecht der
freien Schulwahl erhalten bleiben.

Dabei sind sich die Vorsitzenden einig, dass die Schulen auf ihrem Weg zu mehr
Eigenstidndigkeit unterstiitzt werden sollen. Dafiir sollen mindestens die durch
zurlickgehende Schiilerzahlen freiwerdenden finanziellen Mittel wie in anderen
Bundeslandern auch dem Bildungssystem zugute kommen.

In Ergdnzung zu diesen Empfehlungen und zur Prézisierung bei ihrer Umsetzung

wird festgehalten:

1. Grundschulen haben einen durch die Stadtgemeinde festgelegten Einzugsbereich.
Eltern konnen Grundschulen anwihlen, wenn dort noch Plitze frei sind, wenn es
eine Ganztagsgrundschule ist oder wenn ein besonderes Sprach- oder Sportan-
gebot dort vorhanden ist. Die Wahlmdoglichkeit der Eltern nach der Grundschule
ist gesetzlich gesichert. Eine Kooperation bis hin zu einem Verbund zwischen
Grundschulen und Schulen der Sekundarstufe I ist inhaltlich und vom Lehrerein-
satz wiinschenswert. Eine dariiber hinausgehende Zusammenlegung von Grund-
schulen und Oberschulen und die freie Anwahlbarkeit bediirfen des politischen
Konsenses der Unterzeichner.

2. Der Unterricht in der Oberschule wird auf unterschiedlichen Anforderungs-
niveaus mit einem genehmigten, eigenstdndigen Differenzierungskonzept gestal-
tet, das sowohl duflere als auch innere Differenzierung ermoéglicht. Die Ober-
schule fiihrt entsprechend zur Berufsbildungsreife, zum mittleren Abschluss und
zum Abitur.

3. Der Unterricht im Gymnasium fiithrt auf einem Anforderungsniveau zum Abi-
tur, die Schiiler erwerben mit Versetzung in Klasse 9 die Berufsbildungsreife. Es
wird sichergestellt, dass sie, wenn sie die Abiturpriifung nicht bestehen, je nach
Leistungsbild einen mittleren Abschluss oder eine Fachhochschulreife zuerkannt
bekommen. Im Grundsatz gilt kein Abschluss ohne Priifung. Reicht die Auf-
nahmekapazitdt an einem Gymnasium nicht, so werden die Kinder, deren Leis-
tung in Deutsch und Mathematik tiber den bundesweit festgelegten Leistungs-
standards liegt, aufgenommen. Das Verlassen einer Schulart geschieht danach nur
noch auf Antrag der Eltern.

4. Eltern, die ein Kind mit sonderpddagogischem Forderbedarf haben, kon-
nen kiinftig wihlen, ob ihr Kind eine allgemeinbildende Schule oder ein eigen-
standiges Zentrum fiir unterstiitzende Padagogik besuchen soll. Bei der Wahl des
Besuchs einer allgemeinbildenden Schule wird die Schule entsprechend ihrer per-
sonellen, sidchlichen und rdumlichen Ausstattung zugewiesen.

5. Die Gestaltung des Schulwesens ist Landesaufgabe, entsprechend legt das Land
fest, welche Schularten im Land eingerichtet werden. Die Stadtgemeinden ent-
scheiden iiber das Schulangebot, d.h., welche und wie viele Schulen sie ,,unter
Beriicksichtigung padagogischer und finanzieller Notwendigkeiten® einrichten
wollen. Dabei miissen die Stadtgemeinden die Schulweglinge und die von Schii-
lern angestrebten Bildungsgdnge beriicksichtigen. Die acht bestehenden durch-
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giangigen Gymnasien der Stadtgemeinde Bremen bleiben mit ihren Schiilerkapazi-
taten in der Sek. I erhalten.

6. Die Befreiung der Schulen von Ziffernnoten bleibt, wie bisher, auf Antrag der
Schulen in der Sek. I geregelt. Die Zeugnisordnung bleibt unveridndert.

7. Alle Gesamtschulen, integrierten Stadtteilschulen, Sekundarschulen und Schul-
zentren wandeln sich spétestens 2011 jahrgangsweise in Oberschulen um. Damit
ist der strukturelle Prozess 2017 abgeschlossen. Sie erhalten dabei Unterstiitzung
durch Beratung, Fortbildung und Hospitationsmoglichkeiten.

8. Die berufliche Bildung tragt mit durchldssigen und aufeinander aufbauenden
Bildungsgingen zur Steigerung der Bildungsbeteiligung bei. Deshalb soll ein zen-
trales Informationssystem zielgerichtet iiber berufliche Bildungswege unterrichten,
die doppelqualifizierenden Bildungsginge bei Bedarf ausgebaut werden und fiir
Schiiler, die in Gefahr sind, keinen Abschluss im allgemeinbildenden Schulsystem
zu erlangen, der neue Bildungsgang Werkschule eingerichtet werden.

9. Im weiteren Verfahren soll mit den Schulen in freier Tragerschaft ein Konsens
gefunden werden.

10. Diese Vereinbarung steht unter dem Vorbehalt der Zustimmung der Vorstinde
der beteiligten Parteien.

Bremen, 19. Dezember 2008

Uwe Beckmeyer
Landesvorsitzender der SPD

Susan Mittrenga
Landesvorsitzende Biindnis 90/Die Griinen

Thomas Rowekamp
Landesvorsitzender der CDU

Dr. Magnus Buhlert
Stv. Landesvorsitzender der FDP
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