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Themenschwerpunkt: Eltern und Schule

.Generell gilt, dass die Akzeptanz unseres offentlichen Schulwesens
sehr von der Bereitschaft der Eltern abhangt, sich hierbei zu engagieren
und es mit zu tragen“, so und ahnlich heifdt es in den verschiedenen von
der KMK 2003 publizierten Landerinformationen zu ,Erziehung als Auf-
trag von Elternhaus und Schule“. Die Auseinandersetzung lber Pflichten
und Rechte von Eltern begleitet die Geschichte der Schule von Beginn
an. Die derzeit zu beobachtenden Veranderungen im Zugang zur Schule,
in der Schulstruktur und vor allem auch die demografischen Verande-
rungen haben dazu gefiihrt, dass das Thema ,Elternhaus und Schule“
erneut besondere Aufmerksamkeit erfahrt. Wenn es darum geht zu er-
fahren, wie Eltern ihre Rolle verstehen, wie sie die Schule sehen - nicht
nur in Bezug auf ihr Kind, sondern als Institution mit nachhaltiger Wir-
kung -, so zeigt sich, dass es zwar eine Reihe von Umfragen gibt, aber
kaum solide, aussagekraftige empirische Forschung. Fiir eine demokra-
tische Schulentwicklung bedarf es jedoch der engen Zusammenarbeit
von Schule und Elternhaus, der Kenntnis der gemeinsamen wie der un-
terschiedlichen Vorstellungen beider Partner, damit die Schule ihre
strukturellen und rechtlichen Méglichkeiten ausschopft bzw. ausschop-
fen kann und Eltern auf das Wohl des Kindes nicht nur mit Blick auf das
eigene schauen.

In dieser Perspektive umfasst der Themenschwerpunkt Beitrdge aus
empirischen Studien und Gutachten zur Sicht der Eltern auf Inklusion,
zur Rolle von Eltern bei der Schulwahl, hier fokussiert auf Eltern, die aus
dominant islamisch gepragten Landern zugewandert sind, und - gene-
reller - zur Frage der interkulturellen Elternbeteiligung. Ergédnzend zum
Themenschwerpunkt wird liber die Probleme von Lehrkraften beim Fiih-
ren von Elterngesprachen berichtet sowie iiber das Urteil von Eltern tiber
die Qualitat von Schule.

Heft 4/2012 erscheint im November 2012.
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Focus Topic: Parents and Schools

“As a general rule, the acceptance of our public schools depends very
much on the parents’ readiness to get involved and to carry responsibil-
ity” - thus and likewise it is said in the different brochures about ‘Educa-
tion as Responsibility of Parents and Schools’ which were published by
the Conference of German Cultural Ministers for the different German
states in 2003. The debate about parents’ duties and rights has accom-
panied the history of school from the very beginning. The current
changes in the admission to schools and in school structures and above
all the demographic transformations have caused a new and particular
interest in the topic ‘parents and schools’. When it comes to assessing
how parents understand their role, how they look on schools - not only
with regard to their children, but also as institutions with enduring im-
pacts -, it shows that there have been several polls, but only little solid,
significant empirical research. However, for a democratic school devel-
opment it is necessary that schools and parents work closely together
and that both partners know their common and their differing views;
only then (can) schools tap their structural and legal potential and (can)
parents pay attention to the well-being of all children, not only of their
own.

From this perspective the focus topic comprises articles from empirical
studies and from surveys about parents’ views on inclusion, about the
role of parents with regard to school choice, focused on parents which
have immigrated from countries predominantly shaped by Islam, and -
more generally - about the question of intercultural parental participa-
tion. Supplementing the focus topic, there will be a report about the
problems of parent-teacher communication and a report about the opin-
ions of parents about the quality of schools.

Issue 4/2012 will be out in November 2012.
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EDITORIAL

Editorial zum Schwerpunktthema:
Staatlichkeit des Bildungswesens im Wandel

Editorial to the Focus Topic:
Transformations of the Statehood of the School System

»Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht des Staates.“ Diese Bestimmung
aus Artikel 7 des Grundgesetzes stellt nach wie vor eine zentrale Vorgabe fiir das
Verhiltnis zwischen staatlichen und privaten Akteuren im Schulbereich dar. Jenseits
des hier festgelegten, konkreten Auftrages staatlicher Behorden, Schulen unge-
achtet ihrer jeweiligen Trdgerschaft in ihrem Wirken zu beaufsichtigen, zielt die-
se Vorschrift ganz allgemein auch darauf, eine gewisse inhaltliche und qualitative
Einheitlichkeit des Schulwesens zumindest auf der Ebene des jeweiligen Bundeslandes
zu sichern. Zugleich driickt sich in Artikel 7 Absatz 1 GG ein Vorrecht der gewidhl-
ten Représentanten staatlicher Macht aus, tiber die Gestaltung von Schule entschei-
dend mitzubestimmen. Historisch geht diese Verfassungsvorgabe auf Artikel 144 der
Weimarer Reichsverfassung von 1919 zuriick. In ihr spiegelt sich auch die Tatsache,
dass Schule in Deutschland in den vergangenen zwei Jahrhunderten - ungeachtet ei-
ner langen kirchlichen Tradition der Schultragerschaft und -aufsicht - ganz wesentlich
eine ,staatliche Veranstaltung’ geworden ist.

Verschiedene, bereits seit einigen Jahrzehnten auf nationaler wie internationaler
Ebene beobachtbare Entwicklungen geben aber Anlass zu der Einschitzung, dass sich
das Gefiige staatlicher und nichtstaatlicher Einflussnahme im Bildungswesen verin-
dert hat und weiter verdndern diirfte. Nichtstaatliche und tiberstaatliche Akteure er-
langen mehr und mehr Gestaltungsoptionen im Bildungsbereich und nehmen die-
se selbstbewusst wahr. Gerade mit Blick auf die internationalen bzw. iiberstaatlichen
Akteure ist es — wenngleich in einem immerhin rund drei Jahrzehnte umfassenden
Zeitraum - in Deutschland zu einem deutlichen Wandel in der Wahrnehmung der
Bedeutung und des Einflusses dieser Akteure gekommen. Fand einer der ersten von
der OECD fur die Bundesrepublik Deutschland erarbeiteten Landerberichte - 1973
publiziert unter dem Titel ,,Bildungswesen: mangelhaft“! - in Bildungsforschung und
Bildungspolitik kaum Aufmerksamkeit, so kam es 1997 mit der Veréffentlichung ers-
ter Ergebnisse der IEA-Studie TIMSS zu einer breiteren 6ffentlichen Diskussion {iber

1 Bildungswesen: mangelhaft. BRD-Bildungspolitik im OECD-Léanderexamen. Dt. hrsg. von
Klaus Hiifner. Frankfurt a.M.: Diesterweg 1973.
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die Leistungsfahigkeit des deutschen Schulsystems. Mit ihrem Konstanzer Beschluss
von 1997 legte sich die KMK fest, dass sich Deutschland regelmif3ig an internatio-
nalen Leistungsvergleichsstudien beteiligen wolle. Die Publikation der Ergebnisse aus
der ersten Erhebungswelle des durch die OECD initiierten PISA-Projekts fithrte Ende
2001 dann zu dem mittlerweile schon sprichwortlichen ,PISA-Schock’ ,PISA® steht
seitdem paradigmatisch fiir die Zunahme an Aufmerksamkeit und Einfluss, den nicht-
staatliche Akteure auf die Gestaltung von Schule und Unterricht gewinnen.

Aber nicht nur im Wirken der OECD zeigt sich die gestiegene Bedeutung der Inter-
ventionen dieser nicht- bzw. iiberstaatlichen Akteure im deutschen Schulwesen. Hinzu
kommt, dass das in Deutschland - im Vergleich zur Mehrzahl z.B. der européischen
Nachbarstaaten - traditionell eher schwach ausgebaute Privatschulwesen seit Jahren
steigende Anmeldezahlen aufweist. Auch dadurch verdndert sich das itberkommene
Verhiltnis von ,Staat” und ,Privat’ im Schul- und Bildungsbereich.

Die Beitrage des Themenschwerpunkts nehmen diese Tendenzen auf und beleuch-
ten Facetten einer sich wandelnden Staatlichkeit im Bildungswesen, fiir die, schul-
theoretisch reformuliert, auch ein Bedeutungswandel der Funktionen von Schule
als ursdchlich angenommen werden kann. So werfen Marie Popp, Alexander Akbik,
Daniel de Olano und Kerstin Martens einen Blick auf die Aktivititen der OECD im
Schulbereich. Am Beispiel von PISA erldutern sie das Konstrukt einer ,soft gover-
nance®, das sich mit ,sanfter® oder ,weicher® Steuerung nur annihernd prézise iiber-
setzen ldsst. Sie beschreiben, in welcher Form und in welchem Ausmafl die OECD als
international agierende Organisation auf ldnderspezifische Politiken Einfluss zu neh-
men vermag, ohne dass ihr ein solcher Einfluss formalrechtlich — etwa im Vergleich
zu gewahlten Parlamenten - zusteht. Vielmehr wirkt sie z.B. {iber ,agenda setting}, also
die prominente, offentlichkeitswirksame Platzierung von aus ihrer Sicht relevanten
Themen. Zugleich zeigen Popp u.a. aber auch, dass die Wirkung von ,soft governance’
in den exemplarisch betrachteten Staaten durchaus unterschiedlich ausfillt.

Thomas Hohne befasst sich mit Stiftungen und ihrem Bemiihen, im Schul- bzw.
Bildungswesen Themen zu (be-)setzen und diese dann in der Politik und in der
Offentlichkeit zu lancieren. Hohne fiihrt Stiftungen als einen seit etwa 20 Jahren quan-
titativ und qualitativ an Bedeutung gewinnenden Akteurstypus ein. Ausgehend von
der These, dass die nationalstaatliche Ebene durch Tendenzen der Globalisierung ei-
nerseits und der Regionalisierung andererseits von zwei Seiten unter Druck gerate,
zeigt er, wie Stiftungen im Rahmen dieses neuen Spannungsfeldes agieren und ihre
Interessen kommunizieren. Am Beispiel der Bertelsmann Stiftung wird deutlich, wie
iiber die Bereitstellung von Steuerungswissen und das Angebot von Losungsmodellen
fiir Probleme auf gesellschaftlicher, 6konomischer oder, in diesem Falle, schulpoliti-
scher Ebene Einfluss auf politische Entscheidungstridger zu nehmen versucht wird.
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Ein weiterer Beleg fiir die Hypothese eines sich wandelnden Verhéltnisses von ,6ffent-
lich’ und ,privat® im Bildungswesen ist die eingangs erwahnte quantitative Zunahme
privater Bildungseinrichtungen. Thnen - konkret: privaten (Grund-)Schulen - ist
der dritte Beitrag des Themenschwerpunktes gewidmet. Stefan Kithne und Caroline
Kann analysieren die deutsche Privatschullandschaft und ihre Entwicklung im ver-
gangenen Jahrzehnt. Die Darstellung nach Tragertypen und siedlungsstrukturel-
len Gesichtspunkten ergdnzen sie um eine exemplarische vertiefende Betrachtung
der Entwicklungen in der kreisfreien Stadt Schwerin und dem Landkreis Miiritz
(Mecklenburg-Vorpommern). Deutlich wird, dass insbesondere in diinnbesiedelten
Regionen zwei Zielkonflikte bestehen: erstens zwischen der Herstellung gleichwerti-
ger Lebensverhiltnisse als staatlicher Aufgabe und dem Grundrecht auf Griindung
freier Schulen und zweitens zwischen dem kommunalen Interesse am Angebot einer
- auch freien - Schule am Ort und biirgerschaftlichem Engagement einerseits sowie
einer systematischen regionalen Schulentwicklungsplanung mit den ihr zugrunde lie-
genden Zielen andererseits. Dringend notwendig erscheint ihnen deshalb der regel-
hafte Einbezug von Schulen in freier Trégerschaft in die kommunalen und regionalen
Schulentwicklungsplanungen.

Detlef Fickermann/Hans-Werner Fuchs
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Strategie der sanften Steuerung im Schulsystem

Zusammenfassung

Dieser Ubersichtsbeitrag thematisiert die Bedeutung von sanfter Steuerung durch in-
ternationale Organisationen fiir Reformprozesse im Bildungsbereich aus politikwissen-
schaftlicher Perspektive. Am Beispiel der PISA-Studie der OECD wird gezeigt, dass in-
ternationale Organisationen auch ohne formelle Entscheidungskompetenzen Einfluss
auf die nationale Schulpolitik ausiiben kénnen. Sie geben Impulse fiir Diskussionen
iiber neue Themen, identifizieren Erfolg versprechende Reformprinzipien und setzen
Standards fiir Evaluation, Qualitit und Chancengerechtigkeit im Bildungswesen. Die
Auswirkungen sanfter Steuerung sind jedoch linderspezifisch: Deutschland, die USA,
Mexiko, Katar und China - hier exemplarisch betrachtet - stehen nicht nur fiir un-
terschiedliche schulpolitische Kontexte. Sie unterscheiden sich auch hinsichtlich ihres
Umgangs mit PISA.

Schliisselworter: internationale Organisationen, OECD, PISA-Studie, sanfte Steuerung,
Bildungspolitik, Schulreform

The Strategy of Soft Governance in the Educational System

Abstract

This article deals with the impact of soft governance through international organiza-
tions on reform processes in the field of education from a political science point of view.
The PISA study shows that international organizations, even if they lack binding deci-
sion-making competences, can yield influence on the national education policy-making.
International organizations facilitate discussions about upcoming issues, identify success-
ful principles of reform, and set standards for evaluation, quality and equity in educa-
tion. The impact of soft governance is, however, country dependent. By presenting the
cases of Germany, USA, Mexico, Qatar, and China it will become evident that coun-
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tries differ not only in terms of their educational policy context, but also in their con-
duct with PISA.

Keywords: international organizations, OECD, PISA study, soft governance, education
policy, school reform

1. Schulsysteme im Wandel

Weltweit sehen sich die nationalen Schulsysteme mit neuen Herausforderungen
konfrontiert: Globalisierte Arbeitsmirkte, finanzielle Engpasse durch Wirtschafts-
und Finanzkrisen oder die fortschreitende Digitalisierung des Alltags haben die
Entscheidungstrager vieler Linder gezwungen, die Zielsetzungen und die Orga-
nisation ihrer Bildungssysteme zu hinterfragen, um auch zukiinftig im internationa-
len Wettbewerb bestehen zu konnen. Den entscheidenden Impuls fiir viele Reformen
im Schulwesen lieferten jedoch internationale Vergleichsstudien, unter denen PISA
(Programme for International Student Assessment) zu den prominentesten zéhlt.

Obwohl PISA nur eine von mehreren internationalen Vergleichsstudien im Bildungs-
bereich ist, hat sie in vielen Lindern grofle Aufmerksamkeit in Politik, Medien
und Offentlichkeit erzielen konnen (vgl. Martens/Niemann 2012; Popp 2010a).
Insbesondere die Staaten, deren Schiilerinnen und Schiiler bei den bisherigen PISA-
Runden schlecht abschnitten, haben in den vergangenen Jahren Anstrengungen un-
ternommen, um die Leistungen ihrer Schulsysteme zu verbessern. Die Wirkung der
Studie reicht dabei weit iiber die Mitgliedsstaaten der OECD hinaus. Inzwischen las-
sen auch viele Schwellenldnder und aufstrebende Entwicklungslinder die Leistungen
ihrer Schulsysteme durch PISA unter die Lupe nehmen. Die Zahl der Lander und
Regionen, die sich an der Studie beteiligen, ist seit der ersten PISA-Studie im Jahr
2000 von 43 auf 75 in 2010 angewachsen.!

Nicht nur in Deutschland, sondern auch in anderen Landern hat die Teilnahme an
der Studie Veranderungsprozesse im Schulsektor initiieren oder verstirken kénnen
(vgl. Knodel u.a. 2010). Jedoch verfiigt die OECD selbst nur tiber geringe rechtliche
Kompetenzen: Sie kann weder ihren Mitgliedsstaaten noch den weiteren PISA-Teil-
nehmerstaaten ohne Mitgliedsstatus vorschreiben, wie sie ihr Schulsystem ver-
andern sollen, um bessere Ergebnisse zu erzielen. Wieso konnte diese internationa-
le Vergleichsstudie der OECD dennoch Diskussionen und Reformen in nationalen
Schulsystemen anstoflen?

Es wird im Folgenden aufgezeigt, dass internationale Organisationen - auch wenn
ihnen keine direkten Steuerungsmechanismen zur Verfiigung stehen - Einfluss auf

1 Vgl URL: http://www.pisa.oecd.org/document/29/0,3746,en_32252351_32235731_46513821
_1_1_1_1,00.html; Zugriffsdatum: 21.03.2012.
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nationale Politiken ausiiben kénnen: Durch ,sanfte Steuerung® setzen sie Diskus-
sionsimpulse, geben Reformideen und entwickeln Standards, die in vielen Lindern
aufgegriffen und in den nationalen Reformprozess eingebracht werden. Die Wirkung
dieser sanften Steuerung unterscheidet sich jedoch im jeweiligen nationalen Kontext:
Wihrend in manchen Lindern die PISA-Ergebnisse nahezu unkommentiert blie-
ben, spielten sie in anderen eine zentrale Rolle bei der Neuausrichtung der nationa-
len Bildungspolitik.

Dieser Beitrag beginnt mit einer Darstellung der Strategie der sanften Steuerung im
Bildungsbereich aus einer politikwissenschaftlichen Perspektive. Der Fokus liegt hier-
bei auf der Rolle der internationalen Organisationen als Impulsgeber fiir schulpoli-
tische Veranderungen. Anschlieflend werden Riickwirkungen sanfter Steuerung auf
die Bildungspolitiken exemplarisch ausgewdhlter Staaten in den Blick genommen.
Im Schlussteil wird schlieSlich die Bedeutung sanfter Steuerung durch internationale
Organisationen fiir die Veranderung der Schulwirklichkeit thematisiert.?

2. Strategie sanfter Steuerung im Bildungsbereich

Der Begriff der sanften Steuerung umfasst jede Form der Einflussnahme, die nicht
auf der Nutzung direkter Steuerungsinstrumente, beispielsweise regulativen oder
militdrischen Mafinahmen, beruht (vgl. Morth 2004). Mit Ausnahme der EU, der
NATO oder der Vereinten Nationen verfiigen internationale Organisationen nur sel-
ten iber direkte Steuerungsinstrumente. Dennoch kénnen sie Einfluss ausiiben, in-
dem sie Prozesse der Politikgestaltung innerhalb ihrer Foren begleiten, technische
Unterstiitzung leisten oder Beratung anbieten. Diese Formen der Einflussnahme wer-
den als sanfte Steuerung bezeichnet. Sanfte Steuerung ldsst sich somit als indirekte
Einflussnahme klassifizieren, die stark prozesshaft und von der Wechselwirkung zwi-
schen den Akteuren abhingig ist.

In internationalen Organisationen - insbesondere solchen, deren primire Aufgabe
es ist, Wissen zu produzieren, indem sie Daten generieren und auswerten — wer-
den Werte und Visionen geschaffen (vgl. Barnett/Finnemore 2004). Diese kénnen
Diskurse in den Mitgliedsstaaten initiieren und pragen. Innerhalb der Organisationen
werden durch die Vernetzung von Entscheidungstrdgern und Experten neue Politik-
ideen und Problemlosungen entwickelt, welche in Publikationen verbreitet und dis-
kutiert werden. Aus diesen Informationen gehen Handlungsmuster hervor, die nor-
mativen Druck auf die Mitgliedsstaaten ausiiben konnen. So entstehen international

2 Die Ergebnisse dieses Beitrages sind Teil des Projektes C4 ,Internationalisierung der Bil-
dungspolitik* des DFG-geforderten Sonderforschungsbereiches 597 ,,Staatlichkeit im Wan-
del“ an der Universitidt Bremen. Dort werden - neben den Auswirkungen des Bologna-Pro-
zesses — die bildungspolitischen Veranderungen des Sekundarschulbereichs analysiert, die
durch PISA in verschiedenen Landern angeregt wurden (vgl. Martens u.a. 2010).
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beachtete Standards fiir Evaluation oder gegenseitige Kontrollen, die Einfluss auf nati-
onale Politikgestaltung haben koénnen (vgl. Martens/Jakobi 2010).

In der Literatur gibt es verschiedene Auflistungen und Klassifikationen dieser sanften

Steuerungsinstrumente (vgl. fiir den Bereich Bildung: McNeely/Cha 1994; Martens/

Balzer 2008; mit OECD-Bezug: Jakobi/Martens 2007; Marcussen 2004). Ein differen-

ziertes Schema dafiir lasst sich bei Nagel, Martens und Windzio (2010) ableiten:

o Normsetzung bezieht sich auf Aktivititen von internationalen Organisationen, bei
denen sie Standards initiieren, nach denen nationalstaatliche Politiken evaluiert
und bewertet werden. Mit der PISA-Studie hat die OECD beispielsweise solche
messbaren Ziele fiir nationale Bildungssysteme formuliert.

o Meinungsformierung umfasst die Kapazitit von internationalen Organisationen, na-
tionale Debatten zu stimulieren und zu inspirieren, indem sie ihre Ideen, Konzepte
und Modelle in den nationalen Kontext einspeisen. So nimmt die OECD beispiels-
weise durch Publikationen mit Schlussfolgerungen aus den PISA-Erhebungen
Einfluss auf Bildungsdiskussionen.

« Finanzanreize konnen ein weiteres Mittel sein, durch das internationale Organisa-
tionen sanfte Steuerung betreiben, indem sie ausgewihlte — von ihnen befiirwor-
tete — Projekte finanziell férdern und andere nicht. Da PISA aus den Landern he-
raus finanziert wird und nicht die OECD entscheidet, welches Land in welchem
Umfang an PISA teilnimmt, trifft dieses Instrument sanfter Steuerung im vor-
liegenden Fall nicht zu.

o Koordinationsaktivititen meinen die Fahigkeit internationaler Organisationen,
die wesentlichen Beteiligten und Entscheidungstriager in einem Politikprozess
im und durch das Forum der internationalen Organisation zusammen zu brin-
gen. Dabei kann die internationale Organisation entscheidende Impulse setzen,
weil sie beispielsweise die Tagesordnung und den inhaltlichen Ablauf von Ent-
scheidungsprozessen vorschlagen kann.

o Beratungsdienste konnen internationalen Organisationen ebenfalls die Moglichkeit
er6ffnen, Einfluss auf nationale Politikprozesse zu nehmen, insbesondere dann,
wenn Benchmarking-Verfahren - dazu kann auch PISA gezahlt werden - aufzei-
gen, wo im Bildungssystem eines Landes im Vergleich zu anderen Staaten oder ge-
messen an internationalen Zielen Defizite bestehen.

Eine besondere Qualitdt erfihrt die sanfte Steuerung durch internationale Orga-
nisationen dann, wenn diese die von den Mitgliedsstaaten zugewiesenen Auf-
gaben nicht nur eins-zu-eins umsetzen, sondern eigene Dynamiken entfalten (vgl.
Martens/Wolf 2009; Barnett/Finnemore 2004). In diesem Falle sind internationa-
le Organisationen also nicht lediglich Arenen, in denen starke Staaten ihre Dispute
austragen, sondern werden selbst zu eigenstdndigen Akteuren (vgl. Rittberger/Zangl
2006). Sie konnen fiir ein Politikmodell werben, das sich an den iibergeordneten
Zielen der Organisation orientiert (vgl. Finnemore 1993). Die Expertise und der aka-
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demische Hintergrund der beteiligten Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter kénnen da-
bei eine wichtige Rolle spielen (vgl. Haas 1992).

Die OECD ist eine internationale Organisation, die vor allem iiber die Produktion
von Ideen, Politikevaluationen und Datengenerierung Impulse fiir nationale Politik-
gestaltung setzt (vgl. Martens/Jakobi 2010). Sie verfiigt zwar {iber keine Kompetenzen,
um ihre Mitgliedsstaaten zur Annahme der von ihr verbreiteten Empfehlungen zu
zwingen; dennoch nutzen viele Linder diese als Orientierung zur Formulierung ei-
gener politischer Ziele, weil sie von namhaften Experten stammen und wissen-
schaftlichen Standards entsprechen (vgl. Sharman 2007). Die Uberzeugungskraft
der OECD im Bildungsbereich liegt somit in ihren ,besseren Argumenten® (vgl.
Marcussen 2004).

Im Bildungsbereich kann die OECD besonders durch ihr Bildungsindikatoren-
programm INES (Indicators of Education Systems) Impulse fiir nationale Schul-
politiken setzen. PISA, als fester Bestandteil dieses Indikatorenprogramms, ist zwar
nicht die erste quantitativ-vergleichende Studie fiir den Sekundarschulbereich gewe-
sen, hat aber grofien Anteil daran gehabt, dass sich die OECD im letzten Jahrzehnt zu
einer einflussreichen internationalen Bildungsorganisation entwickelt hat (vgl. Nagel/
Martens/Windzio 2010; Rinne/Kallo/Hokka 2004). Zu beriicksichtigen ist dabei, dass
die OECD per se keine Bildungsorganisation darstellt; ihre Aufgabe ist es, das 6kono-
mische und soziale Wohlergehen der Mitgliedslinder zu férdern. Bildung wird somit
vornehmlich aus einer volkswirtschaftlichen Perspektive betrachtet (vgl. Krautz 2007;
Henry u.a. 2001).

Tatsdchlich galt Bildung lange Zeit als Politikfeld, auf dem die internationale Ebene
nur wenig Einfluss hatte. Politische Prozesse spielten sich vornehmlich auf nationaler,
regionaler oder lokaler Ebene des modernen Nationalstaates ab. Zwar gab es schon
seit Jahrhunderten einen grenziiberschreitenden wissenschaftlichen und politischen
Austausch, doch eine verstirkte Einflussnahme durch internationale Organisationen
wurde im Bereich Bildung weder forciert noch gewiinscht. Bildungspolitik galt als
Mittel zur Forderung der nationalen Integritit, etwa durch Vermittlung einer ge-
meinsamen Sprache und Geschichte, sowie als wichtiges Instrument zur nachhaltigen
Forderung des nationalen Wohlstandes und des Wirtschaftswachstums. Somit wurde
Bildungspolitik als zentraler Bestandteil von nationaler Souverénitit und staatlicher
Autonomie verstanden (vgl. Martens/Weymann 2008; Furlong 2005).

In den letzten Jahrzehnten hat sich das Feld der Bildungspolitik grundlegend gewan-
delt. Leben und Arbeiten in einer vernetzten Welt erfordern neue Féhigkeiten auf
Seiten der Lernenden und neue Konzepte zur Organisation des Lernens auf Seiten
der Politik. Im Streit um die ,richtigen® Antworten auf die Herausforderungen
der Zukunft hat sich das Feld der Bildungspolitik zudem stark diversifiziert. Neue
Akteure mit neuen Ideen haben die politische Arena betreten und sind bestrebt, die
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Gestaltung nationaler Bildungspolitik zu beeinflussen. Die OECD ist folglich nur eine
Organisation neben anderen, die durch vielfiltige Mafinahmen versucht, Einfluss
auszuiiben. So ist in vielen traditionell offentlich geprdgten Schulsystemen wie in
Deutschland ein steigender Einfluss privater Institutionen zu verzeichnen: Grofle
Unternehmen, private Bildungsunternehmer und Stiftungen wie die Bertelsmann
Stiftung haben aus unterschiedlichen Motiven ein grofies Interesse am Thema Bildung
(vgl. Miinch 2009; Hohne/Schreck 2009). Auch sie verwenden Instrumente der sanf-
ten Steuerung, um die Neuausrichtung nationaler oder regionaler Bildungspolitik zu
beeinflussen.

Internationale Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS (Trends in International Mathe-
matics and Science Study) oder IGLU (Internationale Grundschul-Lese-Unter-
suchung) stellen Instrumente sanfter Steuerung dar, die regelmiflig zum Einsatz ge-
bracht werden und darauf abzielen, die Schwichen und Stirken von Bildungssystemen
zu identifizieren. Da diese Vergleichsstudien in regelméfliigen Zeitabstinden durch-
gefithrt werden, lassen sich Trends tiber einen gréfleren Zeitraum nachverfolgen
und Hinweise auf mogliche Auswirkungen von getroffenen Mafinahmen ableiten.
Die Ergebnisprasentation dieser internationalen Vergleichsstudien vermittelt oftmals
den Eindruck vermeintlicher Sieger und Verlierer. Diesem Umstand war es geschul-
det, dass die Bildungssysteme Finnlands und Kanadas in den letzten Jahren inter-
nationale Aufmerksamkeit erfuhren: Beide Lander erzielten bei PISA herausragen-
de Ergebnisse hinsichtlich der gemessenen Leistung ihrer Schiilerschaft und der
Chancengerechtigkeit. Fir einen Transfer wird nach best practices gesucht. Zwar las-
sen sich hieriiber nur selten konkrete Handlungsempfehlungen fiir die Bildungspolitik
oder padagogische Praxis anderer Lander ableiten, doch vielversprechende Reform-
ideen finden so ihre Verbreitung. Auch in Deutschland wurde im Anschluss an das
erfolgreiche Abschneiden Finnlands und Kanadas bei PISA auf die frithzeitige Ein-
fithrung evidenzorientierter Steuerungsinstrumente wie Bildungsstandards verwiesen
(vgl. BMBF 2003).

Die Formen der mittelbaren Beeinflussung nationaler Bildungspolitik durch inter-
nationale Organisationen sind in den vergangenen Jahren stirker in den Fokus
der Politikwissenschaft geriickt (zu den Auswirkungen von PISA auf nationale Bil-
dungssysteme vgl. insbesondere Knodel u.a. 2010). Auch wenn Bildungspolitik aus
politikwissenschaftlicher Perspektive in der Vergangenheit vergleichsweise stief-
miitterlich behandelt wurde (vgl. Busemeyer/Trampusch 2011), waren es gerade Ver-
anderungen in der internationalen Zusammenarbeit im Bildungsbereich, wie bei
PISA im Schulbereich oder durch den Bologna-Prozess im Hochschulbereich, durch
welche das politikwissenschaftliche Interesse an diesem Politikfeld (wieder-)erweckt
wurde (vgl. Jakobi/Martens/Wolf 2010).
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3. Riickwirkungen auf nationale Bildungspolitik

PISA ist ein Paradebeispiel fiir die Ausiibung sanfter Steuerung im Bildungsbereich.
Uber die Jahre hat die OECD auf Basis der PISA-Daten eine Reihe von erfolgver-
sprechenden Reformprinzipien identifiziert und verbreitet. Die Reaktionen auf das
Abschneiden bei der internationalen Vergleichsstudie und auf die Empfehlungen der
Organisation sind allerdings landerspezifisch. An den Beispielen Deutschland, USA,
Mexiko, Katar und China wird im Folgenden veranschaulicht, wie sanfte Steuerung
durch internationale Organisationen auf die nationale Ebene zuriickwirken kann.

In Deutschland wurden in der Folge von PISA in den vergangenen zehn Jahren viel-
faltige Veranderungen in den Schulen initiiert. In fast allen Bundeslindern wurden
Schulreformen eingeleitet, die in der Zeit vor PISA z.T. nicht durchsetzbar waren
(vgl. Tillmann u.a. 2008). Durch das unerwartet schlechte Abschneiden Deutschlands
bei PISA 2000 konnte sich das Land von einem jahrzehntelangen Reformstau befrei-
en und die Weichen fiir eine Anpassung des Schulwesens an die verdnderten glo-
balen Rahmenbedingungen stellen (vgl. Niemann 2010). Die offentliche Emporung
tiber den Zustand des deutschen Schulsystems iibte einen starken Handlungsdruck
auf die bildungspolitischen Entscheidungstrager aus. Die Neuausrichtung der
Schulpolitik in Deutschland wurde durch die Vorbildfunktion einiger Lander be-
einflusst, die bei PISA besonders gut abgeschnitten hatten. Ein Meilenstein war da-
bei die landeruibergreifende Einfilhrung von Bildungsstandards. Auf Grundlage die-
ser Standards werden heute in den Bundeslindern regelmifig Erhebungen des
Leistungsstandes der Schiilerinnen und Schiiler durchgefiihrt. In den Debatten um
die Veranderung der Schulpolitik wurde PISA von Vertretern und Vertreterinnen
unterschiedlicher Gesellschaftsgruppen als Legitimationsquelle fiir die eigenen
Reformabsichten verwandt (vgl. Popp 2010a). Insbesondere bei der Frage nach der
»richtigen” Schulstruktur wurden die Ergebnisse der PISA-Studie von Reformgegnern
und -gegnerinnen wie von Reformbefiirwortern und -befiirworterinnen gleicherma-
Ben als Beleg herangezogen - dies, obwohl sich aus den PISA-Daten keine direkten
Riickschliisse auf diese Frage ziehen lassen (vgl. bspw. Tillmann u.a. 2008; Wunder
2002).

Im Unterschied zur Reaktion in Deutschland zog das enttduschende Abschneiden
bei PISA in den Vereinigten Staaten zunichst kaum Aufmerksamkeit auf sich. Zwar
spielen Standardisierung und Evaluationen traditionell eine bedeutende Rolle in
der US-amerikanischen Bildungspolitik; das Interesse am internationalen Vergleich
fiel jedoch gering aus (vgl. Martens 2010). Erst unter Prisident Obama wurde der
Frage der nationalen Leistungsfahigkeit im zwischenstaatlichen Wettbewerb mehr
Aufmerksamkeit entgegengebracht. Es ldsst sich zudem beobachten, dass bildungs-
politische Gruppen, Gewerkschaften und think tanks in den USA im Laufe der Zeit
deutlich mehr Gebrauch von internationalen Daten gemacht haben: Kaum eine lob-
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by group verzichtet heute noch auf den Blick in die Tabellen der OECD. Ein Grund
dafiir liegt in der thematischen Breite dieser Daten. Sie erlaubt es, von Fragen der
Schulspeisung bis hin zur flexibleren Bezahlung von Lehrkriften unterschiedliche
Interessen mit den Befunden zu verkniipfen.

Im Nachbarland Mexiko hatte die sanfte Steuerung der OECD Auswirkungen auf ver-
schiedenen Ebenen. Bei PISA blieben die Leistungen der 15-jahrigen Schiilerinnen
und Schiiler deutlich hinter den Resultaten Gleichaltriger aus anderen Lindern zu-
riick. Zwar blieb eine grundlegende Reform des mexikanischen Schulwesens bis-
lang aus; aber es wurden viele neue Prinzipien und zahlreiche Programme zur
Innovation des Bildungssektors auf den Weg gebracht, die durch best practices aus an-
deren Lindern angeregt wurden (vgl. Popp 2010b). Die Themen Evaluation, Kom-
petenzorientierung, Schulautonomie und Lehrerausbildung erfuhren in diesem
Zusammenhang besondere Aufmerksamkeit. Die Beratungsdienste der OECD-Bil-
dungsexperten spielten hierbei eine bedeutende Rolle. Die mexikanische Regierung
schloss einen Kooperationsvertrag mit der Bildungsdirektion der OECD zur Be-
gleitung und Unterstiitzung des Reformprozesses in ihrem Land (vgl. OECD 2010).

Katar ist zwar kein Mitglied der OECD, zeigte aber grofles Interesse an den
Bildungsaktivititen der Organisation und nahm 2006 erstmals an der PISA-Studie
teil. Das Land entwickelte sich in den letzten zehn Jahren zu einem Beispiel fiir am-
bitionierte Bildungsreformen (vgl. de Olano 2010). Das Emirat am Persischen Golf
will seine Zukunft nicht mehr allein von seinen Erddl- und Erdgasreserven abhin-
gig machen, sondern hat die Bildungspolitik zu einer neuen Prioritit erhoben. Mit
der Reformagenda ,Education for a New Era“ wird das Schulsystem Katars radikal
umgebaut: Steuerung durch Standards und Evaluation, verbunden mit einem hohen
Mafl an Schulautonomie, sind die Leitlinien dieses Reformprozesses. Die kontinuier-
liche Messung der Bildungsqualitit steht im Zentrum dieser neuen Reformagenda;
die Teilnahme an PISA erginzt diese Maflnahmen. Das Hauptziel der Reform ist
die Verbesserung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit. Daher zielt Katar da-
rauf ab, seine jungen Biirger und Biirgerinnen auf die Anforderungen des 2I.
Jahrhunderts vorzubereiten. Der internationale Vergleich in Studien wie PISA ist
dabei der wichtigste Maf3stab zur Uberpriifung der Reformen (vgl. SEC 2007). Die
Ergebnisse sind vielversprechend: Zwischen PISA 2006 und PISA 2009 gelang Katar
ein Leistungssprung von fast 50 Punkten in der PISA-Skala. Dies entspricht einem
Lernzuwachs von iiber einem Schuljahr bei den 15-jahrigen Kataris.

Auch China hat in den vergangenen Jahren die Weichen im Bildungsbereich neu ge-
stellt. Um eine Steigerung der Wettbewerbsfihigkeit zu erzielen und sich von der
konfuzianischen Tradition des priifungsorientierten Lernens zu lsen, vollzog der
zentralistische Staat einen Paradigmenwechsel im Schulwesen. So zielten weitrei-
chende nationale Curriculumreformen darauf ab, die Lerninhalte auf individuel-
le Férderung sowie Anwendungs- und Kompetenzorientierung zu richten. Trotzdem
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war die Uberraschung grofi, als Shanghai bei seiner ersten Teilnahme an PISA 2009
Testssieger wurde. Die herausragenden Ergebnisse der 15-jihrigen Chinesen und
Chinesinnen tbertrafen nicht nur die Erwartungen der regionalen und nationalen
Fithrung, sondern erstaunten auch die internationalen Bildungsexperten (vgl. Zhang/
Akbik 2012). Durch die PISA-Ergebnisse wurden die chinesischen Bildungspolitiker
und -politikerinnen in der Fortfithrung des eingeschlagenen Reformkurses bestd-
tigt. Es folgten weitere Programme zur Innovation des schulischen Sektors, die auf
die Themen Lehrerausbildung, Schulautonomie und Evaluation fokussierten. Im
Beratungsprozess zur Schulreform von 2010 haben die Bildungsexperten internatio-
naler Organisationen eine bedeutende Rolle gespielt (vgl. Peng 2010).

Der kurze Uberblick zu den Riickwirkungen sanfter Steuerung auf die Schulpolitiken
ausgewdhlter Lander hat aufgezeigt, dass der Umgang mit PISA jeweils verschieden
gewesen ist. Von den angefithrten Merkmalen sanfter Steuerung durch internationa-
le Organisationen finden sich in den genannten Landern vor allem die Normsetzung,
die Meinungsformulierung und die Beratungsdienste wieder. So fand in Deutschland in
Folge des ,,PISA-Schocks® eine grundsitzliche Debatte iiber eine Verdnderung schuli-
scher Bildung statt, wihrend in den Vereinigten Staaten PISA zwar als Referenzpunkt
von Politik und Wissenschaft genutzt, von der Bevolkerung aber kaum beachtet wur-
de. In Katar und Mexiko wurden die Empfehlungen der OECD-Bildungsexperten
zur Steigerung der Leistungsfihigkeit ihrer jeweiligen Schulsysteme gezielt in den
Reformprozess einbezogen. In China wurde das gute Abschneiden bei PISA vor al-
lem als Legitimationsquelle fiir die anhaltenden Veridnderungen im Bildungsbereich
genutzt.

4. Bedeutung fiir die Schulwirklichkeit

Die Schulpolitik hat sich im letzten Jahrzehnt in vielen Staaten stark verdn-
dert. Diese Beobachtung bezieht sich nicht nur auf Strukturen und Inhalte des
Systems Schule, sondern auch auf die dahinter stehenden politischen Steuerungs-
prozesse. Schulpolitik ist nicht mehr ausschliellich eine Angelegenheit der National-
staaten oder der Bundeslinder, sondern wird von vielen Akteuren gestaltet.
Internationale Organisationen mit ihren Ideen und Aktivititen spielen hierbei eine
bedeutende Rolle. Auch wenn die internationale Ebene kaum iiber formelle Steue-
rungsinstrumente verfiigt, so erklart die ,Strategie der sanften Steuerung® ihre den-
noch sichtbaren Einflussmoglichkeiten auf die nationale oder subnationale Ebene -
mit direkten oder indirekten Implikationen fiir die Schulwirklichkeit.

Auf vielfiltige Art und Weise gelingt es internationalen Organisationen wie der

OECD, Debatten iiber Bildung zu initiieren und neue Politikideen oder Problem-
l6sungen in die Bildungspolitik der verschiedenen Lander einzubringen. Das Re-
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pertoire der sanften Steuerungsinstrumente reicht von der Vernetzung von Ent-
scheidungstriagern und Experten iiber die Bereitstellung technischer Unterstiitzung,
die Etablierung von Standards oder die Identifizierung von best practices bis hin zu
spezifizierten Politikempfehlungen. Viele der international diskutierten Bildungs-
konzepte haben Eingang in nationale Bildungspolitiken gefunden. Darunter fallen
Konzepte wie Schulautonomie, Kompetenzorientierung oder individuelle Férderung,
die mit Blick auf die vermeintlichen ,Gewinner der ersten PISA-Studien als mogli-
che Faktoren des Erfolgs identifiziert wurden.

Mit PISA hat die OECD ein Instrument zur Messung der Leistungsfihigkeit von
Schulsystemen im internationalen Vergleich geschaffen. Durch die Analyse der zu-
gleich erhobenen Kontextdaten konnten Stirken und Schwichen der jeweiligen na-
tionalen Bildungssysteme identifiziert werden. Diese Ergebnisse hatten nicht nur
Einfluss auf nationale Entscheidungstriger; vielmehr wirkten sie iiber eine gesell-
schaftliche Debatte auch auf die Gestaltung von Schule und Unterricht an den Orten
des Geschehens ein.

Die exemplarische Darstellung nationaler Reaktionen auf PISA hat gezeigt, dass die

Riickwirkungen der sanften Steuerung je nach Kontext unterschiedlich ausfallen kon-

nen. Dies gilt nicht nur fiir die Ubernahme internationaler Trends in den nationalen

Kontext, sondern ebenso fiir die Implementierung derselben an den Schulen selbst.

Hierbei lasst sich beobachten, dass die Umsetzung eines vielversprechenden politi-

schen Konzepts in die padagogische Praxis auch nicht-beabsichtigte Nebenwirkungen

mit sich bringen kann, die - anstatt zu einer Verbesserung der Bildungsqualitit zu
fithren - neue Probleme hervorrufen. Griinde hierfiir sind zum Beispiel die fehlen-
de Adaption internationaler Reformideen an den jeweiligen Kontext, eine zu gerin-
ge Ressourcenzuweisung oder die unzureichende Einbindung und Schulung relevan-
ter Akteure auf Schulebene. Bei der Implementation von im internationalen Vergleich
identifizierten Erfolgsfaktoren zur Verbesserung der Schulqualitit zeigt sich, dass

Realitdt und Anspruch hiufig noch weit auseinander liegen konnen:

» Die Forderung von Schulautonomie soll die immer wieder geforderte Freiheit mit
sich bringen, Schule den lokalen Bediirfnissen entsprechend gestalten zu kon-
nen. Der damit einhergehende Zuwachs an Verantwortung bei Schulleitungen,
Lehrerkollegien, Eltern- und Schiilervertretungen fiir inhaltliche, finanzielle und
personelle Sachentscheidungen wird vor Ort unterschiedlich gut bewertet und
bewiltigt. Hinzu kommt, dass die Forderung der Schulautonomie in einem star-
ken Spannungsverhiltnis zum Interesse der politischen und administrativen
Steuerungsebenen steht, im Bedarfsfall direkt lenkend in den Schulalltag einzugrei-
fen (vgl. Rirup 2007).

» Die Einfithrung von Bildungsstandards und Evaluationen nach internationalen
Vorbildern soll die Schulen und Schulsysteme hinsichtlich schiilerleistungsbe-
zogener Qualitéitskriterien vergleichbar machen. Dieses Steuerungsmodell stofit
aber dann an Grenzen, wenn die Akteure vor Ort, die Lehrerinnen und Lehrer
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in den Schulen, die Orientierung an Bildungsstandards als Eingriff in ihre beruf-
liche Autonomie oder als zu wenig an der konkreten Wirklichkeit der Schulen und
den spezifischen Bediirfnissen ihrer Schiilerschaft ausgerichtet empfinden. Externe
Evaluation kann als Gingelung ausgelegt werden, die Bereitschaft zur Kooperation
entsprechend gering ausfallen. Dies droht insbesondere dann, wenn Reformen um-
gesetzt werden sollen, an deren Entstehung die Schulebene nur unzureichend be-
teiligt wurde (vgl. Knoke/Hoffsommer 2011).

« Fiir die flichendeckende Umsetzung einer stirkeren individuellen Férderung im
schulischen Alltag ist ein Wandel in den Schulen nétig, der eine neue Lernkultur
und ein verdndertes Rollenverstindnis impliziert: Im Mittelpunkt stehen die ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler, die den eigenen Lernprozess zunehmend selbst-
stindig organisieren sollen; der Lehrer oder die Lehrerin {ibernimmt dagegen die
Rolle eines Moderators und Lernbegleiters. Solche grundlegenden Verdnderungen
lassen sich nicht in wenigen Jahren umsetzen, sondern benétigen einen ldngeren
Zeitraum. Es ist deshalb nicht verwunderlich, dass sich ein Jahrzehnt nach dem
»PISA-Schock® zwar viele diesbeziigliche Empfehlungen auf dem Papier finden las-
sen (vgl. bspw. KMK 2006), diese aber bisher nicht iiberall in den Klassenzimmern
angekommen sind.

Offen bleiben muss die Frage, ob es auch ohne PISA - sprich: ohne die Intervention
der OECD - zu dhnlichen Verdnderungen im Schulsektor gekommen wire. Gerade
das deutsche Beispiel zeigt, dass PISA entscheidende Reformen beférdert hat (vgl.
Tillmann u.a. 2008), die es mit dieser Geschwindigkeit und Durchschlagskraft ver-
mutlich sonst nicht gegeben hitte. Allgemein kann deshalb gesagt werden, dass
Elemente der sanften Steuerung die deutsche Schulpolitik in den letzten zehn Jahren
geprigt haben. In der Forschung wurde der Einfluss internationaler Organisationen
bisher durch vergleichende Studien zu den bildungspolitischen Veranderungen auf
Linderebene analysiert. Ahnliche Studien auf der Mikroebene wiren erforderlich,
um das Phdnomen der sanften Steuerung besser verstehen zu konnen. Die syste-
matische Untersuchung derjenigen Personengruppen, die von den Auswirkungen
der Reformen in ihrem Lebensalltag direkt betroffen sind, steht noch aus. Zukiinftig
sollte sich die Forschung zur sanften Steuerung im Bildungsbereich deshalb auf die
Reaktionen der Schiilerinnen und Schiiler, ihrer Eltern sowie der Lehrerkollegien
in den Schulen konzentrieren. Dabei scheint eine engere Verbindung mit aktuellen
Forschungsansitzen aus dem Bereich der Educational-Governance-Forschung ge-
winnbringend.
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Stiftungen als Akteure eines neuen Bildungsregimes

Zusammenfassung

Stiftungen haben sich mittlerweile zu einflussreichen Akteuren im Bildungsbereich ent-
wickelt. Dies ist wesentlich auf die Herausbildung neuer Steuerungsformen und ei-
nes neuen Bildungsregimes zuriickzufiihren, in dem private und staatliche Akteure
zusehends kooperieren. Zum einen wird im vorliegenden Beitrag kritisch nach der
Legitimation grofier Stiftungen in ihrer Funktion als bildungspolitische Akteure ge-
fragt und zum anderen die Problematik ihres Engagements exemplarisch anhand der
Bertelsmann Stiftung verdeutlicht.

Schliisselworter: neues Bildungsregime, Stiftungen, private Akteure im Bildungsbereich,
Bertelsmann Stiftung

Foundations as Actors of a New Educational Regime

Abstract

Foundations have become influential actors in the educational sector by now. This is
mainly based on new forms of governance and a new educational regime in which pub-
lic and private actors cooperate more and more. This article deals on the one hand criti-
cally with the legitimation of large foundations functioning as education political actors;
it illustrates on the other hand the problems of this involvement exemplarily with regard
to the Bertelsmann Foundation.

Keywords: new educational regime, foundations, private actors in the area of education,
Bertelsmann Foundation

Einleitung/Problemaufriss
Seit Mitte der 1990er-Jahre zielen bildungspolitische Anstrengungen auf eine Offnung

und Liberalisierung von Bildungsinstitutionen. Diese Offnung soll wesentlich, so das
bildungspolitische Postulat, auf der Autonomie von Schulen und Universititen griin-
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den, womit es sich von den egalitiren bildungsreformerischen Zielen der 1960er-
Jahre unterscheidet. Als ein probates Mittel zum Autonomiegewinn gilt vor allem
die Zusammenarbeit verschiedener privater, staatlicher und zivilgesellschaftlicher
Akteure auf regionaler Ebene (vgl. Weif$ 2011). Damit wird eine neue Kultur der
Kooperation und Kooptation geschaffen, die aus anderen Bereichen der Politik etwa
in Form ,Runder Tische' oder Mediationsverfahren bekannt ist. Kommunikation,
Verhandlung, Diskurs, Interessenausgleich und Konsens lauten die Schlagworte be-
sagter Kooperationskultur, die auch das bildungspolitische Geschehen zunehmend
prigen.

Stiftungen als neue Akteure

Stiftungen nehmen in dem neuen Zusammenspiel 6ffentlicher und privater Akteure
seit den 1990er-Jahren eine Schliisselstellung ein. Nicht umsonst hat alleine die Zahl
der jahrlichen Neugriindungen im Zeitraum von 1990 bis 2007 von 181 auf 1.134 be-
trachtlich zugenommen (vgl. Bundesverband deutscher Stiftungen 2012). Etwa 25%
der rund 19.000 Stiftungen in Deutschland waren 2011 nach den Zahlen des deut-
schen Stifterverbandes im Bereich Bildung und Wissenschaft tatig (vgl. ebd.).

In der Regel werden Stiftungen in der Trias aus Staat, Markt und Zivilgesellschaft
auf der zivilgesellschaftlichen Seite verortet, wobei ihr Engagement und die Gemein-
wohlorientierung als ausschlaggebend gelten. Jedoch wird diese Einordnung der
Komplexitit von Stiftungen als eigenem Akteurstypus nicht gerecht. Um die Bedeu-
tung des wachsenden Einflusses der Stiftungsszene im Bildungssystem angemes-
sen beurteilen zu konnen, soll im Folgenden ein genauerer Blick auf die spezifischen
Charakteristika von Stiftungen' als eigenem Akteurstyp geworfen werden. Was macht
ihre Besonderheit als Akteur aus, die sie zu akzeptablen und vor allem legitimen bil-
dungspolitischen Mitspielern macht? Welcher politische Mehrwert ist von ihrem
Engagement zu erwarten? Und welche Interessen leiten Stiftungen bei ihrem Einsatz
fiir Bildung und Erziehung?

Fir die Bestimmung des spezifischen Akteursstatus von Stiftungen erweist sich der
Bourdieusche Kapitalbegriff als fruchtbar, da mit ihm zwei spezifische Merkmale von
Stiftungen erfasst werden konnen: Zum einen ist in Stiftungen 6konomisches, kultu-
relles, soziales und symbolisches Kapital in spezifischer Weise akkumuliert. Zum an-
deren sind Stiftungen ein spezieller Ort der Vermittlung besagter Kapitalien an ande-
re Akteure. Mit den folgenden Ausfithrungen ist das Ziel verbunden, eine kritische

1 Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich insbesondere auf die groflen Unternehmensstif-
tungen. Vor allem ihre finanzielle Potenz, ihre personellen Kapazititen, ihr professionelles
Design und ihre hohe mediale Prasens auf Augenh6he mit der Politik sind Indizien fir ihre
Monopolstellung, die sie mittlerweile auf dem Stiftungsmarkt — dhnlich zu bérsennotierten
Unternehmen - erlangt haben.
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Perspektive auf Stiftungen als einflussreiche Akteure im bildungspolitischen Bereich
zu entfalten und fir die Klarung ihres Akteursstatus einen angemessenen theoreti-
schen Rahmen zu skizzieren. Dazu sollen im ersten Schritt einige Eckpunkte des er-
wihnten neuen Bildungsregimes erldutert werden (Punkt 1), um im zweiten Schritt
a) die Spezifika von Stiftungen als neuen Akteuren herauszuarbeiten und b) die
Legitimationsprobleme, die mit der zunehmenden Einbindung von Stiftungen in bil-
dungspolitische Steuerung verbunden sind, darzustellen (Punkt 2). Anschlieend
mochte ich exemplarisch anhand der schulpolitischen Aktivititen der Bertelsmann
Stiftung die Effekte eines ,Public-Private-Partnership‘-Projektes fiir das bildungspoliti-
sche Feld beschreiben (Punkt 3), dem ein Fazit folgt (Punkt 4).

1. Neues Bildungsregime
Bildungspolitik zwischen Regionalisierung und Globalisierung

(Bildungs-)Politische Steuerung ist seit den 1980er-Jahren und verstirkt im Zuge
der europdischen Vereinigung zwei gegenldufigen Dynamiken ausgesetzt: Zum ei-
nen kénnen wir eine Transnationalisierung politischer, kultureller und 6konomischer
Strukturen beobachten, aufgrund derer transnationale Akteure wie die OECD oder
die EU einen verstirkten Einfluss auf nationale Politiken erhalten haben (vgl. Amaral
2011, S. 53fF). Zum anderen zeigt sich eine Regionalisierung von Politik, Kultur und
Okonomie mit der Herausbildung neuer lokaler Steuerungsebenen und -formen (vgl.
Altrichter/Briisemeister/Wissinger 2007).

Der klassische Nationalstaat muss sich also, was seine Steuerungshoheit betriftt, an
zwei ,Fronten’ behaupten. Das fithrt u.a. zu integrativen Strategien und Koopera-
tionen, in denen Steuerungsverantwortung nach dem Motto ,teile und herrsche’ neu
gestaltet wird, die nicht nur der zunehmenden Komplexitit politischer Steuerung,
sondern auch dem steigenden internationalen Wettbewerbsdruck geschuldet ist. In
diesem Sinne hatte etwa die bundesdeutsche Foderalismusreform von 2006 u.a. mit
der alleinigen Verantwortung der Linder im Schulbereich, der Abkehr vom koopera-
tiven Foderalismus und der Hinwendung zum Wettbewerbsféderalismus (vgl. Scharpf
2009) auch das Ziel, im Rahmen eines ,offensiven Regionalismus’ den Standort
Deutschland zu stirken - eben als wichtiger Teil der Neuregelung der bundesstaat-
lichen Ordnung (vgl. ebd., S. 63). Diese Dimension einer Komplementaritit loka-
ler und globaler bildungspolitischer Strategien manifestiert sich in Projekten wie
,Lernende Regionen, ,Bildungsregionen’ oder ,Kommunale Bildungslandschaften’
(vgl. Weif3 2011). In arbeitsteiliger Weise werden sie auf Bundesebene organisiert
und lokal kofinanziert, wodurch die Region als bildungspolitische Steuerungsebene
und Standortfaktor eine nachhaltige Aufwertung erfahrt (vgl. Hohne/Schreck 2009,
S. 111-114; Hohne 2010).

244 | DDS, 104.]g., 3(2012) Staatlichkeit des Bildungswesens im Wandel



Stiftungen als Akteure eines neuen Bildungsregimes |

Diese (bildungs-)politische Konstruktion einer relevanten lokalen Steuerungsebene
fiigt sich in eine allgemeine Entwicklung der Regionalisierung des Staates ein (vgl.
Wissen 2000). Dies ist nicht mit einer ,Schwiachung’ des Staates gleichzusetzen, son-
dern erweist sich als ,Formenwandel staatlichen Handelns“ (Mayntz 2004, S. 72), der
mit einer Neuverteilung politischer Macht und Steuerungshoheit einhergeht. Der ,regi-
onale Staat, so Markus Wissen, entspreche dabei einem

yvielfdltigen Gebilde zwischen der lokalen und nationalen Ebene, das in der Bundes-
republik das hochgradig institutionalisierte Feld der Landespolitik ebenso umfasst
wie die vergleichsweise neuen und wenig formalisierten Verfahren im Rahmen von
Regionalkonferenzen oder regionalen Entwicklungsagenturen® (Wissen 2000, S. 374).

Das dabei entstehende regionalstaatliche Regulationsmuster zeichne sich zunehmend
durch Public-Private-Partnerships mit dem Ziel der ,Schirfung lokaler bzw. regio-
naler Besonderheiten aus, die ,insgesamt wettbewerbsformiger® werden wiirden.
Deren Vorstellungen von Autonomie seien zudem primér vom ,Leitbild vom ,un-
ternehmerischen Menschen™ bestimmt (vgl. ebd.), wobei ,symbolische Politik im
Zuge einer regionalen Identitatspolitik eine tragende Rolle“ erhielte mit dem Ziel
eines Distinktionsgewinns fiir die eigene Region (vgl. ebd., S. 382). Dieser offen-
sive Regionalismus gewinne eine neue Dynamik dadurch, dass auf regionaler Ebene
globale Wettbewerbsstrukturen geschaffen wiirden, die als Charakteristikum einer
»heuen Standortpolitik® (vgl. Miinch 2001, S. 52) gelten. Sie sei vor allem durch die
Zunahme kulturellen Kapitals (Bildung, Dienstleistung, Forschung) und symbolischen
Kapitals (Prestige, Marketing) charakterisiert (vgl. ebd., S. 53).

Neuer Bildungskorporatismus

Im Rahmen dieser Verdnderungen entstehen neue, zwischen klassischen politischen
Handlungsebenen angesiedelte Handlungsspielraume fiir Kooptation, die zu einer
einschneidenden Verdnderung von Steuerung fithren. Denn diese wird zunehmend
durch ,intermedidre Akteure(n)“ bestimmt, die etwa im schulpolitischen Bereich ein
neues Spektrum von Handelnden und Koordinierungsformen beinhalten:

»Darunter féllt zunachst einmal die regionale und lokale Schulverwaltung, aber auch
alte ,Unterstiitzungs-Strukturen® (wie Fortbildung) ebenso wie ,neu eingefithrte’ Mit-
spieler (wie Schulinspektion, Fach- oder Schulentwicklungsberatung). Gemeinsames
[...] Merkmal dieser Einrichtungen ist, dass ihre ureigenste Aufgabe darin liegt, Ver-
mittlungsleistungen zwischen verschiedenen Akteuren und Ebenen zu bieten und damit
die Handlungskoordination zwischen den verschiedenen Systemelementen und -ebenen
zu fordern® (Altrichter/Briisemeister/Wissinger 2007, S. 66).
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Philipp Wexler hat diese Verdnderungen im Bildungsbereich seit den 1990er-Jahren
als ,,neuen Bildungskorporatismus“ bezeichnet (vgl. Wexler 1999, S. 39). Gegeniiber
der staatlich-biirokratischen Steuerung sei eine grofiflachige ,korporatistische(n)
Reorganisation“ des Bildungsbereichs zu beobachten, die sich aufgrund einer
»Partnerschaft aus Staat, Unternehmerverbinden und einer charakteristischen
Gruppe von Bildungsprofis“ (ebd., S. 35) abzeichne: Die ,Netzwerke der nationalen
Bildungsrestrukturierung“ beabsichtigten u.a., ,,ganze Kommunen zu mobilisieren,
um oOffentliche Schulen dem neuen Modell einzugliedern®, was ein zentrales Ziel be-
sagten Bildungskorporatismus darstelle (vgl. ebd., S. 39). Auf diese Weise ergibt sich
die Notwendigkeit, zwischen den verschiedenen Ebenen und Akteuren zu vermit-
teln — und damit eine Aufgabe, die Stiftungen in vortrefflicher Weise erfiillen kénnen.
Steuerungs- und governancetheoretisch wird im Rahmen dieses neuen Arrangements
aus privaten und offentlichen Akteuren im Bildungsbereich die Etablierung einer
neuen intermedidren Steuerungsebene unterstrichen:

~Gerade auf den ,Zwischenebenen’ zwischen Zentrale und Einzelschule sind eine gan-
ze Reihe von Akteuren mit durchaus nicht aufeinander reduzierbaren Interessen an-
gesiedelt (z.B. Schulaufsicht, Fortbildung, freiberufliche Schulentwicklungsberater,
Schulbuchautorinnen, -produzenten und -vertreterinnen). Diese intermedidren Akteure
haben eine besondere Bedeutung fiir Governance-Analysen, weil ihre Tatigkeit meist ge-
rade darauf gerichtet ist, zur Handlungskoordination zwischen verschiedenen Akteuren
beizutragen — z.B. durch Aufsicht, durch Fortbildung und Beratung. Auflerdem ist zu
vermuten, dass Veridnderungen des Governance-Systems gerade iiber die Einfiihrung
neuer Systemmitspieler (z.B. Inspektionsteams, Akkreditierungsagenturen, Qualitits-
und Lernstanderhebungsinstitute ...) oder auch die Neuakzentuierung alter Funktionen
(z.B. Schulleitung in Deutschland und Osterreich, Eltern) betrieben wird.“ (Altrichter/
Briisemeister/Wissinger 2007, S. 61; Hervorheb. im Orig.)

Diese radikalen Verdnderungen von Steuerung und Regulierung lassen die
Umrisse einen neuen Bildungsregimes erkennen, das sich neben neuen rdumli-
chen Koordinaten (Globalisierung), verdnderten Akteurskonstellationen und sich
wandelnden Politikformen (Public Private Partnership) auch durch eine Ent- und
Neukopplung von Handlungs- und Steuerungsebenen auszeichnet (vgl. Amaral 2011,
S. 26; Hohne/Schreck 2009, S. 205f.). Im Zuge dieser Entwicklung verschwimmen
die Grenzen zwischen privat/6ffentlich, was zu neuen strategischen Koalitionen fiihrt,
in denen Stiftungen prototypisch einen hybriden bzw. intermedidren Akteurstyp re-
prasentieren. Denn im Rahmen einer neuen Akteursordnung aus ,Public Private
Partnership® konnen sie legitimer Weise alte Systemgrenzen von privat/6ffentlich ge-
zielt strategisch iiberschreiten und auf diese Art zwischen Staat und Okonomie als
Vermittler aufzutreten.
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2. Der Akteurstyp Stiftung
Stiftungen als philanthrokapitalistische Eliten

Die beiden eingangs erwihnten Akteursmerkmale von Stiftungen - nédmlich die
Akkumulation bzw. Verdichtung verschiedener Kapitalien sowie deren Vermittlung —
lassen sich mit dem Bourdieuschen Kapitalkonzept konkretisieren. Bekanntermafien
hat Bourdieu vier Kapitalsorten unterschieden: Neben 6konomischem Kapital (Geld,
Besitz), kulturellem Kapital (Bildung, Abschliisse, Wissen, Konnen) und sozialem
Kapital (Beziehungen, Netzwerke, Vitamin B) unterscheidet er noch symbolisches
Kapital, das Prestige, Reputation sowie legitime Anerkennung umfasst (vgl. Bourdieu
1998, S. 108ff.; Bourdieu 1997). In groflen tiberregionalen Unternehmensstiftungen?
sind all diese verschiedenen Kapitalien in einmaliger Weise akkumuliert: Mit um-
fangreichen Stiftungsvermdégen und operativen Mitteln, Experten/Expertinnen und
Expertise, weitreichenden Netzwerken und Kontakten zu politischen, 6konomischen
und wissenschaftlichen Eliten, ihrer medialen Prisenz sowie dem Image als gemein-
wohlorientierte neutrale Akteure kénnen sie in vielfacher Weise an unterschiedliche
Systemlogiken, Akteursgruppen und Handlungsformen anschlieflen. Mit dieser mul-
tilateralen intermedidren Anschlussfahigkeit sind Stiftungen geradezu prddestiniert, als
Vermittler zwischen verschiedenen Systemen, Akteuren und Diskursen aufzutreten und
damit den (Aus-)Tausch verschiedener Kapitalien zu ermdiglichen. In der sozialwis-
senschaftlichen Diskussion wird diese hybride Mischung aus uneigenniitzigem phi-
lanthropischem Engagement der Stiftung und eigenniitziger Profitorientierung des
Unternehmens als philanthrokapitalistisch charakterisiert (vgl. Edwards 2011). Bei der
Verkniipfung von wert- und zweckrationalen Motiven handle es sich um eine ,neue
,strategische® bzw. ,effektive’ Philanthropie® mit dem Ziel, ,Management-Strategien
auf den gemeinniitzigen Sektor zu tibertragen (vgl. Adloff 2011b, S. 1). Stiftungen
seien ,,Elitephdnomene®, durch die es der Wirtschaftselite gelingen konne, zu einer
~Wertelite“ zu werden, ,da gemeinniitzige Stiftungen klarerweise einen stark wert-
rationalen Bezug aufweisen, der die zweckrationale Dimension transzendiert® (ebd.,
S. 80). Auch nach Armin Nassehi zdhlen Stiftungen zu den ,,neuen Eliten®, deren zen-
trale Funktion in der Ubersetzung bzw. Vermittlung unterschiedlicher Interessen be-
stehe:

»Elitepositionen scheinen dort lokalisierbar zu sein, wo man es gleichzeitig mit der
Logik oder besser mit den widerstreitenden Logiken unterschiedlicher Funktions-
systeme gleichzeitig zu tun hat. Wie lasst sich die Langsambkeit des Politischen in die
Schnelligkeit des Okonomischen iibersetzen und wie umgekehrt? Wie lassen sich wis-

2 Auf der Rangskala der hochstdotierten Stiftungen privaten Rechts verfiigen zehn Stiftungen
alleine iiber ein Stiftungsvermégen von mehr als einer Milliarde Euro. Unter ihnen befinden
sich acht Unternehmensstiftungen wie Bosch, Volkswagen oder Krupp. Die Bertelmann Stif-
tung steht mit knapp 620 Millionen Euro auf Platz dreizehn (vgl. Bundesverband deutscher
Stiftungen 2012).
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senschaftliche Erkenntnisse ohne groflen Substanzverlust medienférmig darstellen? [...]
Wie also sind die unterschiedlichen Logiken der Gesellschaft so aufeinander zu be-
ziehen, dass trotz aller Skepsis Steuerungskompetenz moglich wird?“ (Nassehi 2006,
S. 263)

Diese politischen ,Ubersetzungseliten” stellen ,,Knotenpunkte der Kommunikation*
dar, welche die ,Logiken des Geldes, der Politik, der medialen Aufmerksamkeit,
der wissenschaftlichen Wahrheit oder auch der rechtlichen Regulierbarkeit® auf-
nehmen, vermitteln und anderen zuginglich machen (vgl. ebd.). Die Ubersetzungs-
oder Vermittlungsfunktion ist fiir Stiftungen aufgrund ihrer Schnittstellenposition
und dem mehrfach akkumulierten Kapital von entscheidender Bedeutung. Denn ge-
rade im Fall einflussreicher und potenter Unternehmensstiftungen zeigt sich, dass
und in welcher Weise sie ,,soziookonomische Vorspriinge in politische und kultu-
relle Macht tibersetzen“ (ebd.) konnen. Nach Pierre Bourdieu sind die unterschied-
lichen Kapitalsorten konvertierbar (vgl. Bourdieu 1997, S. 62). So ubersetzt sich
z.B. das okonomische Kapital, mit dem in einem grofien Bildungsprojekt Stellen
und Infrastruktur von Seiten einer Stiftung geschaffen werden, fiir sie in das sym-
bolische Kapital medialer Aufmerksamkeit. Deren Einsatz wird zusétzlich durch die
Kooperation mit politischen Akteuren legitimiert und als im O6ffentlichen Interesse
stehend ,geadelt’ (Zuwachs an symbolischem Kapital).

Legitimationsprobleme

Stiftungen agieren im Rahmen von Public-Private-Partnership-Netzwerken und der

Logik geteilter Verantwortung vergleichsweise unverbindlich auflerhalb der Zwinge

des politischen Feldes. Vor dem Hintergrund ihrer Ubersetzungsmacht, der strategi-

schen Tauschoptionen fiir ihr vielfiltiges Kapital, ihrer exponierten und gleichzeitig
flexiblen Stellung als elitdre Akteure liegen die politischen Legitimationsprobleme auf
der Hand, die mit diesem zunehmend einflussreicheren Akteurstyp einhergehen. Drei

Problembereiche mochte ich hierbei hervorheben:

o Problembereich Demokratiedefizit: Stiftungen haben kein 6ffentliches Mandat und
treten dennoch als Sprecher vermeintlicher Allgemeininteressen auf. Damit sind
Legitimationsprobleme in Bezug auf demokratische Entscheidungsprozeduren,
Partizipation und Verpflichtungsgrad vorprogrammiert, weshalb kritisch auf die
Kumulation von ,,Macht ohne Mandat® und die fehlende demokratische Legiti-
mation verwiesen wird (vgl. Schumann 2006; Anheier/Appel 2004; Adloff 2011a).
In dem Zusammenhang stellt sich auch die Frage nach der Legitimitit grofler
Stiftungen wie der Bertelsmann Stiftung, die mit dem Anspruch als umfassende
,Reformatoren’ oder ,Systemverbesserer® (vgl. Schindler 2007) auftreten. Denn da-
mit sind grundsitzlich Formen politischer Intervention und (Mit-)Steuerung im-
pliziert, die programmatisch als Wirkungsabsicht in Satzung und Programmatik
zum Ausdruck kommen. In dieser programmatisch-grenziiberschreitenden Weise
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bringen Stiftungen ihre ,Ubersetzungsmacht® zur Geltung, mit der sie sich ten-
denziell als neue gesellschaftliche ,Wertelite’ und damit als Alternative zu ,klas-
sischer Politik® etablieren wollen (vgl. Adloff 2011a). In dem Zusammenhang
taucht das Problem der subtilen Ubertragung von Kapital in wenig formalisier-
ten Netzwerkstrukturen auf, denn es kommt bereits durch die Kooperation mit
staatlichen Akteuren zu einem unscheinbaren Transfer symbolischen Kapitals der
Anerkennung an Stiftungen, da deren Aktivititen alleine durch die Kooperation
politisch legitimiert werden.

o Problembereich Intransparenz: Zu beobachten ist eine Segmentierung politi-
scher Offentlichkeit durch Prozesse der Informalisierung von Politik(en) und
der zunehmenden Durchsetzung subpolitischer Formen auf allen politischen
Steuerungsebenen (vgl. Hohne/Schreck 2009, S. 126ft.). Das Regieren tiber die
Schaffung von Komplexitit macht nicht nur Netzwerke schwer durchschau-
bar, sondern schafft Zonen diffuser Verantwortung und Zustidndigkeit, die ihrer-
seits fiir die Neubestimmung von Einflussbereichen strategisch genutzt werden
konnen. Es kommt dabei nicht nur zu einer Verschiebung der Grenzen von 6f-
fentlich/privat, sondern zu deren gezielter Uberschreitung und Verwischung in
Kooperationsprojekten. Hierbei konnen politische Verantwortungen und Steue-
rungshoheiten partiell relativiert oder vom Staat ausgelagert werden.

o Problembereich Offentliche Kontrolle: In der kritischen Stiftungsliteratur wird auf
die vordemokratisch-dynastischen Entscheidungsstrukturen in Stiftungen hinge-
wiesen (vgl. Anheier/Appel 2004, S. 8), die letztendlich nur dem Stifterwillen un-
terworfen sind. Daher ist unbedingt zwischen Allgemeinwohl, Gemeinniitzigkeit
und Partikularinteressen zu differenzieren, denn eine Stiftung kann nur eine par-
tikulare Vorstellung von Allgemeinwohl reprisentieren, auch wenn sie formalrecht-
lich als gemeinniitzig legitimiert ist, was jedoch lediglich einen steuerrechtlichen
Tatbestand darstellt. Daher wird die regelmafSige und demokratische Kontrolle von
Stiftungen gefordert, zumal der einmal festgelegte Stiftungszweck sich verandern
und dann - wie im Fall der Bertelsmann Stiftung geschehen - rechtsgutachterlich
angezweifelt werden kann (vgl. Lindner/Kramer/Priehn 2012).

3. Zum Beispiel: Die Bertelsmann Stiftung

Programme, Projekte und Produkte

Die Bertelsmann Stiftung ist die grofite operative Stiftung® in Deutschland mit mehr
als 300 Mitarbeitern und Mitarbeiterinnen, einem Stiftungsvermégen von mehr als

600 Millionen Euro (Buchwert) und einem jahrlichen Etat von tber 60 Millionen
Euro. Es gibt enge Verflechtungen mit der Bertelsmann AG, von der sie mit 80,9%

3 Operative Stiftungen férdern keine Fremdprojekte (wie Forderstiftungen), sondern fithren
nur eigene Projekte durch.
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neben der Griinderfamilie Mohn mit 19,1% der grofite Anteilseigner ist (vgl.
Bertelsmann 2012). In Programmatik und Projekten tritt die Stiftung in der mehrfa-
chen Rolle als think-tank, Berater und Projektmanager auf. Seit ihrer Griindung 1977
folgt sie ,in ihrer Projektarbeit [...] der Uberzeugung des Stifters Reinhard Mohn,
dass die Prinzipien unternehmerischen Handelns zum Aufbau einer zukunftsfahi-
gen Gesellschaft beitragen konnen® (Stiftungssatzung, zit. nach Hohne/Schreck 2009,
S. 256ff.). Damit ist grob die zentrale Handlungsmaxime der Stiftung beschrieben: Es
geht um die Konzeption und den Transfer ,innovativer Konzepte der Fithrung und
Organisation in allen Bereichen der Wirtschaft und des Staates, insbesondere durch
Systementwicklung und anschlieffende Implementierung® (ebd., S.259-260). Als
»Forderin des gesellschaftlichen Wandels“ mochte die Bertelsmann Stiftung ,.frithzei-
tig Herausforderungen und Probleme unseres Gemeinwohls identifizieren sowie ex-
emplarische Losungsmodelle entwickeln und verwirklichen® (ebd.). In der selbst zu-
geschriebenen Rolle eines ,Systemverbesserers’ und ,Reformmotors betreibt sie eine
aktive Wissenspolitik, durch die sie Probleme nicht nur identifiziert, sondern selbst
definiert und Themen setzt (vgl. ebd., S. 134ff.).

Dieser universale Anspruch tritt besonders in einschligigen Bertelsmann-Produkten
wie dem ,Transformationsindex‘ oder dem ,Reformindex’ hervor, die sich durch eine
Fixierung auf Makroindikatoren und Rankings auszeichnen, die nach Art der League
Tables eine numerisch-ordinale Steuerbarkeit von Systemen suggerieren. Dies ver-
weist auf die Problematik der Monopolisierung von Wissen durch die Stiftung, die zen-
traler Teil ihrer Wissenspolitik ist, indem Daten akkumuliert, aggregiert, verglichen
und Rankings erstellt werden, mit denen politischen Akteuren die Fiktion relevan-
ten Steuerungswissens vermittelt wird. Diese offensive Wissenspolitik der Stiftung ist
wichtig, um die Ziele und den méglichen Impact ihrer Kooperationen mit politischen
Akteuren in den unterschiedlichen Politikfeldern zu verstehen (vgl. Hohne/Schreck
2009, S. 134-149), zu denen das schulpolitische Feld seit Mitte der 1990er-Jahre ge-
hért.

Das schulpolitische Engagement von Bertelsmann im Rahmen des SEIS-Projekts*

Das Engagement der Bertelsmann Stiftung im Schulbereich hob seinerzeit mit dem
Projekt ,Internationales Netzwerk innovativer Schulen® (1997) an, dessen zentrales
Ziel im Transfer des schottischen Qualititsmodells ,,How good is our School® in die
deutsche Schullandschaft bestand. Die Kernelemente dabei waren 1. die Entwicklung
eines ,international anschlussfihigen Qualitatsverstindnisses, 2. die Schaffung ei-
nes entsprechenden ,Erhebungsinstruments® fiir Evaluation und 3. eine ausrei-

4 Ich greife im Folgenden auf einige Befunde unserer Fallstudie zu Bertelsmann zuriick, in
der wir eine Rekonstruktion und theoretische Einordnung des Public-Private-Partnership-
Projektes ,Selbstevaluation in Schulen® (SEIS) der Stiftung mit verschiedenen Landesregie-
rungen zwischen 2001 und 2008 vorgenommen haben (vgl. Hohne/Schreck 2009).
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chende Datensammlung fiir ein ,vergleichendes Berichtswesen® (ebd., S. 179) so-
wie die Durchsetzung eines neuen, leistungsorientierten Verstindnisses von Schule
als lernender Organisation (vgl. ebd., S. 169). Mit der Vergabe des Bertelsmann
Schulpreises 1996 sowie dem schottischen Evaluationsmodell war der Rahmen fiir ein
Best-Practice-Modell gegeben, dessen Transfer schliefSlich in Kooperationsprojekten
gelang, welche die Bertelsmann Stiftung gemeinsam mit mehreren Landesregierungen
ua. in Nijedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg seit 2002
durchfiihrte (vgl. z.B. Selbststindige Schule in NRW). Das Herzstiick der Projekte
war das von Bertelsmann auf Grundlage des schottischen Modells entwickelte
Evaluationsinstrument ,,Selbstevaluation in Schulen® (SEIS), das als schliisselfertiges
Konzept den Landern angepriesen wurde mit dem Versprechen, es sei ,effektiv, pra-
xiserprobt, international abgestimmt und wissenschaftlich anerkannt® (ebd., S. 181).

Diese Initiative stiefl bei bildungspolitisch Verantwortlichen auf nachhaltiges
Interesse, da ab der zweiten Hilfte der 1990er-Jahre ein Qualititsdiskurs die bil-
dungspolitische Diskussion dominierte (vgl. Riirup/Heinrich 2007, S. 177), der vor
allem von Seiten der OECD sowie nationaler Bildungspolitiken forciert wurde (vgl.
Ho6hne/Schreck 2009, S. 35ff.). Denn die bildungspolitische Krisenstimmung in ein-
zelnen Landern sowie der steigende internationale Wettbewerbsdruck liefSen die nati-
onalen Bildungssysteme zunehmend zu einem zentralen ,Standortfaktor® werden (vgl.
Kussau/Briisemeister 2007, S. 17). Vor allem die fiir das deutsche Schulsystem we-
nig schmeichelhaften Resultate von TIMSS und PISA wirkten in dieser Situation als
Katalysatoren der latent bestehenden Krise. Auf diese Qualititskrise reagierten die
Bundesldnder mit der Griindung eigener Qualitétsinstitute und der Entwicklung von
Qualititsrahmen ab 2001 (vgl. Hohne/Schreck 2009, S. 601L.).

SEIS kam hierbei die Doppelfunktion a) eines Kontrollinstruments zur Output-
Steuerung und b) eines Mittels der Standardisierung zu. SEIS fungierte in den
Projekten als universelles Ubersetzungsmittel, da durch ,Matching’ die verschiedenen
Qualitdtsrahmen so justiert werden konnten, dass sie miteinander vergleichbar waren
(vgl. ebd., S. 185). Hierfiir diente SEIS als Applikationsvorlage bzw. globale Folie fiir
die jeweiligen Qualititstableaus und deren Abgleich (vgl. ebd., S. 182-184). Die in der
Folge feststellbare hochgradige Ahnlichkeit der unterschiedlichen Qualititsrahmen
kann daher als Isomorphieeffekt im neoinstitutionalistischen Sinne gedeutet werden
(vgl. Meyer/Rowan 2009), der sich in der Durchsetzung gleichférmiger Standards im
Evaluationsbereich ausdriickt (vgl. Hohne/Schreck 2009, S. 189; ebd., S. 60-104).

Durch den Verbundcharakter der ,SEIS-Lander-Gemeinschaft’ kam es auch zu ei-
ner verstirkten Beobachtung der Lander in dieser Phase untereinander und zu mi-
metischen Praktiken wie etwa der expliziten Ubernahme des Qualititskonzepts von
Niedersachsen durch Brandenburg (vgl. ebd., S. 189). Im Kontext einer durch PISA
aufgeschreckten Bildungspolitik zwischen Harmonisierung und Wettbewerb wa-
ren es der normative Druck sowie die nachahmende Adaption von Standards, die

Staatlichkeit des Bildungswesens im Wandel DDS, 104. Jg., 3(2012) | 251



| Thomas Hohne

zu besagten isomorphen Strukturen im schulischen Feld fithrten (vgl. Meyer/Rowan
2009, S. 39). Insofern war das SEIS-Projekt fir die Vermittlung eines transnationa-
len Qualititskonzepts und dessen Ubersetzung und Adaption in die bundesdeutsche
Schullandschaft sowie fiir die Konstruktion eines einheitlichen und standardisier-
ten Qualitdtsverstindnisses in den beteiligten Bundesldndern unabdingbar, bei dem
die Bertelsmann Stiftung die ,operative Leitung’, d.h. den Status einer {ibergreifenden
Evaluationsagentur innehatte.

Eine wichtige Rolle fiir den Transfer- und Implementationsprozess spielte das ope-
rative Wissen und Kénnen des global vernetzten Akteurs Bertelsmann Stiftung.
Sie iibernahm es nicht nur, das Konzept zu entwickeln und die vielfiltige sprach-
liche, kulturelle und technologische Ubersetzung besagten schottischen Evalua-
tionsmodells zu leisten, sondern sie war auch tatkriftig an Management und
Projektsteuerung beteiligt und stellte dartiber hinaus umfangreiche Instrumente
zur Umsetzung zur Verfiigung, zu denen neben personellem Einsatz und Beratung
auch die Handbiicher, Handreichungen als Gebrauchsanweisungen fur SEIS und
eine ,Toolbox® fiir Multiplikatoren gehérten (vgl. ebd., S. 179). All dies deckt ein
umfangreiches Spektrum von Steuerungsmoglichkeiten ab, die schliellich in den
Kooperationsvereinbarungen zwischen Stiftung und Lindern festgeschrieben wur-
den (vgl. ebd., S. 233ff.). In ihnen wurden weitgehende Handlungskompetenzen und
Eingriffsrechte fiir Bertelsmann in bildungspolitische (Mit-)Steuerung der beteilig-
ten Projektschulen formuliert (vgl. ebd., S. 238), und dies fiir insgesamt {iber 3.500
im Jahre 2008, was etwa 10% der deutschen Schulen ausmacht. Dazu gehoren u.a.
die ,Einwerbung von Drittmitteln durch Sponsoren (Stiftungen, Unternehmen)®
durch Bertelsmann, die Durchfithrung der SEIS-Evaluation sowie die zeitlich un-
befristete Nutzung der erhobenen Evaluationsdaten durch die Stiftung, so fest-
geschrieben in einer Kooperationsvereinbarung mit Niedersachsen im Rahmen
des Projekts ,Eigenverantwortliche Schule® (ebd., S. 233). Dariiber hinaus wur-
de das Ziel formuliert, die Daten fiir einen ,regionalen Bildungsbericht® zu nutzen
und ,,den Qualititsvergleich bundeslandibergreifend kompatibel zu machen* (ebd.,
S. 234). Neben dem fraglichen Zweck der Verwendung der hochst selektiv erhobe-
nen Daten als Grundlage fiir einen iiberregionalen Vergleich und die Erstellung von
Bildungsberichten fillt besonders die weitgehende Steuerungskompetenz ins Auge,
die Bertelsmann in dieser (und anderen) Kooperationsvereinbarung(en) iibertragen
bekam.

Zum einen wurde der Stiftung mit der Erhebung, der Auswertung und Rick-
spiegelung der Daten an Schulen und lokale Schulbehdrden eine zentrale Aufgabe
der Schulaufsicht tibertragen, wodurch de facto wie de jure bildungspolitische Ver-
antwortung und staatliche Steuerungskompetenz ,ausgelagert® worden sind. Zum an-
deren wurde sie mit dem Recht auf systematische Sammlung und Weiterverwendung
sensibler Schuldaten (ohne weitere Kontrolle der Schulen oder staatlichen Behorden)
in die Lage versetzt, als privater Akteur systematisch einen umfangreichen Datenpool
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tiber das deutsche Schulsystem fiir 10% aller Schulen anzulegen und weiter zu verwer-
ten.’

4, Fazit

Die weitreichende Integration einer privaten Unternehmensstiftung in ein umfassen-
des Public-Private-Partnership-Projekt zur Einfithrung eines Steuerungsinstruments
sowie die Kompetenziibertragungen in den Kooperationsvereinbarungen stellen
tiefgreifende Verdnderungen bisheriger bildungspolitscher Steuerung dar. In den
Kooperationsvereinbarungen wurde gezielt staatliche Steuerungsverantwortung out-
gesourct und insofern privatisiert, als der Bertelsmann Stiftung weitgehend die
Erhebung, Auswertung und Riickspiegelung der Daten an die beteiligten Schulen
iiberlassen wurde. Damit wurde und wird weiterhin einem privaten Akteur die grofi-
te flichendeckende Datensammlung tiber das deutsche Schulsystem jenseits staatli-
cher Institutionen ermdglicht, so dass ein Bertelsmannscher ,Bildungsindex’ analog
zu anderen Produkten der Stiftung wie dem ,Transformationsindex® im Bereich des
Moglichen liegt.

In der Post-PISA-Phase hat sich die Kritik am deutschen Schulsystem beson-
ders verschirft und ein giinstiges Zeitfenster fiir die grofiflichige Public-Private-
Kooperation als Pilotprojekt auch fiir zukiinftige Partnerschaften erdffnet. Das
SEIS-Projekt hat das ganze Spektrum der Vermittlungen deutlich werden lassen, wel-
che die Bertelsmann Stiftung aufgrund ihres immensen vielfiltigen Kapitals leis-
ten kann. Hierzu gehoren die internationale Infrastruktur (INIS-Projekt, interna-
tionaler Bertelsmann Schulpreis, Kontakte, Netzwerke) wie auch die methodische
Expertise der Stiftung (grofdflichige, methodische, quantitative Erhebung, Aus-
wertung, Aufbereitung und Prdsentation von Daten, Produktion von Indices),
die fir das hohe kulturelle Kapital dieses einflussreichen Akteurs stehen. Dazu ge-
horen aber auch die Investitionen, die Publikationen (Broschiiren, Tools, SEIS-
Materialien usw.) und die Medienarbeit der Stiftung, mittels derer sie sich im-
mer in sichtbarer Kooperation mit politischen Akteuren offentlichkeitswirksam in
Szene gesetzt hat. Symbolisch durch den Legitimationsgewinn der Stiftung wie auch
auf Grundlage der Kooperationsvereinbarungen und der erweiterten Handlungs-
spielrdume fiir Bertelsmann wurde in den SEIS-Projekten auf verschiedenen Ebenen
und in unterschiedlichen Formen Kapital an die Stiftung tibertragen, das sie fir zu-

5 Dies gilt im Ubrigen bis heute, denn auch im Rahmen des SEIS-Konsortiums hilt die Stiftung
die Hand tiber die Weiterverwertung der Daten; in den aktuellen SEIS-Nutzungsbedingungen
heifdt es in § 5, Abs. 3: ,,Die Schule stellt SEIS Deutschland alle Daten in anonymisierter Form
zeitlich unbeschréinkt zur Verfiigung. SEIS Deutschland ist berechtigt, die Daten selbst oder
durch Dritte fiir wissenschaftliche Untersuchungen zu nutzen. Die Ergebnisse konnen verof-
fentlicht werden.“ (SEIS 2012) Diese Formulierung wurde fast unverandert aus den Koopera-
tionsvereinbarungen {ibernommen, so dass hier — entgegen offizieller Bekundungen - weiter-
hin von einer Nutzung der SEIS-Daten durch Bertelsmann auszugehen ist.
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kiinftige Investitionen nutzen kann. Ein wichtiger Befund der Rekonstruktion des
Anbahnungs- und Kooperationsprozesses ist, dass der vielfiltige Kapitaltransfer
nur in der zweiseitigen Kollusion, dem ,gemeinsamen Spiel’ zwischen offentli-
chen und privaten Akteuren, in legitimer Weise vollzogen und die Grenze von pri-
vat/o6ffentlich sowie von politischer Gestaltung bzw. Steuerung verschoben werden
kann. Dies zeichnet das neue Bildungsregime strukturell aus wie auch die erwdhn-
te Formverinderung des Staates, die sich iiber die Konstitution elitar-selektiver
netzwerkformiger Teiloffentlichkeiten vollzieht. Wesentliche Form dessen ist das
Regieren qua Komplexitit, durch die sich fiir externe Beobachter ein hohes Mafl an
Intransparenz ergibt. Die Kooperationsvereinbarungen stellen insofern ein Indiz fiir
subpolitische Kooperationsformen dar, als in ihnen im Rahmen lokaler und zeitlich
begrenzter Projekte der — was die politische Offentlichkeit betrifft — niedrigschwellige
Transfer weitreichender Kompetenzen vollzogen wurde, der einer bildungspolitischen
Teilprivatisierung von Steuerungsmitteln gleich kommt.
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Private (Grund-)Schulen als blinder Fleck der
offentlichen Daseinsvorsorge?

Regionale Analysen zu Entwicklungen in der deutschen
Privatschullandschaft

Zusammenfassung

Einer zunehmenden Offentlichen Aufmerksamkeit fiir den Privatschulsektor steht bis-
lang nur ein begrenzter empirischer Erkenntnisstand gegeniiber. Im vorliegenden
Beitrag werden regional unterschiedlich verlaufende Entwicklungen in der deutschen
Schullandschaft fiir das vergangene Jahrzehnt nachgezeichnet. Im Ergebnis zeigt sich
zum einen, dass vom Anstieg privater Schulen am stdrksten die Grundschulen betrof-
fen sind - trotz des verfassungsmdfSigen Vorrangs der offentlichen gegeniiber priva-
ten Grundschulen. Zum anderen hat inzwischen die Expansionsdynamik neben den
Ballungsrdumen auch viele ldndlich geprigte Kommunen erfasst. Da vielerorts dffent-
liche Schulstandorte aufgrund des demografischen Riickgangs nicht aufrechterhalten
werden konnten, haben freie Triger in einigen Landesteilen die Sicherung einer infra-
strukturellen Mindestversorgung iibernommen. Nach vertiefenden Analysen fiir einen
Landkreis und eine kreisfreie Stadt in Mecklenburg-Vorpommern ist Privatschulen in
landlichen Gebieten eher eine Ersatzfunktion fiir ehemalige dffentliche Schulstandorte
zuzuschreiben, wihrend im stidtischen Raum Verdringungsmechanismen nicht ausge-
schlossen werden konnen.

Schlagworter: Privatschulen, Freie Triger, Schulentwicklungsplanung, Regionalisierung

Private (Primary) Schools as Blind Spot in the
Services of General Interest?

Regional Analyses of Developments in the German Private School Landscape

Abstract

While public attention for the private school sector has increased over the last years,
empirical insight into that issue is still limited. This article highlights regionally differ-
ent developments within the German school landscape over the last decade. The analy-
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ses reveal that besides urban areas the private school sector meanwhile also encompasses
many rural communities, especially in Eastern Germany. Due to the demographic de-
cline public school locations had to be closed in many rural areas while private sponsors
now preserve an infrastructural minimum supply. Regarding urban areas, private spon-
sorship rather seems to trigger mechanisms of ousting.

Keywords: private schools, private sponsorship, school development planning, regionali-
zation

Im Lichte der anhaltenden Privatisierungstendenzen in vielen Aufgabenbereichen der
offentlichen Daseinsvorsorge — vom Verkehrs- und Beforderungswesen iiber die me-
dizinische oder die Energieversorgung bis hin zur Bildungsinfrastruktur — wurde in
den letzten Jahren auch der wachsende Privatschulsektor verstirkt zum Gegenstand
offentlicher Debatten. Schlagzeilen wie ,Privatschulen: Flucht in die Nische®
(Burchard 2011) oder ,,Privatschulen spalten die Gesellschaft® (Link 2011) zeugen da-
von, dass eine Kommerzialisierung schulischer Bildung und eine damit einhergehen-
de zunehmende Segregation nach sozialem Hintergrund der Kinder befiirchtet wird.
In der Tat legt die jiingere Entwicklung seit der Verdffentlichung der ersten PISA-
Studie im Jahr 2001 nahe, das wachsende Interesse an privaten Schulen mit den so-
zialen und ethnischen Unterschieden der Schiilerschaft und spezifischen Anspriichen
der Elternschaft an die Leistungen des (6ffentlichen) Schulsystems in Verbindung zu
bringen.

Aufgrund mangelnder Datenverfiigbarkeit zu den Schulen in freier Trigerschaft!
steht allerdings der breiten offentlichen Diskussion ein nur begrenzter empirischer
Erkenntnisstand gegeniiber. So bilanziert Weify in einer aktuellen Studie, dass bis-
lang weder die Leistungsfahigkeit und die systemischen Wirkungen von Privatschulen
noch die Hintergriinde ihrer jiingsten Expansionsphase hinreichend in der empiri-
schen Bildungsforschung thematisiert wurden (vgl. Weif3 2011, S. 9).

Der vorliegende Beitrag setzt beim letztgenannten Informationsdefizit mit einer da-
tengestiitzten Analyse an, die ein aktuelles Bild der deutschen Privatschullandschaft
zeichnet. Im Mittelpunkt steht die regional unterschiedlich verlaufende Entwicklung
des Verhiltnisses von oOffentlichen und privaten Schulstandorten im vergange-
nen Jahrzehnt. Den Ausgangspunkt hierfiir bilden die Schulverzeichnisse der 16
Bundeslander sowie der Wissenschaftlichen Arbeitsstelle Evangelische Schule der
Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD) und des Sekretariats der Deutschen
Bischofskonferenz (DBK) des Schuljahres 2010/11.2 Im Rahmen der nationalen
Bildungsberichterstattung (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012) wur-
den die Verzeichnisse in einem aufwéndigen Standardisierungsverfahren zu einem

1 In Abgrenzung zu Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft werden im Folgenden die Begriffe
»Privatschule und ,,Schule in freier Tragerschaft” synonym verwendet.

2 Fiir Baden-Wiirttemberg lag zum Untersuchungszeitpunkt lediglich das Verzeichnis 2009/10
VOr.
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einheitlich codierten Datensatz aller allgemein bildenden Schulen zusammengefiihrt,
der kleinrdumige Analysen zur Verteilung offentlicher und privater Schulen ermog-
licht.

Der Beitrag kniipft hiermit im ersten Teil an entsprechende Auswertungen an, die
zuletzt im Nationalatlas Bundesrepublik Deutschland fiir das Schuljahr 1998/99
vorgelegt wurden (vgl. Fickermann/Schulzeck/Weishaupt 2002). Die aktualisierte
Darstellung der bundesweiten Privatschullandschaft folgt dabei nicht nur siedlungs-
strukturellen Gesichtspunkten mit Blick auf die Frage, ob sich Privatschulen nach
wie vor in den Ballungszentren konzentrieren. Dariiber hinaus soll das tatsdchliche
Ausmaf3 kommerzieller Interessen im Schulwesen eingeschitzt werden, indem die
Typen freier Trager soweit differenziert werden, wie es die Datenlage zuldsst. Um ge-
naueren Aufschluss {iber die Hintergriinde von Privatschulgriindungen zu erlangen,
bedarf es jedoch kleinrdumiger Analysen, die Veranderungen im Angebot 6ffentlicher
und privater Schulstandorte im Zeitverlauf sichtbar machen und nach Méglichkeit
die Schiilerstrome vor Ort einbeziehen. Hierzu werden im zweiten Teil des Beitrags
die Entwicklungen in der kreisfreien Stadt Schwerin und im Landkreis Miritz?
(Mecklenburg-Vorpommern) seit 1998 vertiefend betrachtet. Dadurch sollen zugleich
Spezifika der Standortentwicklung im stddtisch sowie lindlich gepragten Raum her-
ausgearbeitet werden.

1. Grundinformationen zum Privatschulsektor
1.1 Verfassungsrechtliche Grundlagen

Das Recht auf Errichtung einer Schule in freier Tragerschaft wird durch das Grund-
gesetz gewihrleistet (Art. 7 Abs. 4 GG). Sofern das Schulangebot jenem einer grund-
sitzlich vorgesehenen staatlichen Schule entspricht und dort die Schulpflicht erfillt
werden kann, koénnen Privatschulen als ,Ersatzschulen® genehmigt werden. Dem-
gegeniiber erweitern ,,Ergidnzungsschulen® das Bildungsangebot — vornehmlich im be-
ruflichen Schulwesen - um Bildungsginge, die in staatlichen Einrichtungen in der
Regel nicht bestehen. Die Griindung von Ergédnzungsschulen muss nicht genehmigt,
wohl aber bei der Schulbehorde angezeigt werden.

Zu den verfassungsrechtlichen Bedingungen fiir die Genehmigung einer priva-
ten Einrichtung als Ersatzschule zéhlen unter anderem die Gleichwertigkeit der
Lehrziele, das Sonderungsverbot nach den Besitzverhiltnissen der Eltern sowie die
Gleichwertigkeit der Ausbildung der Lehrkrifte (vgl. Art. 7 Abs. 5 GG). Die Geneh-

3 Aufgrund der Verabschiedung des ,Gesetzes zur Schaffung zukunftsfihiger Strukturen der
Landkreise und kreisfreien Stidte des Landes Mecklenburg-Vorpommern (Kreisstrukturge-
setz)“ ist der Landkreis Miiritz am 04.09.2011 im Landkreis Mecklenburgische Seenplatte
aufgegangen und besteht heute nicht mehr.

258 | DDS, 104.]g., 3(2012) Staatlichkeit des Bildungswesens im Wandel



Private (Grund-)Schulen als blinder Fleck der 6ffentlichen Daseinsvorsorge? |

migung privater Volksschulen — der heutigen Grund- und Hauptschulen - haben die
Verfassungsgeber zusitzlich an folgende Voraussetzungen gekniipft: Die Schulbehorde
muss ein besonderes piadagogisches Interesse anerkennen, oder die Eltern miissen die
Errichtung einer Gemeinschafts-, Bekenntnis- oder Weltanschauungsschule beantra-
gen, weil eine 6ffentliche Grundschule dieser Art in der Gemeinde nicht besteht (vgl.
Art. 7 Abs. 5 GG). Damit wird ,,im Interesse der Zusammenfassung der Kinder al-
ler Bevolkerungsschichten in der 6ffentlichen (Volks-)Schule“ (Avenarius/Fiissel 2008,
S. 86) im Primarbereich explizit den 6ffentlichen Schulen ein Vorrang eingeraumt.

1.2 Trégerstruktur der privaten Schulen

Inzwischen befindet sich von allen allgemein bildenden Schulen knapp jede zehnte in
freier Tragerschaft. Im Landervergleich reicht die Spannweite des Privatschulanteils
2010 von 5% in Niedersachsen bis zu 18% in Bremen (vgl. Abb. 1).

Abb. 1:  Anteil allgemein bildender Schulen in freier Tragerschaft 2010 nach Landern und
Tragertypen (in % aller Schulen*)
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* Standorte, an denen mehrere Schularten als schulische Organisationseinheit zusammengefasst sind
(z.B. Grund- und Hauptschule) werden als so genannte schulartspezifische Einrichtungen mehrfach
gezihlt.

Quelle: Schulverzeichnisse 2010 (Statistische Landesdmter, Wissenschaftliche Arbeitsstelle Evange-

lische Schule der Evangelischen Kirche in Deutschland und Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz); eigene Berechnungen

Als freie Schultrager sind in erster Linie die Kirchen bzw. die mit ihnen verbunde-

nen Organisationen zu nennen. Sie erheben allenfalls geringes Schulgeld und be-
zuschussen ihre Schulen aus eigenen Mitteln, wenn auch der Staat — wie bei allen
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Ersatzschulen - den grofiten Anteil der Finanzierung tibernimmt.* Bundesweit be-
finden sich 23% der Privatschulen in katholischer und 14,5% in evangelischer
Tragerschaft. Mit 8% stellt auch der Bund der Freien Waldorfschulen ein quantitativ
bedeutsames Schulangebot mit Schwerpunkten in den Stadtstaaten sowie in Baden-
Wiirttemberg und dem Saarland. Freie Waldorfschulen unterrichten Schiilerinnen
und Schiiler nach dem padagogischen Konzept Rudolf Steiners von der 1. bis zur 12.
Jahrgangsstufe. Schultriger sind in der Regel jeweils die Eltern und Lehrkrifte in der
Organisationsform eines gemeinniitzigen Vereins.

Eine weiterfithrende Systematisierung der iibrigen freien Triger ist mit den vorlie-
genden Schulverzeichnissen nicht méglich. Es handelt sich um ein ebenso breites
wie heterogenes Spektrum an Personenvereinigungen, Verbdnden, Stiftungen oder
Einzelpersonen. Hierunter fillt etwa der Dénische Schulverein, der in Schleswig-
Holstein ca. 50 Ergédnzungsschulen fiir schulpflichtige Kinder der dénischen Minder-
heit unterhdlt. Kapitalgesellschaften mit kommerziellen Interessen, wie etwa die
Phorms Management AG, finden sich nach wie vor nur vereinzelt. Es tiberwiegen
weiterhin deutlich die gemeinniitzigen Tréager innerhalb des Privatschulsektors.

1.3 Expansion des Privatschulsektors

Im letzten Jahrzehnt ist eine besondere Dynamik bei der Expansion des Privat-
schulsektors festzustellen: Zwischen 1998 und 2010 hat sich die Zahl der allgemein
bildenden Privatschulen von 2.206 auf 3.373 Einrichtungen um mehr als die Hilfte
des Ausgangswertes erhoht (vgl. Statistisches Bundesamt 2011). Dieser Zuwachs
ist umso bemerkenswerter, wenn gleichzeitig die Entwicklung im o6ffentlichen
Schulwesen einbezogen wird: Von insgesamt 40.121 offentlichen Schulen im Jahr
1998 bestanden 2010 nur noch 31.113 Einrichtungen. Hervorzuheben ist dabei die
spezifische Entwicklung in den ostdeutschen Lindern. Hier schrumpfte das offentli-
che Schulangebot um fast die Halfte von 10.569 auf 6.060 allgemein bildende Schulen.
Hingegen erhohte sich die Zahl privater Schulen von 285 auf 837 Einrichtungen, was
einer Verdreifachung des Ausgangsbestands von 1998 entspricht (+194%; vgl. Abb. 2).

4 Anspruch auf staatliche Zuschiisse haben freie Triger bei Nachweis der konkreten Hilfs-
bediirftigkeit, der privatschulrechtlichen Gemeinniitzigkeit oder der steuerrechtlichen Ge-
meinniitzigkeit (vgl. Avenarius 2011, S. 47).
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Abb. 2:  Entwicklung der Zahl allgemein bildender Schulen in 6ffentlicher und freier
Tréagerschaft 1998 bis 2010 in West- und Ostdeutschland (Index)
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Quelle: Statistisches Bundesamt (2011), Private Schulen, Fachserie 11, Reihe 1.1, Wiesbaden; eigene Be-
rechnungen

Hier gilt es allerdings zu beriicksichtigen, dass Bildungseinrichtungen in Ost-
deutschland vor 1991 nur in wenigen Ausnahmefillen in freier Tragerschaft stan-
den. Der beobachtete Anstieg ist angesichts dieses ,,Nachholprozesses“ in den neuen
Bundesldndern gleichwohl Ausdruck eines grundlegenden Wandels der Schulland-
schaft. Da in Westdeutschland 1998 bereits 1.921 private Schulen existierten, er-
gibt sich bei einem Zuwachs auf 2.536 Schulen bis 2010 eine erheblich niedrigere
Steigerungsrate von +32%.

Besonders stark hat in beiden Teilen der Bundesrepublik der private Grundschul-
bereich expandiert. Im Westen verdoppelte sich das Angebot von 243 auf 466 pri-
vate Einrichtungen; in Ostdeutschland liegt die Zahl privater Grundschulen mit 325
im Jahr 2010 sogar bei 458% des Ausgangswertes der bereits 1998 existierenden 71
Standorte. Trotz des verfassungsmifligen Vorrangs der o6ffentlichen Grundschule lag
also gerade in diesem Bereich ein besonderer Schwerpunkt der Privatschulexpansion
der vergangenen Jahre.
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2. Regionale Verteilungsmuster privater Schulen
2.1 Standortdichte unter siedlungsstrukturellen Gesichtspunkten

Um abzubilden, wie sich die Privatschulstandorte auf unterschiedliche Regionen der
Bundesrepublik Deutschland verteilen, wird nachfolgend zwischen Grundschulen
und Sekundarschulen unterschieden. Letztere schlieflen dabei allerdings auch
Schularten ein, die Kinder im Grundschulalter unterrichten (Freie Waldorfschulen,
Forderschulen und teilweise Integrierte Gesamtschulen). Da die Schulverzeichnisse
nur vereinzelt einen gesonderten Ausweis ihres Primar- und Sekundarbereichs erlau-
ben, entsprechen die Ausfithrungen zu Grundschulen insofern nicht der vollstindi-
gen Situation im Primarbereich. Jedoch konnten zumindest Schulstandorte, an de-
nen mehrere Schularten als schulische Organisationseinheit zusammengefasst sind
(z.B. Grund- und Hauptschule), als so genannte schulartspezifische Einrichtungen
gesondert analysiert und nachfolgend sowohl bei den Grund- als auch bei den
Sekundarschulen ausgewiesen werden.

Abb. 3:  Anteil allgemein bildender Schulen in freier Trégerschaft 2010 nach Schulstufen und
Kreistypen (in % aller Schulen*)
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* Standorte, an denen mehrere Schularten als schulische Organisationseinheit zusammengefasst sind
(z.B. Grund- und Hauptschule) werden als schulartspezifische Einrichtungen mehrfach gezéhlt.

Quelle: Schulverzeichnisse 2010 (Statistische Landesdmter, Wissenschaftliche Arbeitsstelle Evangeli-
sche Schule der Evangelischen Kirche in Deutschland und Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz); eigene Berechnungen
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Abb. 4:  Private Grundschulen 2010 (Anzahl der Schulen je Gemeinde) und Schiileranteil in
diesen Schulen (in % aller Grundschiilerinnen und -schiiler des Kreises)
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Quelle: Schulverzeichnisse 2010 (Statistische Landesdmter, Wissenschaftliche Arbeitsstelle Evangeli-

sche Schule der Evangelischen Kirche in Deutschland und Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz); eigene Berechnungen
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Vergleicht man zundchst den Privatschulanteil in einer Differenzierung nach
Kreistypen®, so gibt es durchgingig mehr Sekundar- als Grundschulen in freier
Tragerschaft (vgl. Abb. 3). Wahrend allerdings private Grundschulen selbst in den
Kernstddten Westdeutschlands mit 5,4% vergleichsweise selten sind, ergibt sich fiir
die ostdeutschen Linder von den Kernstidten bis hin zu den ldndlich geprigten
Regionen ein dreimal hoherer Anteil privater Grundschulen als im Westen. Im land-
lichen Raum hat der Privatschulanteil im Grundschulbereich mit 9,5% inzwischen so-
gar nahezu das Niveau der Sekundarschulen von 11% erreicht.

In einer bundesdeutschen Gesamtdarstellung der privaten Grundschullandschaft wer-
den somit folgende Verteilungsmuster erkennbar (vgl. Abb. 4): Erstens konzentrieren
sich Privatschulen vor allem in den Ballungszentren wie Berlin, Hamburg, Miinchen
oder Leipzig. Wenngleich im Umland die absolute Standortdichte in der Regel darun-
ter liegt, ist dennoch zweitens vor allem in Ostdeutschland das relative Gewicht pri-
vater Grundschulangebote bis in den lindlichen Raum hinein sehr grofi. Wéhrend
sich in Westdeutschland die Zahl der Kreise mit einem Privatschileranteil iiber 10%
auf wenige Regionen in Baden-Wiirttemberg, Bayern und Niedersachsen beschrinkt,
trifft dies in Ostdeutschland auf deutlich mehr Kreise zu.

2.2 Ausbau privater Grundschulen unter demografischen Gesichtspunkten

Die zunehmende Errichtung privater Grundschulen ist vor dem Hintergrund des de-
mografisch bedingten Schiilerzahlenriickgangs seit der deutsch-deutschen Wieder-
vereinigung zu betrachten. Hierzu wurden in der nachstehenden Analyse die Land-
kreise und kreisfreien Stidte Deutschlands nach der Entwicklung ihrer unter
18-jdhrigen Bevolkerung im Zeitraum zwischen 1998 und 2010 gegeniibergestellt.

Es zeichnen sich unterschiedliche Entwicklungstendenzen ab (vgl. Tab. 1): In
Regionen, die seit 1998 einen Riickgang ihrer unter 18-jéhrigen Bevolkerung um
mehr als 20% verkraften mussten, fanden besonders viele Neugriindungen priva-
ter Grundschulen statt. In 52% dieser Kreise wurde im letzten Jahrzehnt das ers-
te Grundschulangebot in freier Tragerschaft errichtet. Der Grofiteil féllt unter den
Regionstyp landlicher Raum oder lindliches Umland. Bei den Kreisen mit mode-
raterem Bevolkerungsriickgang (10 bis 20% Verluste), die iiberwiegend dem ver-
dichteten Umland zuzuordnen sind, war die Entwicklungsdynamik spiirbar gerin-
ger. Erstgriindungen privater Grundschulen gab es bei lediglich 28% dieser Kreise,

5 Zuriickgegriffen wird auf die Raumabgrenzung des Bundesinstituts fiir Stadt-, Bau- und
Raumforschung (BBSR). Deren ,,zusammengefasste Kreistypen nach Stadt-Umland-Bezie-
hung® basieren auf den Parametern Einwohnerzahl, Einwohnerdichte und Regionstyp (vgl.
http://www.bbsr.bund.de; Zugriffsdatum: 05.04.2012).
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Tab. 1:  Verdnderungen im privaten Grundschulangebot der Kreise nach ihrer demografischen
Entwicklung zwischen 1998 und 2010%

Landkreise und kreisfreie Stadte 2010

Davon nach demografischer Entwicklung
Entwicklung der privaten 1998-2010 (hier: unter 18-Jhrige)
Grundschulangebote Insgesamt Anstieg oder . .
1998-2010 Riickgang um bis Ruckg'ang um Riickgang um
10 bis 20% mehr als 20%
zu 10%
Anzahl in % Anzahl in % Anzahl in% | Anzahl in %
Kein Privatschulstandort 112 27,4 17 17,3 68 37,2 27 21,1
Angebot ruckldufig o. konstant 72 17,6 22 22,4 40 21,9 10 7,8
Steigerung um bis zu 100% 34 8,3 10 10,2 15 8,2 9 7,0
Steigerung um mehr als 100% 37 9,0 13 13,3 8 4,4 16 12,5
Grindung erster Privatschulen 154 37,7 36 36,7 52 28,4 66 51,6
Insgesamt 409 100 98 100 183 100 128 100
Darunter in % des jeweiligen Kreistyps
Kernstadte 68 100 37 54,4 21 30,9 10 14,7
Verdichtetes Umland 160 100 40 25,0 93 58,1 27 16,9
Landliches Umland 85 100 8 9,4 35 41,2 42 49,4
Landlicher Raum 96 100 13 13,5 34 35,4 49 51,0

* Die Daten mit Gebietsstand von 1998 wurden auf die Kreisabgrenzung 2010 iibertragen.

Quelle: Schulverzeichnisse 2010 (Statistische Landesdmter, Wissenschaftliche Arbeitsstelle Evangeli-
sche Schule der Evangelischen Kirche in Deutschland und Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz) sowie Fickermann/Schulzeck/Weishaupt 2002; eigene Berechnungen

wihrend 22% eine seit 1998 konstante oder gar riicklaufige Standortzahl aufweisen.
Mit 37% ist hier auch der Anteil jener Regionen, die weiterhin tiber gar keine pri-
vate Grundschule verfiigen, am hochsten. Im Vergleich dazu trifft dies auf lediglich
17% der Kreise mit dem geringsten Bevolkerungsriickgang (bis zu 10% Verluste) zu.
Hierbei handelt es sich grofitenteils um Kernstadte.

Wihrend allerdings in Ballungszentren sowohl die Standortdichte der freien als auch
der offentlichen Schulen iiberdurchschnittlich hoch ist, ging der Zahl der 6ffentlichen
Schulen in diinn besiedelten Regionen teilweise erheblich zuriick. Die Auswirkungen
der Privatschulexpansion auf die Schulbesuchsquoten sind gerade hier aufgrund zahl-
reicher SchulschliefSungen von 6ffentlichen Einrichtungen von besonderer Bedeutung.
Stellt man die absolute Schiilerzahl in privaten Grundschulen dem relativen Anteil an
allen Schiilerinnen und Schiilern kartografisch gegeniiber, so ergeben sich deutliche
Verschiebungen in der Privatschullandschaft (vgl. Abb. 5). So fallen zwar die absolu-
ten Zahlen vor allem in Gebieten mit geringen Bevolkerungsverlusten oder -zuwéich-
sen am hochsten aus, doch gilt dies nicht fiir den Schiileranteil. Bei diesem Parameter
weisen jene Gemeinden, in denen die Zahl der unter 18-Jahrigen seit 1998 stark ge-
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Abb. 5:  Schiilerzahl und -anteil in privaten Grundschulen 2010 je Gemeinde nach demogra-
fischer Entwicklung

Anzahl der Schiiler in privaten Grundschulen Schiileranteil in privaten Grundschulen (in %)

Demografische Entwicklung 1998-2010 (Bevolkerung unter 18 Jahren)

M Anstieg B Riickgang bis 10% [ Riickgang um 10 bis 20% [] Riickgang um 20 bis 40% [ | Riickgang um 40% und mehr

Quelle: Schulverzeichnisse 2010 (Statistische Landesdmter, Wissenschaftliche Arbeitsstelle Evangeli-
sche Schule der Evangelischen Kirche in Deutschland und Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz) sowie Fickermann/Schulzeck/Weishaupt 2002; eigene Berechnungen

sunken ist, in der Regel héhere Werte auf als benachbarte Gebiete mit moderater de-
mografischer Entwicklung.

In einigen Regionen bieten private Einrichtungen sogar das einzige Primarschul-
angebot vor Ort. Diese insgesamt 53 Gemeinden liegen in ost- wie westdeutschen
Bundesliandern. Betroffen sind zudem nicht nur der lindliche Raum (21), sondern
auch das lindliche (23) oder verdichtete Umland (9) auflerhalb der Kernstidte. Ob
hier tatsichlich alle Kinder im Grundschulalter das private Schulangebot nutzen,
lasst sich mit diesen Daten allerdings nicht feststellen. Moglicherweise nehmen die
Eltern und Kinder auch lingere Schulwege in Kauf, indem sie zu einer offentlichen
Grundschule in benachbarten Gemeinden pendeln.

Zur Einordnung der nachfolgenden, vertiefenden Analyse zu den schulstrukturel-

len Anpassungsprozessen auf kleinrdumiger Ebene gilt es abschlieflend, die Stand-
ortentwicklung fiir alle ostdeutschen Kreise nachzuzeichnen, da sich dort die
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Abb. 6:  Regionale Verteilung der privaten Grundschulen in Ostdeutschland 1998 und 2010
(Anzahl) sowie Schiileranteil in diesen Schulen 2010 (in %)
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Quelle: Schulverzeichnisse 2010 (Statistische Landesimter, Wissenschaftliche Arbeitsstelle Evangeli-
sche Schule der Evangelischen Kirche in Deutschland und Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz) sowie Fickermann/Schulzeck/Weishaupt 2002; eigene Berechnungen

Schiilerzahlen seit 1990 zum Teil mehr als halbiert haben. Hier zeigt sich das Ausmaf3
der Privatschulexpansion in vollem Umfang (vgl. Abb. 6). In nur 29 der 113 Kreise
Ostdeutschlands gab es bereits 1998 private Grundschulen. Seither hat sich nicht nur
dort die Standortdichte erhoht; vielmehr kamen bis zum Jahr 2010 in 80 weiteren ost-
deutschen Kreisen zwischen ein und acht Erstgriindungen hinzu. Es verbleiben damit
nur vier Kreise ohne Grundschulangebot in freier Trégerschaft.

Aufgrund des Querschnittscharakters der Daten lasst sich nicht zweifelsfrei ein-
schitzen, ob diese expansive Entwicklung Verdrangungs- oder Substitutionseffekte
der offentlichen durch private Schulen widerspiegelt. Das rechtliche Regelwerk
zur Schulentwicklungsplanung hatte jedoch vielerorts die Schlieffung offentlicher
Schulen aufgrund des Unterschreitens der fiir den Erhalt eines Standortes erforder-
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lichen Mindestschiilerzahl zur Folge. Wo offentliche Grundschulen in der Gemeinde
nicht aufrechterhalten werden konnten, diirfte das biirgerschaftliche Engagement
kommunaler Akteure fiir die Privatschulgriindung den Ausschlag gegeben haben.
Elterninitiativen konnten sich auf ihr grundgesetzlich verbiirgtes Recht zur Errich-
tung einer privaten Gemeinschafts-, Bekenntnis- oder Weltanschauungsschule be-
rufen haben, um den Kindern unzumutbare Schulwege zu ersparen. Ohne die Beweg-
grinde im Einzelnen nachzeichnen zu konnen, ist gleichwohl davon auszugehen,
dass die freien Triger in einigen Landesteilen die Sicherung einer infrastrukturellen
Mindestversorgung tibernommen haben.

3. Standortentwicklung auf kleinrdumiger Ebene am Beispiel der
kreisfreien Stadt Schwerin und des Landkreises Miiritz

Exemplarisch fiir die regionalisierte Analyse der Entwicklung privater Schulen in den
neuen Bundeslindern wurden in Mecklenburg-Vorpommern ein landlich gepréigter
und peripher gelegener Landkreis (Landkreis Miiritz, Mecklenburg-Vorpommern)
sowie die Landeshaupt- und kreisfreie Stadt Schwerin fiir die Untersuchung der
Spezifika im stadtischen Raum gewahlt. Beide Gebietskorperschaften haben nach der
Wiedervereinigung erhebliche Schiilerzahlenriickgénge verzeichnet. So hat sich die
unter 18-jahrige Wohnbevolkerung zwischen 1998 und 2010 um mehr als ein Drittel
verringert. Trotz ihrer Funktion als Landeshauptstadt ist die kreisfreie Stadt Schwerin
— wie der Landkreis Miiritz — dem Kreistyp des landlichen Raums zuzuordnen.

Um einen Uberblick iiber die Entwicklung der Schulstandorte in beiden von unter-
schiedlichen Rahmenbedingungen gepragten Gebietskorperschaften zu erhalten, wird
diese im Folgenden fiir die allgemein bildenden Schulen im Zeitverlauf niher be-
trachtet.

3.1 Landkreis Miiritz

Mit einem Riickgang seiner unter 18-jahrigen Wohnbevélkerung von 39% zwischen
1998 und 2010 gehorte Miiritz zu jenen Kreisen, die einen Bevolkerungsriickgang
dieser Altersgruppe von weit iiber 20% verkraften mussten (vgl. 2.2). Hier kam es
seit 2001 zur Griindung von drei privaten Grundschulen, davon zwei in Trigerschaft
der evangelischen Kirche. Gleichzeitig sind im Zeitraum von 1998 bis 2009 - unter
Beriicksichtigung von Grundschulstandorten, die an Schulangebote der Sekundarstufe
I angegliedert waren - dreizehn o6ffentliche Grundschulen geschlossen worden. Von
1998 ehemals 22 offentlichen Grundschulstandorten bestanden 2009 noch zwdlf (vgl.
Abb. 7).
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Abb. 7:  Entwicklung der Zahl der Schulstandorte im Landkreis Miiritz 1998-2009
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Quelle: Verzeichnis der allgemein bildenden und beruflichen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
nach Kreisen und Schularten, Schuljahr 1995/1996-2009/2010; eigene Darstellung

Zumindest fiir den Landkreis Miiritz lasst sich feststellen, dass die privaten Grund-
schulgriindungen offentliche Standorte eher ersetzt denn verdrangt haben. So wurden
zwei der drei Grundschulen an ehemaligen Standorten von offentlichen Schulen ge-
griindet, die aufgrund zu geringer Schiilerzahlen nicht mehr aufrechterhalten werden
konnten. Exemplarisch seien die hierzu geltenden Bestimmungen der Verordnung
iiber die Schulentwicklungsplanung in Mecklenburg-Vorpommern (SEPVO M-V) ge-
nannt:

« Die Einzelstandorte von Grundschulen kénnen sowohl mehr- als auch einziigig
sein.

« Die Schillermindestzahl darf bei Einziigigkeit einen Wert von 20 nicht unterschrei-
ten, es sei denn, die Schiilerzahl der Eingangsklasse im darauf folgenden Schuljahr
erreicht wieder 20.

o Schulen, die am Programm ,Grundschule auf dem Lande® teilnehmen, kénnen
jahrgangstufeniibergreifend mindestens zwei Klassen mit jeweils mindestens 20
Schiilern und Schiilerinnen unterrichten. Dies setzt voraus, dass bei Aufhebung
der Schule unzumutbare Schulwegzeiten von mehr als 40 Minuten je einfachen
Schulweg entstiinden (vgl. § 4 Abs. 1 SEPVO M-V).
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Fir Schulen in freier Tragerschaft gelten die genannten Anforderungen nicht.
Im Falle geringer Schillerzahlen wire hier zu kliren, ob die Schule dadurch in ih-
rer Einrichtung hinter den offentlichen Schulen zuriicksteht (vgl. Art. 7 Abs. 4
Satz 3 GG). In einem aktuellen Rechtsgutachten kommt Avenarius zu dem Schluss,
dass die fur offentliche Schulen festgelegte Mindestfrequenz einer Klasse sehr wohl
einen fiir die Priifung der Gleichwertigkeit der privaten Schule relevanten Qualitts-
mafistab darstellt (vgl. Avenarius 2011, S. 24).

Bei den beiden Privatstandorten, die im Landkreis Miiritz 6ffentliche Grundschulen
ersetzt haben, handelt es sich um Mollenhagen im Osten des Kreises sowie um
das siidwestlich gelegene Dambeck. Beide Schulen waren bis Anfang des neuen
Jahrtausends verbundene Haupt- und Realschulen, der Standort Moéllenhagen mit
Grundschule. Die Sekundarschule in Dambeck/Biitow wurde im Schuljahr 2002
laut Schulentwicklungsplan des Landkreises zur ,Grundschule im Aufbau® Der fol-
gende Schulentwicklungsplan des Landkreises sah jedoch bereits ,,[d]ie Schliefflung
der Schule durch Auslaufen der Klassen [als] vorprogrammiert® (Landrat des Land-
kreises Miiritz 2006, S. 76). 2007 folgte dann schliefllich die Griindung der Freien
Grundschule Dambeck in Trigerschaft des Schul- und Fordervereins der freien
Burgschule Wredenhagen e.V. am Standort der ehemaligen Grundschule in 6ffentli-
cher Trigerschaft.

Beide Grundschulen in freier Trigerschaft stellen nun in den Gemeinden das ein-
zige Angebot im Primarbereich. Moéllenhagen und Dambeck gehoéren damit zu den
weiter oben benannten 53 Gemeinden, deren Grundschiilerinnen und -schiiler fiir
den Besuch einer o6ffentlichen Grundschule in eine andere Gemeinde fahren miis-
sen. Auf die iiberwiegende Zahl der Schiilerinnen und Schiiler aus der Gemeinde
Mollenhagen trifft dies auch zu. 47 schulpflichtige Kinder aus Méllenhagen besuch-
ten 2009 die ca. 10 km entfernte offentliche Grundschule in Grof8 Plasten, wahrend
sich nur 16 Schiilerinnen und Schiiler fiir die private evangelische Grundschule im
Ort entschieden haben. Zwischen 22 und 26 Schiilerinnen und Schiiler® pendel-
ten wiederum aus den ibrigen Gemeinden des Landkreises zur Privatschule nach
Méllenhagen. In der Gemeinde Biitow/Dambeck gab es im Jahr 2009 nur vier bzw.
funf Grundschiilerinnen und -schiiler. Drei davon haben sich fiir den Besuch der
Freien Grundschule Dambeck entschieden. Weitere 23 bis 28 Schiilerinnen und
Schiiler pendelten aus anderen Gemeinden zum Besuch der privaten Grundschule
nach Dambeck.

Mit zunehmender Standortauflosung von Schulen in offentlicher Tragerschaft ge-

hen auch zunehmend gréflere Einzugsbereiche fiir die Schiilerinnen und Schiiler der
Region einher. Die Zunahme der rechnerischen Grofle der Einzugsbereiche der ein-

6 Die genaue Pendlerzahl konnte aus Datenschutzgriinden der Statistik nicht entnommen
werden.
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Tab. 2:  Entwicklung des rechnerischen Einzugsbereichs ausgewéhlter Schularten ohne
Privatschulen im Landkreis Miiritz 1998-2009

1998 2009
" Rechnerische Rechnerische
Flache
Schul- GroRBe des Schul- GroRe des
Schulart Kommune ) .
standorte Einzugs- standorte Einzugs-
bereichs bereichs
in km? Anzahl in km%Schule Anzahl in km%Schule
Grundschulen 1713,6 km? 22 77,9 12 142,8
Schulen mit mehreren
. . 1713,6 km? 13 131,8 6 285,6
Bildungsgangen
Gymnasien 1713,6 km? 4 428,4 2 856,8

Quelle: Verzeichnis der allgemein bildenden und beruflichen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern nach
Kreisen und Schularten, Schuljahr 1995/1996-2009/2010, und Statistisches Amt Mecklenburg
Vorpommern: Schulstatistik; eigene Berechnungen

zelnen Schulen ist dabei fiir einen landlich geprigten Landkreis wie den Landkreis
Miiritz aufgrund seiner Fliche von 1.714 km” ungleich bedeutender als fiir eine Stadt
wie Schwerin. Wihrend es 1998 noch eine Grundschule auf 78 km? gab, hat sich die
rechnerische Grofle des Einzugsbereichs 2009 auf 143 km? je Grundschule vergrofert
(vgl. Tab. 2).

Fir die Kinder gehen damit Schulwege einher, deren Zuriicklegung mitunter ldn-
ger als 40 Minuten dauert und die damit nach der ,Verordnung iiber die Schulent-
wicklungsplanung in Mecklenburg-Vorpommern® als unzumutbar definiert werden.
Beriicksichtigt man bei der Berechnung die drei Grundschulen in freier Tragerschaft,
ergibt sich mit 114 km? ein etwas geringerer Einzugsbereich je Grundschule. Fiir den
Landkreis Miiritz kann somit die Rolle der freien Triger zumindest mit Blick auf die
offentliche Daseinsvorsorge im Pflichtschulbereich des Primarschulwesens als nicht
unwesentlich bezeichnet werden. Doch auch Privatschulen kénnen aufgrund zu nied-
riger Schiilerzahlen an organisatorische und wirtschaftliche Grenzen stoflen. Dort, wo
offentliche Schulen nicht mehr aufrechterhalten werden konnen, fillt es auch priva-
ten Tragern schwer, ausreichend grofle Eingangsklassen zu bilden. Diese Annahme
wird durch eine Meldung der Ostsee-Zeitung vom 2. Februar 2012 gestiitzt, in der die
Schieflung der erst 2007 gegriindeten privaten Grundschule in Dambeck aufgrund
von Schiilermangel angekiindigt wird.

Noch gravierender als im Grundschulbereich stellt sich fiir den Landkreis Miiritz in-
zwischen die Erreichbarkeit von weiterfithrenden Schulen der Sekundarstufe I und II,
insbesondere des Gymnasiums, dar. Da sich die 6ffentlichen Gymnasialstandorte von
vier im Jahre 1998 auf zwei im Jahre 2009 halbiert haben, ergibt sich fiir die rechne-
rische Grole des Einzugsbereichs im Jahr 2009 ein Wert von 857 km? je Gymnasium
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- umliegende Kreise und Gymnasialstandorte bleiben dabei unberiicksichtigt. Fiir
viele Jugendliche haben sich damit die Zugangschancen verschlechtert. Das private
Gymnasium im Landkreis kann diese Situation kaum entschirfen, da es sich hierbei
um eine Schule mit jéhrlichen Schul- und Internatskosten von ca. 30.000 Euro” han-
delt.

3.2 Kreisfreie Stadt Schwerin

Zwischen 1998 und 2009 sind in Schwerin die Schiilerzahlen an allgemein bilden-
den Schulen insgesamt (6ffentlich und privat) um 46% zuriickgegangen. Damit ein-
her ging die Schlieffung von 26 allgemein bildenden Schulen in 6ffentlicher Triger-
schaft® Darunter waren w.a. funf Grundschulen, zwei Férderschulen und vier
Gymnasien. Beriicksichtigt man auch die Grundschulstandorte, die an Schularten
der Sekundarstufe I angegliedert sind, fallen neun Grundschulschliefungen in diesen
Zeitraum (vgl. Abb. 8).

Abb. 8:  Entwicklung der Zahl der Schulstandorte in Schwerin 1998-2009
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D/2 Schulen, die nicht in ihrer urspriinglichen Form weiterbestanden, sondern in anderen Schularten
aufgegangen sind, werden hier nicht unter Schulschlieffungen aufgefiihrt.

Quelle: Verzeichnis der allgemein bildenden und beruflichen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern
nach Kreisen und Schularten, Schuljahr 1995/1996-2009/2010; eigene Darstellung

7 Vgl.: Schloss Torgelow privates Internatsgymnasium: URL: http://www.schlosstorgelow.de/
lage kost/kosten/kosten.htm; Zugriffsdatum: 19.01.2012.
8 Schulstandorte mit Primar- und Sekundarbereich werden doppelt gezéhlt.
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Gleichzeitig gab es im Zeitraum von 1998 bis 2009 zwolf Privatschulgriindungen.
Hierzu gehorten neben zwei eigenstindigen Grundschulen zwei weitere Grund-
schulen, konzipiert als Integrative Grundschule mit Orientierungsstufe und als ko-
operative Gesamtschule mit gymnasialer Oberstufe und Grundschule. Hinzu kamen
Schulgriindungen, die an bereits vor 1998 gegriindete private Grundschulen anschlos-
sen. So wurde die 1995 gegriindete Grundschule in Trigerschaft des gemeinniit-
zigen Vereins ,Neumiihler Schule®, Gesellschaft fiir Bildung, Erziehung und Kultur
e.V.,, bis 2004 zum Gymnasium mit Regionaler Schule und Grundschule ausgebaut,
die 1994 gegriindete katholische Niels-Stensen-Grundschule 2007 um eine kooperati-
ve Gesamtschule ohne gymnasiale Oberstufe erginzt.

Die Tréagerschaften der seit 1998 neu gegriindeten Privatschulen verteilen sich rela-
tiv gleichmdf3ig auf drei kirchliche Triger, drei gemeinniitzige Gesellschaften bzw.
Vereine sowie zwei eher gewinnorientierte bzw. unternehmerisch tétige Tréger. Dabei
engagiert sich die evangelische Kirche verstirkt im Bereich der Forderschulen, wih-
rend sich die anderen Schultriger nicht eindeutig bestimmten Schularten zuordnen
lassen.

Auffallend sind jedoch verschiedene Entwicklungen: Zum einen wurden zwischen
1998 und 2009 nur offentliche Schulen geschlossen, wahrend es sich auf der ande-
ren Seite ausschliefSlich um freie Trager handelte, die Schulen griindeten. Zum ande-
ren hat sich trotz des ,verfassungsmafliigen Vorrang[s] der offentlichen Grundschule®
(Avenarius 2011, S. 11) gerade im Primarbereich das Verhiltnis der 6ffentlichen
und privaten Trdger deutlich verschoben. Die Anzahl der Grundschulen in freier
Tragerschaft hat sich seit 1998 von zwei auf sechs erh6ht. Thnen standen im Jahr 2009
nur noch acht 6ffentliche Grundschulen gegeniiber. Dass mit 27% lediglich jedes vier-
te Kind im Grundschulalter in Schwerin eine private Schule besucht, geht auf die in
aller Regel kleinere Schulgrofie der Schulen in freier Tragerschaft zuriick.

Die Verdoppelung der Grundschiilerzahl an Schweriner Privatschulen von 316 im
Jahr 1998 auf 756 im Jahr 2009 ist keinesfalls auf Neugriindungen allein zuriick-
zufithren, sondern auch auf einen vermehrten Zustrom zu den bereits existieren-
den Privatschulen. So wurde etwa die evangelische Integrative Grundschule ,Ida
Masius® 1998 noch von 73 Schiilerinnen und Schiilern in vier Klassen besucht. Im
Jahr 2009 verzeichnete diese seit 2006 als Grundschule mit Orientierungsstufe be-
stehende Einrichtung schliefSlich den Besuch von 187 Schiilerinnen und Schiilern
in neun Klassen (vgl. Statistisches Amt Mecklenburg-Vorpommern 1998 und 2009).
Diese Entwicklung verdeutlicht zugleich, dass Privatschulen in den Jahren nach ih-
rer Griindung tblicherweise jahrgangsweise ,,aufwachsen“ und somit sukzessive Teile
der bisherigen Schiilerinnen- und Schiilerklientel der 6ffentlichen Schulen binden. Im
Zuge dessen kénnen Verdriangungseffekte fiir Schwerin nicht ausgeschlossen werden.
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Von Schulschlieffungen waren im betrachteten Zeitraum die Schulen mit Haupt- und
Realschulzweig am starksten betroffen (vgl. Abb. 8) — von 13 6ffentlichen Schulen im
Jahr 1998 bestanden 2009 lediglich noch drei. Daneben gibt es seit 1996 eine pri-
vate Regionale Schule. Diese Entwicklung ist abgesehen vom Schiilerzahlenriickgang
auch auf ein verandertes Schulwahlverhalten der Eltern zuriickzufiihren, die fiir
ihre Kinder zunehmend héher qualifizierende Schularten priferieren. So gab es in
Schweriner Schulen mit mehreren Bildungsgidngen zwischen 1998 und 2009 ei-
nen Schiilerzahlenriickgang um knapp 70%. Die Zahl der offentlichen Gymnasien
hat sich gleichzeitig zwar von sechs auf drei halbiert; dafiir sind zwischen 1998 und
2009 zwei private Gymnasien hinzugekommen. Auch von den 2009 bestehenden
drei Gesamtschulen bieten zwei (eine offentliche und eine private) eine gymnasiale
Oberstufe an.

Die Forderschulen waren vom Schiilerzahlenriickgang kaum betroffen (vgl. Abb. 8).
Einschlieflich 1998 wurden nur zwei Schulen geschlossen. Selbst unter Beriick-
sichtigung der Pendlerbewegungen von Schiilerinnen und Schiilern aus umliegenden
Kreisen wire auch an Forderschulen ein zum gesamten Schiilerzahlenriickgang pro-
portionaler Riickgang zu erwarten gewesen. Die Schiilerzahlen haben zwischen 1998
und 2009 jedoch lediglich um 20% abgenommen.

Betrachtet man die Entwicklung der rechnerischen Gréfle der Schuleinzugsbereiche,
so haben sich diese auch in Schwerin seit 1998 erheblich vergrofiert (vgl. Tab. 3).

Fir die Schillerinnen und Schiller kénnen damit 2010 bis zu viermal lingere
Schulwege etwa zu einer Schule mit mehreren Bildungsgingen verbunden sein als
noch im Jahr 1998. Durch die neu errichteten Schulen in freier Tragerschaft kann
diese Entwicklung teilweise kompensiert werden. Im Primarbereich ergibt sich so
2009 ein rechnerischer Einzugsbereich von 9 km? anstatt 16 km? je Grundschule, der
bei Abzug der Privatschulen entstiinde.

Aufgrund der in der Regel besseren o6ffentlichen Verkehrsanbindung von Schulen
im stddtischen Raum wird jedoch eine Substituierung privater Schulen infolge der
Auflésung offentlicher Schulstandorte zur Vermeidung besonders langer Schulwege
in Schwerin kaum eine Rolle gespielt haben. Anzunehmen ist vielmehr, dass Eltern
eine gewisse Angebotsvielfalt praferieren, unter der sie eine fiir ihr Kind passend er-
scheinende Schule wihlen kénnen. Ob und in welchem Ausmafl dies wiederum zu
Segregationsentwicklungen im allgemein bildenden Schulbereich gefiihrt hat, kann
nur auf der Grundlage weitergehender Analysen gezeigt werden.
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Tab. 3:

Privatschulen in Schwerin 1998-2009

Entwicklung des rechnerischen Einzugsbereichs ausgewéhlter Schularten ohne

1998 2009
. Rechnerische Rechnerische
Flache . .
Schul- GroRBe des Schul- GroBe des
Schulart Kommune ) .
standorte Einzugs- standorte Einzugs-
bereichs bereichs
in km? Anzahl in km%Schule | Anzahl | in km%Schule
Grundschulen 130,5 km? 16 8,2 8 16,3
Schulen mit mehreren
. . 130,5 km? 13 10,0 3 43,5
Bildungsgangen
Gesamtschulen 130,5 km? 2 65,3 1 130,5
Gymnasien 130,5 km? 6 21,8 3 43,5

Quelle: Verzeichnis der allgemein bildenden und beruflichen Schulen in Mecklenburg-Vorpommern nach
Kreisen und Schularten, Schuljahr 1998/1999-2009/2010, und Statistisches Amt Mecklenburg
Vorpommern: Schulstatistik; eigene Berechnung

4. Schlussbetrachtung

Insgesamt ldsst sich mit Blick auf die zwei hier exemplarisch untersuchten Gebiets-
korperschaften festhalten, dass die Expansion des Privatschulsektors im vergan-
genen Jahrzehnt einen unterschiedlichen Verlauf genommen hat. In der kreisfrei-
en Stadt Schwerin nahm das relative Gewicht der freien Tréger nicht nur infolge der
Neugriindung privater Einrichtungen zu. Vielmehr verzeichneten auch die bereits er-
richteten Privatschulen einen erhohten Zustrom, wihrend die offentlichen Schulen
aufgrund von Schiilermangel von einer regelrechten SchlieSungswelle betroffen wa-
ren. In welchem Ausmaf} dabei tatsachlich Verdriangungsmechanismen eine Rolle ge-
spielt haben, miissen weitere Untersuchungen zeigen, die die Schiilerstrome unter
Einbezug der Wohnorte stérker in den Blick nehmen.

Im landlich gepragten Kreis Miiritz wiederum kann nicht von einer Verdrangung of-
fentlicher Schulen ausgegangen werden. Hier ist den Schulen in freier Tragerschaft
- zumindest im Primarbereich - eher die Funktion des ,Ersatzes® offentli-
cher Schulstandorte zuzuschreiben. Zwei der privaten Grundschulen wurden in
Gemeinden errichtet, nachdem das einzige 6ffentliche Grundschulangebot weggefal-
len war. Die Kinder im Wohnort profitieren davon insofern, als sie nicht gezwungen
sind, den Schulweg zu einer weiter entfernten 6ffentlichen Schule auf sich nehmen zu
miissen. Ob dies dem Anspruch eines bedarfsgerechten Grundschulangebots gerecht
wird, bleibt dahingestellt. Fir die Gemeinde Mollenhagen konnte zudem aufgezeigt
werden, dass viele Schiilerinnen und Schiiler das wohnortnahe Privatschulangebot
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nicht wahrnehmen wollen oder kénnen. Wenn die Mehrheit der schulpflichtigen
Kinder zur offentlichen Schule im Nachbarort pendelt, ist von einer mangelnden
Passung zwischen Angebot und Nachfrage auszugehen. Ob hierfiir eher die weltan-
schaulichen, konfessionellen oder sozialen Wertvorstellungen der Eltern ausschlagge-
bend sind oder aber seitens der Schule Restriktionen durch Aufnahmeregelungen und
-gebiihren bestehen, muss offen bleiben.

Hinsichtlich des im Grundgesetz eingerdumten Vorrangs éffentlicher gegeniiber priva-
ten (Grund-)Schulen hatten die Verfassungsgeber eine ausreichende Zahl 6ffentlicher
Schulen als Selbstverstandlichkeit betrachtet. Die aufgezeigten Entwicklungen in der
schulischen Infrastruktur zeichnen jedoch ein ginzlich anderes Bild vom Verhailtnis
offentlicher und privater Schulstandorte. Die Zahl der allgemein bildenden Schulen
in offentlicher Trigerschaft hat sich nicht nur im landlichen Raum aufgrund der de-
mografischen Entwicklung seit der deutsch-deutschen Wiedervereinigung enorm ver-
ringert. In ganz Ostdeutschland ist das offentliche Angebot bis 2010 aufgrund von
Schulschlieffungen und -zusammenlegungen auf 57% des Schulbestands im Jahr 1998
geschrumpft. Zur gleichen Zeit verzeichnete der Privatschulsektor einen Zuwachs von
+194%. Bei den privaten Grundschulen liegt die Steigerungsrate gar bei +358%, ob-
wohl deren Genehmigung im Unterschied zu den tibrigen Schularten an zusitzliche
verfassungsrechtliche Bedingungen gekniipft ist. Insgesamt verweist dieser Trend auf
die Notwendigkeit, die gegenwirtigen Genehmigungsverfahren fiir Ersatzschulen in
freier Tragerschaft stiarker, als es in der bisherigen Praxis der Fall zu sein scheint,
an der staatlichen Aufgabe der Herstellung gleichwertiger Lebensverhaltnisse aus-
zurichten. So stellt sich die Frage, ob einziigig gefithrte Privatschulen in der Regel
als gleichwertig mit offentlichen Schulen beurteilt werden konnen. Die von der
Landesregierung Brandenburg beauftragte Kommission ,Entwicklung der Schulen
der Sekundarstufe I im lindlichen Raum des Landes Brandenburg® hilt in diesem
Zusammenhang in ihrem Bericht fest, ,dass die erforderliche Qualitdt schulischer
Bildung an einziigigen Schulen in der Sekundarstufe I kaum erfiillt werden kén-
ne“ (Avenarius 2011, S. 23). Die kommunalen Interessenlagen am Angebot einer
wohnortnahen Schule bzw. das darin zum Ausdruck kommende biirgerschaftliche
Engagement stehen somit in einem Zielkonflikt mit einer systematischen, (iiber-)regi-
onalen Schulentwicklungsplanung und Qualitatssicherung.

In seinem Rechtsgutachten kommt Avenarius zu dem Ergebnis, dass eine Ersatzschule
nicht genehmigt werden diirfe, wenn dadurch 6ffentliche Schulen wegen des Unter-
schreitens der Mindestschiilerzahlen in ihrem Fortbestand gefihrdet wiren, wenn
dadurch unzumutbar lange Schulwege zu anderen offentlichen Schulen entstiin-
den und wenn sich deshalb der grundrechtlich gewihrte Anspruch auf ein 6ffent-
liches Schulangebot in erreichbarer Nahe nicht mehr verwirklichen liele (vgl.
Avenarius 2011, S. 44). Insofern scheint es problematisch, wenn die fiir einen 6ffent-
lichen Schulstandort geltenden Anforderungen an die Mindestziigigkeit und an die
Mindestschiilerzahl von einer Privatschule nicht erfiillt werden miissen. Durch die
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vorgelegten Befunde wird nachdriicklich die Frage nach geeigneten schulplanerischen
Mafinahmen aufgeworfen, die es den Planungsverantwortlichen bereits im Vorfeld
ermoglichen, ihrer Verantwortung fiir die Sicherstellung einer infrastrukturellen
Mindestversorgung mit 6ffentlichen Bildungseinrichtungen nachkommen zu konnen.
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Migration und Bildung in Deutschland!

Zusammenfassung

Die Zuwanderer der ersten Generation unterscheiden sich systematisch hinsichtlich so-
zialer Herkunft und Bildungsniveau von der deutschstimmigen Bevilkerung. Die zwei-
te Zuwanderungsgeneration ist im Hinblick auf Merkmale struktureller und kulturel-
ler Integration vor allem durch grofe ethnische Unterschiede gekennzeichnet. Die nicht
bewiltigte Hiirde stellt die kompetente Beherrschung der Verkehrssprache dar. Ist die-
se Barriere tiberwunden, kommt die starke Bildungsmotivation dieser Migrantengruppe
zur Geltung.

Schliisselworter: Bildungserfolg, soziale und ethnische Ungleichheit, Migration, Bildung

Migration and Education in Germany

Abstract

The immigrants of the first generation differ systematically from native Germans in their
social background and their level of education. The second generation of immigrants is
mainly characterized by great ethnic differences with regard to aspects of structural and
cultural integration. The main barrier which is not yet overcome is the competent mas-
tering of the German language. If this barrier is overcome, the strong educational aspi-
rations of this immigrant group take effect.

Keywords: educational success, social and ethnical inequality, migration, education
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1. Deutschland - ein Zuwanderungsland

Deutschland ist seit langem ein Zuwanderungsland. Dennoch wurde kaum ein an-
derer sozialstruktureller Tatbestand so lange tibersehen, negiert und politisch ta-
buisiert wie das Zuwanderungsgeschehen. Ein zuverldssiger Indikator fiir politi-
sche Aufmerksambkeit ist der Mikrozensus, eine jahrlich wiederkehrende Befragung
einer Ein-Prozent-Stichprobe von Haushalten, mit der gesellschaftliche Grund-
daten in Deutschland fortgeschrieben werden. Erst mit einer Anderung des Mikro-
zensusgesetzes im Jahr 2003 wurden die Voraussetzungen geschaffen, um Migration
in Deutschland quantitativ zutreffend beschreiben zu konnen. Damit reagierte der
Gesetzgeber u.a. auf die Veroffentlichung der PISA-Ergebnisse aus dem Jahr 2000, mit
denen die Bildungsforschung Ausmafl und Strukturprobleme der Migration fiir die
deutsche Schulbevolkerung zum ersten Mal offengelegt hatte (vgl. Baumert/Schiimer
2001; Baumert u.a. 2001).

Mit der Anderung der gesetzlichen Grundlage iibernahm der Mikrozensus das
in PISA présentierte und international tbliche Konzept der ,Bevolkerung mit
Migrationshintergrund®. Migrationshintergrund heif$t im Kern, dass mindestens ein
Eltern- oder Groflelternteil einer befragten Person nicht in Deutschland geboren
wurde (vgl. Statistisches Bundesamt 2010, S. 371ff; Gresch/Kristen 2011). Sind die
Befragten selbst im Ausland geboren und dann nach Deutschland gezogen, spricht
man von Zuwanderern der ersten Generation. Sind die Befragten in Deutschland ge-
boren, aber mindestens ein Elternteil im Ausland, handelt es sich um Zuwanderer
der zweiten Generation. Die Mehrheit der in Deutschland lebenden Kinder und
Jugendlichen mit Migrationshintergrund gehort zur zweiten Generation. Zur dritten
Zuwanderungsgeneration werden Personen gezahlt, wenn diese nicht nur selbst, son-
dern auch deren Eltern in Deutschland geboren wurden, aber die Grofleltern mindes-
tens seitens eines Elternteils aus einem anderen Land stammen. Angehorige der drit-
ten Zuwanderungsgeneration wachsen in Deutschland gegenwirtig in den jlingsten
Alterskohorten heran.

Nach den Ergebnissen des Mikrozensus lebten in Deutschland im Jahr 2009 gut
16 Millionen Menschen mit Migrationshintergrund (vgl. Statistisches Bundesamt
2010). Dies sind 19,6 Prozent der Bevolkerung. Mit diesem Zuwandereranteil ist
Deutschland mit anderen mitteleuropdischen und nordeuropiischen Ziellindern
fir Arbeitsmigration und humanitire Zuwanderung vergleichbar (vgl. Stanat/
Christensen 2006). Gut 3 Millionen Personen mit Migrationshintergrund hat-
ten ihre Wurzeln in der Tiirkei, 2,9 Millionen in den Nachfolgestaaten der ehema-
ligen Sowjetunion - iiberwiegend Spdtaussiedler und Spataussiedlerinnen -, 1,5
Millionen in den Nachfolgestaaten des ehemaligen Jugoslawien - darunter vie-
le Kontingentfliichtlinge - und knapp 1,5 Millionen in Polen. Unter den Zuwan-
derern polnischer Herkunft befanden sich rund 600.000 Spataussiedler und Spéataus-
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siedlerinnen. Unter den Menschen mit Migrationshintergrund besitzt eine schnell
wachsende Mehrheit — im Jahr 2009 waren es 53 Prozent — die deutsche Staats-
angehorigkeit. Zuwanderungsgeschichtlich bedingt, verteilen sich Personen mit
Migrationshintergrund ganz unterschiedlich auf West- und Ostdeutschland. In den
westdeutschen Landern einschliefSlich Berlins betrug ihr Anteil an der Bevolkerung
im Jahr 2009 22,4 Prozent, wiahrend sich ihr Anteil in den neuen Landern nur auf 4,8
Prozent belief. Zuwanderer in West- und Ostdeutschland unterscheiden sich zuwan-
derungsgeschichtlich sowie hinsichtlich ethnischer und sozialer Herkunft erheblich.

In den jiingeren Jahrgingen nimmt der Anteil der Personen mit Migrationshinter-
grund kontinuierlich zu. In der Gruppe der 20- bis unter 35-Jdhrigen machten die
jungen Erwachsenen mit Zuwanderungsgeschichte schon rund 26 Prozent aus, und
in der Altersgruppe der 5- bis unter 20-Jdhrigen lag ihr Anteil 2009 bereits bei etwa
29 Prozent. In der jingsten Altersgruppe der 0- bis unter 5-Jdhrigen betrug ihr
Anteil rund 35 Prozent. Je nach Region konnen in dieser Altersgruppe die Anteile
von Kindern aus Zuwandererfamilien in den westdeutschen Flidchenldndern zwi-
schen 20 und 70 Prozent liegen. In Ballungsgebieten schwankt dieser Prozentsatz zwi-
schen 50 und 70 Prozent. Diese demografische Entwicklung wird sich bei Konstanz
der differenziellen Fertilitdtsraten und ausgeglichenem Wanderungssaldo leicht be-
schleunigt fortsetzen, sodass nach 2020 in den alten Bundeslindern Kinder mit
Migrationshintergrund im Krippen- und Kindergartenalter die Bevolkerungsmehrheit
bilden werden. Dieser Prozess wird in den nichsten zehn Jahren zu einer merklichen
Veridnderung der Sozialstruktur der Schulbevélkerung fithren.

Der Bildungsstand der Bevolkerung in Deutschland ist in hohem Mafle alters-
abhingig. In der Stratifizierung nach Alter spiegelt sich die Bildungsexpansion
der vergangenen Jahrzehnte wider. Wahrend in der Altersgruppe der 60- bis un-
ter 70-Jahrigen im Jahr 2009 noch knapp 60 Prozent als hochsten allgemein bil-
denden Schulabschluss den Hauptschulabschluss besafen, lag dieser Anteil in der
Altersgruppe der 25- bis 35-Jahrigen bei Minnern nur noch bei knapp 22 Prozent
und bei Frauen sogar unter 18 Prozent. Diese Altersgruppe ist die Elterngeneration
der derzeitigen Krippen- und Kindergartenkinder. Nimmt man auf der Grundlage
des Mikrozensus von 2009 diese Altersgruppe ndher in den Blick und vergleicht
Personen mit und ohne Migrationshintergrund, wird die systematische Differenz
im Bildungsniveau beider Gruppen iberdeutlich. Wahrend Personen ohne
Migrationshintergrund zu etwa 18 Prozent iiber einen Hauptschulabschluss und
zu gut 44 Prozent iiber eine Hochschulreife verfiigten, lagen die entsprechenden
Anteile bei Zuwanderern bei rund 30 bzw. 36 Prozent. Die Gruppe derjenigen, die
ohne Abschluss die allgemein bildende Schule verlassen haben, ist unter den jungen
Erwachsenen mit Migrationshintergrund mit 9 Prozent mehr als viermal so hoch wie
die in der Vergleichsgruppe ohne Migrationshintergrund. Ahnlich dramatisch fallen
die Unterschiede im Hinblick auf die berufliche Ausbildung aus, und zwar insbeson-
dere im Bereich der Niedrigqualifizierten. 14 Prozent der 25- bis unter 35-Jdhrigen
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deutscher Herkunft verfiigten 2009 iiber keinen beruflichen Abschluss und befanden
sich auch nicht mehr in irgendeiner Ausbildung. In der Gruppe der Personen mit
Migrationshintergrund betrug dieser Anteil 35 Prozent und war damit mehr als dop-
pelt so hoch. Dies bedeutet auch, dass Migranten und Migrantinnen mit 55 Prozent
die Mehrheit in dieser Risikogruppe ohne abgeschlossene Berufsausbildung darstell-
ten.

Nach einem Vorschlag Allmendingers (1999) spricht man in diesen Fillen von
Bildungsarmut. Bildungsarmut heif3t, dass qualifikatorische Mindeststandards unter-
schritten werden, die Voraussetzungen fiir eine stabile gesellschaftliche Teilhabe sind
- beruflich, sozial, privat und politisch. Bildungsarmut muss man in Deutschland
aufgrund des ausgepriagten Berechtigungswesens formal und inhaltlich definieren.
Das formale Kriterium fiir Bildungsarmut ist ein fehlender Ausbildungsabschluss
(vgl. Solga 2005; Giesecke/Heisig/Allmendinger 2009). Junge Erwachsene, die iiber
keine abgeschlossene Berufsausbildung verfiigen, stellen eine wirtschaftlich und so-
zial hoch vulnerable Risikogruppe dar. Inhaltlich wird Bildungsarmut durch einen
Mangel an Basisqualifikationen beschrieben, die Voraussetzungen fiir selbststandiges
Weiterlernen und gesellschaftliche Partizipation sind (vgl. Baumert/Schiimer 2001;
Baumert/Maaz 2010; Hanushek/Wofimann 2011). Dazu gehéren kognitive Féhig-
keiten, motivationale Orientierungen und Féhigkeiten der Selbstregulation. Formale
und inhaltliche Bildungsarmut hingen eng miteinander zusammen.

Mit den groflen Differenzen im Bildungs- und Ausbildungsniveau korrespondieren
entsprechende Unterschiede in der Erwerbsbeteiligung und im Sozialstatus. 2009
waren nach Mikrozensusbefunden von den Erwerbspersonen ohne Migrations-
hintergrund 6,2 Prozent ohne Arbeit oder gingen ausschliellich einer geringfii-
gigen Beschiftigung nach, wihrend bei den Migranten und Migrantinnen die
Erwerbslosenquote mit 12,7 Prozent mehr als doppelt so hoch war. Dem entspricht
ein deutlich hoherer Anteil an Personen, die auf staatliche Transferleistungen an-
gewiesen waren. Gleichzeitig waren Erwerbstitige mit Migrationshintergrund fast
doppelt so hédufig als Arbeiterinnen und Arbeiter titig wie Erwerbstitige ohne
Migrationshintergrund (40 bzw. 23 Prozent). Die Unterschiede im Bildungsniveau
und im sozialen Status der beiden Bevodlkerungsgruppen spiegeln sich in der Zusam-
mensetzung der schulpflichtigen Alterskohorten wider und fithren in Verbindung
mit den beschriebenen demografischen Verschiebungen zu einem allmihlichen, aber
merkbaren Wandel der Sozialstruktur der Schulbevolkerung.

2. Perspektiven der Integration
Angesichts des relativ hohen und wachsenden Anteils von Personen mit Migrations-
hintergrund an der Bevolkerung ist eine der politischen Zukunftsfragen, wie sich die

Integration der Zuwanderergruppen, das heiflt ihre gesellschaftliche Teilhabe, iiber
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die Generationenfolge hinweg entwickelt. Dies gilt fiir die wirtschaftliche, soziale, kul-
turelle und politische Teilhabe gleichermaflen. Mit zunehmender Sozialintegration
(vgl. Lockwood 1964) gehen in der Regel auch, wie Alba und Nee (2003) und Alba
(2008) formulierten, eine abnehmende Salienz der zwischenethnischen Grenz-
ziehungen und eine verringerte Bedeutung der kategorialen Zugehorigkeit zu ei-
ner Gruppe einher. Es vollziehen sich Assimilationsprozesse, in deren Verlauf
sich Unterschiede zwischen Zuwanderergruppen und Aufnahmegesellschaft bzw.
Segmenten der Aufnahmegesellschaft verringern. Die Angleichungsprozesse kénnen
durchaus wechselseitig sein (vgl. Alba 2005). Assimilation wird in der Migrations-
und Sozialstrukturforschung tiblicherweise mehrdimensional konzipiert (vgl. Gordon
1964; Alba 2008). Esser (2006, 2008) hat die Unterscheidung von vier Dimensionen
vorgeschlagen: strukturelle, soziale, kulturelle und emotionale oder besser identifika-
torische Integration. Unter struktureller Angleichung versteht man, dass sich in der
Generationenfolge Disparititen zwischen Zuwanderungsgruppen und der einhei-
mischen Bevélkerung hinsichtlich Bildungs- und Erwerbsbeteiligung, Sozialstatus,
Einkommen und Einfluss schlieflen. Indikatoren fiir soziale Integration sind die
Zunahme interethnischer Freundschaften, Partnerschaften und EheschliefSungen.
Kulturelle Integration meint zuallererst die kompetente Beherrschung der Ver-
kehrssprache, dann aber auch die zunehmende Nutzung der Verkehrssprache als
Familiensprache sowie die Teilhabe an kulturellen Praxen der Aufnahmegesellschaft.
Von identifikatorischer Integration spricht man, wenn die Zugehorigkeit zur Auf-
nahmegesellschaft ein substanzieller Teil des Identititsentwurfes einer Person wird
und entsprechend emotional besetzt ist.

Die klassische, aber schon friith als dekontextualisiert kritisierte Assimilationstheorie
der Migrationsforschung geht davon aus, dass langfristig eine Angleichung der
Zuwanderer an einen relativ homogenen Kern der Aufnahmegesellschaft in al-
len genannten Dimensionen erfolge (vgl. Park 1950; Gordon 1964). Referenz sind
die transatlantischen und europdischen Armuts- und Arbeitswanderungen des
19. und frithen 20. Jahrhunderts. Fiir Deutschland kénnte man die Integration der
polnischen Zuwanderer im Ruhrgebiet nennen. Dieses generische Modell der di-
rekten Assimilation ist umstritten. Auf der Basis der Analyse unterschiedlicher
Zuwanderungsstrome in die Vereinigten Staaten wurde das Modell der segmentierten
Assimilation entwickelt, das davon ausgeht, dass Integration in verschiedene Segmente
einer Gesellschaft - nicht nur in die Mittelschicht - stattfinden kénne und einzel-
ne Zuwanderungsgruppen unterschiedliche Muster der Integration bei stabilen par-
tiellen Disparititen iiber Generationen hinweg aufweisen konnten (vgl. Portes/Zhou
1993; Zhou/Bankston 1998; Zhou 1999; Portes/Rumbaut 2001, 2006; Kalter 2008).
So sei die langfristige Aufrechterhaltung von kulturellen Unterschieden und sozialen
Grenzziehungen bei vollstindiger struktureller Integration méglich. Mittlerweile lie-
gen zahlreiche Beispiele fiir die Variabilitit von Integrationsprozessen vor. So konn-
ten etwa Sakamoto, Goyette und Kim (2009) fiir philippinische Zuwanderer in die
USA zeigen, dass sich diese Gruppe spitestens in der zweiten Generation in prak-
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tisch allen Integrationsdimensionen — bei etwas hoherer Bildungsbeteiligung — der
weiflen Mittelschicht angeglichen hatte und damit als Beispiel direkter Assimilation
gelten konne (vgl. Eng u.a. 2008). Dagegen werden vor allem fiir Migranten und
Migrantinnen lateinamerikanischer Herkunft bis in die dritte Generation stabile
Disparitaten in allen Dimensionen berichtet, die fiir einen Unterschichtungsprozess
(nicht ganz zutreffend als Abwirtsassimilation bezeichnet) sprechen (vgl. Kao/
Thompson 2003). Vietnamesische Zuwanderer wiederum koénnen als Beispiel fiir
eine gelungene strukturelle Integration bei Aufrechterhaltung enger innerethnischer
sozialer Netzwerke, die Werte und Normen der Herkunftskultur tradieren, ange-
tithrt werden. Sie stehen fiir das Muster einer selektiven Akkulturation (vgl. Gibson
2001; Portes/Rumbaut 2001, 2006; Bankston 2006). Alba und Nee (2003) und Alba
(2008) haben die Differenzierungen des Modells der segmentierten Assimilation in
ihre Reformulierung der klassischen Assimilationstheorie (neo-assimilation theo-
ry) aufgenommen, halten aber an dem empirischen Argument fest, dass die direkte
Assimilation weiterhin der modale Integrationsprozess sei (vgl. Waters/Jiménez 2005).

Mittlerweile gibt es auch fiir Deutschland Befunde, die &hnliche Integrations-
muster belegen. Segeritz, Walter und Stanat (2010) berichten fir die tiirki-
sche Zuwanderergruppe auch der zweiten Generation Hinweise, die fir Abwirts-
assimilation sprechen, und Walter (2011) konnte — analog zu den US-amerikanischen
Befunden - direkte Assimilationsprozesse fiir Filippinos und das Muster der selek-
tiven Akkulturation fiir Vietnamesen nachweisen. Anhand ihrer Analysen, die sich
auf die Altersgruppe der 15-Jahrigen beziehen, machen die Autoren differenzielle
Integrationsprozesse gleichsam wie in einem Frithwarnsystem sichtbar.

3. Struktur und Entwicklung der Schulbevélkerung

In Deutschland durchlduft praktisch die gesamte nachwachsende Generation die
Vollzeitpflichtschule. Die schulpflichtige Altersgruppe der 15-Jahrigen steht unmit-
telbar vor dem Ubergang in die berufliche Erstausbildung oder in einen vorakade-
mischen schulischen Bildungsgang. Gleichzeitig wohnen diese Jugendlichen in der
Regel noch im Haushalt ihrer Eltern oder Erziehungsberechtigen. Dies macht gera-
de diese Alterskohorte besonders geeignet, um sozialstrukturelle Verschiebungen zwi-
schen zwei Generationen abzubilden und friihzeitig Auskunft iiber sich abzeichnende
Strukturverdnderungen der Gesamtbevodlkerung zu erhalten. Fiir die 15-Jahrigen liegt
tiberdies durch die PISA-Studien eine ausgezeichnete Datenbasis vor, die es erlaubt,
ein aktuelles und differenziertes Bild der Schulbevélkerung zu entwerfen und gleich-
zeitig die Entwicklung der letzten zehn Jahre nachzuzeichnen (vgl. Baumert u.a. 2001;
Prenzel u.a. 2004; Prenzel u.a. 2007; Klieme u.a. 2010). Die jiingste PISA-Erhebung
fand im Jahr 2009 statt. Sie stellt aktuelle Daten fiir den Kompetenzerwerb, die
Bildungsbeteiligung und den sozialen und ethnischen Hintergrund von 15-Jahrigen
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bereit (vgl. Ehmke/Jude 2010; Stanat/Rauch/Segeritz 2010). Diese PISA-Daten werden
durch den Landervergleich fiir die Bildungsstandards aus dem Jahr 2009 ergénzt, der
Basisdaten fiir Neuntklissler und Neuntklédsslerinnen auf der Grundlage einer deut-
lich grofieren Stichprobe bereitstellt (vgl. Koller/Knigge/Tesch 2010).

Tab. 1:  15-jahrige Schulbevolkerung nach Migrationshintergrund (Mh.), Herkunftsland,
Zuwanderungsgeneration, Sozialschicht und Familiensprache, 2009

Abweichung  Anteil der zu Hau-

Anteil an Anteil in- vom mittle- se Deutsch Spre-
15-Jahrigen nerhalb der  ren Sozial- chenden innerhalb
insgesamt / an jeweiligen schichtindex  der jeweiligen
15-Jahrigen Herkunfts- ohne Mh. Herkunfts-
Migrationshintergrund (Mh.) / mit Mh. (in gruppe (z-standardi-  gruppe
Herkunftsland / Generation Prozent) (in Prozent) siert) (in Prozent)
Ohne Migrationshintergrund 74,4 Referenz 99,3
Mit Migrationshintergrund 25,6 -.52 57,6
2. Generation, einseitiger Mh." 8,1/31,6 -.30 89,0
2. Generation 11,7/45,7 -75 49,3
1. Generation 5,8/22,7 -.67 26,2
Darunter:
Turkei
2. Generation, einseitiger Mh." 1,0/3,8 16,7 -.58 71,0
2. Generation 4,2/16,5 72,8 -.93 36,8
1. Generation 0,6/2,4 10,5 -1.07 16,0
Insgesamt 5,8/22,7 100,0 -.86 40,9
Ehemalige UdSSR
2. Generation, einseitiger Mh." 0,3/1,3 6,4 .22 95,3
2. Generation 2,1/8,1 39,0 -.61 76,1
1. Generation 2,9/11,4 54,6 -.64 36,3
Insgesamt 5,3/20,7 100,0 -.57 56,0
Polen
2. Generation, einseitiger Mh." 0,8/3,2 29,6 -.34 87,0
2. Generation 1,6/6,2 57,9 -.66 55,4
1. Generation 0,4/1,5 12,5 -.33 18,1
Insgesamt 2,8/10,9 100,0 -.38 60,1
Andere Herkunftslander
2. Generation, einseitiger Mh." 5,9/23,1 50,7 .05 91,8
2. Generation 3,8/14,9 32,4 -.66 437
1. Generation 2,0/7,7 16,9 -.65 13,2
Insgesamt 11,7/45,7 100,0 -.35 65,8

! 15-Jahrige, die einen einseitigen Migrationshintergrund haben, gehéren ganz iiberwiegend (>90%)
zur 2. Generation der Zuwanderer, sind also in Deutschland geboren (vgl. Walter 2008, S. 153). Sie
werden deshalb hier insgesamt der 2. Generation zugerechnet.

Quelle: Klieme u.a. 2010; Stanat/Rauch/Segeritz 2010; Sonderauswertung
Danksagung: Wir danken S. Schipolowski und S. Radmann, IQB Berlin, fiir die Sonderauswertung.
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Tabelle 1 gibt Auskiinfte iiber die Verteilung der 15-Jahrigen nach ethnischer Her-
kunft, Generationsfolge, sozialer Position der Familie und nach der zu Hause ge-
pflegten Familiensprache. Ein Blick auf Spalte 2 der Tabelle zeigt, dass die Mehrheit
der 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund ihre familialen Wurzeln in drei Landern
hat: der Tiirkei, der ehemaligen Sowjetunion und Polen. Die Gruppe der ,anderen
Herkunftslander® ist sehr heterogen. Die darunter am stdrksten besetzten Unter-
gruppen bilden Migranten und Migrantinnen aus dem ehemaligen Jugoslawien und
Italien (vgl. Walter 2008). Unter den 15-Jdhrigen mit Zuwanderungsgeschichte sind
die Jugendlichen mit tiirkischer Abstammung mit 22,7 Prozent die gréfite Gruppe,
gefolgt von Jugendlichen, deren Eltern aus der ehemaligen Sowjetunion stammen, mit
20,7 Prozent, und mit deutlichem Abstand die Jugendlichen polnischer Herkunft mit
10,9 Prozent. Dieses Muster scheint iiber die vergangenen sieben Jahre hinweg re-
lativ stabil zu sein (vgl. Statistisches Bundesamt 2006, 2011; Walter/Taskinen 2007,
2008). 78 Prozent der Jugendlichen mit Migrationshintergrund gehoren der zwei-
ten Generation an, sind also in Deutschland geboren. Ihre Eltern sind vor 1994 nach
Deutschland zugewandert. Diese Familien leben also mindestens seit 15 Jahren in der
Bundesrepublik. Eine Ausnahme macht nur die Gruppe der Zuwanderer, die ihre fa-
milialen Wurzeln in der ehemaligen Sowjetunion haben. Hier haben 55 Prozent der
15-Jahrigen noch eigene Migrationserfahrungen. Ihre Eltern sind erst nach 1995 zu-
gewandert.

Tabelle 1 gibt auch Auskunft iiber die Sozialstruktur der Familien der jetzt 15-jih-
rigen Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Die Eltern dieser 15-Jahrigen ha-
ben praktisch alle noch eigene Migrationserfahrung - gehdren also der ersten
Zuwanderergeneration an. Ein Vergleich der Sozialschichtindizes von Familien
mit und ohne Migrationshintergrund zeigt eine Differenz von rund einer halben
Standardabweichung. Zuwandererfamilien der ersten Generation gehdren im Mittel
einer deutlich niedrigeren Sozialschicht an als deutschstimmige Familien mit 15-jéh-
rigen Kindern. Dies wird noch deutlicher, wenn man die nach Herkunftsland spe-
zifizierten Ergebnisse fiir Familien betrachtet, in denen beide Elternteile zuge-
wandert sind. Die Statusunterschiede betragen in den meisten Fillen rund 2/3
Standardabweichung; im Falle der tiirkischen Zuwanderergruppe belaufen sie sich
sogar auf tber eine Standardabweichung. Bemerkenswert ist der Tatbestand, dass
der Sozialstatus dieser Familien praktisch unabhingig von ihrer Verweildauer in
Deutschland ist: Es ist keine Aufwiartsmobilitat jener Familien zu erkennen, die be-
reits langer als 15 Jahre in Deutschland leben. Dies spricht fiir einen zumindest fiir
die erste Zuwanderergeneration stabilen sozialen Unterschichtungsprozess. Eine
Ausnahme bilden nur interethnische Partnerschaften. Diese Familien unterschei-
den sich entweder in ihrem sozialen Status nicht signifikant von deutschstimmigen
Familien oder sind sogar — wie im Falle der Familien, in denen ein Ehepartner aus
der ehemaligen Sowjetunion stammt — sozial positiv selegiert (d = .22).
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Einer der stirksten Indikatoren fiir kulturelle Angleichung von Zuwandererfamilien
ist die Ubernahme der Verkehrssprache als Familiensprache. Tabelle 1 zeigt, dass die
sprachliche Integration in Familien mit interethnischen Partnerschaften die Regel ist.
In etwa 90 Prozent aller Fille ist Deutsch die Sprache, die zu Hause tiberwiegend
gesprochen wird. Im Falle eines tiirkischstimmigen Elternteils ist dieser Prozentsatz
mit 71 Prozent etwas geringer. Tabelle 1 zeigt aber auch, dass die Adaption der deut-
schen Sprache in hohem Mafle von der Verweildauer der Familie in Deutschland
abhdngt. In Familien, die tiber 15 Jahre in Deutschland leben, ist die Verwendung
des Deutschen als Familiensprache weitaus haufiger anzutreffen als bei spater zu-
gewanderten Familien. Je nach Herkunft der Familien schwanken die Prozentsitze
zwischen 37 Prozent im Falle tiirkischstimmiger Familien und 76 Prozent im Falle
von Familien, die aus der ehemaligen Sowjetunion stammen. Dies ist ein deutlicher
Indikator fiir Akkulturationsprozesse, die sich - zumindest bei Familien mit schul-
pflichtigen Kindern - bereits in der ersten Generation vollziehen.

Zusammenfassend ist festzuhalten: Die Zuwanderung ist in Deutschland in der ers-
ten Generation sozialstrukturell ein deutlicher Unterschichtungsprozess. Dies be-
trifft alle Hauptmigrationsstrome. Innerhalb der ersten Generation ldsst sich auch
nach mehr als 15-jahriger Verweildauer in Deutschland noch keine soziale Auf-
wirtsmobilitat feststellen. Dagegen lassen sich sehr wohl deutliche, von der Ver-
weildauer in Deutschland abhéngige kulturelle Anndherungsprozesse im familia-
len Sprachgebrauch feststellen. Dies diirfte ein Prozess sein, der nicht zuletzt durch
die Integration der in Deutschland geborenen Kinder in vorschulische und schuli-
sche Bildungseinrichtungen vorangebracht wird. Ob in der zweiten Generation
auch sozialstrukturelle Assimilation zu erwarten ist, hingt maf3geblich von der
Bildungsbeteiligung und dem Kompetenzerwerb der nachwachsenden Generation ab.

4. Migration und Kompetenzerwerb

Die Beherrschung der Verkehrssprache ist der erste Schritt auf dem Weg zur kultu-
rellen Integration von Zuwanderern und gleichzeitig die Vorbedingung fiir struktu-
relle Assimilation und soziale Vernetzung in der Aufnahmegesellschaft. Dariiber hi-
naus ist die kompetente Sprachbeherrschung aber auch eine Basisqualifikation, die
iiber die gesellschaftliche Teilhabe - beruflich, sozial, kulturell und politisch - aller
Bevolkerungsteile unabhéngig von ihrer Herkunft entscheidet. Die erste PISA-Studie
aus dem Jahre 2000 hat in Deutschland eine ungewohnlich grofie Risikogruppe
von rund 23 Prozent der 15-Jdhrigen identifiziert, die das Kompetenzniveau im
Leseverstdndnis, das fiir eine zukunftsfahige berufliche Erstausbildung verlangt wird,
nicht erreichen (vgl. Baumert/Schiimer 2001; Knighton/Bussiére 2006). Im Folgenden
soll ein vergleichender Blick sowohl auf die mittlere Lesekompetenz von Jugendlichen
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mit Migrationshintergrund als auch auf die Besetzung der sogenannten Risikogruppe

gerichtet werden.

Tab. 2:

Disparititen in der Lesekompetenz zwischen 15-Jdhrigen mit und ohne Migrations-

hintergrund (Mh.) nach Herkunftsland und Zuwanderungsgeneration, 2009
(Ergebnisse von Regressionsanalysen mit und ohne Kontrolle von Herkunfts-
merkmalen)

Abweichung von
der mittleren
Lesekompetenz
von Jugendlichen

Abweichung von der Abweichung von der

mittleren Lesekom-
petenz von Jugend-
lichen ohne Mh.
(z-standardisierte
Werte, unter Kont-

mittleren Lesekompe-
tenz von Jugendlichen
ohne Mh.
(z-standardisierte
Werte, unter Kontrolle

Anteil von
Jugendlichen
auf den Kom-
petenzstufen Ib
und la im Lesen

ohne Mh. rolle von SES, Bil- von SES, Bildung, (Risikogruppe)

Migrationsstatus / (z-standardisierte dung und kulturellen kulturellen Ressour- an der jeweili-
Herkunftsland / Werte, unkonditi- Ressourcen der cen der Eltern und gen Herkunfts-
Generation onales Modell) Eltern) Familiensprache) gruppe (in %)
Ohne Mh. Referenz Referenz Referenz 14,0
Mit Mh. -.50* -.18* -.16* X

2. Generation, -.03 -.04 -.02 X

einseitiger Mh."

2. Generation -.54* -.26* -.14* 29,7

1. Generation -.60* -41* -.23* 34,5
Darunter:
Tarkei

2. Generation, -.54* -.39* -.35* X

einseitiger Mh."

2. Generation -.99* -.60* -.50* X

1. Generation -1.15* -.75* -.61* X
Ehemalige UdSSR

2. Generation, .21 .10 10 X

einseitiger Mh."

2. Generation .09 .09 12 X

1. Generation -.42* -.24* -.13 X
Polen

2. Generation, .06 .01 .03 X

einseitiger Mh."

2. Generation -.28* -13 -.06 X

1. Generation -.86* -79* -.65* X
Andere Herkunfts-
lander

2. Generation, .03 .0 .02 X

einseitiger Mh."

2. Generation -.43* -.19* -.09 X

1. Generation -.68* -.54* -.39* X

15-Jahrige, die einen einseitigen Migrationshintergrund haben, gehéren ganz tiiberwiegend (> 90%)

zur 2. Generation der Zuwanderer, sind also in Deutschland geboren (vgl. Walter 2008, S. 153). Sie
werden deshalb hier insgesamt der 2. Generation zugerechnet.
*  Angaben nicht publiziert.

*

Quelle: Naumann u.a. 2010; Stanat/Rauch/Segeritz 2010
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Tabelle 2 gibt zundchst einen deskriptiven Gesamteindruck von den ethnischen
Disparititen der Lesekompetenz im Jahr 2009 (vgl. Stanat/Rauch/Segeritz 2010). Die
mittlere Lesekompetenz von 15-Jahrigen mit Migrationshintergrund lag eine halbe
Standardabweichung unter den Leistungen der deutschstimmigen Alterskameraden
und -kameradinnen. Der Eintrag in Zeile 2, Spalte 2, der den Unterschied unter
Kontrolle von Sozialstatus und kulturellem Kapital (Bildung und Kulturgiiter) zeigt,
belegt, dass die Kompetenzunterschiede zu einem erheblichen Teil, aber nicht aus-
schliefflich auf Unterschiede in der sozialen Lage der zugewanderten Familien zu-
riickgehen - also Folge des oben beschriebenen Unterschichtungsprozesses der ers-
ten Generation sind. Auch nach Kontrolle der sozialen Herkunft betragen die
Unterschiede noch knapp 1/5 Standardabweichung. Sobald in der Familie vorwie-
gend deutsch gesprochen wird, gehen die Disparititen weiter zuriick, verschwin-
den aber nicht vollig (Zeile 2, Spalte 3). Die unterschiedliche Beherrschung der
Verkehrssprache ist generationsabhédngig. Bei interethnischen Partnerschaften der
Eltern lassen sie sich in der zweiten Zuwanderergeneration nicht mehr nachwei-
sen. Sind beide Elternteile zugewandert, geht das Sprachhandicap in der zwei-
ten Generation zwar zuriick, bleibt aber immer noch substanziell. Eine deutliche
Reduktion zeigt sich in den Zuwandererfamilien, in denen tiberwiegend deutsch ge-
sprochen wird. Der Mittelwertvergleich macht jedoch nur einen Teil der Problematik
sichtbar. Besonders gravierend ist der in Spalte 4 ausgewiesene Befund, dass ein
Drittel der 15-Jdhrigen mit Migrationshintergrund das Mindestniveau kompetenter
Sprachbeherrschung unterschreitet — und zwar auch noch in der zweiten Generation.
Dies bedeutet, dass im Jahr 2009 iiber 50 Prozent der Risikogruppe, die sich auf 18,5
Prozent der Alterskohorte belief, Jugendliche mit Migrationshintergrund waren.

Dieser generelle Uberblick verdeckt erhebliche Differenzen zwischen den unter-
schiedlichen Zuwanderungsgruppen. Die Unterschiede weisen auf differenzielle
Integrationsprozesse hin. In Deutschland geborene 15-Jéhrige, deren Familien aus der
ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland gezogen sind, hatten sich 2009 in ihrer
Sprachkompetenz altersgleichen Jugendlichen ohne Migrationshintergrund im Mittel
vollstindig angeglichen, wahrend in der ersten Zuwanderergeneration noch erheb-
liche Nachteile vorhanden waren - allerdings auch nur dann, wenn die Familie zu
Hause nicht deutsch spricht (vgl. Miiller/Stanat 2006). Auch unter den Jugendlichen
polnischer Herkunft verbessert sich in der zweiten Generation die Beherrschung der
Verkehrssprache erheblich. Kontrolliert man den Sozialstatus, sind Differenzen zur
deutschstimmigen Bevolkerung nicht mehr nachweisbar. In der ersten Generation
sind die Kompetenzunterschiede mit mehr als 3/4 Standardabweichung allerdings
noch sehr hoch. Diese Gruppe macht jedoch unter den Jugendlichen polnischer
Herkunft nur eine kleine Minderheit aus.

Als Problemgruppe erweisen sich die 15-jahrigen Jugendlichen tiirkischer Herkunft.
Thre mittlere Sprachkompetenz lag 2009 rund eine Standardabweichung unter je-

ner der im Alter vergleichbaren deutschstimmigen Schulbevélkerung und unter-
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schied sich zwischen der ersten und zweiten Generation praktisch nicht. Auch un-
ter Kontrolle des Sozialstatus der zugewanderten Familien betrug der Riickstand
noch 2/3 Standardabweichung. Und selbst wenn zu Hause vornehmlich deutsch ge-
sprochen wird, lief3 die Beherrschung der Verkehrssprache mit einem Riickstand von
tiber einer halben Standardabweichung zu wiinschen iibrig. Die 15-Jdhrigen mit tiir-
kischer Herkunft sind auch in der so genannten Risikogruppe, die Mindeststandards
in der Sprachkompetenz unterschreitet, weit {iberreprisentiert. Gleichzeitig stellen die
Zuwanderer tiirkischer Herkunft unter den 15-Jahrigen die gréfite Migrantengruppe
- und ihr relativer Anteil wéchst in den jlingeren Altersgruppen kontinuierlich.

5. Migration und Bildungsbeteiligung in der Sekundarstufe I

Gerade im deutschen Berechtigungssystem ist die Bildungsbeteiligung im Sekundar-
schulsystem der wichtigste Pradiktor fiir die im Lebenslauf erreichbare soziale
Position. Dieser Zusammenhang ist in den jiingeren Generationen enger geworden
(vgl. Mayer/Blossfeld 1990; Becker 2009). Im Hinblick auf den Ausgleich sozialstruk-
tureller Disparititen zwischen zugewanderter und autochthoner Bevélkerung sind
einerseits die Bildungsbeteiligung am Gymnasium und andererseits der Haupt-
schulbesuch als Risikomarker von besonderer Bedeutung. Das Gymnasium ist im-
mer noch der Kénigsweg zur Studienberechtigung. Der Hauptschulabschluss bzw.
der Hauptschulbesuch ohne Abschluss stellen andererseits ein gravierendes Risiko
fiir den gelingenden Ubergang in die berufliche Erstausbildung dar. 50 Prozent der
Schulabginger und -abgidngerinnen mit diesem Abschluss gelingt es nicht, unmittel-
bar im Anschluss an die Schulzeit einen beruflichen Ausbildungsplatz im dualen oder
schulberuflichen System zu finden. Bei Schulabgingern und -abgdngerinnen ohne
Abschluss belduft sich dieser Anteil auf fast 80 Prozent (vgl. Solga 2005). Sie miinden
in eine Warte- oder Nachqualifikationsschleife im sogenannten Ubergangssystem ein
(vgl. Autorengruppe 2006, 2008, 2010).

Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber Disparititen der Bildungsbeteiligung am Ende der
Sekundarstufe I nach Migrationsstatus, Zuwanderungsgeneration und Herkunftsland
tiir das Jahr 2003. Dieses Jahr wurde ausgewahlt, weil die PISA-Stichprobe von 2003
ein oversampling von Jugendlichen mit Migrationshintergrund enthilt und so dif-
ferenzierte Betrachtungen nach Herkunftsland und Zuwanderungsgeneration er-
laubt (vgl. Prenzel u.a. 2004). Das Bild, das diese Tabelle vermittelt, ist durch
grofle Unterschiede nach Zuwanderungsgeneration und Herkunftsland gekenn-
zeichnet. Eindrucksvoll ist der Befund, dass 15-jahrige Jugendliche der zweiten
Zuwanderungsgeneration, deren Familien aus der ehemaligen Sowjetunion oder
Polen stammen, sich hinsichtlich des relativen Schulbesuchs am Gymnasium statis-
tisch nicht signifikant von der altersgleichen deutschen Bevolkerung unterscheiden.
Unter Kontrolle von Merkmalen der sozialen Herkunft erreichen sie sogar eine hohe-
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re Gymnasialbeteiligung (vgl. Segeritz/Walter/Stanat 2010, S. 130). Hier zahlt sich of-
fensichtlich der kompetente Erwerb der Verkehrssprache — der erste Schritt der kul-
turellen Angleichung - in der Uberwindung der Zugangshiirde zum Gymnasium aus
(vgl. Tabelle 2). Die Kompetenz- und Beteiligungsmuster der Jugendlichen der zwei-
ten Zuwanderungsgeneration aus der ehemaligen Sowjetunion und aus Polen spre-
chen fiir eine direkte Assimilation in die Aufnahmegesellschaft. Umgekehrt weist
der empfindliche Riickstand in der Gymnasialbeteiligung der Jugendlichen tiir-
kischer Herkunft - ihr relativer Gymnasialbesuch liegt mit 8,9 Prozent weit un-
ter den 35 Prozent der deutschen Altersgruppe — auf die eklatanten Defizite in der
Sprachkompetenz auch noch in der zweiten Generation hin (vgl. Tabelle 2). Den
Jugendlichen, die noch iiber eigene Migrationserfahrung verfiigen, gelingt der Schritt
zur strukturellen Assimilation im Hinblick auf die Bildungsbeteiligung generell noch
nicht. Der Grad der Annédherung hingt jedoch von der Verweildauer in Deutschland

ab.

Tab. 3:  15-Jdhrige nach Migrationsstatus, Herkunftsland, Zuwanderungsgeneration und be-
suchter Schulform, 2003

Schulform

Migrationsstatus / Beruf-
Herkunftsland / Haupt- Real- Gymna- liche
Generation schule schule MBG? IGS? sium Schule
Ohne Migrationshintergrund (Mh.) 15,9 23,7 12,2 8,8 34,7 4,7
Tirkei

2. Generation, einseitiger Mh.’ 31,8* 29,6 4,3 11,8 16,3* 6,3

2. Generation 48,7 21,0 1,2 13,4* 8,9* 6,8

1. Generation 55,9* 15,1* 6,5 11,6 4.6* 19,4
Ehemalige UdSSR

2. Generation, einseitiger Mh.’ 21,0 15,9 5,2 12,3 35,8 9,8

2. Generation 9,5 25,7 2,4 9,0 48,5 4.8

1. Generation 34,9* 32,6* 5,0 9,3 15,6* 3,4
Polen

2. Generation, einseitiger Mh.’ 13,7 25,3 7,6 12,3 37,6 3,5

2. Generation 20,1 20,5 1,5 16,5* 39,5 2,2

1. Generation 17,3 33,3* 1,9 9,4 31,6 7.1
Andere Herkunftslander

2. Generation, einseitiger Mh." 19,6 26,1 4.1 10,3 37,2 2,9

2. Generation 31,4 27,9 1,3 10,9 22,5* 6,0

1. Generation 45,8* 21,9 3,0 8,9 16,6* 4,5

15-Jéhrige, die einen einseitigen Migrationshintergrund haben, gehoren ganz iiberwiegend (> 90%)
zur 2. Generation der Zuwanderer, sind also in Deutschland geboren (vgl. Walter 2008, S. 153). Sie
werden deshalb hier insgesamt der 2. Generation zugerechnet.

Schule mit mehreren Bildungsgingen.

Integrierte Gesamtschule.

Signifikanter Unterschied zu 15-Jihrigen ohne Migrationshintergrund auf 5-Prozent-Niveau.

Quelle: Segeritz/Walter/Stanat 2010, S. 128
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Ein Blick auf den Risikomarker Hauptschulbesuch im Jahr 2003 zeigt, dass die
Hauptschule fiir einen erheblichen Teil der ersten Generation der Zuwanderer den
Einstieg in das deutsche Sekundarschulsystem bedeutete. Problematisch ist der
Befund, dass der relative Hauptschulbesuch in der tiirkischen Migrantengruppe
in der zweiten Generation 2003 noch immer bei iiber 50 Prozent lag. Auch in der

zweiten Generation der Zuwanderer aus ,anderen Herkunftslindern®

bleibt der

Hauptschulbesuch iiberproportional hoch. Dies ist ein starker Indikator, dass sich fiir
nennenswerte Teile dieser Zuwanderergruppen und fiir die Gruppe mit tiirkischer
Herkunft im Mittel insgesamt auch in der zweiten Generation ein Unterschichtungs-

prozess (downward assimilation) abzeichnet.

Tab. 4:  Neuntklassler und Neuntklésslerinnen an allgemeinen Schulen nach Migrations-

hintergrund (Mh.), Herkunftsland, Zuwanderungsgeneration und besuchter
Schulform, 2009 (Angaben in Prozent)

Migrationsstatus / Schulform
Herkunftsland / Haupt- Real- Gymna-
Generation schule schule MBG' 1GS? sium
Ohne Migrationshintergrund (Mh.) 10,2 18,0 17,9 16,9 37,0
Mit Mh.3 22,9 21,3 10,5 21,2 24,2
Tirkei
Einseitiger Mh. 28,5 21,0 7,0 26,1 17,5
2. Generation 32,0 26,1 8,6 22,4 10,9
1. Generation 40,6 22,2 12,8 18,3 6,1
Ehemalige UdJSSR
Einseitiger Mh. 17,6 12,5 14,0 21,3 34,6
2. Generation 17,6 41,7 6,3 14,6 19,8
1. Generation 25,8 17,3 15,3 17,2 24,3
Polen
Einseitiger Mh. 14,5 19,1 14,8 21,2 30,4
2. Generation 17,7 18,5 9,0 19,8 35,1
1. Generation 24,6 14,5 14,5 27,5 18,8
Andere Herkunftslander
Einseitiger Mh. 15,3 19,2 9,9 23,1 32,5
2. Generation 21,8 21,4 8,6 19,6 28,6
1. Generation 26,8 16,9 14,4 22,9 19,0

Schule mit mehreren Bildungsgéngen.
Integrierte Gesamtschule.

Quelle: Kéller/Knigge/Tesch 2010; Sonderauswertung

Umfasst einseitigen Mh., 2. Generation und 1. Generation.

Danksagung: Wir danken S. Schipolowski und S. Radmann, IQB Berlin, fiir die Sonderauswertung.
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Zur Kontrolle soll noch einmal ein Blick auf die Bildungsbeteiligung der Neunt-
klassler und Neuntklasslerinnen im Jahr 2009 geworfen werden. Grundlage der
Tabelle 4 sind Daten des ersten Lindervergleichs zur Uberpriifung der Bildungs-
standards (vgl. Koller/Knigge/Tesch 2010, Sonderauswertung). Die Fallzahlen fiir
die erste Zuwanderungsgeneration russischer und tiirkischer Herkunft sind relativ
klein, sodass die entsprechenden Befunde einen hoheren Standardfehler aufweisen
und mit Vorsicht zu interpretieren sind. Im Hinblick auf den Gymnasialbesuch ma-
chen die Ergebnisse auf drei Dinge aufmerksam. An der Gymnasialbeteiligung der
Jugendlichen tiirkischer Herkunft hat sich auch bis 2009 praktisch nichts verandert.
Auffillig sind die Befunde fiir die zweite Generation der Zuwanderer aus den Staaten
der ehemaligen Sowjetunion. Die 2003 getesteten Jugendlichen dieser Gruppe sind
alle vor der Wende in Deutschland geboren worden. Thre Familien gehoren offensicht-
lich einer selektiven und sehr bildungs- und aufstiegsorientierten Zuwanderergruppe
an. Die Familien der 2009 untersuchten Jugendlichen sind tiberwiegend nach
der Wende im groflen Zustrom der Spitaussiedler und Spataussiedlerinnen nach
Deutschland zugewandert. Sie haben moglicherweise groflere Distanz zum deutschen
Bildungswesen. Trotz guter Sprachkenntnisse der 15-Jahrigen der zweiten Generation
(siche Tabelle 2) gelingt ihnen der Schritt zum Gymnasium noch nicht im gleichen
Mafle wie den deutschen Jugendlichen und den Jugendlichen aus den frither zuge-
wanderten Familien. Moglicherweise hat sich in den letzten 10 bis 15 Jahren auch die
erste Generation der Zuwanderer polnischer Herkunft verandert.

Erhebliche Bewegung zeichnet sich fur den relativen Hauptschulbesuch ab. Die
Attraktivitat der Hauptschule war bereits im Jahr 2005, dem Zeitpunkt, an dem die
2009 untersuchten Jugendlichen in die Sekundarstufe wechselten, erheblich gesunken,
und zwar fiir alle Zuwanderergruppen, auch der ersten Generation. Der Trend geht
eindeutig zu anspruchsvolleren Schulformen - verzogert wiederum fiir die tiirkische
Gruppe.

6. Migration und der Ubergang in die berufliche Ausbildung und
den Arbeitsmarkt

Fir den Ubergang in die berufliche Erstausbildung (1. Schwelle) und auf den
Arbeitsmarkt (2. Schwelle) liegen unseres Wissens bislang keine nach Generations-
folge und Herkunftsland differenzierten Analysen vor. Die Arbeiten, die nach
Herkunftsgruppen unterscheiden, sind nicht in der Lage, zwischen erster und zwei-
ter Zuwanderungsgeneration zu trennen. Faktisch beziehen sich diese Analysen ganz
iiberwiegend auf junge Erwachsene mit eigener Migrationserfahrung - also die ers-
te Generation der Zuwanderer (vgl. Seibert/Solga 2005; Kalter 2006; Hunkler 2010;
Seibert 2011).
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Unter Nutzung des Mikrozensus von 2005 analysierte Seibert (2011) die Ausbildungs-
und Erwerbschancen von 26- bis 35-Jahrigen nach Herkunftsgruppen. Im Hinblick auf
eine erfolgreiche Ausbildungsbeteiligung berichtet er folgende Befunde: In der analy-
sierten Altersgruppe waren 14,5 Prozent der Deutschen ohne Migrationshintergrund
ohne Ausbildung. Unter den Spitaussiedlern und Spétaussiedlerinnen lag der
Anteil dieser Risikopersonen mit 17,8 Prozent kaum hoher. In der Gruppe der
Zuwanderer mit tirkischer Herkunft betrug die Ausbildungslosenquote 55,7 Prozent,
wenn keine deutsche Staatsangehdorigkeit vorlag, und 36,6 Prozent, wenn die jun-
gen Erwachsenen die deutsche Staatsangehorigkeit besaflen (vgl. a.a.O. S. 211).
Betrachtet man die Einmiindung in eine qualifizierte Tatigkeit, so zeigte sich, dass
ein Ausbildungsabschluss allein nicht geniigte, um die ethnischen Disparititen in der
Erwerbsbeteiligung aufzuldsen. Tabelle 5 zeigt die auch in dieser Altersgruppe festzu-
stellende Abwirtsassimilation der tiirkischen Zuwanderungsgruppe in Abhdngigkeit
von der Staatsangehorigkeit. In diesem Zusammenhang kann man die Annahme der
deutschen Staatsangehorigkeit wahrscheinlich als Indikator fiir kulturelle Néhe, insbe-
sondere fiir bessere Beherrschung der Verkehrssprache interpretieren. Wahrend sich
die Spataussiedler und Spataussiedlerinnen in der Erwerbsbeteiligung in qualifizier-
ten Tédtigkeiten kaum von der deutschen Mehrheitsgesellschaft unterscheiden, bleiben
Zuwanderer tiirkischer Herkunft mit und ohne Ausbildungsabschluss deutlich hinter
den entsprechenden Quoten der deutschstimmigen Bevolkerung zuriick.

Tab. 5:  Erwerbsbeteiligung von 26- bis 35-Jahrigen nach Herkunft und beruflicher
Ausbildung, 2005 (Mikrozensus)

Herkunftsgruppe / Berufliche Erwerbsbeteiligung in
Ausbildung Erwerbsbeteiligung (in %) qualifizierter Tatigkeit (in %)
Ohne Migrationshintergrund

Mit Ausbildung 91,8 75,8

Ohne Ausbildung 75,3 50,5
Spataussiedler

Mit Ausbildung 88,6 76,1

Ohne Ausbildung 72,5 46,6
Turkische Herkunft ohne dt.
Staatsangehorigkeit

Mit Ausbildung 81,2 53,3

Ohne Ausbildung 65,6 27,9
Turkische Herkunft mit dt.
Staatsangehdorigkeit

Mit Ausbildung 86,7 68,1

Ohne Ausbildung 63,6 28,8

Quelle: Seibert 2011
Beicht und Granato (2010) nutzen die sogenannte Ubergangsstudie des Bundes-

instituts fiir Berufsbildung, um die differenzielle Einmiindung von jungen Menschen
in die berufliche Erstausbildung in Abhéngigkeit von Merkmalen der sozialen und
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ethnischen Herkunft zu untersuchen. In dieser Untersuchung wurden im Jahr 2006
18- bis 24-Jdhrige, die vor dem Erhebungsjahr die allgemein bildende Schule verlas-
sen hatten, retrospektiv nach ihrer Bildungskarriere befragt. Die Autorinnen kénnen
zeigen, dass auch nach Kontrolle des Schulabschlusses, der Durchschnittsnote des
Abschlusszeugnisses und relevanter Merkmale der sozialen Herkunft Personen mit
Migrationshintergrund bei der Einmiindung in die berufliche Ausbildung deutlich be-
nachteiligt waren. Dies gilt insbesondere fiir junge Méanner mit Migrationsgeschichte.
Eine Differenzierung der Analysen nach ethnischen Herkunftsgruppen und Genera-
tionenfolge liegt nicht vor.

Fiir Abginger und Abgingerinnen aus allgemein bildenden Schulen der Jahre 2004
bis 2006 untersuchten Diehl, Friedrich und Hall (2009) den Ubergang in die betrieb-
liche Erstausbildung. In ihren Analysen differenzierten sie zwar unter den Personen
mit Migrationshintergrund nicht nach ethnischer Herkunft, wohl aber danach, ob
Deutsch als Erst- oder Zweitsprache gelernt wurde. Diese Differenzierung approxi-
miert in restriktiver Weise die Zugehorigkeit zur zweiten Zuwanderungsgeneration.
Thre Ergebnisse fassen sie folgendermaflen zusammen (Diehl/Friedrich/Hall 2009,
S. 58): ,Minnliche Jugendliche auslindischer Herkunft haben weitgehend unabhin-
gig davon, welchen Wunschberuf sie verfolgen, welchen Schulabschluss sie erwor-
ben und welche Erstsprache sie gelernt haben, deutlich geringere Chancen, einen
Ausbildungsplatz zu finden als Jugendliche deutscher Herkunft.“ Diese Benach-
teiligung lasst sich auch unter Kontrolle aller arbeitsmarktrelevanten Individual-
merkmale fiir Angehorige der zweiten Generation feststellen. Offen bleibt hier wie-
derum die Frage, ob dies fiir alle Zuwanderergruppen gilt oder vornehmlich oder
ausschlieSlich fiir junge Ménner tiirkischer Herkunft.

7. Migration und Bildungsmotivation

Es ist eine fiir die Sozialintegration in Deutschland prognostisch interessante Frage,
inwieweit fiir die ethnischen Disparititen der Bildungsbeteiligung kulturelle Distanz
zum deutschen Bildungssystem verantwortlich sein konnte (vgl. Becker 2011). Eine
skeptisch-kulturalistische Interpretation der deskriptiven Befunde besagt, dass diese
auch - wenn nicht hauptsichlich - auf Unkenntnis des deutschen Bildungssystems
und seiner internen Funktionslogik und auf kulturelle Distanz gegeniiber den sozi-
alen Platzierungsmechanismen in Deutschland zuriickzufithren seien. Indikatoren
dafiir seien Gleichgiiltigkeit gegeniiber der Schule und Defizite in der Motivation,
in Bildung zu investieren (vgl. Karakasoglu-Aydin 2001; Weiss 2007; siehe auch
Diefenbach 2009 oder Becker 2011).

Die sogenannte Ubergangsstudie, die das Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung
in Berlin in Zusammenarbeit mit dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung
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in Dortmund durchgefithrt hat, erlaubt eine Uberpriifung dieser kulturalisti-
schen Deutung (vgl. Maaz u.a. 2010). In dieser Untersuchung werden nicht nur
Bildungsaspirationen, sondern auch das tatsichliche Wahlverhalten beim Ubergang
von der Grundschule in die weiterfithrenden Schulformen erfasst und zur sozialen
und ethnischen Herkunft sowie zur Schulleistung in Beziehung gesetzt. Abbildung 1
zeigt das Ergebnis der logistischen Regression vom Ubergang in das Gymnasium bzw.
eine andere Schulform auf den Migrationshintergrund, sozio6konomischen Status,
die Schulleistung und die Grundschulempfehlung (vgl. Gresch/Becker 2010).

Abb. 1:  Logistische Regression des Ubergangs zum Gymnasium auf Migrationshintergrund,
soziodkonomischen Status (SES), Schulleistung (Test und Noten) und Empfehlung

Ohne Kontrolle -

von Kovariaten

Kontrolle l
SES

Kontrolle -

Schulleistung
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SES und Schulleistung

Kontrolle
SES, Schulleistung und Empfehlung
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Odds Ratios
Referenzgruppe: Schilerinnen und Schiler ohne Migrationshintergrund

Il (Spat-)Aussiedler
Tuarkischer Migrationshintergrund

Quelle: eigene Darstellung

In Abbildung 1 wird das Ubergangsverhalten von zwei Migrantengruppen mit ei-
ner deutschstimmigen Referenzgruppe verglichen. Die beiden Zuwanderergruppen
unterscheiden sich untereinander deutlich - wie im vorangehenden Abschnitt ge-
zeigt wurde - hinsichtlich ihrer Bildungsbeteiligung. Es handelt sich einerseits um
Spétaussiedler und Spataussiedlerinnen, die vornehmlich aus Polen und Staaten der
ehemaligen Sowjetunion kommen, und andererseits um die tirkische Migranten-
gruppe. Die Abbildung zeigt zundchst, dass die Chancen beider Migrantengruppen,
nach der vierten Klasse der Grundschule auf ein Gymnasium zu wechseln, nur etwa
halb so groff sind wie die der deutschstimmigen Klassenkameraden und -kamera-
dinnen. Dabei sind die Ubergangschancen der Kinder aus Spitaussiedlerfamilien
etwas ginstiger als die fiir Kinder aus Familien tiirkischer Herkunft. Im zweiten
Schritt wurde die Vorhersage des Ubergangs auf ein Gymnasium wiederholt, und
zwar unter Kontrolle der Sozialschichtzugehorigkeit der Familie. Die Disparititen
der ethnischen Herkunft reduzieren sich, bleiben aber gleichwohl noch sicht-
bar. Im dritten und vierten Schritt wurde fiir Schulleistung - gemessen durch Tests
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und Noten - bzw. Sozialschicht und Schulleistung kontrolliert. Hier wird ein {iber-
raschender Befund sichtbar, der die kulturalistische Deutung der Disparititen der
Bildungsbeteiligung in Frage stellt. Unter Kontrolle von Schulleistung und vor al-
lem unter Kontrolle von Sozialschicht und Schulleistung sind die Chancen eines
tirkischen Kindes, auf ein Gymnasium tiberzugehen, mehr als drei- bzw. viermal
so grofl wie fiir vergleichbare Kinder deutscher Herkunft. Kontrolliert man zusétz-
lich die Grundschulempfehlung, ergibt sich fiir die tiirkische Gruppe keine weitere
Verdnderung. Dies bedeutet, dass nicht nur die bereits jetzt in der zweiten Generation
erfolgreiche Gruppe der Spataussiedler und Spataussiedlerinnen aus Osteuropa, son-
dern auch die tiirkischen Familien sehr wohl {iber die Funktionslogik des deutschen
Bildungssystems Bescheid wissen und sich in ihrer Schulwahl, wenn die entsprechen-
den Leistungsvoraussetzungen vorliegen, ohne zusitzliche formale Lenkung véllig ad-
dquat verhalten. Dies ist ein deutlicher Hinweis, dass vermutlich weniger kulturelle
Distanz oder fehlende Bildungsmotivation, sondern eher mangelnde Opportunititen,
den Riickstand in der kompetenten Beherrschung der Verkehrssprache aufzuholen,
fir die ethnischen Disparititen der Bildungsbeteiligung verantwortlich sind (vgl.
Esser 2001; Kristen 2002; Walter/Taskinen 2007; Kristen/Dollmann 2010; Stanat/
Segeritz/Christensen 2010; Walter/Stanat/Segeritz 2011).

8. Zusammenfassung

Deutschland ist seit langem ein Zuwanderungsland. 20 Prozent der hier lebenden
Menschen sind Personen mit Migrationshintergrund. Mehr als die Hilfte von ih-
nen hat die deutsche Staatsbiirgerschaft. In den jiingeren Alterskohorten steigt der
Anteil von Kindern aus Zuwandererfamilien kontinuierlich. In der Altersgruppe
der unter 5-Jahrigen belduft sich ihr Anteil auf mittlerweile 35 Prozent in den west-
deutschen Fldchenstaaten. Bei unverdnderten Fertilititsraten und ausgegliche-
nem Wanderungssaldo wird er bis zum Jahr 2020 auf tiber 50 Prozent steigen. In
den westdeutschen Ballungsgebieten betrdgt der Anteil der unter 5-Jihrigen mit
Migrationshintergrund bereits jetzt zwischen 50 und 70 Prozent. Die am stirksten
besetzten Migrantengruppen bilden Personen tiirkischer Herkunft sowie Zuwanderer
aus den Staaten der ehemaligen Sowjetunion und aus Polen. Mit grofierem Abstand
folgen dann Zuwanderer aus den Staaten des ehemaligen Jugoslawiens und aus
Italien.

Die Zuwanderer der ersten Generation unterscheiden sich systematisch hinsicht-
lich sozialer Herkunft und Bildungsniveau von der deutschstimmigen Bevolkerung.
Die Zuwanderung in der ersten Generation stellt faktisch einen sozialen Unter-
schichtungsprozess dar. Dies gilt fiir alle Hauptmigrationsstrome. Auch nach einer
Aufenthaltsdauer von mehr als 15 Jahren in Deutschland ldsst sich keine nennens-
werte Aufwirtsmobilitdt innerhalb von Familien der ersten Generation feststellen.
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Dieses Bild @ndert sich in der zweiten Generation. Die zweite Zuwanderungs-
generation, die das deutsche Schulsystem durchlaufen hat, ist im Hinblick auf
Merkmale struktureller und kultureller Integration vor allem durch grofle ethni-
sche Unterschiede gekennzeichnet. Betrachtet man die kompetente Beherrschung
der Verkehrssprache und die Bildungsbeteiligung an weiterfithrenden Schulformen,
so unterscheiden sich 15-jdhrige in Deutschland geborene Jugendliche, deren
Eltern aus Polen oder Staaten der ehemaligen Sowjetunion stammen, kaum noch
von der deutschen Altersgruppe. Dies wiederholt sich beim Ubergang in die beruf-
liche Erstausbildung. Hier deuten alle Indikatoren auf das Muster einer direk-
ten Assimilation hin. Dagegen zeigen sich bei jungen Menschen der zweiten Zu-
wanderungsgeneration tiirkischer Herkunft im Vergleich zur ersten Generation
kaum verdnderte Riickstinde in der Beherrschung der Verkehrssprache und in der
Bildungsbeteiligung auf Sekundarschulniveau. Dies gilt auch bei Kontrolle des sozi-
alen Status und des Bildungsniveaus der Zuwandererfamilien. Diese Befunde spre-
chen fiir eine tendenzielle Abwirtsassimilation in der zweiten Generation. Allerdings
sind diese Disparititen nicht auf mangelnde Bildungsmotivation oder Distanz gegen-
tiber dem deutschen Schulsystem zuriickzufithren. Die nicht bewiltigte Hiirde stellt
die kompetente Beherrschung der Verkehrssprache dar (vgl. Esser 2006). Ist die-
se Barriere {iberwunden, kommt die starke Bildungs- und Aufstiegsmotivation im
Schulwahlverhalten dieser Migrantengruppe unmittelbar zur Geltung (vgl. Gresch, im
Druck). Will man soziale Integration in Deutschland langfristig unterstiitzen, ist die
frithe und systematische Forderung der Sprachkompetenz im Deutschen offensicht-
lich der K6nigsweg (vgl. Paetsch/Wolf/Stanat 2010).
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Bildungsokonomie'

Zusammenfassung

Der Beitrag gibt einen Uberblick iiber Konzepte, Methoden, Fragestellungen und For-
schungsergebnisse der Bildungsékonomie in drei zentralen Themenfeldern: Human-
kapitalforschung, interne Effizienz und Bildungsfinanzierung. Skizziert werden der
Investitionscharakter von Bildung, Methoden und Ergebnisse von Renditeschitzungen
sowie der Beitrag der Bildungsékonomie zur Erforschung der Bedingungsfaktoren von
Schulleistungen und zur normativen Fundierung von Finanzierungsentscheidungen im
Bildungsbereich.

Schliisselworter: Bildungsokonomie, Humankapitalforschung, interne Effizienz, Bildungs-
finanzierung

Economics of Education

Abstract

This article gives an overview of concepts, methods, questions and research results of the
economics of education with regard to three key issues: human capital research, internal
efficiency and financing of education. It outlines the investment character of education,
methods and results of return estimates, as well as the contribution of the economics of
education to the investigation of the conditional factors of school performance and to
the normative foundation of financial decisions in education.

Keywords: economics of education, human capital research, internal efficiency, financing
of education

1 Der vorliegende Beitrag basiert in wesentlichen Teilen auf Weif3 (2011) und Timmermann/
Wei} (2011).
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1. Einleitung

Die Bildungsokonomie widmet sich der okonomischen Dimension (Kosten, Ef-
fizienz, Finanzierung) von Bildungssystemen, -institutionen und -prozessen. Mit
dem Instrumentarium der Wirtschaftswissenschaften untersucht sie aus individuel-
ler, institutioneller und gesellschaftlicher Perspektive Fragestellungen, die von funk-
tionaler Bedeutung fiir die Bewdltigung von Knappheitsproblemen und den opti-
malen Mitteleinsatz im Bildungsbereich sind. Ferner gilt ihr Forschungsinteresse
den Verteilungswirkungen der Inanspruchnahme von Bildungsleistungen: Wer
tragt die Kosten (Kosteninzidenz), bei wem féllt der Nutzen an (Nutzeninzidenz)?
Als das zentrale identitatsstiftende Konzept der Bildungsokonomie gilt der Human-
kapitalansatz. Thm liegt die These zugrunde, dass die in Bildungsprozessen erworbe-
nen Kompetenzen die Arbeitsproduktivitit einer Person erhéhen und im Beschafti-
gungssystem zu Ertrigen (hoheren Erwerbseinkommen) fithren. Aufwendungen
fiur Bildungsmafinahmen lassen sich demnach als Investitionen begreifen, die eine
»Bildungsrendite® abwerfen.

Die Bildungsokonomie entwickelte sich als Spezialdisziplin der Wirtschaftswissen-
schaften in den spédten 1950er-Jahren. Bildete anfinglich die Bedeutung von Bildung
fir die Erreichung 6konomischer Wohlfahrtsziele (Wirtschaftswachstum) den zen-
tralen Untersuchungsgegenstand, so wird mittlerweile von der Bildungsékonomie
ein breites, thematisch ausdifferenziertes Forschungsfeld bearbeitet, das sdmtliche
Bildungsbereiche umfasst und den Schwerpunkt auf ,politiknahe Fragestellungen
legt. Besonderes Augenmerk gilt dabei aktuell dem Kompetenzerwerb im Lebens-
zyklus und der Qualitit der Schulbildung. Im Ensemble der Bezugsdisziplinen der
Bildungsforschung nahm die Bildungsokonomie lange Zeit nur eine randstindige
Position ein. Verantwortlich dafiir war nicht nur ihre schwache Institutionalisierung
im Wissenschaftssystem, sondern auch ihre anfingliche thematische Engfiihrung auf
theoretische Erkenntnisinteressen der Wirtschaftswissenschaften mit dem Focus auf
die externe Funktionalitit des Bildungswesens. Die Nachfrage nach bildungsékono-
mischer Expertise hat in den letzten Jahren deutlich Schubkraft erhalten. Die ver-
schirften Knappheitsprobleme im o6ffentlichen Sektor, die auch im Bildungsbereich
zu einer Sensibilisierung fiir Effizienzfragen gefiihrt haben, bieten dafiir ebenso eine
Erkldrung wie die wieder stirker ins Bewusstsein gelangte strategische Bedeutung von
Bildung fiir den wirtschaftlichen Erfolg eines Landes.

Sichtbarer Ausdruck des Bedeutungszuwachses der Disziplin, an dem die Aktivititen
von OECD und Weltbank maf3geblichen Anteil haben, ist die ,Explosion bil-
dungsdkonomischer Arbeiten® (Hanushek/Welch 2006, S. XIX). Drei Handbiicher
dokumentieren den Forschungsstand: Carnoy (1995), Johnes/Johnes (2004) und
Hanushek/Welch (2006). Auf bildungsokonomische Themen spezialisiert sind die
Fachzeitschriften Economics of Education Review, Education Economics sowie das
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Journal of Human Capital. Bildungsokonomische Themen bilden aber auch den
Gegenstand zahlreicher wirtschafts- und bildungswissenschaftlicher Zeitschriften
und Schriftenreihen. Besondere Erwdhnung verdienen hier die in der Reihe
»Schriften des Vereins fiir Socialpolitik® publizierten Arbeiten aus dem 1975 ge-
griindeten Bildungsokonomischen Ausschuss der Gesellschaft fiir Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften (Verein fiir Socialpolitik). Uber bildungsékonomische
Forschungsaktivitdten im européischen Kontext informiert das European Network on
Economics of Education (vgl. URL: http://www.education-economics.org).

Angesichts der mittlerweile erreichten Breite des bildungs6konomischen Forschungs-
feldes und der Publikationsdynamik kann im Folgenden nur eine Auswahl an
Forschungsfragen und -befunden, beschrankt auf drei zentrale Themenbereiche,
prasentiert werden: Humankapitalforschung, interne Effizienz (Schwerpunkt dieses
Beitrags) und Bildungsfinanzierung.

2. Humankapitalforschung

Die Humankapitaltheorie nimmt an, dass Bildungsprozesse das Leistungsvermdogen
von Individuen erhohen, zu erhohter Arbeitsproduktivitat fithren und tber mone-
tire Ertrige (Nettoeinkommenszuwachs) und nichtmonetiren Nutzen (z.B. erhohte
Arbeitsplatzzufriedenheit und gestiegene Beschiftigungsoptionen) belohnt werden,
wobei die Ertrags- und Nutzenvolumina die verursachten Kosten iibersteigen (sollen).
Dies wird in Renditeberechnungen und Kosten-Nutzen-Analysen empirisch iiber-
priift.

Rendite- oder Ertragsratenberechnungen bertcksichtigen qualifikationsspezifische
Lohn- bzw. Einkommensdifferentiale als Bildungsertrag: das mit einem zusétzlichen
Bildungsjahr bzw. dem nichst hoheren Bildungsabschluss verbundene Mehrein-
kommen. Kosten-Nutzen-Analysen erfassen auch die iiber direkte Einkommenseffekte
hinausgehenden Wirkungen von Bildungsmafinahmen, soweit sie sich monetir be-
werten lassen.

Dass das durchschnittliche Nettoeinkommen von Erwerbstitigen mit dem forma-
len Qualifikationsniveau signifikant zunimmt, ist ein international zu beobachten-
der Sachverhalt. 2009 verdiente im OECD-Durchschnitt eine Person mit einem
Abschluss im Tertidrbereich tiber 50 Prozent mehr (in Deutschland 57 Prozent)
als ein Absolvent des Sekundarbereichs II bzw. des postsekundaren, nicht terti-
ren Bereichs (vgl. OECD 2011, S. 177). Die fir die Existenz qualifikationsspezifi-
scher Einkommensdifferenzen von der Humankapitaltheorie geltend gemachten
Produktivititsunterschiede gaben in der Frithphase der Bildungsékonomie Anlass
fiir heftige Kontroversen. Durch konkurrierende soziologische Erklarungsansitze
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wie etwa die Filtertheorie, wonach der erworbene Bildungsabschluss nur als for-
males Kriterium zur Selektion von Arbeitskriften mit produktivititsrelevanten
Eigenschaften, die nicht erst durch den Bildungsprozess geschaffen wurden, fungiert,
wurde die Produktivitidtspramisse der Humankapitaltheorie radikal in Frage gestellt.
Diese Sichtweise hat sich nicht durchsetzen kénnen. Die verschiedenen Theorien wer-
den mittlerweile nicht mehr als konkurrierende, sondern als komplementére Ansétze
zur Erkldrung qualifikationsspezifischer Lohn- und Einkommensunterschiede be-
trachtet (vgl. Hummelsheim/Timmermann 2010).

Fiir die Berechnung von Bildungsrenditen stehen zwei Verfahren zur Verfiigung: die
investitionstheoretisch fundierte Berechnung von Ertragsraten (bzw. Kapitalwerten)
oder nach dem arbeitsmarkttheoretischen Ansatz von Mincer die Schitzung von
Einkommensfunktionen (vgl. Anger/Pliinnecke/Schmidt 2010; Timmermann/Weif3
2011). Das zweite Verfahren liefert nur belastbare Ergebnisse, wenn direkte Bil-
dungskosten vernachldssigbar sind. Ertragsratenberechnungen nach dem Investi-
tionskalkill konnen aus individueller, staatlicher (fiskalischer) und gesellschaftlicher
Perspektive vorgenommen werden. Im ersten Fall werden die individuell zu tragen-
den direkten und indirekten Kosten (entgangene Erwerbseinkommen wihrend der
Bildungsaktivitiat — Opportunititskosten) den iiber das gesamte Erwerbsleben zu er-
wartenden Netto-Mehreinkommen (unter Beriicksichtigung des unterschiedlichen
zeitlichen Anfalls der Kosten und Ertrige) gegeniibergestellt. Von der Bildungs-
okonomie wird dabei unterstellt, dass Individuen Bildungsentscheidungen auf der
Basis eines solchen Investitionskalkiils treffen. Der Bildungspolitik liefern individuel-
le Bildungsrenditen in diesem Fall Hinweise auf die zu erwartende Entwicklung der
Bildungsnachfrage. Ertragsratenberechnungen aus der Perspektive des Staates (fiska-
lische Renditen) beriicksichtigen die von der offentlichen Hand aufgewendeten di-
rekten Bildungskosten sowie - als indirekten Kostenbestandteil — die durch den bil-
dungsbedingten Ausfall von Arbeitseinkommen entgangenen Staatseinnahmen in
Form von Steuern und Sozialabgaben. Die insgesamt mit einer Bildungsmafinahme
verbundenen Kosten und zu erwartenden einkommensbezogenen Ertriage bilden die
Basis fiir die Berechnung gesellschaftlicher (sozialer) Ertragsraten. Staatlichen und ge-
sellschaftlichen Ertragsraten wird eine Orientierungsfunktion fiir die intrasektora-
le Mittelallokation zugeschrieben; ihre relative Hohe verweist auf die Existenz von
Unter- bzw. Uberinvestitionsbereichen.

2.1 Empirie
Die aus einer Vielzahl bildungsokonomischer Studien vorliegenden internationalen
und nationalen empirischen Befunde zu privaten und sozialen Bildungsrenditen kon-

nen in der Tendenz wie folgt zusammengefasst werden (vgl. Psacharopoulos/Patrinos
2002):
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o Die individuellen Ertragsraten liegen z.T. deutlich iiber den sozialen Renditen
(Grund: der hohe Anteil 6ffentlich finanzierter Bildungskosten).

o Die Lander der Dritten Welt weisen fiir alle Bildungsstufen stets hohere soziale
Bildungsrenditen als die entwickelten Industrieldnder auf, was ihren Nachholbedarf
an Bildungsinvestitionen anzeigt.

« Die sozialen Bildungsrenditen liegen in den weniger entwickelten Landern - im
Gegensatz zu der Mehrheit der Industrieldnder - durchweg {iber den Renditen
des Sachkapitals, was auf eine relative Unterinvestition in Humankapital in diesen
Landern hinweist.

» Die sozialen Bildungsraten zeigen ein allgemeines Renditegefille zwischen den
Bildungsstufen: Die Primarbildung weist die hochsten und die Tertidrbildung die
niedrigsten Ertragsraten auf.

o Altere Schitzungen individueller Bildungsertragsraten in Europa zeigen, dass im
EU-Durchschnitt jedes zusitzliche Ausbildungsjahr mit einem Einkommens-
zuwachs von etwas mehr als 8 Prozent einhergeht; Deutschland liegt mit einem
Einkommenszuwachs von 8,7 Prozent iiber dem EU-Durchschnitt (vgl. Harmon/
Walker/Westergaard-Nielsen 2001).

Bildungsrenditen gehoren mittlerweile zum Standardprogramm an bildungséko-
nomischen Indikatoren in internationalen Berichtssystemen. Im aktuellen OECD-
Bericht ,,Bildung auf einen Blick® z.B. finden sich die Ergebnisse von Kapitalwert-
und Ertragsratenberechnungen fiir unterschiedliche Abschliisse aus individueller
und staatlicher Investitionsperspektive (vgl. OECD 2011, S. 187ff). Im OECD-
Durchschnitt belief sich danach 2007 die Ertragsrate einer privaten Investition in ei-
nen Abschluss im Tertidrbereich fiir Minner auf 12,4%, bei einer Spannweite von
7,1% (Schweden) bis 21,4% (Polen). Deutschland erreicht exakt den durchschnitt-
lichen OECD-Wert. Bei Frauen fillt die durchschnittliche Ertragsrate mit 11,5% et-
was niedriger aus; die Spannweite reicht von 5,8% (Schweden) bis 20,4% (Polen). Mit
8,4% liegt die Ertragsrate fiir Frauen in Deutschland deutlich unter der Ertragsrate
der Ménner. Mit 11,1% (Ménner) fillt die durchschnittliche staatliche Ertragsrate ei-
nes Abschlusses im Tertidrbereich nur etwas geringer aus als die private Ertragsrate;
bei Frauen ist der Abstand mit 2,3 Prozentpunkten etwas grofer. Deutschland fallt
mit dem Ergebnis auf, dass von einem Hochschulabschluss der Staat mehr profi-
tiert als ein privater Investor (12,6/11,5% Ménner; 8,9/8,4% Frauen). Berichtet wird
von der OECD auch die quantitative Bedeutung verschiedener Einflussfaktoren auf
die Bildungsrendite (direkte Kosten, entgangenes Einkommen, Einkommensteuer,
Sozialversicherungsbeitrage, Transferleistungen, Erwerbslosigkeit, Zuschiisse). Der
Bildungspolitik werden damit Hinweise auf Gestaltungsparameter zur nachfragerele-
vanten Beeinflussung der Bildungsrendite gegeben.

Weitergehende Differenzierungen fiir Deutschland liefern nationale Renditeberech-
nungen (vgl. aktuell Anger/Pliinnecke/Schmidt 2010). Meist handelt es sich dabei um

Schitzungen von Einkommensfunktionen (Mincer-Funktionen) auf der Basis von
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Daten des Sozio-6konomischen Panels (DIW Berlin). Im Zeitvergleich wird deutlich,
dass die Bildungsexpansion langfristig nicht zu einer Verringerung der Ertragsraten
gefithrt hat. Dass die Renditen eines Hochschulstudiums stark mit dem Studienfach
variieren, zeigen nach dem Investitionskalkiil vorgenommene Berechnungen auf der
Basis von Mikrozensus-Daten (vgl. Wahrenburg/Weldi 2007).

In herkémmlichen Ertragsratenberechnungen werden nur einkommensbezogene
Bildungsertrige beriicksichtigt. Dadurch werden sowohl der individuelle als auch
der gesellschaftliche Nutzen von Bildungsinvestitionen unterschitzt. Bildung zahlt
sich fiir den Einzelnen in vielfdltiger Weise auch in anderen auflerberuflichen
Handlungsfeldern aus. Nachweisbar sind positive Effekte auf Gesundheit, Konsum-
verhalten, Kindererziehung, Haushaltsfithrung, Freizeitgestaltung und gesellschaft-
liche Teilhabe (vgl. z.B. Oreopoulos/Salvanes 2009). Berechnungen sozialer Ertrags-
raten unterschitzen den gesellschaftlichen Nettonutzen von Bildungsinvestitionen
wegen der Nichterfassung externer Ertrige. Sie resultieren aus der ,Kollektivgut-
eigenschaft von Bildung: Von Bildungsmafinahmen profitieren nicht nur der
Einzelne, sondern auch Dritte und die Gesellschaft insgesamt. Eine gute Ausbildung
schiitzt z.B. den Einzelnen eher vor Arbeitslosigkeit; die Gesellschaft hat davon ei-
nen Nutzen in Form hoherer Steuerertrage und vermiedener Sozialausgaben. Einem
steigenden Bildungsstand der Bevolkerung werden quantitativ bedeutsame posi-
tive Effekte zugeschrieben: auf die Wirtschafts- und Steuerkraft eines Landes, die
Kriminalitatsrate, das Innovationspotenzial und die Reagibilitit auf strukturellen
und technologischen Wandel, den sozialen Zusammenhalt der Gesellschaft sowie die
Funktionsfihigkeit und Stabilitdt der demokratischen Ordnung (vgl. z.B. McMahon
1999). Makrodkonomische Schitzungen gesamtwirtschaftlicher Ertragsraten erlauben
die globale Beriicksichtigung solcher Ertrige. Gundlach und Woéfimann (2003) kon-
nen zeigen, dass diese Ertragsrate die individuelle deutlich tibersteigt. Dies stiitzt die
These, dass von der Humankapitalbildung in Schule und Hochschule bedeutsame po-
sitive externe Effekte ausgehen (vgl. auch Strauf3/Boarini 2008).

Die differenzierte Erfassung und Bewertung iiber direkte Einkommenseffekte hin-
ausgehender Bildungsertrige zur Beurteilung der gesellschaftlichen Vorteilhaftigkeit
von Bildungsinvestitionen ist konstitutives Merkmal von Kosten-Nutzen-Analysen.
Empirische Beispiele finden sich etwa fiir Interventionsmafinahmen zur Verringerung
von Bildungsdefiziten (vgl. z.B. Levin 2009). Besondere wissenschaftliche und bil-
dungspolitische Aufmerksamkeit haben US-amerikanische Evaluationsstudien friih-
kindlicher Interventionsprogramme fiir Risikogruppen erlangt (vgl. z.B. Belfield u.a.
2006). Die Uberfithrung der darin ermittelten langfristigen Programmeffekte in eine
Kosten-Nutzen-Kalkulation zeigt im Ergebnis stets einen substanziellen gesellschaft-
lichen Nettoertrag in der Groflenordnung des Zwei- bis Siebenfachen je eingesetz-
tem US-Dollar. Es sind nicht zuletzt diese Studien, die der frithkindlichen Bildung in
Deutschland zu der aktuell hohen bildungspolitischen Prioritit verholfen haben.
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2.2 Humankapital und Wirtschaftswachstum

Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Bildung und Wirtschaftswachstum
markieren die ,Geburtsstunde® der Bildungsokonomie. Die dabei angewand-
ten Verfahren unterscheiden sich in den ihnen zugrunde liegenden theoretischen
Annahmen, der Spezifikation der Schitzmodelle und den Analysemethoden. Die
Forschungsliteratur bietet eine hochst widerspriichliche empirische Befundlage zur
Wachstumsrelevanz des Humankapitals. Noch 1998 stellte die OECD im Rickblick
auf vier Jahrzehnte Wachstumsforschung in den Wirtschaftswissenschaften fest, dass
diese mehr Theorien als allgemein akzeptierte Schlussfolgerungen hinsichtlich des
Wachstumsbeitrags von Bildung hervorgebracht habe (vgl. OECD 1998). Dank the-
oretischer und methodischer Fortschritte sowie einer verbesserten Datenqualitét ver-
mittelt die neuere empirische Wachstumsforschung ein konsistenteres und insgesamt
glinstigeres Bild des Humankapitalbeitrags zum Wirtschaftswachstum. Empirische
Studien, die in ihren Schitzmodellen einen aus den Ergebnissen internationaler
Schulleistungstests berechneten Index der Humankapitalqualitdt beriicksichtigen,
konnen einen deutlich héheren Anteil langfristiger Wachstumsunterschiede zwischen
Landern erkldren als herkommliche Modelle, die das gesellschaftliche Humankapital
nur quantitativ — iber die durchschnittlich absolvierten Bildungsjahre - erfassen (vgl.
Hanushek/Kimko 2000; Hanushek/Wo{fmann 2008).

3. Interne Effizienz

Innerhalb der Bildungs6konomie hat sich in den 1970er-Jahren ein Forschungsstrang
entwickelt, der sich systematisch der Frage widmet, wie im Bildungsbereich dem
Effizienzpostulat Geltung verschafft werden kann, d.h. Ziele mit einem mdglichst
geringen Ressourceneinsatz zu erreichen. Motiviert durch die hohe offentliche
Aufmerksambkeit, die internationale Schulleistungsstudien erfahren haben, sind im
Kontext dieses Forschungsstrangs von der Bildungsokonomie in den letzten Jahren
vor allem die bildungspolitisch beeinflussbaren Bedingungsfaktoren der Qualitit
der Schulbildung in den Blick genommen worden. Aufgegriffen hat sie damit eine
Thematik, die traditionell in den Zustindigkeitsbereich der Erziehungswissenschaft
fallt. Damit stellt sich die Frage nach dem ,Mehrwert* des bildungsékonomischen
Forschungsbeitrags.

Bei der Erforschung der Bedingungsfaktoren schulischer Bildungsqualitit gilt das
Hauptaugenmerk der Bildungsokonomie Ressourcen und Institutionen (im Sinne
von verhaltenssteuernden Regelsystemen). In den Forschungsprogrammen der an-
deren Bildungswissenschaften finden solche distalen, vom Unterrichtsgeschehen
entfernten ,Oberflichenvariablen® nur wenig Beachtung. Die Bildungsékonomie
bringt zudem neuartige theoretische Zugangswege in die Bildungsforschung ein,
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z.B. Erklarungsansitze der Neuen Institutionenokonomie bei ihren Analysen in-
stitutioneller Einflussfaktoren. Zugleich hat sie deren Methodenarsenal um Ver-
fahren aus der Okonometrie erweitert. Auf wachsendes Interesse der ande-
ren Bildungswissenschaften stoflen vor allem Verfahren, die die Schitzung
kausaler Effekte auch bei Vorliegen nicht-experimentell erhobener Daten erlauben
(vgl. dazu Schneider u.a. 2007). Alleinstellungsmerkmal der Bildungsékonomie ist
die Bereitstellung von Effizienzinformationen durch Zusammenfithrung von Wirk-
samkeits- und Kostendaten. Das qualifiziert sie in besonderer Weise fiir die Unter-
stiitzung bildungspolitischer Entscheidungen unter verschirften Knappheitsbedin-
gungen.

Bei der empirischen Erforschung der Qualititswirksamkeit von Ressourcen und
Institutionen bedient sich die Bildungsékonomie vorrangig des Konzepts der
Bildungsproduktionsfunktion, welche die untersuchten Variablenzusammenhénge als
Input-Output-Beziehungen modelliert. Das {iblicherweise der Effektschitzung zu-
grunde liegende Modell einer Bildungsproduktionsfunktion ldsst sich formal wie folgt
darstellen:

Q=FpB1+RP2+I'P3 +¢,

mit Q als Qualitatsindikator (meist Schiilerleistungen), F’ als Vektor von Merkmalen
des familidren Hintergrunds, R’ als Vektor von Merkmalen der schulischen
Ressourcen, 1" als Vektor von institutionellen Merkmalen der Bildungssysteme und ¢
als Fehlerterm. Die Parametervektoren B1 bis 3, die die Starke des Zusammenhangs
zwischen dem Qualitdtsindikator und den jeweiligen Einflussfaktoren (unabhingi-
gen Variablen) widerspiegeln, werden regressionsanalytisch geschatzt. Im Modell der
Bildungsproduktionsfunktion wird ein direkter Einfluss von Ressourcen und institu-
tionellen Merkmalen auf Lernergebnisse unterstellt. Aus piddagogischer Sicht ist the-
oretisch indes nur ein indirekter, iiber ,unterrichtsnahe® Bedingungsfaktoren ver-
mittelter Einfluss zu begriinden: die angebotenen Lerngelegenheiten, die Qualitat
der Instruktion und die Nutzung der Lerngelegenheiten durch die Schiiler und
Schiilerinnen (vgl. z.B. Fend 1998, S. 268ff.). Der Produktionsfunktions-Ansatz blen-
det diese Einflussebene als ,,black box* aus; er erlaubt deshalb nur eine unterkomple-
xe Erfassung von Wirkungsbeziehungen.

3.1 Forschungsbefunde zur Ressourcenwirksamkeit

Mithilfe des Produktionsfunktionsansatzes ist in der Vergangenheit von der Bildungs-
O0konomie vor allem der Einfluss von Unterschieden in der finanziellen, personel-
len und materiellen Ressourcenausstattung von Schulen und Schulsystemen auf
Schiilerleistungen untersucht worden. Die dazu gehérigen Ergebnisse liegen zusam-
mengefasst in verschiedenen Forschungsauswertungen vor. Besondere Publizitit ha-
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ben die mehrfach aktualisierten Auswertungen US-amerikanischer Studien durch
Eric Hanushek (1997) erlangt. Danach zeigt sich kein enger und konsistenter
Zusammenhang zwischen Ressourcen und Schiilerleistungen. Das Ergebnis proble-
matisiert die weit verbreitete Praxis des ,,Mehr desselben® Fiir die Mittelbereitstellung
und Ausgabenpolitik im Schulbereich ist dies bislang jedoch weitgehend folgenlos ge-
blieben: In simtlichen OECD-Staaten sind die realen Ausgaben je Schiiler/Schiilerin
uiber Jahre hinweg gestiegen (vgl. OECD 2011, S. 269).

Besonders kontrovers wird zwischen Wissenschaft und Praxis unter dem Aspekt der
Ressourcenwirksamkeit die Bedeutung der KlassengrofSe fiir Schiilerleistungen disku-
tiert. Die Bildungs6konomie hat sich in diese Debatte nicht blofl mit dem Hinweis
auf die betrachtlichen Mehrkosten einer Verkleinerung der Klassen eingeschaltet,
sondern auch mit eigenen Wirkungsstudien. Klassengrofieneffekte werden darin mit
Methoden untersucht, die eine angemessene Berticksichtigung der Tatsache erlauben,
dass haufig Schiiler und Schiilerinnen nicht zuféllig, sondern etwa in Abhéngigkeit
von ihren Leistungen oder ihrem sozialen Hintergrund in unterschiedlich groflen
Klassen unterricht werden (Problem der ,Ressourcenendogenitit® - vgl. dazu z.B.
Wofimann/West 2006; Leuven/Oosterbeek/Ronning 2008). Diese Studien konnen
keine Leistungsiiberlegenheit kleiner Klassen nachweisen und reihen sich damit in
das Bild ein, das auch die aus anderen Forschungsprogrammen zu leistungsbezoge-
nen Klassengrofleneffekten vorliegenden Befunde vermitteln (vgl. z.B. Arnhold 2005;
Altrichter/Sommerauer 2007).

3.2 Forschungsbefunde zur Wirksamkeit von Institutionen

Die insgesamt wenig ergiebigen Befunde zur Wirksamkeit schulischer Ressourcen
sind in der bildungsokonomischen Forschung in der letzten Zeit zum Anlass ge-
nommen worden, das Augenmerk stirker auf andere Strategien der Qualitits- und
Effizienzverbesserung zu richten: die als Anreizstrukturen wirkenden institutionel-
len Rahmenbedingungen des Schulsystems. ,,Aus 6konomischer Sicht versprechen sol-
che institutionellen Rahmenbedingungen den grofiten Erfolg, die fiir alle Beteiligten
Anreize schaffen, die Lernleistungen der Schiiler zu erhéhen: [...] Regelungen und
Regulierungen des Schulsystems, die explizite oder implizite Belohnungen und
Sanktionen fiir unterschiedliches Verhalten der Akteure erzeugen® (vgl. Wofimann
2005, S. 19). Als besonders leistungsfordernd gelten Dezentralisierung und Schul-
autonomie, extern gesetzte Standards und zentrale Abschlusspriifungen sowie Wett-
bewerb. Die empirische Untersuchung der Wirksamkeit dieser Mafinahmen wird
durch den Zugang zu Datensdtzen aus internationalen Schulleistungsstudien be-
gilinstigt. Sie erfiillen die Voraussetzung einer fiir das Auffinden von Effekten hinrei-
chenden Varianz der institutionellen Faktoren, wie sie im nationalen Kontext meist
nicht gegeben ist. Erkauft wird dieser Vorteil allerdings mit einer eingeschrank-
ten Kontextsensibilitit der Ergebnisse. Im Bemiithen um generalisierbare Aussagen

Bildungsforschung - disziplindre Zugénge DDS, 104. Jg., 3(2012) | 311



| Manfred Weif3

werden fiir einzelne Variablen Durchschnittseffekte berechnet; deren Wirksamkeit
kann sich auf nationaler Ebene — sowohl hinsichtlich der Effektstirke als auch der
Effektrichtung - hochst unterschiedlich darstellen (vgl. z.B. Fend 2004).

3.2.1 Zentrale Abschlusspriifungen

Von der Einfithrung zentraler Abschlusspriifungen erwartet die Bildungspolitik
nachhaltige Qualitatsverbesserungen im Schulbereich. Diese Erwartung wird durch
die bildungsokonomische Forschung gestiitzt. Die Leistungswirksamkeit zen-
traler Abschlusspriiffungen ist mehrfach auf der Basis der Daten internationa-
ler Schulleistungsstudien (TIMSS, PISA) untersucht worden (vgl. die Ubersicht bei
Woflmann 2007). Schiiler und Schiilerinnen in Lindern mit externen Abschluss-
priifungen schneiden danach in den internationalen Leistungstests im Durchschnitt
besser ab als diejenigen in Lindern ohne solche Prifungen. Trotz dieser Evidenz
sind aufgrund der hochst unterschiedlichen Ausgestaltung und Relevanz zentra-
ler Priifungen in den einzelnen Lindern Zweifel am Aussagegehalt der Studien an-
gebracht (vgl. Schiimer/Weif3 2008). Weniger problematisch sind in dieser Hinsicht
Untersuchungen, die Variationen innerhalb eines Landes nutzen, um den Einfluss
zentraler Priifungen auf Schilerleistungen zu iiberpriifen. Fir Deutschland kon-
nen Jirges, Schneider und Biichel (2005) in einer Analyse von TIMSS-Daten ei-
nen moderaten Effekt von Zentralpriifungen auf Schillerleistungen nachweisen.
Erklarungsbediirftig bleibt jedoch, wie sich zentrale Abschlusspriifungen am Ende der
Sekundarstufe II auf die Leistungen von Siebt- und Achtkldsslern und -kldsslerinnen
auswirken. Auch steht das Ergebnis unter dem Vorbehalt, dass es von unbeobachteten
Unterschieden zwischen den Bundesldndern beeinflusst wurde.

3.2.2 Schulautonomie

Eine weitere institutionelle Rahmenbedingung, tiber deren Qualitétsrelevanz breiter
Konsens besteht, stellt der Autonomiegrad der Schulen dar. Die Bildungsékonomie
bezieht dazu eine differenzierte Position, indem sie — gestiitzt auf Erkenntnisse der
Neuen Institutionenékonomie — auf eine Ambivalenz hinweist: Gréflere Handlungs-
autonomie erlaubt auf der einen Seite die leistungsférdernde Nutzung des in der gro-
Beren ,Geschehensnihe® liegenden Informationsvorteils der schulischen Akteure;
auf der anderen Seite begiinstigt sie opportunistisches, von Eigennutzmotiven ge-
leitetes Handeln. Welches Verhalten sich letztlich durchsetzt, hingt zum einen
von der Bedeutung einzelner Handlungsfelder fiir die Verfolgung individueller
Nutzenziele ab, zum anderen von den jeweiligen verhaltenssteuernden institutionel-
len Rahmenbedingungen. Auswertungen des internationalen Datensatzes aus PISA
2000 durch Wofimann (vgl. zusammenfassend 2007) verweisen auf die besondere
Bedeutung externer Abschlusspriifungen. Positive Autonomieeffekte zeigen sich da-
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nach nur in Verbindung mit solchen Priifungen. Fehlt diese Bedingung, dann geht
ein hoher Autonomiegrad meist mit niedrigeren Schiilerleistungen einher. W6f8mann
sieht darin die These bestdtigt, dass die schulischen Akteure ihre Autonomie nur
dann zur Leistungsférderung der Schiiler und Schiilerinnen statt zum eigenen Vorteil
nutzen, wenn die Schulen durch externe Leistungspriifungen zur Rechenschaft gezo-
gen werden. Mit welchen Mafinahmen vorgegebene Standards erreicht wurden, bleibt
indes unklar. Dass sich Schulen dabei oftmals Mechanismen der Schiilerselektion und
anderer unerwiinschter nicht-piadagogischer Mafinahmen bedienen, ist durch die in-
ternationale Bildungsforschung hinreichend dokumentiert (vgl. z.B. Bellmann/Weif3
2009).

3.2.3 Wettbewerb

In einer ganzen Reihe von Lindern, insbesondere im angelsidchsischen Raum, wur-
den Steuerungssysteme im Bildungsbereich etabliert, die Wettbewerbselemente als
konstitutiven Bestandteil beinhalten: Schulwahlfreiheit, die Stirkung der Konkurrenz
durch private Bildungsangebote und Formen nachfrageorientierter Finanzierung
der Schulen (Pro-Kopf-Zuweisungen, Bildungsgutscheine). Die daran gekniipfte Er-
wartung nachhaltiger Qualitits- und Effizienzverbesserungen im Schulbereich fin-
det durch die Okonomie ihre wissenschaftliche Fundierung: ,Die Nutzen stiftenden
Wirkungen von Wettbewerb sind in anderen Handlungsfeldern so gut dokumen-
tiert, dass es kaum vorstellbar ist, mehr Wettbewerb sei fiir Schulen nicht vorteil-
haft® (Hanushek/Wo6fimann 2007, S. 70). Die empirische Evidenz fillt indes weni-
ger eindeutig aus. In einer meta-analytischen Auswertung US-amerikanischer Studien
zur Leistungs- und Effizienzwirksamkeit von Wettbewerb im Schulbereich ermit-
teln Belfield und Levin (2002) insgesamt einen positiven, aber geringen Effekt von
Wettbewerb auf Schiilerleistungen. Bis zu zwei Drittel der in den Einzelstudien be-
richteten Effektschitzungen sind nicht signifikant. Auch die aus anderen Lindern
vorliegenden Forschungsergebnisse fallen widerspriichlich aus und legen eine eher
zuriickhaltende Einschitzung des leistungsfordernden Potenzials von Wettbewerb
im Schulbereich nahe (vgl. Weif3 2009). Die Zweifel an einer uneingeschrink-
ten ,,Bildungstauglichkeit“ von Wettbewerb verstirken sich noch, wenn die fiir an-
dere Qualititsdimensionen zum Teil belegten negativen systemischen Wirkungen
der Wettbewerbssteuerung beriicksichtigt werden: steigende Kosten je Schiiler
bzw. Schiilerin, zunehmende Leistungsdisparititen und eine Verstirkung sozialer
Segregation (vgl. z.B. Andersen/Serritzlew 2007; Bohlmark/Lindahl 2007). Die be-
scheidene Erfolgsbilanz der Wettbewerbssteuerung im Schulbereich nihrt grundsitz-
liche Zweifel an der Belastbarkeit der dem Wettbewerbsmodell zugrunde liegenden
Verhaltenspramissen, die einem deterministischen Verstindnis von Anreizstrukturen
folgen. Sie stehen in auffallendem Kontrast zu dem in der Realitit unter Wett-
bewerbsbedingungen vielfach zu beobachtenden variantenreichen Verhalten der
Bildungsanbieter und -nachfrager (vgl. dazu ausfiihrlicher Weif 2009).
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4. Bildungsfinanzierung

Dem Problem eines grundsitzlich bestehenden Spannungsverhiltnisses zwischen be-
notigten und verfiigbaren Mitteln widmet sich die Bildungsékonomie im Kontext der
Bildungsfinanzierung mit der Bearbeitung von zwei Fragestellungen: (1) Wo kommen
die Mittel her bzw. sollten sie herkommen? (2) Wo werden die Mittel eingesetzt bzw.
sollten sie eingesetzt werden?

Im Blick auf die erste Fragestellung hat sich die Bildungsokonomie schon friihzeitig
bemiiht, in theoretischen Analysen der ,,Gutseigenschaften” von Bildung eine normati-
ve Basis fiir eine Lastenaufteilung zwischen Staat und Privaten (Bildungsteilnehmern,
Haushalten, Unternehmen) zu entwickeln. Dabei gelangt sie jedoch nicht iiber den
allgemeinen Hinweis hinaus, dass Bildung als ein ,gemischtes Gut® zu begreifen
ist, das sowohl Eigenschaften eines privaten als auch eines offentlichen Gutes auf-
weist und folglich eine Mischfinanzierung gerechtfertigt sei. Die fiir ein offentli-
ches Gut konstitutiven Merkmale der Nichtrivalitit (ein Gut kann von beliebig vielen
Konsumenten ohne gegenseitige Beeintrachtigung genutzt werden — Beispiel: Wissen)
und/oder NichtausschliefSbarkeit (es ist technisch nicht méglich, zu kostspielig oder
sozial nicht vertretbar, jemand bei fehlender Zahlungsbereitschaft vom Konsum ei-
nes Gutes auszuschlieffen - Beispiel: Teilhabe an offentlicher Sicherheit) treffen fiir
Bildung nur zum Teil zu. Fiir die Begriindung einer 6ffentlichen (Teil-)Finanzierung
werden vor allem ,externe Bildungsertrige (s.0.) geltend gemacht. Die Existenz sol-
cher Ertrége, die im individuellen Nutzenkalkiil keine Beriicksichtigung finden, fiithrt
im Falle einer vollstindigen privaten Bildungsfinanzierung zu einer gesellschaftlich
suboptimalen Bildungsnachfrage. Die offentliche Subventionierung von Bildung wird
dariiber hinaus mit ,verzerrten Praferenzen® der Bildungsnachfrager (z.B. einer zu ge-
ringen Wertschdtzung von Bildung) oder unsicheren Ertragserwartungen gerechtfer-
tigt. Bildung stellt danach ein meritorisches Gut dar.

Die Gutseigenschaften von Bildung liefern keine hinreichende normative Basis
fur die konkrete Aufteilung der Finanzierungslast in den einzelnen Teilbereichen
des Bildungswesens. Letztlich ist dies das Ergebnis politischer Entscheidungen. Im
Pflichtschulbereich ist die Finanzierung aus 6ffentlichen Haushalten die Regel; in der
Vorschulerziehung, im Hochschulsektor und in der Weiterbildung verteilen sich die
Finanzierungslasten auf offentliche und private Trager. Ein Blick auf die Situation
in Deutschland vermittelt folgendes Bild (vgl. Statistisches Bundesamt 2011, S. 27):
Insgesamt entfielen von den knapp 154 Mrd. Euro, die fiir Bildung in der Abgrenzung
des Bildungsbudgets 2008 aufgewendet wurden, knapp drei Viertel (113 Mrd. Euro)
auf die offentlichen Haushalte (Bund, Liander, Gemeinden), ein Viertel (41 Mrd.
Euro) auf den privaten Bereich (Privathaushalte, Organisationen ohne Erwerbszweck,
Unternehmen). Faktisch fillt der Finanzierungsanteil der offentlichen Haushalte al-
lerdings hoher aus, weil die Unternehmen und die privaten Haushalte die von ih-
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nen getitigten Bildungsausgaben steuermindernd geltend machen koénnen. Bei
Betrachtung der einzelnen Bildungsbereiche zeigen sich betréichtliche Unterschiede in
der Lastenverteilung: Wihrend der Schulbereich nahezu vollstindig 6ffentlich finan-
ziert wird, steuern im Elementarbereich und insbesondere in der beruflichen Aus-
und Weiterbildung private Quellen einen substanziellen Finanzierungsbeitrag bei.

Schon seit Lingerem wird - auch unter Hinweis auf die Situation in den meisten
anderen OECD-Staaten (vgl. dazu OECD 2011, S. 281ff.) - fiir den Tertidrsektor
eine stirkere Mitfinanzierung der direkten Kosten durch die Hauptnutzniefler der
Hochschulbildung, die Studierenden, fiir notwendig erachtet. Eine solche Korrektur
der Lastenverteilung wird durch bildungsékonomische Forschungsbefunde zu den
Verteilungswirkungen der staatlichen Hochschulfinanzierung gestiitzt. So kann
Griiske (1997) in einer lingsschnittlichen Inzidenzanalyse zeigen, dass ein Akade-
miker bzw. eine Akademikerin in Deutschland im Durchschnitt nur zwischen 10 und
20 Prozent der direkten Studienkosten spéter mit seiner bzw. ihrer hoheren Steuerlast
zuriickzahlt, d.h. Nichtakademiker und Nichtakademikerinnen mit deutlich gerin-
geren Lebenseinkommen bis zu 90 Prozent der akademischen Ausbildungskosten
tragen. Gegen diese Berechnung sind verschiedene Einwénde vorgebracht wor-
den (vgl. zusammenfassend Liibbert 2006). So entgehe den Akademikern und
Akademikerinnen z.B. ein ,,Glattungsvorteil*: Da die Steuerlast auf der Grundlage von
Jahreseinkommen und nicht von Lebenseinkommen berechnet wird, zahlten sie selbst
bei (nur) gleich hohem Gesamteinkommen aufgrund der progressiven Besteuerung
einen hoheren Steueranteil als Nichtakademiker und -akademikerinnen, deren
Lebenseinkommen sich iiber einen lingeren Zeitraum verteilt. Grundsitzliche Kritik
richtet sich auch gegen die Partialbetrachtung: Zur politikrelevanten Abschitzung von
Verteilungseffekten seien nicht einzelne staatliche Mafinahmen, sondern das gesamte
Transfersystem in den Blick zu nehmen.

Wissenschaftlich begriindete Allokationsempfehlungen (,Wo sind die Bildungs-
ausgaben am besten investiert“?) liefert die Bildungsokonomie der Politik mit der
Berechnung von Bildungsrenditen (s.0.). Der Renditevergleich weist tendenziell die
hochsten Netto-Investitionsertridge fiir Programme im frithkindlichen Alter und im
Vorschulbereich aus, insbesondere fiir Kinder aus bildungsfernen Schichten (vgl.
Wofimann 2008). Im Blick darauf wird - der Mehrzahl der OECD-Staaten folgend -
eine Korrektur der Finanzierungsstruktur in Deutschland fiir erforderlich erachtet:
eine stirkere Konzentration der offentlichen Finanzierung von Bildung auf jiingere
und weniger auf dltere Altersstufen (vgl. ebd., S. 227).

Weniger ergiebig ist die bildungs6konomische Forschungsliteratur fiir faktorielle
Allokationsentscheidungen im Bildungsbereich (,Fiir welche Ressourcen sollen die
Finanzmittel ausgegeben werden“?). Bislang finden sich nur wenige Untersuchungen,
die Informationen aus empirischen Produktionsfunktions-Schitzungen (s.0.) mit
Kosteninformationen zusammenfiihren, um effiziente Mittelverwendungen zu iden-
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tifizieren (vgl. z.B. Pritchett/Filmer 1999; Levacic u.a. 2005). Diese Untersuchungen
zeigen vielfach, dass sich durch Mittelumschichtungen budgetneutral Qualitats-
verbesserungen (hohere Leistungsniveaus) erreichen lielen. Bei zunehmend expan-
sionsinflexiblen 6ffentlichen Budgets wird die Strategie der ,,Binnenoptimierung“ des
Mitteleinsatzes durch Ausschopfung von Effizienzreserven an Bedeutung gewinnen.

5. Resiimee

Die Bildungsokonomie hat sich im Riickblick auf die letzten fiinf Jahrzehnte zu ei-
ner eigenstindigen, thematisch ausdifferenzierten Disziplin mit hohem Profes-
sionalisierungsgrad entwickelt. Im Ensemble der Referenzdisziplinen der Bildungs-
forschung konnte sie ihre Position nachhaltig stirken; einher ging damit ein deutlicher
Anstieg ihres ,,politischen Kurswertes“. Uniibersehbar ist, dass sich Bildungsékonomie
und Erziehungswissenschaft nach einer langen Phase der Distanzierung einan-
der angendhert haben. Einerseits hat die nachhaltige Verinderung des Kontextes
der Bildungswirklichkeit infolge der verschirften Engpasssituation in den offentli-
chen Haushalten dafiir gesorgt, dass mittlerweile auch in der Erziehungswissenschaft
Knappheit als Randbedingung fiir die Organisation piadagogischer Prozesse aner-
kannt und mitreflektiert wird. Andererseits hat innerhalb der Bildungs6konomie die
thematische Akzentverschiebung von der ,,AufSenwirksamkeit“ des Bildungssystems
zu Problemen seiner ,inneren Leistungsfihigkeit“ eine groflere Affinitit zu erzie-
hungswissenschaftlichen Fragestellungen entstehen lassen. Besonders grof3 ist die
thematische Schnittmenge beider Disziplinen in der Erforschung der Qualitit schu-
lischer Bildung. Die Bildungs6konomie hat hier das theoretische und methodi-
sche Forschungsarsenal erweitert. Inhaltlich hat sich ihr Forschungsinteresse von
Ressourcen zu Institutionen verlagert. Bildungsékonomische Forschungsergebnisse
werden zunehmend auch in der Erziehungswissenschaft rezipiert; auf besonde-
res Interesse stoflen die elaborierten empirischen Analysemethoden. Eine kriti-
sche Wiirdigung des bildungsokonomischen Beitrags in diesem Forschungsfeld
wird allerdings nicht dariiber hinwegsehen konnen, dass die forschungsleitenden
Hypothesen der Spezifik des Objektbereichs nicht immer angemessen sind. Unzu-
reichende Institutionenkenntnisse sind dafiir ebenso verantwortlich wie die ausge-
pragte Selbstreferenzialitit der Bildungsokonomie. Eine Auseinandersetzung mit
konkurrierenden Hypothesen und kontrdren Forschungsergebnissen anderer Bil-
dungswissenschaften — wie etwa in der Phase der kritischen Reflexion der Human-
kapitaltheorie in den 1970er-Jahren - findet kaum statt. Die geringe Bereitschaft der
meisten Wirtschaftswissenschaftler und -wissenschaftlerinnen, die Bildungsékonomie
als Teildisziplin der Bildungsforschung zu begreifen und in einen interdisziplina-
ren Diskurs einzutreten, bietet dafiir ebenso eine Erklidrung wie die in Deutschland
wenig entwickelte institutionelle Basis fiir ein produktives Zusammenwirken der
Bildungsokonomie mit anderen Bildungswissenschaften. Synergiepotenziale blei-
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ben dadurch weitgehend ungenutzt. Verbesserung verspricht die kiirzlich initiierte
Griindung einer Deutschen Gesellschaft fiir empirische Bildungsforschung.

Literatur

Altrichter, H./Sommerauer, S. (2007): Klassenschiilerzahl, Schiilerleistungen und Unter-
richtsqualitdt. In: Erziehung und Unterricht 157, H. 7/8, S. 740-752.

Andersen, S.C./Serritzlew, S. (2006): The Unintended Effects of Private School Competition.
In: Journal of Public Administration Research and Theory 17, S. 335-356.

Anger, C./Plinnecke, A./Schmidt, J. (2010): Bildungsrenditen in Deutschland - Ein-
flussfaktoren, politische Optionen und volkswirtschaftliche Effekte. Koln: IW-Medien.

Arnhold, G. (2005): Kleine Klassen — grofle Klassen? Eine empirische Studie zu der
Bedeutung der Klassengrofle fir Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Belfield, C.R./Levin, H.M. (2002): The Effects of Competition Between Schools on
Educational Outcomes: A Review for the United States. In: Review of Educational
Research 72, H. 2, S. 279-341.

Belfield, C.R. u.a. (2006): The High/Scope Perry Preschool Program: Cost-Benefit Analysis
Using Data from the Age-40 Followup. In: Journal of Human Resources 41, H. 1,
S. 162-190.

Bellmann, J./Weif3, M. (2009): Risiken und Nebenwirkungen Neuer Steuerung im Schul-
system. In: Zeitschrift fiir Padagogik 55, H. 2, S. 286-308.

Bohlmark, A./Lindahl, M. (Mai 2007): The Impact of School Choice on Pupil Achievement,
Segregation and Costs: Swedish Evidence. Bonn: IZA (IZA Discussion Paper 2786).

Carnoy, M. (Hrsg.) (1995): International Encyclopedia of Economics of Education. Oxford:
Pergamon.

Fend, H. (1998): Qualitdt im Bildungswesen. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Fend, H. (2004): Was stimmt mit den deutschen Bildungssystemen nicht? Wege zur
Erklirung von Leistungsunterschieden zwischen Bildungssystemen. In: Schiimer, G./
Tillmann, K.-J./Weif$, M. (Hrsg.): Die Institution Schule und die Lebenswelt der
Schiiler. Wiesbaden: VS, S. 15-38.

Griiske, K.-D. (1997): Tragen Akademiker die Kosten ihrer Ausbildung? Sind Studien-
gebiihren unsozial? In: Bottcher, W./Weishaupt, H./Weif$, M. (Hrsg.): Wege zu einer
neuen Bildungsékonomie. Weinheim/Miinchen: Juventa.

Gundlach, E./Wéssmann, L. (2003): Bildungsressourcen, Bildungsinstitutionen und Bil-
dungsqualitit: Makrookonomische Relevanz und mikrookonomische Evidenz. Kiel:
Institut fir Weltwirtschaft. ULR: http://www.econstor.eu/bitstream/10419/3311/1/
GuWoeBilress.pdf; Zugriffsdatum: 01.03.2012.

Hanushek, E.A. (1997): Assessing the Effects of School Resources on Student Performance.
An Update. In: Educational Evaluation and Policy Analysis 19, H. 2, S. 141-164.

Hanushek, E.A./Kimko, D.D. (2000): Schooling, Labor Force Quality, and the Growth of
Nations. In: American Economic Review 90, H. 5, S. 1184-1208.

Hanushek, E.A./Welch, E (Hrsg.) (2006): Handbook of the Economics of Education.
Amsterdam: North Holland.

Hanushek, E.A./Wo6fimann, L. (2007): The Role of Education Quality in Economic Growth.
Washington, DC: World Bank (World Bank Policy Research Working Paper 4122).
Harmon, C./Walker, I./Westergaard-Nielsen, N. (Hrsg.) (2001): Education and Earnings in

Europe: A Cross Country Analysis of the Returns to Education. Cheltenham: Elgar.

Hummelsheim, S./Timmermann, D. (2010): Bildungsékonomie. In: Tippelt, R./Schmidt, B.

(Hrsg.): Handbuch Bildungsforschung. 2., iiberarb. Aufl. Wiesbaden: VS, S. 93-134.

Bildungsforschung - disziplindre Zugénge DDS, 104. Jg., 3(2012) | 317



| Manfred Weif3

Johnes, G./Johnes, J. (Hrsg.) (2004): International Handbook on the Economics of Educa-
tion. Cheltenham: Elgar.

Jurges, H./Schneider, K./Biichel, F. (2005): The Effect of Central Exit Examinations on
Student Achievement: Quasi-Experimental Evidence from TIMSS Germany. In:
Journal of the European Economic Association 3, H. 3, S. 1134-1155.

Leuven, E./Oosterbeek, H./Ronning, M. (2008): Quasi-Experimental Estimates of the Effect
of Class Size on Achievement in Norway. Bonn: IZA (IZA Discussion Paper 3474).
Levacic, R. w.a. (2005): Estimating the Relationship Between School Resources and Pupil

Attainment at Key Stage 3. London: Institute of Education.

Levin, HM. (2009): The Economic Payoft to Investing in Educational Justice. In:
Educational Researcher 38, H. 1, S. 5-20.

Liibbert, D. (2006): Zu den Umverteilungswirkungen staatlicher Hochschulfinanzierung.
Berlin: Deutscher Bundestag (WD 8-224/06).

McMahon, W. (1999): Education and Development: Measuring the Social Benefits. Oxford:
University Press.

OECD (1998): Human Capital Investment. Paris: OECD.

OECD (2003): The Sources of Economic Growth in OECD Countries. Paris: OECD.

OECD (2011): Bildung auf einen Blick 2011. Paris: OECD.

Oreopoulos, P./Salvanes, K.G. (2009): How Large Are Returns to Schooling? Hint: Money
Isn’t Everything. Cambridge, MA: National Bureau of Economic Research (NBER
Working Paper 15339).

Pritchet, L./Filmer, D. (1999): What Education Production Functions Really Show: A
Positive Theory of Education Expenditures. In: Economics of Education Review 18,
S. 223-239.

Psacharopoulos, G./Patrinos, H. (2002): Returns to Investment in Education: A Further
Update. Washington, DC: World Bank (World Bank Policy Research Working Paper
2881).

Schneider, B. u.a. (2007): Estimating Causal Effects. Washington, D.C.: American Educa-
tional Research Association.

Schiimer, G./Weif3, M. (2008): Bildungsokonomie und Qualitit der Schulbildung. Frankfurt
a.M.: Max-Traeger-Stiftung.

Statistisches Bundesamt (2011): Bildungsfinanzbericht 2011. Wiesbaden.

Straufl, H./Boarini, R. (2008): Der Einfluss von Bildungs- und Wirtschaftspolitik auf den
Ertrag des Hochschulstudiums in 21 OECD-Léndern. In: Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissensschaft 11, H. 2, S. 183-213.

Timmermann, D./Weif$, M. (2011): Bildungs6konomie. In: Reinders, H. u.a. (Hrsg.):
Empirische Bildungsforschung. Wiesbaden: VS, S. 165-178.

Wahrenburg, M./Weldi, M. (2007): Return on Investment in Higher Education - Evidence
for Different Subjects, Degrees and Gender in Germany. Frankfurt: Universitat
Frankfurt.

Weif$, M. (2009): Schule und Wettbewerb. In: SchulVerwaltung Hessen und Rheinland-Pfalz
14, H. 2, S. 34-36 und S. 69-71.

Weifl, M. (2011): Der Beitrag der Bildungs6konomie zur Schulqualititsforschung - eine
kritische Wiirdigung. In: Diedrich, R./Heilemann, U. (Hrsg.): Okonomisierung der
Wissensgesellschaft. Wie viel Okonomie braucht und wie viel Okonomie vertrigt die
Wissensgesellschaft? Berlin: Duncker & Humblot, S. 313-326.

Wofimann, L. (2005): Leistungsfordernde Anreize fiir das Schulsystem. In: ifo Schnelldienst
58, H. 19, S. 18-27.

Woflmann, L. (2007): Extern gepriifte Standards, Schulautonomie und Wettbewerb:
Chancen fiir das deutsche Schulsystem. In: Recht der Jugend und des Bildungswesens
55, H. 1, S. 64-83.

318 | DDS, 104.]g., 3(2012) Bildungsforschung - disziplinidre Zuginge



Bildungsokonomie |

Wofimann, L. (2008): Die Bildungsfinanzierung in Deutschland im Licht der Lebenszyklus-

perspektive: Gerechtigkeit im Widerstreit mit Effizienz? In: Zeitschrift fiir Erziehungs-

wissenschaft 11, H. 2, S. 214-233.

Woflimann, L./West, M.R. (2006): Class-Size Effects in School Systems Around the World:

Evidence from Between-Grade Variation in TIMSS. In: European Economic Review

50, H. 4, S. 695-736.

Manfred Weifs, Prof. Dr., geb. 1942, assoziierter Wissenschaftler am Deutschen
Institut fiir Internationale Padagogische Forschung (DIPF) in Frankfurt a.M.

Anschrift: Im Alten Grund 10, 65812 Bad Soden

E-Mail: weiss@dipf.de

ieser Band dokumen-
tiert den theoretischen
Rahmen der LEK-Studie,

das Design und die Instrumen-
te der Untersuchung sowie
zentrale Ergebnisse. Neben
differenzierten Aussagen zum Erwerb von pédagogischem
Professionswissen durch die angehenden Lehrkréfte erfolgt
eine umfassende Darstellung ihrer Lernvoraussetzungen bei
Eintritt in das Studium sowie ihrer erziehungswissenschaft-
lichen Lerngelegenheiten. In vertiefenden Analysen werden
der Einfluss individueller und institutioneller Faktoren auf den
Wissenserwerb untersucht sowie das Verhéltnis von Wissen
und selbsteingeschatzter Kompetenz bestimmt.

Johannes Kénig,
Andreas Seifert (Hrsg.)

Lehramtsstudierende
erwerben pddagogisches
Professionswissen

Ergebnisse der Langsschnittstudie
LEK zur Wirksamkeit der
erziehungswissenschaftlichen
Lehrerausbildung

2012, 314 Seiten, br,, 24,90 €
ISBN 978-3-8309-2625-2

WAXMANN

Miinster - New York - Miinchen - Berlin

Bildungsforschung - disziplindre Zugénge

DDS, 104. Jg., 3(2012) | 319




REZENSIONEN

Andreas Hiller (2012): Das Schulbuch
zwischen Internet und Bildungspolitik.
Konsequenzen fiir das Schulbuch als
Leitmedium und die Rolle des Staates

in der Schulbildung. Marburg: Tectum
Verlag, 371 und LV S., 34,90 €

Um es vorweg zu sagen: Es geht dem
Autor nicht pauschal um eine Befiir-
wortung oder Ablehnung des Internets
als Lernmedium. Vielmehr untersucht er
die Auswirkungen des medial-kulturellen
Wandels auf die Rolle des Staates in der
Schulbildung und auf den Einfluss der
Politik auf die Bildungsinhalte. Anhand
der Entwicklung der staatlichen Schul-
aufsicht in Deutschland zeigt er zunéchst
auf, wie der Staat durch die Definition ei-
nes reprasentativen, hegemonialen kultu-
rellen Erbes und dessen Kanonisierung
vor allem seit dem 18. Jahrhundert die
Bildung der nachfolgenden Generation
zu steuern und zu sichern gesucht hat -
auf der Makroebene (vor allem durch
Lehrpldne) und auf der Mikroebene (u.a.
mit Hilfe von Steuerungsvarianten im
Unterricht wie Frontalunterricht, Rhyth-
misierung, Sanktionen).

Ein solches Bildungsmonopol benétigt
Macht und Instrumente zu ihrer Durch-
setzung. Uber einen langen Zeitraum hat
das Massenmedium Schulbuch als zentra-
les Steuerungsinstrument an der Schnitt-
stelle von Bildungskanon und Unter-
richtsdiskurs gedient und damit die
Funktion eines Leitmediums (,,6ffentlich
sanktionierter Rahmen zur Analyse und
Interpretation von Wirklichkeit®, S. 125)

innegehabt. Hiller stiitzt seine Aus-
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fithrungen auf bildungs- und medienthe-
oretische Uberlegungen; dariiber hinaus
analysiert er den Doppelcharakter von
Schulbuchwissen als Wirtschafts- und
Kulturgut, die Kanonisierungspraktiken
der Schulbuchverlage und die Zulas-
sungsverfahren in Deutschland.

Angesichts des medial-kulturellen Wan-
dels, der in mancherlei Hinsicht {iber-
legene (z.B. flexiblere, aktuellere) Konkur-
renzmedien - insbesondere das Internet
- hervorgebracht und das Nutzerver-
halten von Kindern und Jugendlichen
enorm verandert hat, steht die Leitfunk-
tion von Schulbiichern allerdings zuneh-
mend in Frage. Lernen ist von der
Institution Schule unabhingiger gewor-
den; Schulbiicher - ,typographisch abge-
schlossen, inhaltlich verbindlich und sys-
tematisch strukturiert® (S. 285) - haben
ihre ,Vormachtstellung bei der Identifi-
kation, Klassifikation, Anordnung und
Verteilung von Wissen® (S. 252) verloren.
Hiller erldutert anhand von Kriterien der
Kanonsteuerung (Ausgrenzungs-, Wahr-
heits- und Autorfunktion) und der Dis-
kurssteuerung (Diskursgesellschafts-, Dif-
ferenzierungs- und  Ubungsfunktion)
wesentliche Unterschiede zwischen Schul-
biichern auf der einen, Internet-An-
geboten auf der anderen Seite. Dazu ana-
lysiert er exemplarisch die Online-Enzy-
klopadie Wikipedia als dezentrales, sich
selbst organisierendes Wissensmedium
transitorischem  Charakter, das
Online-Planspiel Schul/Banker fiir den
Wirtschaftsunterricht, dessen Inhalte und
Spielregeln  von  privatwirtschaftlichen
Interessenvertretern vorgegeben sind, und
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das Online-Lernportal Englisch-Hilfen,
das eine subjektive, nicht als représentativ
fiir die kanonisierten Inhalte des Schul-
faches Englisch getroffene Auswahl einer
Privatperson darstellt.

Der Autor wiirdigt die Stdrken dieser
Angebote und ihr individualisierendes
Potential durchaus. Der Trend ,,zu aufier-
schulischen, medienbasierten, optionalen
und informellen Lernkontexten® (S. 259)
kommt seines Erachtens Verdnderungen
in Bildungspolitik und -organisation
(z.B. der Forderung nach selbstge-
steuertem Lernens, der Abkehr von der
Wissens- und der Hinwendung zur Kom-
petenzorientierung) entgegen. Materiale
Bildungsinhalte werden zunehmend aus-
tausch bar und frei wéhlbar, wenn es pri-
mar um den Erwerb von Schliisselqualifi-
kationen und -kompetenzen geht.

Zugleich weist Hiller jedoch auch auf die
enormen Verdnderungen in der Wahr-
nehmung von Wissen hin, die mit der
Aneignung aus dem Internet einher-
gehen: den prinzipiell unabschliefba-
ren Prozess des Selektierens, den fehlen-
den Kontextbezug, die Subjektivitdt der
Auswahl, die permanente Relativierung
und Fliichtigkeit und die Uberforderung
der Lernenden angesichts des Fehlens ei-
ner kontrollierten fachdidaktischen Auf-
bereitung. Vor diesem Hintergrund
plddiert er eindringlich fiir die Beibe-
haltung eines Bildungsmediums, das auf
Zielgruppen abgestimmt, ,nach fachli-
chen, padagogischen, didaktischen und
lernpsychologischen Kriterien aufbereitet*
ist und den Schiilern und Schiilerinnen
»unter staatlicher Aufsicht auch gesell-
schaftlich repréasentative und normativ ge-
wiinschte Orientierungsleistungen® bietet

Rezensionen |

(S. 367). Ohne ein staatlich sanktionier-
tes Bildungsmedium wie das Schulbuch,
durchaus auch im Medienverbund, ver-
liert die Bildungspolitik in seinen Augen
ein  zentrales  Steuerungsinstrument:
Auch wenn das Buch die Rolle des Leit-
mediums verloren hat - die eines staat-
lich legitimierten und gesellschaftlich re-
prasentativen sowie qualititsgepriiften
Orientierungsmediums fiir Kern- und
Kontextwissen sollte es nach Hillers
Auffassung behalten, auch um den
Bildungsmarkt ,vor privaten, nicht-staat-
lichen oder technischen ,Gate-Keepern'
abzusichern“ (S. 370). In diesem Zu-
sammenhang mahnt er auch ein Uber-
denken der Aufhebung staatlicher
Priif- und Genehmigungsverfahren fiir
Schulbiicher in einigen Bundesldndern an.

Wenn der demokratisch gewdhlte Staat
weiterhin gestalterisch auf Bildung Ein-
fluss nehmen will, sollte er sich der Kon-
trolle der Bildungsmedien nicht freiwillig
entledigen, tiber die er der heranwachsen-
den Generation nicht zuletzt auch nor-
mative Orientierung und Werturteile an-
bieten kann - so lautet das Fazit dieses
sehr engagierten, sachlich fundierten und
lesenswerten Buches.

Sylvia Schiitze, Hannover
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Marianne Heinbach-Steins/Gerhard
Kruip (Hrsg.) (2011): Kooperative
Bildungsverantwortung. Sozialethische
und pddagogische Perspektiven auf
»Educational Governance® Bielefeld:

W. Bertelsmann Verlag, 264 S., 29,90 €

Wie kann dem politischen Anspruch
auf Bildungsgerechtigkeit nachgekom-
men werden? Welche Akteure miissen
dazu in die Pflicht genommen werden?
Und wie kann der Vielfiltigkeit der un-
terschiedlichen Beteiligten und verschie-
denen Bereiche des Bildungswesens ent-
sprochen werden? Dies sind die zentralen
Fragen, denen sich die Autorinnen und
Autoren dieses Bandes stellen. Gemif3
der in dem Titel dieser Publikation an-
gesprochenen Idee der ,kooperativen
Bildungsverantwortung® beziehen sich die
Beitrige auf die unterschiedlichsten gesell-
schaftlichen, politischen oder institutio-
nellen Bereiche, da diesen jeweils ein spe-
zifischer Anteil an Bildungsverantwortung
zugeschrieben wird.

Entsprechend dem Blickwinkel dieses
Sammelbandes nimmt das Gelingen der
Kooperation zwischen den Beteiligten
des Bildungssystems eine Schliisselrolle
bei der Beantwortung dieser Fragen
ein, insbesondere wenn Probleme der
Bildungsungerechtigkeit und der Quali-
tatsverbesserung  gewinnbringend un-
tersucht und bearbeitet werden sol-
len. Das Bildungswesen bilde sich aus
unterschiedlichen und vielschichtigen
»Mehrebenenmodellen und Akteurskon-
stellationen (S. 24f.) heraus. Um die-
ser Komplexitit eines Bildungswesens ge-
recht zu werden, welches nicht auf die
Institutionen von Schule und Hochschule
zu beschranken ist, werden die einzelnen
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Beitrage unter der Perspektive von Edu-
cational Governance zusammengefiihrt.
Uber diesen analytischen Zugang hin-
aus gelte es allerdings auch jene Kriterien
zu begriinden, welche die Basis des
Ermessens von Bildungsverantwortung
bilden. Diese Begriindung erfolgt an-
hand sozialethischer Mafigaben. So die-
nen die ,sozialethischen Perspektiven®
(S. 24) als normative Grundlage der Be-
stimmung jener Bedingungen, die vom
Bildungssystem in Anbetracht der Pra-
misse des ,Menschenrechts auf Bildung®
(S. 7) zu erfillen wéren.

Die Anspriiche an den Sammelband und
entsprechende Forschungsrichtungen, die
hier von Gerhard Kruip in seiner Ein-
leitung ,,Educational Governance und ko-
operative Bildungsverantwortung® formu-
liert werden, sind in ihrem Analyse- und
Systematisierungsanspruch weitreichend.
Durch die Aufgliederung der 15 Artikel in
die Abschnitte ,,Moralphilosophische und
rechtliche Grundlagen®, , Kooperative Bil-
dungsverantwortung in exemplarischen
Feldern® und ,Internationale Perspek-
tiven“ wird versucht, sich der Vielschich-
tigkeit der gewdhlten Problematik unter
Beriicksichtigung von Governance-Kon-
zepten anzundhern. So stehen bspw. die
Beitrdge von Friedhelm Hufen und
Ansgar Hense iiber rechtliche Verantwor-
tungszuschreibungen im Anschluss an
Christa Schnabel, welche aus care-ethi-
scher Perspektive Fragen der Bildungs-
kooperation  bearbeitet. Die inter-
nationalen Perspektiven werden
vermittelt iiber die Darstellung des Hoch-
schulwesens Polens durch Wioletta Szym-
czak oder einen sozialgeschichtlichen
Uberblick iiber das Verhiltnis von freien
und staatlichen Schulen in den Nieder-

u.a.



landen durch Kim de Wildt. Dem Stich-
medialer Bildungsverantwortung
sind die Beitrdge von Ute Clement und
Matthias Rath zugeordnet. Es finden sich
Artikel Giber das Feld der Frithférderung
(Birgit Riedel), der beruflichen Bildung
(Ute Clement) und der kooperativen Bil-
dungsverantwortung zwischen Familie,
kirchlichen Tridgern, Kommunen und
Gesetzgebern  (Marianne  Heimbach-
Steins).

wort

So umfasst der Band zahlreiche lesens-
werte Artikel, kann aber den eigenen An-
alyse- und Systematisierungsanspriichen
nicht durchweg gerecht werden. Denn
was in der Zusammenschau nicht gelingt,
ist die theoretisch-konzeptionell rekla-
mierte governancetheoretische Verkniip-
fung der einzelnen unabhingigen Auf-
sitze. Die Governance-Perspektive, in den
ersten Artikeln noch prominent, wird im-
mer seltener eingenommen. Statt einer
Beschreibung eines ,,Mehrebenensystems®
erfolgt die Gegeniiberstellung unter-
schiedlicher und voneinander weitgehend
unabhingiger Bereiche des Bildungs-
systems. So erlangen die Leserinnen und
Leser eine vielfach differenzierte und
deutliche Vorstellung vom Facettenreich-
tum von Bildungsverantwortung - die
Frage nach gelingender Kooperation im
Sinne einer iibergreifenden Handlungsko-
ordination in diesem komplexen Feld
wird damit aber noch nicht beantwortet.
Sie stellt sich vielmehr in Kenntnis der
Vielfalt umso dringlicher.

Christiane Faller, Hannover
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Mirja Silkenbeumer/Andreas Wernet
(2011): Die Miihen des Aufstiegs.
Von der Realschule zum Gymnasium.
Fallrekonstruktionen zur Formierung
des Bildungsselbst. (Pddagogische
Fallanthologie, Band 9.) Opladen u.a.:
Barbara Budrich, 96 S., 9,90 €

Der Schulformwechsel ,nach oben® ist
trotz der formalen Durchléssigkeit des
deutschen Bildungssystems der eher ,un-
wahrscheinliche® Fall. In ,Mithen des
Aufstiegs“ rekonstruieren Mirja Silken-
beumer und Andreas Wernet anhand
von Interviews mit zwei Schiilern, de-
nen der Aufstieg von der Realschule zum
Gymnasium gelungen ist, die subjektiven
Bedingungen, Begleiterscheinungen und
Folgen dieses Wechsels.

Grundlage der objektiv-hermeneutischen
Fallrekonstruktionen sind jeweils zwei
offene bildungsbiografische Interviews,
kurz vor Abschluss der 10. Klasse auf der
Realschule und gegen Ende des ersten
Halbjahrs der 11. Klasse auf dem Gym-
nasium, mit Fokus auf die Ubergangs-
situation und die damit einhergehenden
Probleme. Silkenbeumer und Wernet geht
es aber dariiber hinaus vor allem um die
sinnstrukturelle Genese der beiden bil-
dungsbiografischen Selbstentwiirfe und
die Motive fiir den Schulwechsel.

Der eine Schiiler hatte das Gymnasium
schon einmal nach der 6. Klasse verlas-
sen missen, schreibt diesen Misserfolg
mangelnder Anstrengungsbereitschaft zu
und glaubt, bei entsprechendem Einsatz
das Gymnasium jetzt schaffen zu kénnen.
Dabei liegt seinen Bildungsambitionen
kein inhaltliches Interesse zugrunde.
Vielmehr mochte er durch schulischen
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Erfolg familiale Beziehungskonflikte 16-
sen, denn der Vater hatte sich nach dem
damaligen Scheitern des Sohnes ent-
tauscht von diesem zuriickgezogen. Der
andere Schiiler macht fiir seine bisher
eher maifigen Realschulerfolge eben-
falls noch nicht ausgeschopfte Leistungs-
potentiale verantwortlich und meint,
dass er eigentlich auf das prestigetrach-
tige Gymnasium ,gehoért®. Auch ihm
geht es dabei nicht um die Inhalte, son-
dern um die Sicherung einer guten be-
ruflichen Laufbahn. Beide Schiiler erfah-
ren nach dem Schulwechsel allerdings
erhebliche Riickschlige, und ihr bil-
dungsbiografischer Selbstentwurf wird in
Frage gestellt. Doch beide glauben nach
wie vor, mit vermehrtem Kraftaufwand
den gymnasialen Abschluss zu schaf-
fen, obwohl dieses ihnen die allergrofiten
»Mithen® abverlangt.

Die Fallrekonstruktionen dokumentie-
ren facettenreich, wie entscheidend fiir
den schulischen Erfolg lingst nicht nur
motivationale und kognitive Faktoren,
sondern auch die biografischen und fa-
milialen Hintergriinde (der bildungsbio-
grafische Selbstentwurf) sind. Beide jun-
gen Minner reprasentieren den Typus
»eines angestrengt-verkrampften schu-
lischen Erfolgsstrebens®, das typisch ist
fiir eine Vielzahl von Jugendlichen in ei-
ner Gesellschaft, in der die Schule ,,zu ei-
ner alternativlosen Arena des Kampfes
um gesellschaftliche Zugangschancen
geworden ist“ (S. 91). Der Besuch des
Gymnasiums ist vermeintlich ,aller
Miihen wert®, auch wenn das Gelingen
unwahrscheinlich und dieser Sachverhalt
einer péadagogischen Intervention nicht
ohne Weiteres zugénglich ist.
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Gerade diese Erkenntnis mochten die
Autorin und der Autor fiir die Lehrer-
bildung fruchtbar machen. Denn anstatt
(angehende) Lehrkrifte auf einen pad-
agogischen Optimismus zu verpflich-
ten und sie mit der Erwartung, bei
jedem Schiiler und jeder Schiilerin et-
was zum Besseren wenden zu kénnen,
zu (lber-)fordern, sollte deren empi-
risch niichterner Blick auf die padagogi-
sche Wirklichkeit gerichtet werden, auch
wenn dieser Blick, so Silkenbeumer und
Wernet, piddagogische Optimisten kran-
ken mag (vgl. S. 93).

Ein zentraler Beitrag des ,wirklichkeits-
wissenschaftlichen Ansatzes® der Kasuis-
tik liegt ihrer Uberzeugung nach im Auf-
zeigen von Moglichkeiten und Grenzen
padagogischer Interventionen. Diese Per-
spektive sei keineswegs ethisch indif-
ferent, sondern fithre von einer ,Ge-
sinnungsethik“ hin zu einer bewussten
péadagogischen ,Verantwortungsethik® In-
sofern kann empirisch-kasuistische For-
schung unrealistischen Uberhéhungen
des Padagogischen entgegenwirken, aber
auch - so mochte man ergénzen — Heils-
versprechungen entzaubern, wie sie bei-
spielsweise eine auf strukturelle, 6kono-
mische oder andere Aspekte fokussierte
Bildungsdebatte gerne fiir alle Schiilerin-
nen und Schiiler abgeben mochte.

Sylvia Schiitze, Hannover





