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Vorsitzender: Meine sehr verehrten Damen und Herren! Ein herzliches Willkommen zur
3. Sitzung der Enquetekommission ,Kein Kind zurUcklassen — Rahmenbedingungen,
Chancen und Zukunft schulischer Bildung in Hessen*. Ich winsche uns eine spannende
Sitzung.

Vorab noch einige organisatorische Hinweise: Bei uns sind heute die Praktikanten Mar-
co Lotz von Herrn Beuth, Christian Kunz und Cedric Beckert von Frau Hartmann sowie
Tim Meyer von Herrn Tipi. Ich gehe von lhrem Einverstdndnis zu deren Teilnahme aus,
auch fUr den nichtéffentlichen Teil der Sitzung. — Es gibt keinen Widerspruch.

Zum Ablauf der Sitzung: Nach einer Hochrechnung wird die Aussprache bis ca.
13 Uhr/13:30 Uhr dauern; zukUnftig wird es vermutlich eher 15 Uhr werden. Aber da wir
heute weniger Anzuhdrende haben, wollen wir keine Mittagspause einlegen, sondern
lieber frGher schlieBen. Sollte sich die Sitzung wider Erwarten turbulent gestalten, mussen
wir das als einen Feldversuch ansehen. Wenn demndchst funf Anzuhérende da sind
und die Diskussionen noch politischer werden, werden wir sicherlich nicht um eine Mit-
tagspause und eine Idngere Sitzung umhinkommen.

Die letzte Sitzung endete mit dem Wunsch, dass das Hessische Statistische Landesamt
heute den ersten Tagesordnungspunkt bestreitet und dazu auch jemand vom Kultusmi-
nisterium eingeladen wird. Diesen Wunsch habe ich entsprechend weitergeleitet. Im
Vergleich zu anderen Enquetekommissionen muss ich aber sagen: Der Vertreter des
Hessischen Kultusministeriums ist natUrlich in dem Sinne kein Experte und kann wahr-
scheinlich auch nicht alle 48 Fragen beantworten. Sollten aus unserem Fragenkatalog
vom 2. Juli Punkte offenbleiben, wovon ich fest ausgehe, mussten wir uns am Ende des
Tagesordnungspunktes 1 darUber unterhalten, in welchem parlamentarischen Verfah-
ren wir sie operationalisieren. Denkbar wdren etwa ein interfraktioneller Berichtsantrag
oder eine GroBe Anfrage, sodass das dann seinen ordnungsgemdBen Gang an das
Kultusministerium geht und die Antwort an uns in entsprechender Frist erfolgt. — Insofern
begriBe ich Herrn GuUnzel vom Hessischen Kultusministerium als teiinehmenden Be-
obachter.

Abg. Gerhard Merz: Ich méchte darauf hinweisen, dass der von uns benannte standige
Sachverstdndige heute zum ersten Mal dabei ist. Er sollte vielleicht die Gelegenheit be-
kommen, sich kurz vorzustellen.

SV Prof. Dr. Wolfgang Boettcher: Schénen guten Tag, meine Damen und Herren! Es tut
mir leid, dass ich beim letzten Mal nicht da sein konnte, aber ich musste noch einen Pro-
jektbericht zum Thema ,,Hochschulzugang von jungen Menschen ohne Abitur® ablie-
fern. Ich freue mich, dass ich hier sein darf; es ist eine Ehre fUr mich.

Ich habe eine Professur fur das spannende Thema ,,QualitGtsmanagement und Evaluo-
tion in Einrichtungen des Bildungs- und Sozialwesens" an der Westfdlischen Wilhelms-
Universitat in MUnster. Man kdnnte denken, ich sei ein bisschen weit entfernt von Hes-
sen, aber ich habe eine enge Beziehung zu lhrem Bundesland. Ich habe sieben Jahre
lang in Frankfurt gearbeitet und bin seit etwa 15 Jahren im Arbeitskreis ,,Qualitat von
Schule” von Uli Steffens. Ich habe die hessische Schulinspektion evaluiert — nicht zur vél-
ligen Freude des Hessischen Kultusministeriums, denke ich. In den 90er-Jahren habe ich
das gemacht, was heute Bildungsberichterstattung heit, also statistische Vergleiche
zwischen den Bundesiandern fUr den Bereich Bildung und soziale Arbeit, gemeinsam mit
den Kollegen Rauschenbach und Klemm.



Me -6- EKB/19/3 -18.07.2014

Ich forsche insbesondere im Bereich von Steuerungsfragen des Bildungswesens, setze
neuerdings aber auch einen sehr starken Akzent auf bildungsékonomische Fragen, was
die frGhe Kindheit betrifft. Das ist nicht nur ein modernes, innovatives Thema, sondern es
ist auch ein wichtiges Thema fUr Bildungserfolg, die Qualitdt und die Effekte der frUhen
Bildung auf sp&tere Schulkarrieren.

Vorsitzender: Neben Herrn Prof. Boettcher sind als stndige Sachverstdndige auch noch
Herr Kraus, Frau Gerarts, Herr Prof. Radtke und Herr Prof. Niegemann bei uns. Sie haben
sich schon beim letzten Mal etwas ausfUhrlicher vorgestellt.

Punkt 1:

EinfGhrung in die Thematik/statistisches Material
(Fortsetzung/Ergdnzung d. Berichts d. HSL vom 27. Juni 2014)

Herr Budinger: Vielen Dank fUr die Moglichkeit, Innen einige Daten des Statistischen
Landesamtes vorstellen zu kdnnen. Ich bin der Vizeprdsident des Hessischen Statisti-
schen Landesamtes und Abteilungsleiter im Bereich Bildung. Es begleitet mich heute
Frau Schedding-Kleis. Sie ist Referatsleiterin im Bereich Bildungsstatistiken und Fachfrau
auf diesem Gebiet.

Sie haben 48 Fragen gestellt mit dem Wunsch, dass wir hierzu Daten liefern. Wir haben
eine Menge Daten zusammengetragen. Sie sind gegenUber der zweiten Sitzung, in der
wir die Daten erstmals vorgestellt haben, durch die gewUnschten langen Reihen kom-
plettiert worden. Sie finden aber auch Anmerkungen vor, dass bestimmte Dinge leider
erst noch erstellt werden. Die Mitarbeiter sind dabei, das zusammenzutragen und zu
Uberprufen.

Es gibt auch Daten, die dem Statistischen Landesamt nicht vorliegen. In dem Fall wird
bei allgemeinen Themen zugleich gefragt, ob wir eine Mdglichkeit sehen, die entspre-
chenden Daten ganz oder teilweise zu bekommen. So habe ich bei der Zusammenstel-
lung z. B. das Kultusministerium als mogliche Quelle angegeben. Der Vorsitzende hat
gerade auf den besonderen Status hingewiesen. Dort kann man vielleicht weiterfGh-
rende Angaben bekommen, aber ich méchte dem Kultusministerium natUrlich keinen
Auftrag erteilen.

Es ist unmdglich, jetzt alle Angaben herunterzubeten oder Ihnen einen allgemeinen
Uberblick zu geben. Es wurde ein Potpourri der unterschiedlichsten Daten gewUnscht.
Ich sehe unsere Aufgabe heute eher noch auf der Metadatenebene. Das heilt, wir
haben Ihnen durch die Zusammenstellung mitgeteilt, welche Angaben zu den Frage-
komplexen méglich sind. In den Ausprdgungen, die vorliegen, sind jederzeit — das
mochte ich betonen — durchaus weitere Sonderauswertungen méglich. Wenn bestimm-
te Merkmalskombinationen erwiUnscht sind, prifen wir, ob das Material entsprechende
Darstellungen hergibt. AuBer dass wir Innen Eckdaten zur Verfugung stellen, geht es bei
bestimmten Fragestellungen auch darum: Kann man das, was hier dargestellt wird, be-
legen?2 Kann man das Problem, das vielleicht im Laufe der Diskussion aufkommt, in ir-
gendeiner Form quantifizieren? Unsere Aufgabe ist es, zu priufen, inwieweit durch die
amtliche Schulstatistik entsprechende Angaben vorliegen.
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Schon in der ersten Sitzung hatte ich Innen allgemein etwas zu dem gemeinsamen Da-
tenfundus von amtlicher Statistik und Kultusministerium benannt. Uber die LUSD werden
Daten fUr die Statistik verwendet, in dem Rahmen wird aber auch sehr viel mehr an
Verwaltungsvorgdngen abgefragt und ermdglicht, sodass ich aus dem Grunde
manchmal darauf hingewiesen habe: Es kdnnte sein, dass dem Kultusministerium dies-
bezUglich weitere Angaben vorliegen.

Wir hatten Ihnen zugesagt, zur Vorbereitung bis letzten Freitag Daten zur VerfOUgung zu
stellen. Das ist auch erfolgt. In der Zwischenzeit haben wir weitergearbeitet, es gibt ei-
nen neuen Stand. Aber wir kdnnen lhnen ja nicht dauernd neue Stdnde mitteilen, und
Sie mUssen dann aussortieren. Deswegen bitte ich um Verstdndnis, dass die Mitarbeiter
gebeten haben, noch eine Woche Zeit zu bekommen, um dann weitere Daten kom-
plettiert zusammenstellen zu kdnnen. In dem vorliegenden Papier wird von zwei Wo-
chen gesprochen. Das bezog sich auf den letzten Freitag. Das heiBt, wir gehen davon
aus, dass sich Ende der kommenden Woche das, was uns méglich erscheint, auch in
den Daten widerspiegelt.

lch moéchte darauf hinweisen, dass wir auf bestimmte Fragen — wir brauchen das aber
nicht zu vertiefen, es sei denn, Sie hatten diesbeziglich spezifische Punkte —, bei denen
noch steht: ,keine Antwort moglich”, nach intensiven Recherchen, auch an anderer
Stelle im Statistischen Landesamt, zumindest Teilantworten geben.

Ich schlage vor, dass ich bestimmte Problematiken, die ich allgemein benennen kann,
kurz anspreche. Danach kdénnen Sie die Angaben noch einmal hinterfragen. Frau
Schedding-Kleis kann die einzelnen Fragen aufrufen und an die Wand werfen, damit wir
nicht in dem Papier blattern mUssen.

Probleme haben wir bei Frage 3, weil wir keine Ergdnzungsschulen nachweisen. Wir ha-
ben Ersatzschulen, auch private Trager, aber Erg&nzungsschulen wie z. B. die internatio-
nale Schule in Naurod gehdéren nicht zum Darstellungsbereich der amtlichen Statistik.

In Frage 5 wird allgemein um einen RUckblick auf entsprechende Daten gebeten, und
es wird eine Prognose angesprochen. Ich hatte schon beim letzten Mal kurz darauf hin-
gewiesen, dass das Stafistische Landesamt durchaus Schuilervorausberechnungen
macht, so wie wir auch die Bevdlkerungsvorausberechnung nach dem Zensus
regionalisiert auf Kreisebene darstellen. Aber die differenzierte Form, die hier als Progno-
se gewUnscht wird, kann von uns nach dem Modell nicht berechnet werden. Wir kdn-
nen etwas nach Schulformen aufgrund des Ubergangsverhaltens berechnen. In das
Modell flieBen die prognostizierten Schulanfdngerzahlen ein, d. h.: Wie viele FUnf- und
Sechsjahrige haben wir in der Zukunftg Wir bauen auf der amtlichen Prognose auf - Sto-
tistisches Bundesamt —, die auf Ladnderebene mit besprochen und festgelegt wird. Dann
wird nach bestimmten Modellen, z. B. nach Wanderung zu einem Bezugszeitpunkt, das
Ubergangsverhalten zur aktuellen Zeit eingerechnet. Dadurch kénnen wir grob die
Schulerzahl fur die Zukunft voraussagen, immer unter der Bedingung, dass sich das Ver-
halten nicht groB &ndert. Sobald Anderungen stattfinden und uns bekannt werden — wir
haben natlUrlich den G8/G9-Effekt eingerechnet —, wird das revidiert. Bestimmte Dinge
in der Zukunft kann man aber nicht sehen. Politische Entscheidungen kénnen eine Vo-
rausberechnung durchaus zunichtemachen. Deswegen kdnnen wir den Wunsch, spezi-
fische Vorausberechnungen sogar von KlassengréBen und Ahnlichem zu machen, mit
der amtlichen Statistik nicht erfUllen.



Me -8- EKB/19/3 -18.07.2014

Abg. Barbara Cdardenas: Warum ist das Statistische Landesamt bei dem Punkt Ergdn-
zungsschule so ,,blind“e Gibt es darUber keinerlei Daten, oder sind die beim HKM zu er-
fragen?e

Herr Budinger: Ich kann nur sagen, dass die Ergé&nzungsschulen nicht zur amtlichen Sta-
tistik gehdren. Das ist festgelegt. Das Statistische Landesamt darf immer nur Merkmale
von genau vorgegebenen Bereichen abfragen. Ich weiB3, dass es die internationalen
Schulen gibt. FrUher gab es, meine ich, auch im Bereich der Kosmetik solche Ergan-
zungsschulen. Sie gehdren aber nicht zu dem Nachweis. Ich mUsste da genauso re-
cherchieren wie Sie auch, z. B. im Internet, Uber allgemein zugdngliche Moglichkeiten,
und kann dazu nichts weiter sagen. Ob dem Kultusministerium entsprechende Anga-
ben vorliegen, weiB ich nicht.

Abg. Barbara Cardenas: Dann wirde ich das gerne als Frage in Richtung HKM definie-
ren, weil ich wissen mdchte, wie umfangreich der Bereich inzwischen geworden ist.

Vorsitzender: Vielleicht darf ich diesen Prazedenzfall aufgreifen. So sollten wir weiter ver-
fahren. Immer wenn Herr BUdinger bei einer der Fragen Probleme attestiert, dann soll-
ten die Obleute das notieren. Diese Fragen kdnnen dann in das parlamentarische Sys-
tem gehen, schriftlich beantwortet und spéter zugeleitet werden.

Herr Budinger: Frage 6 zielt auf eine Unterscheidung, wie sich die Schilerzahlen in Bal-
lungsgebieten und in dUnn besiedelten RGumen entwickelt haben. Wir haben in einer
Tabelle die Gemeindeergebnisse. Die GroBgemeinde — so nenne ich es einmal — ist zu-
ndachst der kleinste Nachweis in der amtlichen Statistik. Zur Entwicklung der Schilerzah-
len liegen die Gemeindedaten vor. Bei manchen Gemeinden wei man ganz klar, wo
sie liegen. Man kann die kreisfreien Stadte als Ballungsgebiet — zumindest im Rhein-
Main-Gebiet — quantifizieren. Auch bestimmte Kreise lassen sich festmachen. Bei den
dunn besiedelten Bereichen muUssten wir dann sehen, auf welcher Ebene das erfolgen
soll, ob die Gemeindegrenze fUr Ihre Fragen ausreicht oder ob das noch sperzifiziert
werden muss. Die amtliche Statistik bietet in dem Bereich nicht die M&glichkeit, gleich
auszuwerten: Das ist Ballungsgebiet, das ist I&ndlicher Raum, das ist dinn besiedelter
Raum. — Gibt es dazu Wunsche oder Hinweise? — Dem ist nicht so. Dann gehe ich davon
aus, dass zundchst die Gemeindegrenze, die Gemeindedarstellung ausreicht, um dies-
bezUgliche Aussagen machen zu kdnnen.

In Frage 7 —ich hatte es erwdhnt — wird wieder die Prognose angesprochen.

In Frage 8 geht es um die Darstellung der Fachhochschulreife. Es wird Sie erstaunen,
wenn Sie die Daten sehen, dass bei den allgemeinbildenden Schulen gar nichts steht.
Bei den allgemeinbildenden Schulen wird der schulische Teil quasi als Realschulab-
schluss gewertet.

In der Frage 11 wird um eine Unterscheidung der Schulerzahlen nach qualifiziertem und
einfachem Haupt- und Realschulabschluss gebeten. Das ist in der vorliegenden Tabelle
noch nicht erfolgt, kann aber nachgeliefert werden.

Es gibt Querverweise zu Fragestellungen; ich springe zur Frage 15.e: Wie viele Schu-
ler/Schuilerinnen in integrierten Bildungsgdngen haben wdhrend dieses Bildungsgangs
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eine Einstufung in Grundkurse bzw. in Erweiterungskurse erhalten? — Diese Problematik
liegt dem HSL nicht vor.

Wir haben aber inzwischen etwas zur Frage 15.c: Wie viele Schuiler/Schilerinnen in inte-
grierten Bildungsgdngen (IGS) haben welchen ersten Bildungsabschluss erreichte — Das
deckt sich mit unserer Antwort zu Frage 9. In der Vorlage vom letzten Freitag steht noch:
Daten liegen dem HSL nicht vor. Richtig muss es heiBen: Bitte diesbezUglich die Antwort
zu Frage 9 heranziehen. — Falls Sie zu einem Komplex weitere Daten brauchen, obwonhl
die Fragestellungen schon relativ ausfuhrlich sind, dann melden Sie sich dazu bitte.

Abg. Barbara Cardenas: Zu der Frage 15.b, wie viele Schiler/Schilerinnen querversetzt
wurden, heit es: Daten liegen dem HSL nicht vor. — Das ist natUrlich eine sehr entschei-
dende Frage fur uns. Es geht um die Durchlassigkeit — eventuell auch wieder zurick —
und welchen Bildungsabschluss diejenigen erreichen. Gibt es Mdglichkeiten, das noch
ZU eruieren, oder warum ist das nicht moéglich?

Herr Budinger: Das liegt in der Schulstatistik leider nicht vor. Ich musste eruieren, ob es
andere Quellen geben kénnte. In der LUSD liegt ja zum Teil mehr vor. Aber wenn es
nicht for die amtliche Statistik bendtigt wird — es gibt einen bundeseinheitlichen Tabel-
lenbereich oder Merkmalskatalog —, dann haben wir es nicht angefordert, weil wir nur
das anfordern durfen, was auch gesetzlich belegt ist. — Sie sehen diese Frage also als
wichtig an und bitten darum, dass dazu entsprechende Daten von anderer Stelle gelie-
fert werden.

SV Prof. Dr. Frank-Olaf Radtke: Wenn Sie auf die LUSD verweisen, wer liefert uns diese
Daten? Sind Sie das dann auch?

Herr Bidinger: Nein, das mUsste Uber das Kultusministerium geklart werden. Ich kann nur
den Teil der Daten auswerten, der als amtliche Statistik in der LUSD deklariert ist.

Zur Frage 22 nach der Jugendarbeitslosigkeit: Die Daten liegen uns so nicht vor. Uber
die Bundesagentur fir Arbeit sind diese Daten aber relativ tief gegliedert im Internet zu
finden. Das kbnnte aus dem Bereich komplettiert werden.

Herr Gulegen: Liegen die Daten zu den Querversetzungen oder AbschlUssen auch diffe-
renziert danach vor, ob die Schuler/Schilerinnen einen Migrationshintergrund haben
oder nichte Wdaren die Angaben auch mit dieser Differenzierung maglich?

Herr Budinger: Nicht in der gesamten Breite. Daten zum Migrationshintergrund liegen
meines Wissens seit 2008/2009 in der Schulstatistik vor und kénnen entsprechend aus-
gewertet werden. FUr bestimmte Merkmale haben wir sicher die Mdglichkeit, solche
Auswertungen zu machen. Im Vorfeld wird auch auf den Mikrozensus hingewiesen, eine
stichprobenartige Erhebung bei 1 % der Gesamtbevdlkerung. Auch da werden ent-
sprechende Merkmale von Migrationshintergrund ausgewiesen. Ich hatte den Unterla-
gen einen kurzen Uberblick Uber die Standardauswertung — Bildung, Migrationshinter-
grund - beigelegt. Auch was die Frage 32.b angeht, prifen wir zurzeit, inwieweit der
Mikrozensus die Méglichkeit gibt, diesbeziglich Angaben zu machen.
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Der Mikrozensus an sich gibt durchaus verldssliche Daten, er ist aber nicht dazu geeig-
net, sie in der regionalen Tiefe darzustellen. Je differenzierter man Daten darstellen
mochte, umso weniger eignet sich der Mikrozensus, weil er eben die Gesamtheit z. B.
eines Landes darstellen soll und regionale Einheiten gréBer sein mUssen. Frankfurt ist
solch eine regionale Einheit. Da reicht die GroBe aus, um belastbare Ergebnisse mitzu-
teilen. Denn hinter jeder Fragestellung muss ein bestimmtes Antwortpotenzial stehen,
um verallgemeinernde Aussagen machen zu kdnnen.

Herr Gilegen: Ich verstehe das Problem, dennoch sollte man es da, wo der Datenbe-
stand die Differenzierung hergibt, auch so differenziert angeben. Das ist wichtig fUr die
Gesamtproblematik und fur die Diskussion. Kann ich davon ausgehen, dass man alle
Fragen, bei denen eine solche Differenzierung maoglich ist, dann auch so beantworten
kdnntee

Herr Budinger: Wir kbnnen auch umgekehrt verfahren. Ich kann priufen lassen, welche
Merkmale bezUglich des Migrationshintergrunds aus der Schulstatistik fOr das HSL aus-
wertbar sind, damit ich nicht 30 Fragen bekomme und Sie nachher enttduscht sind,
dass vielleicht nur zwei am Rande beantwortet werden kénnen. Ich schlage vor, dass
wir eine Zusammenstellung machen: ,Was ist nach Migrationshintergrund nachweis-
bare* und Sie daraufhin Ihre Fragen stellen. Ist das eine Vorgehensweise?

(Herr GUlegen: Jal)

- Gut.

Abg. Barbara Cardenas: Ich finde es auch gut, es so zu machen. - Eine Frage habe ich
noch: Schon bei der Enquetekommission ,,Migration und Integration* war nicht klar, ob
sich die Daten des Statistischen Landesamtes auf Ausl@nder beziehen — passbezogen —
oder ob tatsédchlich nach dem Migrationshintergrund in der wievielten Generation ge-
fragt wird.

Herr Budinger: Ich werde Ihnen genau mitteilen, wie der Migrationshintergrund allge-
mein definiert ist, sowohl in der Schulstatistik als auch im Mikrozensus, um zu sehen: Gibt
es da Unterschiede? Bis zu welchem Zuwanderungsjahr rechnet man2 Wie weit geht
man zuricke? Wann hat man einen Migrationshintergrund? Ich werde lhnen gerne eini-
ges zusammenstellen, um lhnen auch einmal den Migrationshintergrund der Bevolke-
rung aufzuzeigen. Das nehme ich mit. Die Antwort kann ich Ihnen beim ndchsten Mall
mitteilen oder sie schriftlich zuschicken.

Zu Frage 22.a lautet unsere Antwort noch: Die Daten liegen nicht vor. DemgegenuUber
kann ich heute sagen: Sie werden nachgeliefert. — Dasselbe gilt fUr Frage 23.a und Fra-
ge 28.

Zu der Frage 32.b hatte ich schon gesagt, dass wir zurzeit prufen, inwieweit der Mikro-
zensus die Moglichkeit bietet, entsprechende Auswertungen vorzunehmen. Ich habe
lhnen zugesagt, dass Sie einen allgemeinen Uberblick bekommen, inwieweit im Bereich
der Bevdlkerungsstatistik und der Schulstatistik Uberhaupt Angaben zum Migrationshin-
tergrund gemacht werden kénnen.
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Das ist zundchst der neue Stand gegenuber den |lhnen ausgehdndigten Antworten.
Ende der neuen Woche, also bis kommenden Freitag, werden wir die angekundigte
Datenlieferung — wenn dort stand: wird innerhalb von zwei Wochen geliefert — abge-
schlossen haben. Die neuen Daten werden dem Vorsitzenden zugeleitet, und Sie wer-
den sie dann Uber den Verteiler erhalten. Ich selbst werde es nicht innerhalb einer Wo-
che schaffen, weil ich ndchste Woche nicht im BUro bin, etwas zum Migrationshinter-
grund zusammenzutragen. Das wird aber innerhalb von 14 Tagen der Fall sein.

Vorsitzender: Viele Fragen sind beantwortet worden, bei vielen Fragen liegen die Daten
dem HSL nicht vor. Die Obleute sollten die aus ihrer Sicht noch offenen Fragen in einem
Fragenkatalog an die Hessische Landesregierung richten. Sie wird dann organisieren,
wo sie die Zahlen und Daten herbekommt, damit die Fragen beantwortet werden kén-
nen.

Abg. Gerhard Merz: Das ist ja vergleichsweise einfach, weil Herr Budinger schon in seiner
Ubersicht auf vieles hingewiesen hat, was er nicht liefern kann. Jetzt haben wir noch ein
paar andere Punkte. Das stellen wir dann zusammen, und Sie als Vorsitzender schreiben
dem Kultusministerium einen Brief: Diese Fragen k&dnnen mit den Mitteln des Statistischen
Landesamtes nicht beantwortet werden. — Dann soll uns das Kultusministerium sagen,
ob es Antworten liefern kann. Vielleicht geht das auch auf dem ganz kurzen Dienstweg,
und der Vertreter des Kultusministeriums kann jetzt schon sagen, was von da beantwor-
tet werden kann. Das wdre noch einfacher.

Vorsitzender: Der erste Teil des Vorschlags ist zwingend notwendig. Wir mUssen uns noch
Uber die offenen Fragen einigen. Ich glaube, das ist unstrittig. Bei einigen steht es direkt
dahinter, bei anderen hat Herr Budinger es angedeutet. Die andere Frage ist, ob der
Vorsitzende einen Brief schreibt oder ob man einen parlamentarischen Vorgang daraus
macht.

Herr Gunzel: Ich m&chte nur anmerken, dass zu einigen Fragen, bei denen darauf hin-
gewiesen wird, dass sie gegebenenfalls vom Hessischen Kultusministerium beantwortet
werden, moglicherweise auch andere Ministerien beitragen kénnen. Deswegen finde
ich den Vorschlag des Vorsitzenden richtig, erst einmal die Landesregierung als solche
zu fragen, damit dann das Kultusministerium wiederum die Fragen, die dort landen,
auch beantworten kann. Das ist zum jetzigen Zeitpunkt leider noch nicht ersichtlich.

Abg. Gerhard Merz: Ich bin mit den Gepflogenheiten von Landesregierungen nicht so
vertraut wie mit denen von Kommunen. Auf der kommunalen Ebene hatte das einer
bekommen und dann einfach die Kollegen der anderen Amter gefragt. Bedarf es tat-
s@chlich eines parlamentarischen Vorgangs, damit ein Haus der Landesregierung die
anderen Hduser fragen kanng Wenn das so ist, machen wir das, aber man muss ja kei-
ne Vorgdnge produzieren, die nicht notwendig sind.

Abg. Bettina Wiesmann: Das Wichtige ist doch, dass wir uns eingedenk dessen, was wir
schon gehdrt haben, was uns vorliegt und auch von Nachfragen, die wir als berechtigt
empfunden haben, noch einmal zusammensetzen, eine Liste der offenen Fragen erstel-
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len und uns darauf einigen. Ich bin auch keine Spezialistin fUr die richtige Vorgehens-
weise, aber wichtig ist doch, dass die Bitte um UnterstUtzung oder die Nachfrage aus
der Kommission heraus — am besten durch den Vorsitzenden — an den richtigen Adres-
saten gerichtet wird. Ob das die Landesregierung insgesamt ist und sich dann wahr-
scheinlich zu 90% das Kultusministerium damit befasst oder andere hinzuzieht, das soll
doch gar nicht unser Problem sein.

Herr Gunzel: Ich mdchte nur darauf hinweisen, dass das klar geregelt ist und ich damit
nicht zusatzliche BUrokratie verursachen wollte. Unter Punkt 8 der Verfahrensregeln heilt
es:

Im Ubrigen gelten fir die Arbeitsweise der Enquetekommission die Bestimmungen
der Geschdaftsordnung des Hessischen Landtags Uber die FachausschiUsse ent-
sprechend.

Abg. Wolfgang Greilich: Wir sind uns wahrscheinlich alle einig, dass wir keine unndtige
BUrokratie produzieren wollen. Die bisherigen AuskUnfte empfinde ich als etwas unbe-
friedigend. Ich mdéchte den Vorsitzenden bitten, bis zur ndchsten Sitzung mit der Lan-
desregierung zu kldren, ob sie vielleicht — ergénzend zu dem Beschluss vom letzten
Mal - einen Vertreter in die Kommission entsenden kann. Notfalls musste jemand aus
der Staatskanzlei kommen, sodass wir einen Ansprechpartner haben, unbUrokratisch
arbeiten und sicher sein kdnnen, dass wir die notwendige Zuarbeit bekommen.

SV Prof. Dr. Frank-Olaf Radtke: Ich muss auch sagen, dass ich sehr unzufrieden mit der
Auskunft bin: Die Daten liegen dem Hessischen Stafistischen Landesamt nicht vor. — Es
leuchtet ein, dass die amtliche Statistik bestimmte Zahlen einfach nicht erhebt. Ware es
moglich, dass das Statistische Landesamt die Koordination der Beschaffung dieser Do-
ten Ubernimmt?2 Denn sie sind die Sachversténdigen schlechthin.

Vorsitzender: Ich mdchte noch einmal einen Vorschlag machen. Zundchst brduchte
der Vorsitzende die noch offenen Fragen. Sobald sie mir vorliegen, sage ich zu, ein
maoglichst unbUrokratisches, schnelles und zielfUhrendes Verfahren zu suchen, um Ant-
worten darauf zu bekommen. Im Zweifel ist es eine ganz normale parlamentarische An-
frage, die dann mehrere Wochen dauert. Da jetzt ohnehin sechs Wochen Schulferien
vor uns liegen, wollen wir keinen Stress produzieren; das schaffen wir rechtzeitig. Die
Frage ist, wie viele Wochen es dauert, bis die offenen Fragen mit der Landesregierung
geklart sind. Im ersten Schritt sollten die fUnf Obleute sagen, um welche Fragen es sich
handelt, und dann schreibt entweder der Vorsitzende etwas, die Obleute machen eine
GroBe Anfrage oder was auch immer man sich einfallen lassen muss. Wir werden einen
Weg finden. Sehe ich allgemeines Kopfnicken? — Gut.

Abg. Kerstin Geis: Ich habe noch eine inhaltliche Frage. Wir haben eine Tabelle be-
kommen mit der Uberschrift ,,LEDIGE KINDER". Zum einen kann ich mit der Begrifflichkeit
nicht viel anfangen, weil ich davon ausgehe, dass Kinder in der Regel ledig sind. Zum
anderen: Was bedeuten die Zahlen darunter?2 Was lerne ich, wenn ich mir die Tabelle
anschaue? Das erschlieBt sich mir nicht auf Anhieb.
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Herr Budinger: Das ist eine Standardauswertungsméglichkeit aus dem Mikrozensus. Aber
ich gebe Ihnen recht; dazu habe ich schon weitere Informationen vorgesehen. Da geht
etwas Uber ISCED. Das ist diese Tabelle, oderg Man muss die Einteilung nach den Leveln
der Bildungsstatistiken kennen. Das habe ich beim letzten Mal schon dabei gehabt, und
Herr Redert, der zustindige Referatsleiter, hat eine kurze AusfUhrung zum Mikrozensus
und Bildungsbereich gemacht. Ich schlage vor, dass ich Ihnen auch diesbeziglich
noch differenziertere Angaben mache, ein bisschen aufgeschlsselter. Das sollte Ihnen
nur zeigen: Das ist die Standardtabelle Bildung, Mikrozensus; mehr gibt der Mikrozensus
standardmdagig nicht her. Es sind aber Sonderauswertungen maglich. Wir missen dann
mit der Problematik, die ich Ihnen benannt hatte, aufgrund einer Stichprobe schauen,
welche Merkmalskombinationen verl&ssliche Daten bringen.

Abg. Kerstin Geis: Nach meinem statistischen Verst&ndnis geht es um ledige Kinder, und
zwar immer pro 1.000. Wenn Sie in lhrer Tabelle ein bisschen nach unten scrollen, kann
man vielleicht sehen, was ich meine. Wir reden also Uber insgesamt 1,442 Millionen Kin-
der. Darunter steht: noch nicht in schulischer Ausbildung — 332.000, mit gegenwartigem
Schulbesuch — 905.000. Das gliedert sich dann auf in die einzelnen Klassenstufen 1 bis 4
bzw. 5 bis 9/10 usw. Ist das so richtig?

Herr Budinger: Ja.

Vorsitzender: Gibt es noch weitere Fragen? — Ansonsten, Herr Budinger, unterstelle ich
einmal, dass Sie den SachverstGndigen auch auBerhalb der Kommissionssitzung bei
Nachfragen zur Verfugung stehen.

(Herr BUdinger: Selbstverstandlich!)

Gibt es noch Fragen zu den vorgelegten Zahlen, Daten, Fakten, Materialien? — Das se-
he ich nicht. Dann mochte ich Ihnen im Namen des Ausschusses herzlich fUr die hervor-
ragende Zuarbeit danken. Die eine oder der andere wird Sie sicherlich noch anspre-
chen. Dazu haben Sie lhre Bereitschaft signalisiert. Wenn beim Lesen der Statistiken
noch Fragen auftauchen, durfen wir uns gern an Sie wenden.
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Punkt 2:
Anhorung zu

Themenblock 1: ,Das vielfdltige, differenzierte und gegliederte hessi-
sche Schulsystem auf seine Uberschaubarkeit und Ef-
fizienz in Hinblick auf die verschiedenen Funktionen
von Schule als auch auf seine Konformitdt mit dem
Elternwillen bewerten. Hierzu wird mithilfe einer Aus-
wertung der Daten des aktuellen Mikrozensus durch
das Statistische Landesamt sowie anderer verfUgba-
rer Daten der Ministerien, Landesbehoérden, Kommu-
nen und wissenschaftlichen Forschungsinstitute die
hessische Schulpolitik auf ihre Wirkungen und Ergeb-
nisse evaluiert.”

hierzu:

Fragenkatalog (siehe Anlage)

Vorsitzender: Wir haben fUr die heutige Sitzung drei Anzuhdrende eingeladen, die ich
ausdricklich begriBen mdchte. Sie werden nun nacheinander zu Wort kommen. Direkt
nach lhrem jeweiligen Vortrag dirfen dann alle Asnwesenden Fragen an Sie richten und
auch Bemerkungen machen.

Herr Dr. Dittmann: Sehr geehrter Herr Vorsitzender, meine Damen und Herren! Bitte ge-
statten Sie mir eine Vorbemerkung: Der Arbeitsauftrag fir die Sachverstdndigen fur den
heutigen Tag war einigermaBen ambitioniert. Wir sollten bis vergangenen Montag eine
schriftliche Stellungnahme einreichen und haben am frohen Wochenende das doch
recht umfangliche Zahlenmaterial des Statfistischen Landesamtes erhalten. Sie kbnnen
sich vorstellen, dass ich erst einmal einen ordentlichen Schrecken bekommen habe. Ich
habe mich in der Kirze der Zeit nicht in der Lage gesehen, diese Daten einzuarbeiten
und mich deshalb auf einige grundsatzliche Anmerkungen beschrénkt. Ich werde mich
auch heute im Wesentlichen auf grundsatzliche Anmerkungen beschréanken. Das Da-
tenmaterial habe ich inzwischen kursorisch zur Kenntnis genommen und finde, dass
nicht alle Daten in gleicher Weise fUr die Themenstellung relevant sind. Ich habe auch
nichts gefunden — wenn ich nichts Gbersehen habe -, was meine Ausfuhrungen infrage
stellf.

sJeder junge Mensch hat ein Recht auf Bildung." Mit diesen Worten beginnt das Hessi-
sche Schulgesetz. Jedes Kind, jeder Jugendliche hat ein Recht auf optimale Férderung
entsprechend seinen individuellen Anlagen, Begabungen, Neigungen und Fahigkeiten.
Ich setze diese Feststellung an den Beginn meiner AusfGhrungen, weil die Funktionen
von Schule, die in der Drucksache 19/191 genannt sind, die die Grundlage fur den heu-
tigen Gedankenaustausch darstellt, von der Gesellschaft her gedacht sind. Es gibt aber
durchaus auch ein individuelles Recht auf Bildung, auf opfimale Férderung. Dieses
Recht steht allen Kindern und Jugendlichen zu, sowohl denen, die besonderer Unter-
stUtzung bedUrfen, um nicht zurGckgelassen zu werden — um auf den Auftrag der En-
quetekommission Bezug zu nehmen —, als auch den besonders Leistungsstarken. Sie
werden gebraucht, um den sozialen, technologischen und kulturellen Standard unserer
Gesellschaft zu halten.
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In mehreren wissenschaftlichen Untersuchungen ist der Nachweis gefUhrt worden, dass
die Aufgabe der optimalen Férderung von den Schulen des begabungsgerechten ge-
gliederten Schulwesens besser bewdltigt wird als von Schulen, die vorrangig auf innere
Differenzierung setzen, wie integrierte Gesamtschulen, Schulen mit Forderstufen, die
sechsjahrige Grundschule.

Im Rahmen der Studie ,,Bildungsverl@ufe und psychosoziale Entwicklung im Jugendal-
ter”, abgekirzt BIJU, des Max-Planck-Instituts fUr Bildungsforschung in Berlin sind im
Schuljahr 1991/1992 und erneut 1996 Schulerinnen und Schiler von Hauptschulen, Ge-
samtschulen, Realschulen und Gymnasien in den Fdchern Englisch, Mathematik und
Physik getestet worden, und zwar in den Bundesldndern Nordrhein-Westfalen, Mecklen-
burg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Berlin, West und Ost. Die Studie kam zu dem
Ergebnis, dass die Entwicklung der Englisch-, Mathematik- und Physikleistungen von Be-
ginn der Jahrgangsstufe 7 bis zum Ende der Jahrgangsstufe 10 an den Gesamtschulen
deutlich ungUnstiger verl@uft als an Realschulen. Am Ende der Jahrgangsstufe 10 lagen
Gesamtschuler in Mathematik im Vergleich zu Realschilern um zwei Jahre, im Vergleich
zu Gymnasiasten um mehr als zwei Jahre zurGck.

Die psychosoziale Entwicklung kongruierte mit der Lern- und Leistungsentwicklung. Das
von Verfechtern integrierter Systeme oft vorgetragene Argument, etwaige Defizite im
kognitiven Bereich wirden durch besondere Fortschritte im Bereich des sozialen Lernens
wettgemacht, bestatigte sich nicht. Das Gegenteil war der Fall. Da, wo die Lern- und
Leistungsentwicklung positiv verlduft, wirkt sich dies gunstig auf das Sozialverhalten aus.
Lernerfolg und Freude am Lernzuwachs erndhen die Zufriedenheit mit sich selbst, mit
dem Unterricht, erhdhen die Motivation und fUGhren zu einem gunstigen Sozialverhalten.

In der sogenannten ELEMENT-Studie des Berliner Bildungsforschers Rainer Lehmann wur-
de nachgewiesen, dass die Lernzuwdchse in der sechsjahrigen Grundschule deutlich
geringer sind als bei Schilerinnen und Schilern, die nach der 4. Klasse auf weiterfGh-
rende Schulen wechseln. Die Schilerinnen und Schuler der sechsj@hrigen Grundschule
waren am Ende der 6. Klasse beim Lesen um 1,5 Schuljahre, in Mathematik um zwei
Schuljahre zurGck. Keine Anzeichen wurden in der Studie gefunden, dass durch das
lGngere gemeinsame Lernen in den Jahrgangsstufen 5 und 6 soziale DisparitGten, wie
sozialstatusbedingte Unterschiede in den Bildungsaspirationen der Eltern sowie unter-
schiedlich ausgeprégte und ungleichmdBig verteilte kognitive Ressourcen, abge-
schwdcht wurden. So nimmt es nicht wunder, dass der langjahrige Leiter des Max-
Planck-Instituts fUr Bildungsforschung in Berlin, Prof. Baumert, untertreibend anmerkte,
dass es keinerlei empirische Evidenz fur positive Effekte des ldngeren gemeinsamen Ler-
nens fUr den Bildungserfolg von Jugendlichen gebe.

Bereits in seinem Thesenpapier ,,Schullaufbahnentscheidung und Bildungserfolg — My-
then und Fakten" aus dem Jahr 2004 hat der MUnchener Psychologe und Bildungsfor-
scher Prof. Kurt Heller resUmiert — ich zitiere —:

Da Schulleistungen vor allem im spéteren Kindes- und Jugendalter durch kumula-
tive — auf dem Vorwissen aufbauende — Lern- und Wissenszuwdchse gekenn-
zeichnet sind, werden die Chancen ,,aufzuholen” fir Begabungsschwache in
undifferenzierten Lerngruppen zunehmend geringer. Eine Optimierung individuel-
ler Entwicklungschancen erfordert somit zwingend ausreichende unterrichtliche
und schulische DifferenzierungsmaBnahmen. Dieses Postulat gilt auch im Hinblick
auf die Chancengerechtigkeit im Schulwesen. Die Annahme (und versténdliche
pdadagogische Hoffnung), dass in begabungs- und leistungsheterogenen Schul-
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klassen eine Divergenzminderung bei gleichzeitiger Schulleistungsférderung aller
maoglich sei, wurde bereits in den 80er Jahren widerlegt |...).

Durchldssigkeit und Anschlussf@higkeit: Nicht selten wird dem gegliederten Schulwesen
der Vorwurf gemacht, es sei nicht genigend durchldssig und anschlussféahig. Dieser
Vorwurf ist unzutreffend. Es gibt in Deutschland keinen Bildungsabschluss ohne eine Bil-
dungsanschlussmoglichkeit, und die vertikale Durchldssigkeit ist ausgeprdagt. Ein Drittel
der Schulerinnen und Schuler, die einen Hauptschulabschluss haben, erwerben an-
schlieBend den Realschulabschluss. Ein Drittel der Schilerinnen und Schiler mit einem
Realschulabschluss erwerben das Abitur und damit die allgemeine Hochschulreife.
Mehr als 40 % derer, die eine Hochschulzugangsberechtigung haben, haben diese
nicht Uber den Besuch eines Gymnasiums erworben, sondern auf anderen Bildungswe-
gen, z. B. Uber den Besuch einer Realschule und anschlieBend eines beruflichen Gym-
nasiums.

Eine im Mdarz dieses Jahres verdffentlichte Studie des Bonner Instituts zur Zukunft der Ar-
beit, IZA, hat dem deutschen Schulsystem im internationalen Vergleich eine besonders
hohe Durchldssigkeit attestiert; siehe ,,FAZ" vom 4. Mdarz 2014. Die Studie widerspricht
der gangigen Kritik, das mehrgliederige deutsche Schulsystem verteile die Schilerinnen
und Schuler zu frGh auf verschiedene Schulformen und schrénke so die Bildungschan-
cen von Spdatentwicklern ein. Auf der Grundlage von Zensus- und Sozialversicherungs-
daten der Geburtsjahrgdnge 1961 bis 1976 fand die Studie bei guten Realschulern und
Gymnasiasten keine Unterschiede bei den durchschnittlich erreichten BildungsabschlUs-
sen, der Beschaftigungsquote und dem erzielten Erwerbseinkommen.

Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft: Gangig ist auch der Vorwurf,
die frUhe ,,Selektion* nach der 4. Klasse und das gegliederte Schulsystem insgesamt sei-
en dafur verantwortlich, dass in Deutschland der Zusammenhang von Bildungserfolg
und sozialer Herkunft besonders ausgepragt sei. Auch dieser Vorwurf ist unzutreffend,
weil integrierte Systeme keineswegs erfolgreicher sind, was die Entkopplung von Bil-
dungserfolg und sozialer Herkunft angeht. Von dem Ergebnis der ELEMENT-Studie des
Bildungsforschers Rainer Lehmann, dass im gemeinsamen Unterricht in der sechsjahri-
gen Grundschule die sozialen Disparitdten —im Vergleich zur vierjghrigen Grundschule —
verstarkt und nicht etwa verringert werden, war bereits die Rede.

Auch Prof. Helmut Fend kam in einer Langzeitstudie 2008 zu dem Ergebnis, dass es we-
der der Forderstufe noch der integrierten Gesamtschule gelinge, die soziale Selektivitat
zu verringern. Seine Zusammenfassung der Ergebnisse in der Wochenzeitung ,,Die Zeit"
vom 3. Januar 2008 unter dem Titel ,,Schwerer Weg nach oben. Das Elternhaus ent-
scheidet Uber den Bildungserfolg — unabhé&ngig von der Schulform” beginnt Fend mit
den Worten —ich zitiere —:

Selten hat mich das Ergebnis meiner Forschungen so Uberrascht und entté@uscht
wie diesmal: Die Gesamtschule schafft unterm Strich nicht mehr Bildungsgerech-
tigkeit als die Schulen des gegliederten Schulsystems — entgegen inrem Anspruch
und entgegen den Hoffnungen vieler Schulreformer, denen ich mich verbunden
fGhle.

Fend hatte mit seinem Team das schulische Schicksal und den Lebenslauf von 1.527
Personen vom 12. bis zum 35. Lebensjahr untersucht. Diese hatten teils Schulen des ge-
gliederten Schulsystem:s, teils eine Forderstufe, teils eine integrierte Gesamtschule absol-
viert. Das Ergebnis der Studie: Die soziale Selektivitat werde durch Férderstufen und Ge-
samtschulen nicht reduziert; bei ehemaligen Kindern aus Gesamtschulen, Férderstufen
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und dem gegliederten Schulwesen bestimme die soziale Herkunft gleichermaBen mit,
welche SchulabschlUsse, Ausbildungen und Berufe sie erreichen.

Eine besondere Herausforderung stellt die soziale und schulische Integration der Kinder
mit Migrationshintergrund dar. Niemand bestreitet, dass hier Handlungsbedarf besteht.
Es gibt allerdings keinen einzigen empirischen Beleg dafir, dass Idngeres gemeinsames
Lernen Herkunftsunterschiede ausgleicht. Auf den weiterfUhrenden Schulen wdre es
auch viel zu spdt, Chancengleichheit herstellen zu wollen. Wer Chancengleichheit
schaffen oder zumindest fordern méchte, muss bei der fr0hkindlichen Bildung und ins-
besondere bei der vorschulischen Sprachférderung ansetzen.

Allokationsfunktion: Die im internationalen Vergleich auBerordentlich niedrige Jugend-
arbeitslosigkeit deutet darauf hin, dass Schule in Hessen ihrer Allokationsfunktion im Gro-
Ben und Ganzen gerecht wird. Dies ist sicherlich zu einem groBen Teil das Verdienst der
zunehmend auch im Ausland als vorbildlich wahrgenommenen dualen Ausbildung.
Offenbar gelingt es in erfreulichem MaBe, den Ubergang von Schule in Ausbildung und
Beruf erfolgreich zu bewerkstelligen.

Kritische Fragen stellen sich allerdings fur den Bereich der Hochschulen. Bedenkliche
Abbrecherquoten an den Hochschulen, insbesondere in den FGchern Mathematik, Ma-
schinenbau und Elektrotechnik, Informatik und Naturwissenschaften, geben zu der Fra-
ge Anlass, ob die Studienberechtigung, die das Abiturzeugnis darstellt, Gberhaupt noch
Ausweis einer tatséchlichen Studienbefé&higung ist. Soliten die Universitéten zu der Uber-
zeugung gelangen, dass dies nicht der Fall ist, werden sie selbst die entscheidenden
Allokationsfunktionen hinsichtlich Studien- und Berufswahl Ubernehmen in Gestalt von
Eingangsprifungen, Assessment-Centern etc. Das Abitur wdre dann eine zwar noch
notwendige, aber nicht mehr hinreichende Bedingung fur ein Studium. Dies wirde das
Abitur nachhaltig entwerten.

In Hessen sind in den vergangenen 15 Jahren etliche MaBnahmen ergriffen worden, die
geeignet sind, um die Qualitdt gymnasialer Bildung zu sichern. Hier sind insbesondere
die fUr alle Schulformen geltende Unterrichtsversorgung in Hoéhe von durchschnittlich
105 % sowie die Einrichtung von Ganztagsangeboten zu erwdhnen. FUr den Bereich der
gymnasialen Oberstufe seien genannt: neue Belegverpflichtungen, die EinfUhrung eines
funften Abiturprbfungsfachs, das neue Format einer Prasentationsprifung, Starkung der
F&cher Deutsch und Mathematik — jeweils vierstindig in Q1 bis Q4, verpflichtende Abi-
turprGfungsfécher —, das zentrale Landesabitur.

Aber auch fur Hessen gilt: Erforderlich ist eine Abkehr von einem gelegentlich zu be-
obachtenden Denken z. B. in (Abiturienten-)Quoten und Quantitéten und einer Fixie-
rung auf méglichst gute Noten. Wer dem Irrglauben anhdngt: ,Je besser die Noten,
desto besser der Lehrer, je besser die Abiturdurchschnittsnote, desto besser die Schule,
je hdéher die Abiturientenquote, desto besser das Schulsystem®, der darf sich Uber die
kUrzlich beklagte Bestnoteninflation und entsprechende Irritationen bei den ,,Abneh-
mern* von Absolventen nicht wundern. Es bedarf einer verstarkten Ruckbesinnung auf
den Leistungsgedanken und des Einforderns von Anstrengungsbereitschaft. Hierfor
brauchen die Schulen die Ruckendeckung durch Politik und Gesellschaft.

Konformit&t mit dem Elternwillen: Das bestehende Schulsystem mit den Schulen des ge-
gliederten Schulwesens findet die Zustimmung einer deutlichen Mehrheit der Bevolke-
rung. In einer bundesweiten reprdsentativen Umfrage des forsa-Instituts im September
2009 sprachen sich rund zwei Drittel fUr die Beibehaltung des bestehenden Schulsystems
aus; nur 31 % der Befragten waren der Ansicht, dass ein integratives Schulsystem vorzu-
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ziehen sei. Auch in Hessen befurworteten in einer Umfrage der Forschungsgruppe Wah-
len im August 2013 nur 32 % der Befragten eine Gemeinschaftsschule, wohingegen sich
61 % daflr aussprachen, dass die Kinder wie bisher nur in der Grundschule gemeinsam
unterrichtet werden.

Was die einzelnen Schulformen in Hessen angeht, so wird, wie bekannt, die Hauptschu-
le nur noch von wenigen Eltern fur ihre Kinder angewdahilt; dies belegen die Zahlen des
Statistischen Landesamtes. Angesichts dieser Tatsache sowie angesichts der demografi-
schen Entwicklung ist die Mittelstufenschule eine achtbare Option, fir Hauptschiler
weiterhin einen spezifischen Bildungsgang mit einem eigenen Bildungsangebot, zu dem
vorrangig eine starke Praxis- und Berufsorientierung gehdért, sowie mit einem eigenen
Bildungsabschluss vorzuhalten.

Ungefdhrdet in der Akzeptanz seitens der Eltern sind die Realschulen und Gymnasien;
auch dies bestatigen die Zahlen des Statistischen Landesamtes. Die Zahl der RealschU-
ler liegt seit mindestens 15 Jahren bei 25 %. Die Zahl der Gymnasiasten ist ansteigend,
40 % weist das Statistische Landesamt aus. Die Ubertrittsquote liegt bei 47,5 %, und da-
bei sind noch nicht die Zahlen dieses Schuljahres erfasst. Wir beobachten landesweit
einen Run auf die Gymnasien. Man darf gespannt sein, wie die Entwicklung weitergeht.
Letztere hangt sicherlich davon ab, dass das gezielte Férderprogramm fir Gesamtschu-
len, ndmlich das Zwangs-G8 fur Gymnasien, nun von den Gymnasien revidiert werden
kann.

Die Gymnasien haben also verstarkten Zulauf. Damit setzt sich die kontinuierliche Er-
folgsgeschichte des Gymnasiums, von der das Max-Planck-Institut fUr Bildungsforschung
in Berlin vor einigen Jahren sprach, auch in Hessen fort. Offenbar meinen immer mehr
Eltern, dass ihre Kinder am Gymnasium am ehesten die Allgemeinbildung und diejeni-
gen Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt bekommen, die ndtig sind, um spdater — sei
es im Studium an einer Hochschule, sei es im Beruf — bestehen zu kdnnen. Dabei ist es,
wie der Bildungsforscher Prof. Tenorth in der Wochenzeitung ,,Die Zeit" formulierte — Zi-
tat —, ,,eines der erstaunlichsten bildungshistorischen Phdnomene, dass es dem Gymna-
sium gelungen ist, den Anteil seiner Schiler am Altersjahrgang zu verachtfachen und
dennoch auf einem hohen Leistungslevel zu bleiben. Das spricht sehr fOr diese Schul-
form. Hier werden Schuler durchaus unterschiedlicher Herkunft in seiner Sozial- und
Lernform sozialisiert, die kognitiv anscheinend sehr anregend wirkt."

Damit sind wir bei dem Thema ,,Integrationsfunktion des Gymnasiums*. Tenorth spricht
von der Verachtfachung des Schileranteils am Jahrgang. Bedenken Sie bitte: Vor 200
Jahren stand das Gymnasium weniger als 1 % der Kinder und Jugendlichen offen, es
war Schilerinnen und Schilern aus dem Adel und dem GroBburgertum vorbehalten.
Heute sind es 40 %, in GroBstddten 50 %. Dies bitte ich doch zu wurdigen. ,,In den ver-
gangenen 50 Jahren entwickelte sich das Gymnasium in der Bundesrepublik”, so das
Max-Planck-Institut fOr Bildungsforschung in Berlin, ,,von einer Elitebildungsanstalt zu einer
Schule, die mittlerweile das attraktivste Programm einer intellektuell anspruchsvollen
Grundbildung fur einen breiten Anteil an Sekundarschuilern anbietet.” Ich rufe auch in
Erinnerung: Das sprichwértliche katholische M&dchen vom Lande ist heute — nicht wie
vor 40 Jahren — kein Thema mehr. Auch das ist eine Integrationsleistung des Gymnasi-
ums. Der Anteil der M&dchen an den Abiturienten liegt inzwischen bei mehr als 50 %.
Dies spricht fUr eine beachtliche Integrationsleistung des Gymnasiums in Deutschland.

Vorsitzender: Jetzt folgt der Frage- bzw. Anmerkungsteil.
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SV Josef Kraus: Lieber Herr Kollege Dr. Dittmann, ich teile Ihre Skepsis, was die Entwick-
lung der Abiturnoten betrifft. Auch in 2014 setzt sich die inflationdre Entwicklung fort.
Gymnasien stellen sich in der Regional- und Lokalpresse reihenweise mit Notendurch-
schnitten von 2,0, 1,97, 2,03 dar. Es gibt ein regelrechtes WettrGsten, was die 1,x-
Abiturzeugnisse betrifft — 50 % 1,0 bis 1,9, 10 % 1,0. Ich nenne zwei krasse Beispiele von
Bundesldndern: In Nordrhein-Westfalen hat sich die Zahl der 1,0-Abiturienten in den letz-
ten fOnf Jahren von 455 auf exakt 1.000 erhéht. 1.000 klingt schon ein bisschen planwirt-
schaftlich, aber lassen wir das mal so stehen. In Berlin hat sich die Zahl innerhalb von
zehn Jahren von damals 17 Schilern mit 1,0 auf 234 erhoéht. Das ist eine
Vervierzehnfachung. Sehen Sie eine dhnliche Entwicklung auch in Hessen?2

Dann noch eine Schlussbemerkung zu diesem Teil: Auch mit Blick auf die Hochschulen
sehe ich den Trend hin zu einer inflationdren Entwicklung von guten und Bestnoten, so-
gar noch krasser als in den Gymnasien. Der Wissenschaftsrat hat vor eineinhalb Jahren
festgestellt, dass sich die Zahl der HochschulabschlUsse mit den Noten 1 und 2 in den
Jahren von 2002 bis 2013 von 67 auf 77 % erhdht hat, diese Noten in manchen Fachern
95 bis 97 % ausmachen. Ausgenommen sind die Staatsexamenstudiengdnge, also die
drei medizinischen, die Lehrédmter und die Juristerei. Meine Sorge ist tatsdchlich, dass wir
in Schule und Hochschule immer mehr Zeugnisse vergeben, die ungedeckte Schecks
sind, und dass wir eines Tages tatsdchlich — ich komme zurUck auf das Schulsystem —
anstelle des Abiturprinzips eine relativ punktuelle Hochschulzugangsprifung bekom-
men.

Abg. Ismail Tipi: Vielen Dank fur lhre interessanten AusfUhrungen, Herr Dr. Dittmann. -
Meine Frage betrifft die Migrantenkinder. Sie sprachen Defizite bei den Jugendlichen
mit Migrationshintergrund an. Gilt das eigentlich nur fOr Kinder und Jugendliche, die im
Rahmen der FamilienzusammenfUhrung nach Deutschlaond gekommen sind, oder gilt
dieses Phdnomen auch fur Kinder, die in Deutschland geboren sind¢ Wenn ja, was sind
nach lhrer Meinung die Hauptgrinde fUr diese Defizite?

Abg. Gerhard Merz: Herr Dr. Dittmann, Sie haben auf der einen Seite die besonderen
Leistungen der Gymnasien im Bereich der Allgemeinbildung hervorgehoben und dass
die Kinder diejenigen F&higkeiten und Fertigkeiten vermittelt bekommen, die notig sind,
um spdater — sei es im Studium an einer Hochschule, sei es im Beruf — bestehen zu kén-
nen. Sie haben auf der anderen Seite kurz vorher auf die bedenklich hohen Abbre-
cherquoten an den Hochschulen etc. hingewiesen und dass das Anlass zu der Frage
gebe, ob die Studienberechtigung, die das Abiturzeugnis darstellt, Gberhaupt noch
Ausweis einer tatsdchlichen Studienbefdhigung ist. Ich sehe darin einen gewissen Wi-
derspruch, zu dessen Aufldsung Sie vielleicht noch ein, zwei Worte sagen kénnten.

Abg. Daniel May: Auch meine Frage geht in Richtung dieses Spannungsfeldes, Herr
Dr. Dittmann. Welche mégliche Handlungsempfehlung wirden Sie der Enquetekommis-
sion mitgeben, was diese beiden Aussagen angeht? Sollte der Landesgesetzgeber tat-
séchlich darUber nachdenken, die Zugangsberechtigung zu Hochschulen anders zu
regeln, und zwar fur alle2 Bisher stellt das Abitur eine Hochschulzugangsberechtigung
dar, die im Wesentlichen gelten soll. Anders herum gefragt: Wenn man die Noteninflati-
on als Problem begreift — das war in dieser Woche groB in der Presse —, was sollte der
Landesgesetzgeber an der Stelle dnderng Sollte er beispielsweise die Anspriche hoch-
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setzene Oder sollten wir das einfach so hinnehmen und uns freuen, dass die Jugendli-
chen immer leistungsfahiger werden?

Abg. Christoph Degen: Herr Dr. Dittmann, Sie sind ein langjahriger Kenner der hessischen
Schullandschaft. Ich méchte die Uberschaubarkeit des Schulsystems ansprechen und
um eine Bewertung bitten, und zwar im Zusammenhang mit der ersten Frage — Schul-
formen und Organisationsformen —, die das Statistische Landesamt schriftlich beantwor-
tet hat.

Erstens. Ist diese Vielfalt fOr die Eltern — Sie haben Kontakt zu Eltern — Uberschaubar?e
Kennen die all diese Wege und kénnen aus der Kenntnis aller Angebote das Richtige
auswahlen?

Zweitens. Ist dieses Angebot unter dem Aspekt der Wahlfreiheit — ich beziehe die Orga-
nisationsformen G8/G9 ausdrucklich ein — Uberall in Hessen gewdhrleistet?

Abg. Heike Habermann: Herr Dr. Dittmann, Sie haben einige Studien zum Nachweis do-
fur angefuhrt, welche Vorteile das gegliederte Schulsystem gegentber einem Gesamt-
schulsystem hat. Dabei beziehen Sie sich auch auf die BlJU-Studie. Die Zahlen stammen
von 1991 bis 1996. Ich will nicht darauf rekurrieren, dass sie schon etwas dlter sind, son-
dern einfach die ErklGrung einer Mitarbeiterin des BlJU-Teams, die heute Professorin an
der Humboldt-Universitat in Berlin ist, erwdhnen, dass auch das soziale Lernen in der Ge-
samtschule nicht in der Form vorankommt, wie es urspringlich von den BefUrwortern
prognostiziert wurde. Kénnen Sie dem zustimmen? Sie sagt: Eine erste vorsichtige Ein-
schatzung deutet darauf hin, dass das Kurssystem eine der Ursachen dafur ist, dass die
Gesamtschule in diesem Bereich schlechter abschneidet. Klassen werden auseinan-
dergerissen, es gibt keine stabilen Gruppen. Damit fehlen mdglicherweise die enge per-
sénliche Bindung zu Mitschulern und auch die Bereitschaft, ohne Vorteile fir die eigene
Person zu helfen.

Erste Frage: Da es auch hier einige Weiterentwicklungen gegeben hat — die meisten
Gesamtschulen arbeiten nur noch nach G und E-Kursen; Sie wissen, dass die Gemein-
schaftsschule, die von der KMK auf den Weg gebracht worden ist, die Mdglichkeit gibt,
ganzlich binnendifferenziert zu arbeiten —, kdnnte das nicht letztlich eines der Hauptar-
gumente der Studie widerlegen?

Die zweite Frage bezieht sich auf die Studie zur Durchldssigkeit, die Sie zitiert haben. Sie
haben selbst darauf hingewiesen, dass die Daten nur bei guten Realschilern und Gym-
nasiasten erhoben worden sind; die Kritik an der Studie war ja auch, dass die Populati-
on, von der die Daten erhoben worden sind, eigentlich nicht ausreichend ist, um in die-
ser Form Aussagen zur Durchl@ssigkeit des Schulsystems zu machen. Ich méchte auf die
Studie von Frau Prof. Gabriele Bellenberg zur Selektivitdt und Durchldssigkeit im deut-
schen Schulsystem hinweisen, die zu gdnzlich anderen Ergebnissen kommt und insbe-
sondere feststellt, dass die Durchl&ssigkeit in der Regel bedeutet, dass Schuler und Schu-
lerinnen von einer Schulform in eine andere absteigen oder nach unten abgeschult
werden. Wie bewerten Sie das?

Dritte Frage: Die Welt hat sich ja weitergedreht. Inzwischen haben elf Bundesl@nder ein
zweigegliedertes Schulsystem, manche mit Stadtteilschulen mit Oberstufe, manche oh-
ne Oberstufe. Wie bewerten Sie diese Entwicklung? Welchen Unterschied gibt es letzt-
lich zum fraditionellen Gymnasium, wenn ich die Bildungswege bis zum Abitur an zwei
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verschiedenen Schulformen erdffne? Es kann nicht die Schulzeit sein. Ich weiB, Sie sind
ein Verfechter von G9. Das wdre dann kein Argument, das dafUr spricht, hier eine Tei-
lung vorzunehmen.

SV Prof. Dr. Wolfgang Boettcher: Ich habe von Ihnen ein sehr engagiertes Pladoyer fur
das Gymnasium gehort, Herr Dr. Dittmann. Das hat mich ein bisschen verwundert, well
ich nirgendwo gelesen habe, auch nicht in den anderen zwdlf groBen Fragekomplexen
der Enquetekommission, dass irgendjemand das Gymnasium abschaffen will. Auch ein
bisschen irritiert hat mich Ihr Hinweis auf das hohe kognitive Anregungsniveau im Gym-
nasium. Genau das ist ja die spannende Frage, die diejenigen, die ein integriertes
Schulsystem verfechten, immer wieder thematisieren. Warum das hohe kognitive An-
spruchsniveau nur fOr 50 % der Schulerinnen und Schdler, die das GlUick haben, auf ein
Gymnasium kommen zu dUrfen?

Ich mdchte das, was Frau Habermann angesprochen hat, kurz prdzisieren, nGmlich die
Studie meiner Kollegin Gabriele Bellenberg. Sie hat festgestellt, dass das Verhdaltnis von
Aufstieg zu Abstieg in Hessen bei 1 zu 8,7 liegt, also ein Aufstieg gegen 8,7 Abstiege. Ich
glaube, das ist in Deutschland der Spitzenwert; kein anderes Bundesland weist dieses
schlechte Verhdltnis auf. Sie folgert weiter, was ganz interessant fir das hessische Gym-
nasium ist —ich zitiere —:

Wahrend dem Gymnasium die Aufgabe der Integration von Schulformwechslern
so gut wie nicht abverlangt wird, leisten insbesondere Hauptschulen und Haupt-
schulzweige sowie die Integrierten Gesamtschulen in einem betrdchtlichen Um-
fang die Aufnahme von Schulformwechslern, und zwar besonders gegen Ende
der Sekundarstufe |.

Ich denke, das ist ein wichtiger Befund, der all das, was Sie gesagt haben, noch einmal
neu justiert.

Abg. Bettina Wiesmann: Ich bin sicher, Herr Dr. Dittmann wird darauf eingehen, wie die
zuletzt angefUhrte Studie zu bewerten ist und dass da mdglicherweise ein Perspekti-
venwechsel, ndmlich eine Langzeitbetrachtung Gber die kompletten Bildungsverldufe
der betreffenden Schuilerinnen und Schuler, angezeigt ist.

Ich méchte noch einmal auf den Zusammenhang zwischen der Qualitét der Bildungs-
gdnge unter anderem des Gymnasiums und der vermehrten Anwahl und erfolgreichen
Beschulung von Schilerinnen und Schilern in den hdheren Bildungsgdngen, die ich
damit aber nicht als héherwertig bezeichnen méchte, zurGckkommen. Ich finde auch,
dass da ein Spannungsfeld besteht; das geht aus Ihren AusfUhrungen hervor. Wie viel
mehr Gymnasiasten kann das Gymnasium aufnehmen und erfolgreich zu einem immer
noch guten Abitur fUhrene Das gilt versetzt natUrlich auch fUr die anderen Bildungsgdn-

ge.

Haben Sie Eindricke, Beurteilungen, Einschatzungen, was die Sperzifizitdt der hessischen
Situation angeht? Sie haben darauf hingewiesen, dass hier einiges erfolgreich unter-
nommen worden ist, um beispielsweise die Qualitdt des gymnasialen Abschlusses zu
sichern. Das ist nicht Uberall in Deutschland in gleicher Weise erfolgt, da gibt es einfach
unterschiedliche Politikrichtungen und auch Entscheidungen. Kénnte es sein, dass hier
eine hessische Entwicklung stattgefunden hat, die man an der Stelle als erfolgreich be-
werten kann, aber nicht als unbegrenzt fortschreibbar?
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Weil schon nach Ihren Handlungsempfehlungen fUr die Zukunft gefragt worden ist: Was
mUssten wir tun, um vielleicht nicht nur Uber den Ubergang von allgemeinbildender
Schule, auch Gymnasium, in Hochschule noch einmal nachzudenkene Was muUssten wir
bezUglich der Ubergdnge innerhalb des Schulsystems Uberlegen, damit wir nicht in das
moglicherweise bestehende Problem hineinlaufen, mit immer héheren Beteiligungszah-
len an den hdheren Bildungsgdngen am Ende doch die Qualitat zu gefdhrdene

Vorsitzender: Herr Dr. Dittmann, Sie haben keine leichte Aufgabe. Aber ich bin sehr op-
timistisch, dass Sie es schaffen, die vielen Stellungnahmen und Fragen, die an Sie ge-
richtet wurden, in angemessener Zeit zu beantworten.

Herr Dr. Ditmann: Die Frage nach den Bestnoten auch in Hessen ist sicherlich differen-
ziert zu sehen. Es gibt Bundesldnder, wo die Entwicklung noch eindeutiger ist, z. B. in
Nordrhein-Westfalen. Prof. Klein aus Frankfurt hat seinerzeit einmal eine Abitur-Biologie-
klausur von einer 9. Klasse schreiben lassen — ohne Vorbereitung —, und das erstaunliche
Ergebnis war, dass alle bis auf einen bestanden haben.

In Hessen hat es in der Tat in den letzten 15 Jahren einige MaBnahmen gegeben, die
geeignet sind, die Qualitat zu sichern, zumindest auf einem gewissen Niveau. Wir wissen,
dass ein Zentralabitur nie ein Spitzenniveau gewdahrleistet, aber doch ein mittleres Ni-
veau. Ich habe die Belegverpflichtungen, die Abiturbestimmungen, die Starkung der
Facher Deutsch und Mathematik erwdhnt. Es gibt also den klar erkennbaren Versuch,
die Qualitat durch gewisse Bestimmungen zu sichern.

Zu der Bestnoteninflation oder der Gefahr, dass die Noten immer besser werden: Es ist
eine Mentalitatsfrage. Die kdnnen auch Sie als Enquetekommission nicht sozusagen
durch einen Beschluss andern. Ich registriere in Teilen der Offentlichkeit und auch der
Politik z. B. die Forderung, die Abiturientenquote muUsse noch steigen. Wenn man das
umsetzt, ist klar, dass dann Schiler das Abitur machen wirden, die es bisher nicht ge-
macht hatten. Wenn sie zum Abitur gebracht werden, dann geht das nur um den Preis
der Absenkung des Niveaus. Ich denke, die Begabungsreserven sind nicht so unbe-
grenzt, dass man ein anspruchsvolles Niveau fur 100 % oder auch nur fur 80 % eines
Jahrgangs festsetzen kann.

In den Schulen sind wir ja zu Mitarbeitergesprachen verpflichtet. Es sind Zielvereinbao-
rungen zwischen der Schulleitung und den Kollegen zu treffen. Diese Zielvereinbarun-
gen sollen operationalisierbar sein, nachprufbar und am besten auch messbar. Das ist
aber schwierig im Bereich von Unterricht und Bildung. Was haben uns also Bildungsdko-
nomen schon vorgeschlagen? — Vereinbaren sie doch, dass die Noten besser werden
muUssen oder dass es keine Sitzenbleiber mehr geben darf. Das deutet genau in die
Richtung: Ein Lehrer, der moglicherweise realistische Noten gibt, ist schlecht — zumal,
wenn dies dazu fuhrt, dass ein Schuiler z. B. nicht das Klassenziel erreicht —, und einer, der
gute Noten gibt, ist gut. Es gibt ja auch die Vermutung, dass die Férderpldne, die ich
sehr kritisch sehe, dazu fUhren — weil es zusatzliche Arbeit fUr die Kollegen bedeutet —,
dass etliche lieber noch eine 4 minus geben als eine 5, um keinen Forderplan schreiben
zu muUssen. Das sind alles Rahmenbedingungen. Jedes Phdnomen fUr sich ist eine Klei-
nigkeit, aber in der Summe entsteht ein gewisser Druck, auch auf die Lehrkrafte in den
Schulen, doch moglichst dafir zu sorgen, dass alle im duBersten Fall durchgewunken
werden. Dem muss, denke ich, Einhalt geboten werden. Das ist eine Mentalitatsfrage
und eine Frage der Erwartungshaltung. Deshalb habe ich auch gesagt: Die Schulen
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brauchen hier die Unterstitzung durch die Offentlichkeit und durch die Politik — nicht
durch einen Beschluss, dadurch ist sie nicht herzustellen, sondern durch die Art, wie in
der Offentlichkeit gesprochen wird.

Herr Tipi hat nach den Migrantenkindern gefragt. Naturlich haben wir auch sehr erfolg-
reiche Migrantenkinder. Viele, die aus Ost- und Mitteleuropa oder aus Russland ge-
kommen sind, haben eine solche Anstrengungsbereitschaft, und die Eltern sind ent-
sprechend hinterher, dass es da bestimmte Probleme nicht gibt. Allgemein gestaltet es
sich sehr unterschiedlich. Es ist eine Frage der Sprache. Dem Unterricht kann nur jemand
folgen, der die deutsche Sprache beherrscht. Da ist es ein entscheidender Unterschied,
ob im Elternhaus deutsch gesprochen wird oder eben nicht. Insofern, wenn man hier
ansetzen will: Die Sprachférderung im frOhkindlichen Bereich ist besonders wichtig, aber
auch noch in der Schule. Auf den weiterfUhrenden Schulen hat eine Forderkultur Ein-
gang gehalten, wie sie noch vor 20 Jahren nicht denkbar gewesen wdre. Wenn ich
sehe, welche Zahl an Férderkursen wir im Bereich der Lese-Rechtschreib-Schwdche,
aber auch in anderen FAchern haben, dann kann ich sagen, dass sich das Gymnasium
rasant gewandelt hat, auch im Bereich der pddagogischen Mittagsbetreuung, der
Hausaufgabenbetreuung. Es gibt schon eine Vielzahl an Férderangeboten, und die
greifen auch. Ich will sagen: Sie sind letztendlich auch vom Gymnasium zu leisten, aber
wir haben noch einen ordentlichen Weg vor uns. Die Sprachférderung ist gang und
gabe. Deswegen war es richtig, dass in Hessen die entsprechenden Tests eingefUhrt
worden sind.

Zu dem Widerspruch zwischen der Feststellung einerseits, dass doch ein beachtliches
Niveau an den Gymnasien gehalten worden sei — etwa von Prof. Tenorth —, und der
Feststellung andererseits, dass mdglicherweise nicht mehr alle, die das Abitur haben,
studierfahig seien: Ich denke, das I&sst sich feststellen. Es ist klar, dass ein Gymnasium,
das 50 % eines Jahrgangs umfasst, ein anderes ist als vor 50 Jahren, als es weniger als
10 % waren. Das heiBt, die Schuilerschaft ist heterogener geworden. Hier muss das
Gymnasium durch differenzierte Angebote reagieren. Die gibt es auch. Wenn ich mir
die bilingualen ZUge an den Schulen anschaue, in denen mehr Unterricht in englischer
Sprache erteilt wird, muss man sagen: Das ist in nicht wenigen Schulen schon etwas for
besonders Leistungsstarke. — Hier ist also Differenzierung gefordert.

Férderangebote gibt es, aber die Heterogenitat ist gegeben, und man wird sagen kon-
nen: Nicht mehr allen, die das Abitur haben, kann man guten Gewissens die Aufnahme
eines Hochschulstudiums zutrauen. — Ich finde das auch gar nicht schlimm, wenn ent-
sprechend heterogene Angebote existieren und wenn sich die Abiturienten nicht falsch
einschdtzen. Man kann |hnen ja auch raten. Sicherlich haben auch die Abiturienten,
die nachher nicht studieren, etwas von ihrem Besuch des Gymnasiums gehabt. Ich fin-
de das nicht schlimm, aber man muss es feststellen, und man sollte entsprechend bero-
ten.

Uberschaubarkeit Ober alle Wege: Zundchst einmal meine ich, dass es durch die Ein-
richtung der Mittelstufenschule nicht so viel schwieriger geworden ist; das ist ein Begriff
mehr. Richtig ist, dass man auch hier raten muss. Ich stelle schon hin und wieder fest: Es
kommen zunehmend Kinder entgegen der klaren Grundschulempfehlung auf das
Gymnasium. Vermutlich beruht das zum Teil darauf, dass sich die Eltern dieser Schuiler
nicht im Klaren Gber das Schulsystem in Deutschland sind und man auch hier noch stér-
ker beratend tatig werden musste.

Ob der Zulauf zum Gymnasium gestoppt werden kann oder Uberhaupt soll, das ist eine
spannende Frage. Richtig ist, dass z. B. die Gymnasien in Sachsen bei PISA sehr gut ab-
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schneiden. Man fUhrt das teilweise darauf zurick, dass es dort die Schwelle von 2,0 in
den Hauptfdchern gibt. Ein Kind muss in der 4. Klasse der Grundschule einen Schnitt von
2,0 in den wichtigen Fachern haben. Ob sich eine der politischen Parteien an dieses
Thema wagt, ist eine ganz andere Frage. Das wage ich zu bezweifeln. Es muss auf je-
den Fall weiterhin die Méglichkeit geben, da das Gymnasium nicht eine Schule fUr alle
ist, sondern eine bestimmte Leistungsbereitschaft, Leistungsféahigkeit, Eignung voraus-
setzt, gegebenenfalls auch gegen beratungsresistente Eltern zu sagen: Das Kind kann
auf einer anderen Schule besser geférdert werden.

Uberschaubarkeit G8/G9: Sie haben véllig richtig gesagt, dass ich ein entschiedener
Verfechter von G9 bin und G8 vor zehn Jahren fUr eine Fehlentscheidung gehalten ha-
be. Den Schulen ist die Wahlfreiheit gegeben worden. Man kann nicht gleichzeitig den
Schulen und den Eltern die Wahlfreiheit geben. Wenn die Schulen die Entscheidung
haben, dann kédnnen Sie nichts dagegen tun, dass sich z. B. in einer Region alle Schulen
fur G9 entscheiden. Das ist im Bereich Stadt und Kreis Offenbach fast der Fall. Ich habe
jetzt gehdrt, dass ein Gymnasium in Offenbach — das war mir neu — nachtraglich an
dem Modellversuch teilnehmen mdéchte, also G8/G9 parallel. Ansonsten sind der Kreis
und die Stadt Offenbach G8-freie Zone. Die vormalige Kultusministerin hat gemeint, es
musse Uberall in erreichbarer Nahe ein G8-Angebot geben. Das war ein Wunsch, der
aber nicht justiziabel und auch nicht durchsetzbar ist. Und die Landkreise denken nicht
im Traum daran, fOr das Land die Kastanien aus dem Feuer zu holen.

Zu der Frage von Frau Habermann, was die Entwicklung der integrierten Gesamtschulen
angeht, also Wechsel von drei Anspruchsebenen auf zwei, fUhle ich mich nicht vorran-
gig kompetent. Da muss ich leider passen.

Zur Durchl@ssigkeit: Ich denke, wir mUssen wegkommen von starren Bewegungen in ein
und derselben Jahrgangsstufe. Ein Ergebnis der Bertelsmann-Studie war, es gebe mehr
Absteiger als Aufsteiger. Was fUr ein Unsinn! Das kann man nur sagen, wenn man jede
Jahrgangstufe fur sich betrachtet. Ich verweise noch einmal darauf: Man muss auf die
vertikale Durchldssigkeit schauen. Diejenigen mit Hauptschulabschluss schlieBen zu ei-
nem groBen Teil noch den Realschulabschluss an, und ein Drittel der Realschuler macht
noch das Abitur. Dann sieht es doch ganz anders aus. Dann haben wir ein auBerordent-
lich durchldssiges System. Wie kommt es denn, wenn es mehr Absteiger als Aufsteiger
gibt, dass mehr als 40 % der Hochschulzugangsberechtigten nicht Uber das Gymnasium
zu einem Hochschulstudium kommen? Das wdre doch damit Uberhaupt nicht verein-
bar. Ich bestreite schlichtweg, dass es, wenn man alle Strdnge und Ebenen betrachtet,
mehr Absteiger als Aufsteiger gibt. Davon kann keine Rede sein. Ahnliches erzahlt uns ja
auch die OECD, und zwar seit 40 Jahren. Man muss doch fragen: Wie kommt es denn,
dass wir im internationalen Vergleich eine sehr geringe Jugendarbeitslosigkeit haben,
dass wir Exportweltmeister sind usw.2 So schlecht kann das Schulsystem also nicht sein.

Abg. Wolfgang Greilich: Wir haben das Thema ,Inflation der Bestnoten* schon zweimal
angesprochen. Ich bin ein Anhdnger der These, dass Notengebung nie zu einem objek-
tiven Ergebnis fUhren kann, sondern dass diejenigen, die zur Beurteilung aufgerufen sind,
allenfalls versuchen kénnen, an ein moéglichst objektives Ergebnis heranzukommen.
Wenn man sich das klarmacht, dann ist Notengebung letztlich eine sehr relative Ange-
legenheit, die insbesondere in einem Gesamtschema vielleicht eine Einordnung er-
laubt. Wir haben nun den Versuch, mit dem Zentralabitur wenigstens im schriftlichen
Bereich eine Anndherung der Beurteilungskriterien und eine bessere Vergleichbarkeit
hinzubekommen. Das, was ich bis jetzt gehért habe, klingt danach, dass das auch ge-
lungen ist. Dazu hétte ich gerne Ihre Meinung.
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Wenn ich auf der anderen Seite sehe, dass es trotzdem signifikante Unterschiede gibf,
die letztlich Abweichungen vom Ergebnis des schriftfichen Abiturs im Notenniveau einer
Schule dokumentieren, dann ist meine Frage: Wie bewerten Sie in dem Zusammenhang
den Stellenwert des mundlichen Abiturs¢ Kann man davon ausgehen, dass wir ver-
gleichbare Abschlusse haben, oder gibt es dort immer noch gréBere Differenzen, als sie
eigentlich hinnehmbar sind¢ Das wurde dafur sprechen, um auf die Frage von Herrn
May zurGckzukommen, dass man Uberlegen muss, ob man die Hochschulzugangsbe-
rechtigung nicht vielleicht noch mit anderen Kriterien misst.

Zu der Frage der Durchl@ssigkeit im horizontalen Bereich: Sie haben im vertikalen Be-
reich differenziert. Ich spreche immer lieber von Anschlussfdhigkeit. MUssen wir nicht
nach den vorliegenden Erkenntnissen, insbesondere zu den Absteigern — Frau Haber-
mann hat den Begriff verwendet, ich mag ihn nicht so sehr —, wenn das der objektive
Befund ist und es eben nicht nur an den Gymnasien so ist, sondern — nach allem, was
ich gelesen und gehdrt habe — sogar viel starker im Bereich der integrierten Gesamt-
schulen, die Idee der Forderkurse — oder wie auch immer das aufzubauen ist — ein we-
nig infrage stellen2 Vielmehr stellt sich die Frage: Wie kann ich es demjenigen, der es im
ersten Anlauf nicht geschafft hat, ermdglichen, Uber die entsprechende Anschlussfa-
higkeit dann doch weitergehende Bildungserfolge, BildungsabschlUsse, Zwischenalb-
schlUsse zu erreichen?

In dem Zusammenhang: Ich bin bis jetzt ein StGck weit davon Uberzeugt, dass Schulviel-
falt ein Punkt ist, der genau diese Chance erdffnet. Deswegen noch einmal die Frage:
Ist die anspruchsvolle Gestaltung der hessischen Bildungslandschaft ein Erschwernis,
oder ist sie zu bewadltigen, jedenfalls mit qualifizierter Beratung von Eltern, die Entschei-
dungen treffen mUsseng Teilen Sie die Einsch&dtzung, dass Vielfalt Chancen vergréBert,
oder ist die UnUbersichtlichkeit eher ein Handicap?

Frau Pfenning: Herr Dr. Dittmann, Sie haben gesagt, dass nicht alle Abiturienten letztlich
ein Hochschulstudium angehen, das aber vielleicht gar nicht so verkehrt ist, weil das
Abitur ihnen trotzdem etwas bringt. Dann frage ich mich schon — das Gymnasium soll
eigentlich zum Studium befdhigen —: Hat das Gymnasium hier seine Aufgabe verpasst,
nicht richtig gemacht, oder betreibt es tatsdchlich von den Noten her nur Makulatur,
um seinen Bestand zu sichern?

Zum Thema ,beratungsresistente Eltern*: Wenn ich das hoére, schwillt mir natirlich ein
bisschen der Komm, salopp gesagt; denn die Eltern bekommen in den Schulen h&aufig
keine Beratung, weder von den Grundschulen noch von den weiterfUhrenden Schulen.
Eltern werden sehr oft alleingelassen und mussen sich im Dickicht der verschiedenen
Schulformen und Schulwege selbst zurechtfinden.

Sie haben gesagt, dass 40 % der Abiturienten in ein Studium gingen, der Rest kime Uber
den Weg der beruflichen Gymnasien oder Oberstufengymnasien. Gibt es eine differen-
zierte Auflistung der Abbrecherquoten2 Wie viele Studenten, die von Gymnasien kom-
men, brechen ihr Studium ab, und wie viele Studenten, die von beruflichen Gymnasien
oder aus weiteren Bildungswegen kommen, brechen ihr Studium ab?

Abg. Beftina Wiesmann: Welche Effekfivitats- oder Erfolgskriterien sollte man lhrer An-
sicht nach Uberhaupt an ein Schulsystem anlegen? In unserem Einsetzungsbeschluss ist
von Effizienz die Rede; das ist sicher auch wichtig. FUr welchen Input, das bekomme ich
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heraus. Wir reden Uber den Erfolg und Parameter dieses Erfolges unseres Schulsystems.
Wenn Sie es zuspitzen muUssten, nach welchen Kriterien wirden Sie es beurteilen wollen?

SV Josef Kraus: Ich habe eine kleine Anmerkung und noch ein paar Zahlen zum Thema
»Durchlassigkeit — Abstieg/Aufstieg”. Ich bitte herzlich darum, auch die Kommission, die
ja noch oft tagen wird, wirklich zwischen der horizontalen und der vertikalen Durchl&s-
sigkeit zu unterscheiden. Das, was Bertelsmann auflegt, ist — verzeihen Sie, wenn ich das
so sage — nicht sauber. Man kann natirlich sagen: Es gibt eine funfstelige Zahl von Ab-
steigern, und es gibt nur eine vierstellige Zahl von Aufsteigern. — Aber es wird standig
ignoriert, dass jahrlich 230.000 junge Menschen eine Studierberechtigung erwerben,
ohne einen Gymnasialabschluss zu haben. Das sind fur mich auch Aufsteiger. Dort sind
die sogenannten bildungsfernen Schichten — kein schdner Begriff, aber er hat sich so
eingeburgert — stark reprdsentiert. Bitte gehen Sie ein bisschen vorsichtiger an solche
Dinge heran, genauso wie an die Frage der Sitzenbleiberquote; das hat ja auch ir-
gendwie mit Auf- und Abstiegen zu tun. Man kann natUrlich sagen: Jahrlich bleiben in
Deutschlands Schulen 200.000 junge Menschen sitzen. — Katastrophenmeldung. Sie
kédnnen auch sagen: 1,8 % der deutschen Schuler bleiben sitzen. — Keine Katastrophen-
meldung. Bitte gehen Sie auch vonseiten der Wissenschaft ein bisschen seridser daran.

Abg. Barbara Cdardenas: Ich méchte darauf hinweisen, dass es neben den von Ihnen
benannten Studien auch Studien gibt, die quasi das Gegenteil darstellen. Die haben Sie
nicht aufgefuhrt.

An die Adresse von Herrn Kraus: Ich will auch darauf hinweisen, dass dies heute nicht
die Auswertungssitzung ist. Deshallb werden wir uns ein bisschen zurickhalten, was die
Diskussion der Ergebnisse anbelangt. Sonst kdnnte man I&dngst ganz viel dazu sagen.

Zu meinen Fragen: Erstens. Es ist ja dargestellt, dass dreimal so viele Kinder und Jugend-
liche mit Migrationshintergrund an Gesamtschulen lernen wie an Gymnasien. Wie erkla-
ren Sie sich das¢ Welcher Selektionsmechanismus oder was sonst wirkt da eigentlich?

Zweitens. Es ist eben viel darUber gesprochen worden, dass die Abiturergebnisse immer
besser werden. Kann das auch mit der Konkurrenz zwischen den Schulen auf der einen
Seite, zwischen den Bundesl&dndern auf der anderen Seite, die wir seit einigen Jahren
haben, zu tun haben?

Herr Dr. Dittmann: Herr Greilich, ich denke, es ist unstrittig, dass Noten nicht objektiv sind.
Das hat noch nie jemand behauptet. Der Sinn von Noten ist es, sozusagen eine Relation
fUr die Abnehmer herzustellen. Ein Unternehmen weiB anhand der Noten, dass jemand,
der sich bewirbt, sehr gut, gut, befriedigend, ausreichend oder auch nicht ist. Das Glei-
che qgilt naturlich fur die Hochschulen. Die Noten haben ihren Sinn in der Allokations-
funktion. Objektiv sind sie nicht.

Wenn man sie redlistischer machen wollte, dann wdare in der Tat die Diskrepanz z. B. zwi-
schen den PriGfungsergebnissen und den Vornoten interessant. Das hangt mit der Ge-
wichtung von schriffichen und muUndlichen Noten zusammen. Ich bin ein baden-
wurttembergisches Gewdchs. Dort war es so — ich weil nicht, ob es immer noch so ist —,
dass die schriffiche Note in den Hauptfdchern Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik
zwei Drittel zahlte und nicht maximal die Hdalffe wie in Hessen. Das fUhrt schon zu deut-
lich unterschiedlichen Ergebnissen. Man kdnnte etwas steuern — auch das habe ich vor
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langer Zeit in Baden-Wurttemberg erlebt —, indem z. B. die Festlegung gilt: Wenn das
Ergebnis der einzelnen Abiturklausur um mehr als drei Punkte vom Schnitt der Vornoten
abweicht, dann wird automatisch noch eine zusatzliche Profung angesetzt. — Da gibt es
sicherlich verschiedene Stellschrauben. Ob Sie sich daranwagen, das mussen Sie ent-
scheiden.

Ich denke schon, weil von Qualitétssicherung die Rede war, dass etliche neue Bestim-
mungen der letzten 15 Jahre zu einer Qualitatssicherung gefUhrt haben. Vorbei sind z. B.
die Zeiten, da man fast alles, was schwierig war, abwdhlen konnte. Das gibt es nicht
mehr. Deutsch und Mathematik sind verbindliche PrUfungsfécher, ebenso entweder
eine Naturwissenschaft oder eine Fremdsprache. So etwas zeitigt Wirkung, auch die
Ausweitung auf funf PrOfungsfdcher und natirlich das Landesabitur, das dafir sorgt,
dass sich Schulerinnen und Schuler breiter auf die Abiturprifung vorbereiten mussen, als
es in frbheren Zeiten der Fall war.

Auch die Fordermoglichkeiten — das hangt mit den 105 % zusammen — haben zuge-
nommen. Ich habe vorhin schon Férderkurse aller Art erwdhnt, vor allem in der Unterstu-
fe. In der Oberstufe ist das seltener. Da muss man sagen: Wir kdnnen die Schuilerinnen
und Schuler nicht zum Abitur tfragen. Ab einem gewissen Alter mUssen sie schon selbst
die entsprechende Motivation haben.

Vielfalt ist grundsatzlich etwas Gutes. Sie steigert die Wahimdglichkeiten. Aber natirlich
mussen die Eltern in die Lage versetzt werden, auch verantwortlich zu entscheiden. Da
erstaunt mich schon die Feststellung, dass die Eltern alleingelassen wirden. In Hessen ist
meines Wissens am Ende der 4. Klasse, wenn die Entscheidung Uber die weiterfUhrende
Schule ansteht, ein Beratungsgesprdch vorgeschrieben. So erkl@re ich mir auch die Tat-
sache, dass mehr Kinder mit Migrationshintergrund auf integrierte Gesamtschulen ge-
hen als etwa auf Gymnasien. Ich fUhre das auf die entsprechende Beratung seitens der
Grundschulen zurGck.

Bei der ndchsten Frage ist etwas durcheinandergeraten. Von den Gymnasiasten neh-
men ca. 60 % ein Hochschulstudium auf. Aber unter denen, die eine Hochschulzu-
gangsberechtigung haben, sind mehr als 40% nicht Uber das Gymnasium gekommen.
Das schlieBt sich nicht aus, sondern es sind unterschiedliche BezugsgroBen.

Hat das Gymnasium versagt, wenn jetzt nicht mehr alle, die das Abitur haben, studier-
fahig sinde — Das Gymnasium hat sich auf die Gegebenheiten eingestellt. Ich sage
noch einmal: Wenn 50 % eines Jahrgangs das Gymnasium besuchen, unterscheidet es
sich natUrlich von dem Gymnasium, das vor ca. 50 Jahren 10 % besucht haben. Gestern
war in der ,FAZ" zu lesen: Wenn Sie verlangen, dass 50 % den Marathon laufen, dann
muUssen Sie die Bedingungen dndern. — Das kann gar nicht anders sein. Es gibt natirlich
einen Zusammenhang zwischen der Prozentzahl eines Jahrgangs auf dem Gymnasium
und den Anforderungen, die zu stellen sind. Ich sage noch einmal: Ich finde es gar nicht
schlimm, wenn nicht alle studieren. Aber man muss sie entsprechend beraten.

Eine differenzierte Studie zu den Abbrechern an den Hochschulen wirde mich bren-
nend interessieren. Wie viele davon kommen vom Gymnasium, wie viele von den Ge-
samtschulen und wie viele noch woanders her? Aber eine solche Studie ist mir bisher
nicht bekannt. Die Abbrecherquoten, die ich bei meinen Ausfuhrungen im Sinn hatte,
waren bundesweite Abbrecherquoten: 55 % in Mathematik — das ist schon heftig —, 53 %
bei Maschinenbau und Elekirotechnik. Das sind heftige Zahlen, aber sie sind nicht spezi-
fiziert nach Bundesl@ndern.
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Erfolgskultur: Was macht eigentlich die Qualitdt von Schule aus? — Sicherlich gilt fur alle
Schulen, dass im Zentrum die Persodnlichkeitsbildung stehen muss. Auf der Grundlage
von Kenntnissen und Wissen kann eine junge Persodnlichkeit UrteilsfGhigkeit entwickeln, ist
handlungsfahig in allen sozialen Bezugen, im Beruf, aber auch was die Partizipation am
offentlichen Leben angeht, z. B. in der Politik und anderes mehr. Spezifisch fur das Gym-
nasium hat Herr Prof. Tenorth das sehr schéon zusammengefasst. Das Gymnasium muss
drei Dinge leisten: Es muss eine vertiefte Allgemeinbildung vermitteln; es muss einen an-
spruchsvollen Unterricht bieten, der an der Wissenschaft orientiert ist und auf ein Hoch-
schulstudium vorbereitet; und es muss eine Lern- und Arbeitskultur vermitteln, die nach-
her das erfolgreiche Studieren ermdéglicht. — Das ware die Sperzifizierung fir das Gymnao-
sium. NatUrlich gibt es Unterschiede, was die Bildungsgdnge angeht.

Abg. Barbara Cardenas: Ich hatte noch gefragt, ob nicht durch den Wettbewerb zwi-
schen den Schulen und den Bundesldndern eine Entwicklung, dass Abiturnoten immer
besser werden, auch in gewisser Weise impliziert ist.

Herr Dr. Dittmann: Das sehe ich nicht zwangsldufig so, aber es hdngt davon ab, was
beispielsweise eine Landesregierung mochte. Natirlich ist das Landesabitur oder das
Zentralabitur eine Méglichkeit — je nach Bundesland —, entweder das Niveau zu sichern
oder gegebenenfalls — den Verdacht hat man manchmal in Nordrhein-Westfalen — da-
fUr zu sorgen, dass moglichst viele das Abitur machen. Das ist eben ein Unterschied.

Vorsitzender: Wir kommen nun zu unserer ndchsten Anzuhdrenden, Frau Prof. Franziska
Perels.

Frau Prof. Dr. Perels: Sehr geehrte Damen und Herren! Ich bin Professorin fUr empirische
Schul- und Unterrichtsforschung an der Universitét des Saarlandes und beschaftige mich
mit Fragen der empirischen Bildungsforschung. Ich habe mir Inren Fragenkatalog ange-
schaut und dann Uberlegt: Zu welchen Fragen kann die empirische Bildungsforschung
Ergebnisse lieferng — Das sind aus meiner Sicht vor allem die Fragen 19 und 32. Dazu
werde ich ein bisschen differenzierter Stellung nehmen.

Mein Ziel war es auch, Daten zur Qualitat von Bildungsarbeit, die es bereits gibt, zu nut-
zen und entsprechend den Fragestellungen aufzubereiten. Das haben Sie alle vorlie-
gen, ich brauche es nicht noch einmal vorzutragen. Mir ist es wichtig, zu sagen: In mei-
ner Stellungnahme geht es darum, sowohl die Ergebnisse schulischer Arbeit — darUber
wurde schon sehr ausfGhrlich diskutiert — als auch die Qualitét schulischer Bildungspro-
zesse anzuschauen, um so ein differenzierteres bzw. ein anderes Bild von der Qualitat
oder Effektivitat schulischer Arbeit in Hessen zu liefern.

Als Datengrundlage fUr meine Stellungnahme habe ich zum einen Ergebnisse der IQB-
L&ndervergleiche verwendet — zu dieser Frage nicht, da waren es die PISA-Ergebnisse —,
also die Ergebnisse von Leistungsvergleichsstudien, weil sie die Moglichkeit bieten, den
Kompetenzstand der Schilerinnen und Schuler in Hessen in einen nationalen Bezugs-
rahmen einzuordnen. Gleichzeitig habe ich versucht, einen hessischen Bezugsrahmen
darzustellen, indem ich bezogen auf die Prozessqualitdt auf die Ergebnisse der hessi-
schen Schulinspektionen eingegangen bin, die Aussagen zur Qualitat hessischer Bil-
dungsprozesse an den Schulen liefern. Die Ergebnisse der ersten Phase der Schulinspek-
tion wurden bereits verdffentlicht. Darauf kann man zugreifen, und das habe ich getan.
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Ich werde jetzt kurz auf die Frage 19 eingehen; es gibt wahrscheinlich empirische Bil-
dungsforscher, die dazu differenziertere Aussagen freffen kdnnen als ich. Zu der Fra-
ge 32 stelle ich die beiden Perspektiven noch einmal gegenuber. In der schriftichen
Stellungnahme, die Ihnen vorliegt, habe ich es ein bisschen ausfGhrlicher dargelegt,
jetzt mache ich es ein bisschen kurzer.

Das, was sich hinter Frage 19 verbirgt, kann bezogen auf Hessen nur bis 2006 beantwor-
tet werden, weil der Ergdnzungsteil der PISA-Studie nur bis 2006 durchgefUhrt wurde.
Deswegen beziehen sich die Ergebnisse nur auf 2006. Danach gibt es die |IQB-
Ladndervergleiche, die eine auf den KMK-Bildungsstandards basierende Form der Kom-
petenzmessung Uber die Bundesidnder hinweg ermdéglichen. Ich stelle es nur ganz kurz
dar, well ich glaube, dass die Frage 32 bezogen auf die Gesamtfragestellung gehaltvol-
ler ist.

Man kann sagen, dass sich die hessischen Schuler im Lauf der Zeit, in der PISA-E durch-
gefUhrt wurde, verbessert haben und plus/minus im Mittelfeld liegen. Das gilt auch for
die Gymnasien. Ich sollte vielleicht noch die Anmerkung machen: Bei den Ldnderver-
gleichen gibt es differenzierte Analysen fUr die Schulformen nur fUr die Gymnasien. FOr
alle anderen Schulformen wird das wegen der Unterschiedlichkeit auch in den Bundes-
ldndern nicht differenziert ausgelegt. Es gibt sie immer fUr die Gesamtgruppe und noch
einmal separat fur die Gymnasien.

Etwas ausfUhrlicher méchte ich auf Frage 32 eingehen. Dabei mdchte ich differenzieren
zwischen Prozessqualitét und Ergebnisqualitat von Bildungsarbeit. FUr die Prozessqualitat
mdchte ich einen hessischen Bezug anlegen — das geht, weil es einen hessischen Be-
zugsrahmen dafir gibt — und fUr die Ergebnisqualitat eher einen nationalen Bezug Uber
die IQB-Landervergleiche herstellen, die es ermdglichen, die Leistungen der hessischen
Schulerinnen und Schuler national einzuordnen.

In Hessen gibt es — das kdnnen Sie sich auf der Internetseite des Landesamtes ansehen,
das habe ich auch gemacht — den Hessischen Referenzrahmen Schulqualitét, der — das
wdre vielleicht eine Antwort auf eine Frage, die gerade schon diskutiert wurde — in ver-
schiedenen Qualitétsbereichen darstellt, was unter Schulqualitat in Hessen zu verstehen
ist. Input: Voraussetzungen und Bedingungen. Prozesse: Ziele und Strategien der Quali-
tatsentwicklung zu der Schulprogrammarbeit — dazu gehort interne Evaluation usw. —,
FOhrung und Management — Schulleitungshandeln —, Professionalitdt der Lehrerinnen
und Lehrer, Schulkultur — Umgang miteinander, lernforderliches Klima an der Schule und
im Unterricht —und im Zentrum Lehren und Lernen. Gerade haben wir uns hauptsdchlich
mit dem Output beschdaftigt, néGmlich mit den Ergebnissen und Wirkungen. Darauf gehe
ich auch kurz ein, indem ich die Ergebnisse der IQB-Landervergleiche darstelle.

In Hessen gibt es wie in fast allen BundeslGndern eine Form von externer Schulevaluati-
on. Die hessische Schulinspektion hat auch den Auftrag, aggregierte Ergebnisse zu lie-
fern, die im Bilanzbericht dargelegt sind. Dieser ist &ffentlich zuganglich. Da kénnen Sie
die Ergebnisse der ersten Runde der Schulinspektion nachlesen, sie sind dort fir alle hes-
sischen Schulen, die extern evaluiert wurden, dargestellt. Die Ergebnisse werden fur die
einzelnen Qualitatsbereiche ausgewiesen. Qualitatsbereich I, zur Erinnerung: Ziele und
Strategien, Qualitatsbereich lll: Schulleitungshandeln, Qualitdtsbereich 1V: Professionali-
t&t von Lehrinnen und Lehrern, Qualitatsbereich V: Schulkultur, Qualitatsbereich VI: Leh-
ren und Lernen. Man kann sehen: Es gibt eine unterschiedliche Bewertung der Qualitat
in den verschiedenen Bereichen. Ziele und Strategien, Qualitatsbereich Il, werden von
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den Schulinspektorinnen und Schulinspektoren eher niedriger bewertet, wahrend Quali-
tatsbereich V, Schulkultur, eher positiv bewertet wird. — Das ist ein Ergebnis.

Das zweite Ergebnis ist: Es gibt Unterschiede in den Bewertungen der einzelnen Schul-
formen. Ein Ergebnis, das man hier relativ gut sehen kann, ist, dass die Grundschulen
eher positiv bewertet werden, wdhrend die Berufsschulen und die Gymnasien eher
schlechter bis mittelmaBig bewertet werden. — Eine Erlduterung der AbkUrzungen finden
Sie in der schriftlichen Stellungnahme.

Drittens. Es gibt in den verschiedenen Qualitatsbereichen eine Unterschiedlichkeit zwi-
schen den Schulformen. Wahrend es bei Qualitatsbereich IV, Professionalitat, eine rela-
tiv hohe Varianz zwischen den Schulformen gibt, ist die Varianz z. B. bei Qualitatsbe-
reich V eher ein bisschen geringer.

Das ist ein erster Einblick in die Ergebnisse. Wenn Sie sich den Bilanzbericht der Schulin-
spektion anschauen, dann kénnen diese Ergebnisse nach inhaltlichen QualitGtskriterien
und nach regionalen Unterschieden differenziert analysiert werden. Das ist ein Ergebnis
fUr Hessen bezogen auf die Prozessqualitat, das Ihnen Antworten geben kann.

Bezogen auf die Ergebnisqualitdt moéchte ich auf die IQB-Landervergleiche eingehen.
Mir ist an der Stelle wichtig: Ich habe die drei IQB-Ladndervergleiche ausgewdahlt, genau-
so wie ich die Ergebnisse der Schulinspektion fUr die Stellungnahme ausgewdhlt habe,
weil sie mir zur Beantwortung der Fragen sinnig erschienen. Ich wirde gerne Frau Stanat
zitieren, die Leiterin des IQB in Berlin, die sagt: Wenn man sich so viele Studien ansieht,
dann muss man sie immer in der Zusammenschau betrachten und nicht einzelne Be-
funde heraussuchen. Man muss schauen: Welches Muster ergibt sich, wenn man ver-
schiedene Daten zusammenfUhrt?2 — Wenn Herr BUdinger sagt, dass er auch aus seiner
Perspektive Daten zu Frage 32 liefern kann, dann ist es vielleicht gut, zu Uberlegen: Wie
kdnnen die verschiedenen Datentypen zu einem Bild zusammengefugt werden?

Ich zeige Ihnen jetzt das Bild der IQB-Ladndervergleiche und der Schulinspektion, das Sie
dann in Ihr Gesamtbild einfugen kdnnen.

Beim IQB-Landervergleich 2009 standen sprachliche Kompetenzen im Mittelpunkt, und
Neuntkl&ssler wurden untersucht; eine reprdsentative Stichprobe von Neuntkldsslern in
den verschiedenen Bundesldndern. Es zeigen sich bezogen auf die Gesamtzahl der
untersuchten hessischen Schilerinnen und Schuler keine signifikanten Unterschiede zum
deutschen Mittelwert. Ein bisschen anders ist es bei den Gymnasien. Da gibt es schon
auch unterdurchschnittliche Leistungen. Und wir finden ein Ergebnis zugunsten der
Md&dchen. Differenzierter dargestellt finden Sie das in der schriftfichen Stellungnahme,
das fUhre ich hier nicht weiter aus.

2011 kam der zweite IQB-Landervergleich, der in der Grundschule durchgefUhrt wurde,
in den F&chern Mathematik und Deutsch. Da zeigte sich fUr die hessischen GrundschU-
lerinnen und -schuler, dass sie in Deutsch eher im Mittelfeld liegen, aber sich nicht vom
Mittelwert in Deutschland unterscheiden. Anders ist es in Mathematik, aber das Ergebnis
kennen Sie wahrscheinlich.

Der letzte und neueste IQB-Landervergleich ist von 2012 und beschdaftigt sich mit Ma-
thematik und Naturwissenschaften, wieder in der 9. Klasse durchgefUhrt, wieder das
gleiche Prinzip: repré&sentative Stichprobe, Entwicklung von Kompetenztests auf Bun-
desebene und die Ermdglichung eines Vergleichs der verschiedenen Bundesldnder. — In
Mathematik finden wir so gut wie keine Unterschiede der hessischen Schulerinnen und
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Schuler im Vergleich zum deutschen Durchschnittswert. Wiederum anders ist es bei den
Gymnasien. Sie liegen leicht unter dem deutschen Durchschnitt. Bei den Naturwissen-
schaften liegen die Ergebnisse der hessischen Schulerinnen und Schuler insgesamt im
Vergleich eher unterhalb des deutschen Mittelwertes. Und es gibt Unterschiede in den
Leistungen von Jungen und Mddchen; in den Naturwissenschaften, auBer Physik, vor
allem zugunsten der M&dchen.

Ich fasse zusammen: In der Zusammenschau dieser drei Studien — und ich sage aus-
drUcklich, dass noch weitere Studien, Ergebnisse und Daten hinzugefigt werden soll-
ten — erkenne ich, dass gerade die Leistungen der Schuilerinnen und Schiler des Gym-
nasiums im Vergleich zu den Gymnasiasten anderer Bundesl@nder — so muss man es
immer sagen — eher unterdurchschnittlich sind. Die Vergleichsgruppe sind die Gymnasi-
asten. In der Grundschule war Mathematik das Thema und in der Sekundarstufe | Na-
turwissenschaften mit den Ergebnissen, wie die Studie sie darlegt.

Es gibt das Problem — das schreibe ich nur hier dazu, ich wollte es nicht bei jeder einzel-
nen Studie erwdhnen — der zuwanderungsbezogenen und der sozialen Disparitat, also
einen Zusammenhang zwischen Migrationsstatus und Leistung sowie zwischen sozialem
Hintergrund/soziobkonomischem Status und Leistung.

Dann habe ich mir noch angeschaut — die Ergebnisse beziehen sich auf die Nachhal-
tigkeitsstrategie fur Hessen, die ich auch als BroschUre gefunden habe —: Wie sieht es mit
der Bildungsgerechtigkeit und der Bildungsbeteiligung verschiedener sozialer Schichten
in den Schulformen aus¢ Die Ergebnisse des Fortschrittsberichts sagen ganz viel zu ver-
schiedenen anderen Themen aus Okonomie und Okologie aus, aber es gibt zwei bzw.
eigentlich sogar drei Indikatoren, die sich auch auf Bildung beziehen. Auf zwei will ich
eingehen, und zwar sowohl bezogen auf den Anteil der Schulabgdnger, die mindestens
einen Hauptschulabschluss haben — Vergleich ausldndischer und deutscher Schuilerin-
nen und Schuiler —, als auch bezogen auf die Beteiligung von Schuilerinnen und Schulern
unterschiedlicher Schichten an verschiedenen Schulformen. Ich zeige Ihnen direkt zwei
Abbildungen aus der Broschure.

Zum ersten Indikator: Die rote Linie steht fUr die deutschen Schulerinnen und Schuler, die
gelbe Linie fur die ausl@ndischen Schulerinnen und Schuler, die dritte Linie zeigt den Ge-
samtwert. Das, was die Kommission hierzu schreibt, habe ich in der Zusammenfassung
angefuhrt, n&mlich: Die Entwicklung geht in die gewuUnschte Richtung, aber das Ziel ist
noch nicht erreicht. Die deutschen Schuilerinnen und Schuiler — es geht hier mindestens
um den Hauptschulabschluss — erreichen hdhere Bildungsabschlusse als die auslandi-
schen Schulerinnen und Schuler. — Das ist das eine Ergebnis.

Das andere Ergebnis bezieht sich auf die sogenannten EGP-Klassen, die auch in den
Leistungsvergleichsstudien zur Beschreibung verschiedener sozialer Schichten herange-
zogen werden. Es werden sieben EGP-Klassen unterschieden; die genaue Beschreibung
der Klassen finden Sie in der schriftichen Stellungnahme. | bedeutet eher héhere soziale
Schicht, VIl bedeutet eher niedrigere soziale Schicht.

Bei diesem Indikator wurde geschaut: Wie ist der Anteil der Schuiler in den einzelnen
Schulformen an den Schilern in Hessen insgesamt, bezogen auf die verschiedenen
EGP-Klassene Es wurden sozusagen die obersten sozialen Schichten und die unteren
sozialen Schichten auf Grundlage der EGP-Klassen zusammengefasst und fur die ver-
schiedenen Schulformen Gymnasium, integrierte Gesamtschule, Realschule und Haupt-
schule ins Verhdltnis gesetzt. Herangezogen wurden die PISA-E-Untersuchung 2006 und
der IQB-Landervergleich 2009. Im Ergebnis sehen Sie, dass die héheren EGP-Klassen,



Me -32- EKB/19/3 -18.07.2014

also die héheren sozialen Schichten, im Gymnasium hoéher reprdsentiert sind als in der
Hauptschule und dass die niedrigeren sozialen Schichten, gemessen Uber die EGP-
Klassen, in der Hauptschule starker reprdsentiert sind als im Gymnasium. Das Ziel dieses
Indikators ist es, die Klassen anzundhern. Die Autoren der BroschiUre beschreiben, dass
sich da eine Entwicklung zeigt. Da kein endgultiges Ziel fUr den Indikator formuliert ist,
kann man nicht sagen, wann das Ziel erreicht ist. Darunter steht auch noch, dass die
Abstdnde zwischen den beiden extremen, also den dichotomen EGP-Klassen geringer
werden sollen.

Vorsitzender: Wir kommen dann zu den Wortmeldungen.

SV Katharina Gerarts: Vielen Dank, Frau Prof. Perels, fUr die schéne Darstellung. Das war
sehr gelungen, und Sie haben die wichtigen Ergebnisse zusammengefasst. — Wir haben
in der vorherigen Diskussionsrunde sehr viel Uber das Gymnasium gesprochen. Ich wir-
de mir winschen, dass wir uns davon ein bisschen I6sen und auch Uber andere wichti-
ge Dinge sprechen, die zu den Wirkungen und der Qualitat des hessischen Schulsystems
gehdren. Nichtsdestotrotz haben Sie ein Ergebnis genannt, das ich sehr bezeichnend
fand, n@mlich dass am Gymnasium im Vergleich zum Bundesdurchschnitt insgesamt
schlechtere Leistungen festzustellen sind. Das geht noch einmal in Richtung der Diskus-
sion, die wir vorhin hatten, ob die Leistungen des Gymnasiums im Vergleich zu dem, was
bundesweit erreicht werden kann, ein bisschen infrage zu stellen sind.

Es ist sehr schén deutlich geworden, welchen Handlungsbedarf es eigentlich gibt, be-
sonders durch die beiden letzten Grafiken, die Sie gezeigt haben. Kinder mit Migrati-
onshintergrund schneiden im Vergleich zu deutschen Schilerinnen und Schilern weit-
aus schlechter ab oder erreichen niedrigere AbschlUsse. Die letzte Grafik mit den Bal-
ken zeigt, dass auch der soziobkonomische Hintergrund sehr entscheidend ist. Das finde
ich sehr interessant. Ich habe schon in der ersten Sitzung erwdhnt, dass ich Kindheitsfor-
scherin bin. Ich habe die World Vision Kinderstudie begleitet, und es ist héchst span-
nend, dass sich die Ergebnisse, die Sie hier prdsentiert haben, auch mit der Sicht der
Kinder decken. Wir haben da nach der Selbstwirksamkeit der Kinder gefragt. Es zeigt
sich, dass Kinder aus den unteren Herkunftsschichten weniger davon ausgehen, dass sie
z. B. das Abitur schaffen, sondern sich eher in den niedrigen AbschlUssen einordnen und
umgekehrt.

Nachdem ich festgestellt habe, welche Handlungsbedarfe es gibt: Kbnnen Sie noch
auf verschiedene MaBnahmen hindeutene Was kdnnte dieses Spannungsfeld entzer-
rene

Abg. Kerstin Geis: Vielen Dank, Frau Prof. Perels, fUr die Darstellung. Gut gefallen hat mir
die Unterscheidung zwischen der Prozessqualitdt und dem Blick auf die Studien.

Meine erste Frage dazu: Sie zeigen in der Prozessqualitat auf, dass es Unterschiede in
den Bewertungen zwischen den einzelnen Schulformen gibt. Wahrend die Ergebnisse
fur die Grundschulen, integrierten Gesamtschulen und auch Férderschulen im Vergleich
eher positiv sind, wird die Qualitét an den Gymnasien und Berufsschulen eher negativ
bewertet. Kdnnen Sie noch etwas zu den Ursachen und Grinden, warum das so ist, so-
gene
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Bei der zweiten Frage geht es um die Leistungsvergleichsstudien. Da wird festgestellt,
dass vor allem die hessischen Schulerinnen und Schiler des Gymnasiums durchschnitt-
lich schlechtere Leistungen in den Uberpruften Bereichen zeigen als die Gymnasiasten
in anderen Bundeslandern. Gibt es eine Korrelation mit der Beurteilung der Prozessquali-
t&t2 Wenn da die Professionalitdt von Lehrerinnen und Lehrern bewertet wird, dann sind
es die Lehrerinnen und Lehrer an den Gymnasien, die mit Abstand die schlechteste
Bewertung erfahren. Besteht da ein Zusammenhang? Wenn das so ist, mit welchen
MaBnahmen kann man dem begegnen?

Abg. Wolfgang Greilich: Frau Prof. Perels, meine erste Nachfrage bezieht sich auf Ihre
Auswertung des Bilanzberichts der Schulinspektion. Das fand ich hochinteressant. Sie
stellen fest, dass es im Qualitatsbereich V im Durchschnitt eher positivere Bewertungen
gibt als im Qualitatsbereich Il, also Ziele und Strategien der Qualitdtsentwicklung. Ich
habe mir das noch einmal angeschaut und gesehen, dass die Bereiche lll bis V, also
FOhrung und Management, Professionalitét und Schulkultur, deutlich besser bewertet
werden — nach den Zahlen, die Sie abgedruckt haben — als der Bereich Il und auch als
der Bereich VI. Da drangt sich mir eine Frage auf, die etwas mit der Schulinspektion
selbst zu tun hat: K&nnte es sein, dass die doch eher in den Schulen selbst gepragten
Bereiche Il bis V deswegen andere Werte haben, weil die Vorstellungen der Inspekto-
ren und der Schulen im Bereich Il etwas starker differieren? Vielleicht kbnnen Sie zu der
mehr methodischen Frage der Schulinspektion sagen, ob dort RUckschlUsse moglich
sind. Das ware fUr uns auch eine wichtige Erkenntnis.

Die zweite Frage betrifft die Leistungsvergleichsstudien. Auf Seite 10 Ihres Papiers stellen
Sie unter dem Punkt ,Soziale Disparitat" fest: ,In Hessen wie in Deutschland insgesamt
besteht ein signifikanter Zusammenhang von soziodkonomischem Status/sozialer Her-
kunft und Leistung." — Das ist eine alte Erkenntnis. Spannend ist fUr mich die Frage der
Entwicklung. Insbesondere am Schluss lhrer AusfUhrungen haben Sie gesagt, dass es
dort eher Anndherungen gebe, die Disparitat also als rcklaufig zu bezeichnen sei. Wei-
ter ist unter dem Punkt auf Seite 10 von einer signifikanten Steigung des sozialen Gradi-
enten die Rede. Das ist kein Schreibfehler, oder? Es geht nicht um eine Steigerung, son-
dern um eine Steigung? Wenn es eine Steigung ist, dann wirden mich die Entwicklun-
gen des sozialen Gradienten Uber die verschiedenen Untersuchungszeitrdume interes-
sieren.

Herr Gulegen: Meine Frage berzieht sich auf die Gruppe der ausldndischen Schilerinnen
und Schuler. Dass die Ergebnisse mit Sicherheit richtig sind, ist auch eine Alltagsbe-
obachtung. Mich wurde interessieren, auf welche Gruppe sich lhre Zahlen beziehen.
Sind das Schuiler mit einem nichtdeutschen Pass, oder sind es Schiler mit Migrationshin-
tergrund? Wenn es solche mit Migrationshintergrund sind, welche Kriterien, welche Hin-
weise fur den Migrationshintergrund sind dabei berUcksichtigt worden? Ich bitte um
eine genauere Definition der Gruppe der ausldndischen Schilerinnen und Schuler.

SV Josef Kraus: Frau Prof. Perels, ich modchte eine Hypothese formulieren, und es wirde
mich interessieren, was Sie davon halten, ob Sie sie bestatigen oder falsifizieren kdnnen.
Die Hypothese lautet: Ein groBer Teil, wenn nicht der gréBte Teil der Unterschiede bei
den Testergebnissen der 16 Lander hat mit der Unterrichtsdichte zu tun.

Die Unterrichtsdichte weicht tatsdchlich — so zumindest meine punktuellen Beobach-
tungen, die zum Teil zehn, zwdlf Jahre zurUckreichen — von Land zu Land erheblich von-
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einander ab. Bei PISA-E 2000 haben wir beispielsweise festgestellt, dass Schiler in Sach-
sen, Thuringen, Bayern, Baden-Wurttemberg von der 1. bis zur 9. Klasse etwa 9.200 Stun-
den Unterricht hatten, in den Stadtstaaten etwa 8.200, und in Hessen — das damals
nicht ganz oben lag — etwa 8.400, 8.500 Stunden. Ahnliches trifft fUr die Stundenanzahl
in der Grundschule zu: Der Unterschied bei den Jahreswochenstunden liegt in den ein-
zelnen Bundeslandern — die ersten vier Jahre aufsummiert — zwischen 94 und 102. Und
wenn ich feststelle, dass Thiringen und Sachsen gerade bei Tests im naturwissenschaft-
lichen Bereich immer sehr gut abschneiden, dann wird das auch damit zu tun haben,
dass die Schuler in Biologie, Chemie und Physik erheblich mehr Unterrichtsstunden ha-
ben. Wenn das so ist, dann hétten wir damit wahrscheinlich schon — das ist meine Hypo-
these — 60 % der Landerunterschiede erklart. Dann wdren die MaBnahmen sehr nahe-
liegend.

Abg. Karin Hartmann: Mich interessieren noch ganz spezielle Ergebnisse in Bezug auf
Schuler mit Migrationshintergrund. Gibt es auch geschlechtsspezifische Unterschiede
bezUglich der Leistungen? Haben Sie Zahlen zu Kindern, die einen Migrationshinter-
grund haben, die Zuwanderer sind, aber als Deutsche gefuhrt werden?g Gibt es Unter-
suchungen zu den Leistungen von Kindern mit Migrationshintergrund in den einzelnen
Schulformen?

SV Prof. Dr. Wolfgang Boettcher: Ich m&chte mich zundchst bei Franziska Perels fOr den
sachlichen Beitrag bedanken. — Erstens mdchte ich deutlich machen: Wir haben einen
zentfralen Befund. Ich persénlich wirde mir winschen, dass der im Mittelpunkt der ge-
samten Enquetekommission stehen bleibt, n&mlich: Wir haben - das ist zwar eine alte,
aber stete Erkenntnis — einen hohen Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
Lernerfolg, und das ist ein Problem. Andere Lander sind in der Vermeidung dieser hohen
VerknUpfung besser als wir.

Zweitens. Du hast gezeigt, dass das Gymnasium ein hochselektives System ist. Das ist ein
Thema, das in der ersten Runde nicht zur Sprache kam. Kann man sagen, dass, wenn
man von Lern- und Leistungserfolgen des Gymnasiums spricht, das nicht ausschlieBlich
der eigenen pddagogischen Arbeit des guten deutschen Gymnasiums zuzuschreiben
ist, sondern auch etwas mit dem zu tun hat, was die Kinder aus inren Familien mit in die
Schulen bringen2 Kann man also sagen, dass das Gymnasium sozusagen eigenen Er-
folg importierte

Der dritte Hinweis, den ich geben mdchte, ist ein begrifflicher; er ist nicht akademisch,
sondern fundamental inhaltlich wichtig. Der Referenzrahmen, den Du gezeigt hast, en-
det rechts mit dem Output. Ich pladiere dafir, wie international Ublich, deutlich zwi-
schen Output und Outcome zu unterscheiden. Output wdare so etwas wie: Wir haben
53 % Abiturienten oder 7 % ohne Abschluss. — Outcome ist die Lernleistung, also das,
was den Schilern kognitiv und an sozialen Kompetenzen beigebracht worden ist. Das
ist ein wesentlicher Unterschied. Das, was Herr Kraus vorhin anbrachte, dass in
Nordrhein-Westfalen 1.000 Schiler das Abitur mit der Note 1 gemacht haben, ist eher
Output. Wir mUssen uns fragen: Was steht an Outcome dahinter, also an tatséchlicher
Leistungserbringung? Insofern ist es ein zentraler Punkt, zwischen diesen beiden Dingen
zu unterscheiden. In der ersten Runde haben wir immer wieder implizit mit Ober die Fra-
ge diskutiert: Was steckt eigentlich hinter den Notene Was steckt an Qualitat hinter
dem, was wir immer als Output referieren? Noch einmal: Ich finde, das ist eine wichtige
Unterscheidung, die wir uns zu eigen machen sollten.
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Vorsitzender: Dann bitte ich Frau Prof. Perels um eine abschlieBende Kommentierung
bzw. die Beantwortung der Fragen.

SV Prof. Dr. Perels: Das kann ich machen. Ich werde mich zum einen auf die Ergebnisse
der Schulinspektion — also die Prozessqualitdt — beziehen, zum anderen auf die Ergeb-
nisqualitdt; denn manche Fragen lassen sich zusammenfassen.

Zun&chst zu dem Thema Schulinspektion bzw. zu den aggregierten Ergebnissen der ex-
ternen Evaluation von Schule in Hessen und dem Referenzrahmen: Tatsdchlich gilt es —
da stimme ich Ihnen zu —, bei den Ergebnissen zwischen Output und Outcome zu unter-
scheiden. Das ist sozusagen in der Konzeption dieses Referenzrahmens mitgedacht.
Dieser Prozess endet ndmlich nicht mit dem Abitur, sondern mindet in so etwas wie ge-
sellschaftliche Teilhabe. — Das ist der erste Punkt.

Bei der zweiten Frage geht es, so, wie ich sie verstanden habe, darum, ob die Unter-
schiedlichkeit der Ergebnisse fUr die verschiedenen Qualitdtsbereiche vielleicht — ich
drUcke es einmal methodisch aus — auf einem Messfehler der Schulinspektion beruhen;
denn sie sind sozusagen ndher an den Schulinspektoren dran als manche anderen Be-
reiche, in denen man eventuell eher eine objektivere Messung vornehmen kann. Zu
dem konkreten Verfahren der Schulinspektion kann ich wenig sagen. Da méchte ich
auf die Schulinspektion in Hessen verweisen.

Grundsatzlich kann ich aber zur externen Evaluation von Schule und den Verfahren sa-
gen: Bei diesen Verfahren orientiert man sich sozusagen in einem stetigen Prozess an
wissenschaftlichen Standards und folgt den GuUtekriterien der empirischen Sozialfor-
schung. Sonst wirde ich sie als empirische Bildungsforscherin hier auch nicht présentie-
ren. Was das konkrete Verfahren angeht, mdchte ich auf die hessische Schulinspektion
verweisen.

NatUrlich ist es interessant, Prozessqualitdt und Ergebnisqualitét miteinander in Verbin-
dung zu bringen — wobei ich der festen Uberzeugung bin, dass beide fUr sich genom-
men Kriterien guter Schule sind. Ich finde, man kann die Ergebnisqualitdt nicht ohne die
Prozessqualitédt und die Prozessqualitdt nicht ohne die Ergebnisqualitdt sehen. Das sind
also zwei Seiten einer Medaille. Man kdnnte also versuchen, Verbindungen herzustellen.
Wir haben das auch schon einmal versucht. Aber die Ergebnisse liegen noch nicht voll-
sténdig vor. Man kdénnte z. B. versuchen, die Ergebnisse der PISA-Studien oder der IQB-
L&ndervergleiche mit den Ergebnissen der Schulinspektion zu verbinden. Da gibt es me-
thodische Probleme. Sie werden auch relativ schnell ersichtlich, wenn man sich vor Au-
gen fuhrt, dass die einen Daten auf der Schilerebene erhoben werden — die Leistungen
der Schulerinnen und Schuler —, die anderen dagegen auf der Schulebene. Da muss
man schauen, unter welchen methodischen Restriktionen solche Analysen moglich wa-
ren.

Zu dem Thema ,Bildungsgerechtigkeit und Migration*: Ich mdéchte gern etwas dazu
sagen, wie ,,auslandische Schuler” bei dem einen und bei dem anderen definiert sind.
In der Nachhaltigkeitsstrategie Hessen sind sie ndmlich anders definiert als im IQB-
Ladndervergleich. Dort geht es tatséchlich um die deutsche Staatsburgerschaft: Es wur-
den Schulerinnen und Schuler, die die deutsche Staatsburgerschaft hatten, mit Schile-
rinnen und Schulern verglichen, die die deutsche Staatsbirgerschaft nicht hatten. Beim
IQB-Landervergleich wird danach unterschieden, wie viele Elternteile der Schilerinnen
und Schuler im Ausland geboren sind: kein Elternteil, ein Elternteil oder zwei Elternteile —
erste Generation, zweite Generation usw. Das sind unterschiedliche Formen der
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Operationalisierung. Deswegen ist es gut, dass ich noch einmal sagen kann, dass es in
den beiden Studien, die ich dargestellt habe, unterschiedliche Einteilungen gibft.

Eine Frage bezog sich darauf, ob es nicht eigentlich die Dauer der Unterrichtszeit ist, die
die Unterschiede in den Leistungen ausmacht. Tatséchlich gibt es — ich weil das vom
IQB-L&ndervergleich 2012 - fUr die einzelnen Facher eine Erhebung der Stundentafeln.
Man kédnnte meinen, je mehr unterrichtet wird, desto besser sind die Ergebnisse. Das gilt
for manche Bundesl@nder. Aber das Bild ist nicht so stringent dass man sagen kdnnte:
Je mehr, desto besser.

So einfach ist das nicht. Es gibt Bundesldnder, in denen die einzelnen F&cher eine hohe
Stundenzahl aufweisen und die gute Ergebnisse zu verzeichnen haben; es gibt aber
auch Lander, die haben eine relativ hohe Stundenzahl, weisen aber nicht so gute Er-
gebnisse auf. Von daher ist es nicht so einfach, eine Verbindung zu der Quantitat der
Stundenanzahl herzustellen. Wahrscheinlich — da sind wir wieder bei der Verbindung
von Prozess- und Ergebnisqualitét — muss man noch bestimmte Unterrichtsqualit&ts-
merkmale einbeziehen: Wie qualitatsvoll ist der Unterrichte

Ich weil3 nicht mehr richtig, wie diese Frage lautete; ich habe mir das Stichwort ,,Gym-
nasialquote* aufgeschrieben. Sie bezieht sich also auf die Werte fUr die Leistungen der
Gymnasien in den IQB-Landervergleichen. Da gebe ich zundchst einmal den Hinweis —
das ist ein rein deskriptiver Hinweis —, dass in Hessen die Gymnasialquote relativ hoch ist.
Ein relativ hoher Prozentsatz der Schilerinnen und Schuiler geht ins Gymnasium. Im IQB-
L&ndervergleich 2012 wird berichtet — wenn ich mich richtig erinnere —, dass es um die
36 % der Schulerinnen und Schuler sind, wéhrend der Wert deutschlandweit ungefdhr
bei 26 % liegt. Das ist also ein relativ hoher Prozentsatz.

Ich weil3 nicht, ob ich irgendetwas vergessen habe. Wenn ja, fragen Sie noch einmal
nach.

Vorsitzender: Frau Prof. Perels, vielen herzlichen Dank, dass Sie heute da waren. Wir be-
enden damit lhren Teil.

Jetzt kommen wir zu der Stellungnahme von Herrn Prof. Dr. Eckhard Klieme. Auch Sie
haben 20 bis 30 Minuten Zeit fUr Ihren Vortrag.

SV Prof. Dr. Klieme: Herr Vorsitzender, meine Damen und Herren! Ich habe keine schrift-
liche Stellungnahme eingereicht, sondern ich bitte Sie, stattdessen die Folien als eine
solche zu betrachten. Ich kann das bei Bedarf gern ergénzen.

(Présentation Klieme siehe Anlage)

Ich méchte mich noch einmal fUr die Einladung bedanken: fUr die Chance, als Mitar-
beiter des DIPF zu der Arbeit am Bildungssystem in Hessen beizutragen. Ich arbeite seit
13 Jahren am DIPF. An der Goethe-Universitat bin ich Professor fUr Erziehungswissen-
schaft, und am DIPF leite ich die Arbeitseinheit ,,Bildungsqualitdt und Evaluation®. Ich
beschdaftige mich seit vielen Jahren mit Fragen des Bildungsmonitorings und habe unter
anderem die nationale Berichterstattung mit ausgebaut, Gber die ich nachher einiges
sagen werde. Gegenwdartig sind meine Arbeitsgebiete Unterrichtsqualitat, Schulqualitat
und Schulentwicklung, auch im internationalen Vergleich. Aber ich habe die Bildungs-
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berichterstattung mit Blick auf Hessen, auf die nationale Ebene und auf die internatio-
nale Ebene seit vielen Jahren begleitet und wlrde dies hier gern einbringen.

Das DIPF ist Ihnen sicherlich bekannt. Es ist das groBte Bildungsforschungsinstitut in
Deutschland, und wir sind auch stolz darauf, dass es in Hessen angesiedelt ist und wir
viel mit dem hessischen Bildungssystem arbeiten.

Ich méchte Folgendes machen: Ich habe mir, wie Frau Dr. Perels, die Unterlagen genau
angesehen, zum einen den Antrag der SPD-Fraktion, der Grundlage lhrer Arbeit ist, und
zum anderen den Fragenkatalog, der der heutigen Sitzung zugrundeliegt. Dazu méchte
ich Ihnen einige Wahrnehmungen meinerseits mitteilen: Was sind die implizierten und
explizierten Kriterien, die dort genannt werden? Welche Fragen kann man Uberhaupt
beantworten? Welche kann man bei dem gegenwdartigen Wissenstand noch nicht be-
antworten?

Dann méchte ich lhnen aus dem gerade erschienenen nationalen Bildungsbericht
2014, von dem hier einige Exemplare verteilt worden sind, einige AuszUge vorstellen, in
denen insbesondere auch Daten aus Hessen im Vergleich mit denen aus anderen Bun-
desldndern dargestellt sind. Mit ihnen lassen sich sogar einige der Fragen beantworten,
die jetzt diskutiert bzw. noch nicht ganz ausdiskutiert wurden. Wenn noch Zeit ist, gehe
ich gern auf weitere Effekte ein; denn ich denke, Ihre Fragen und auch die Ausgangs-
drucksache enthalten eine Reihe von Punkten, bei denen die Bildungsforschung weit
Uber die Statistik hinaus gefragt ist. Zu einzelnen Punkten kann man etwas sagen. Viel-
leicht mache ich abschlieBend noch einige Bemerkungen zu Bildungsqualitdt und
Steuerung.

Fangen wir an mit dem Antrag der SPD-Fraktion, der die Basis lhrer Arbeit ist. Wenn ich
es richtig verstanden habe, werden dort in allen Punkten Kriterien genannt, die aber —
das zeigt die Diskussion, die bis jetzt gelaufen ist — noch prdazisiert werden mussen, damit
sich der Ausschuss darauf einigt, was Gberhaupt Kriterien fr ein erfolgreiches Bildungs-
system sind: Wonach bewerten Sie die Daten, die Sie hier vorgelegt bekommeng Wenn
ich es richtig sehe, finden sich hier Kriterien sowohl auf der sogenannten Input- und Kon-
textebene, also in Bezug auf die Ausgangsbedingungen, als auch auf der Prozessebe-
ne und der Wirkungsebene.

In dem Antrag werden Fragen der Ressourcenverteilung, die Budgets von Schultrdgern
und Land, die verfugbaren Bildungsangebote, einschlieBlich der Bildungsangebote fur
Lehrkrafte — also die Lehrerfort- und Weiterbildung —, sowie die Emrreichbarkeit von Bil-
dungsangeboten fur Kinder und Jugendliche genannt. Auf der Prozessebene geht es
zum einen — das war eben immer wieder ein Thema — um die Durchldssigkeit und die
Anschlussfahigkeit und zum anderen, mit einer starkeren pddagogischen Ausrichtung,
um Fragen des Umgangs mit Heterogenitat, der individuellen Férderung und der Inklusi-
on.

Dann geht es — das ist die Ebene, von der auch Frau Perels eben gesprochen hat —um
Wirkungen, also um Output und Outcome, wie Herr Boettcher gesagt hat. Hierzu z&hlen
— das alles wird in dem Antrag genannt — Leistungsniveau und AbschlUsse, aber auch
die Befahigung zu Selbst- und Mitbestimmung, der Ubergang ins Studium, Berufsausbil-
dung und Erwerbsleben oder Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit. DarUber
haben wir hier immer wieder diskutiert. Ich denke, es wdare hilfreich, sich auf einen sol-
chen Katalog von Kriterien zu einigen und ihn systematisch abzuarbeiten.
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Der Fragenkatalog, der zu der heutigen Sitzung vorliegt, verhdilt sich nicht 1 : 1 zu den
Punkten des Antrags, sondern er enthdlt aus meiner Sicht eine relativ bunte Mischung
von Fragen, was sicherlich auch der Entstehung geschuldet ist. Wenn ich es richtig sehe,
werden aber auch in dem Fragenkatalog die verschiedenen Bereiche von Input, Pro-
zess und Outcome abgearbeitet. Es gibt eine ganze Reihe von Fragen danach - ich
glaube, es ist die Uberwiegende Zahl —, welche Bildungsangebote vorhanden sind und
wie sie genutzt werden. Dann werden Inputfaktoren abgefragt: vorhandene Lehrkrafte,
Bildungsausgaben, Kurrikula.

Es geht auch - das ist leider vielleicht der kleinste Teil — um konkrete Angebote in Schu-
len: Gibt es ein Ganztagsangebot? Wie viele Lehrkrafte sind pro Schuler verfGgbare Es
geht interessanterweise sehr hdufig um Bildungswege: Was passiert nach dem Absolvie-
ren bestimmter Bildungsgdnge oder nach bestimmten AbschlUssen? Oder auch: Was
passiert nach einem Scheitern¢ Es geht letztendlich um die Ergebnisse selbst, sowohl um
Abschlusse als auch um Kompetenzen. All dies kann und muss — das zeigt auch die heu-
tige Diskussion — immer wieder bezUglich der Unterschiede hinterfragt werden, die
durch die Geschlechtszugehdrigkeit, den soziodkonomischen Statut und den soziokultu-
rellen Hintergrund erklart werden.

Dann gibt es noch einen anderen Typus von Fragen, bei denen es nicht um die
VerfGgbarmachung von quantitativen Daten geht, sondern um den Nachweis von Ef-
fekten. Ganz deutlich wird das in Frage 31, die sehr umfassend und fUr mich als Forscher
hochinteressant ist: Welche direkten und indirekten Funktionen erfUllt das hessische
Schulsystem in seiner vielfdltigen Auspradgung? Welche Wirkungen und Effekte sind da-
mit verbunden? — Das ist eine ganz generelle Frage. Ich wirde sagen, die Frage nach
den Wirkungen und Effekten kbnnen Sie anhand der statistischen Daten, etwa des Lan-
desamts, Uberhaupt nicht beantworten, sondern das sind typische Forschungsfragen.

Das Problem dieses Fragenkatalogs besteht also zum einen darin, dass viele dieser Da-
ten nicht unbedingt etwas Uber die Qualitadt von Bildung aussagen, sondern sie sagen
zundchst einmal etwas Gber die Quantitdt von Bildung aus. Zumindest braucht man
Bewertungskriterien. Das heiBt, man musste die Eintrége in den Kriterienkatalogen, die
ich eben aus Ihrem Ausgangsdokument herauszudestillieren versucht habe, durchge-
hen und sich fragen: Wohin soll es denn gehen? Ist mehr immer besser, oder ist mehr
manchmal auch schlechter? Man braucht also Bewertungskriterien. Ist z. B. der Ver-
gleich mit anderen Bundesl&ndern ein Kriterium? Ist der historische Vergleich ein Kriteri-
um? Solche Bewertungskriterien braucht man fur alle Daten.

Zum anderen gibt es folgendes Problem - ich glaube, das wurde heute schon deutlich,
auch in der Stellungnahme des Statistischen Landesamts, obwohl ich sehr beeindruckt
bin von der FUlle der Daten, die dort in solch kurzer Zeit verfUgbar gemacht worden sind
- Ich glaube, man kann sagen, vor allem bei den Fragen, die fur die Bildungsqualitat
im engeren Sinne relevant sind, dass man Daten braucht, die die amtliche Statistik gar
nicht liefern kann, weil sie nicht Teil der amtlichen Statistik sind. Das betrifft z. B. die Kom-
petenzen — dazu hat Frau Dr. Perels einiges gesagt — und die Ungleichheit bezuglich
Geschlecht und Herkunft. Dazu ist in der amtlichen Statistik zunehmend etwas enthal-
ten, aber nicht immer. Die Ubergdnge sind ein Problem, weil eine langsschnittliche Be-
trachtung der Bildungskarrieren gar nicht in den amtlichen Daten enthalten ist. Das be-
trifft auch die Wirkungsfragen, also die Effekte.

Dazu bedarf es noch anderer Arten von Untersuchungen. Das heiBt, wenn Sie das hessi-
sche Bildungssystem auf Dauer — ich gebrauche jetzt einmal ein umstrittenes Wort —
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evidenzbasiert, also an Daten, Befunden und wissenschaftlichen Erkenntnissen orientiert,
planen und gestalten wollen, brauchen Sie wissenschaftliche Studien.

Als Nebenbemerkung sei mir gestattet — ich finde das ungeheuer wichtig; das Land
Hessen kdnnte hier der Vorreiter fUr eine absolut notwendige Entwicklung in Deutsch-
land sein —: Sie kdnnten sich und den Schulen viele Einzeluntersuchungen sparen, wenn
Sie die amtliche Schulstatistik durch die EinfUhrung einer anonymen und Ubrigens da-
tenschutzrechtlich vollig unbedenklichen Schulerkennziffer verbessern wirden, wie es
sie in fast allen europdischen Staaten gibt. Sie wirde es Ihnen erlauben, auf einer sehr
feinen Ebene zu erfassen, was mit einzelnen Schulergruppen wirklich passiert und wohin
inre Wege gehen. Der Datenschutz ist kein Problem, glauben Sie mir das. Die Experten
sagen das. Merkwurdigerweise wird seit zehn Jahren in Deutschland darUber geredet,
aber es gibt keinen Fortschritt. Wenn Sie irgendwann einmal bessere Daten haben wol-
len, um die entscheidenden Fragen zu beantworten: ,\Was passiert eigentlich mit den
Schulerinnen und Schuilerne Wohin gehen siee Was wird aus ihnen2”, brauchen Sie an-
dere Daten. Ich glaube, Sie kbnnen das schaffen.

Sie brauchen vielleicht auch das nationale Bildungsmonitoring. Ich werde jetzt im
Schwerpunkt auf das nationale Bildungsmonitoring eingehen, erlaube mir aber, vorher
exemplarisch eine wissenschaftliche Studie zu nennen, Uber die vorhin im Nachgang zu
der Stellungnahme von Herrn Dittmann immer wieder diskutiert wurde: die sogenannte
ELEMENT-Studie in Berlin. Sie ist ein schénes Beispiel fUr das, was eben schon deutlich
wurde. Jemand hat gesagt, es gebe Gegenstudien. Das ist etwas, was mich als Wissen-
schaftler etwas unglicklich macht. Ich jedenfalls habe an mich sowie an meine Kolle-
ginnen und Kollegen den Anspruch, dass wir keine politisch motivierten Studien und
Gegenstudien anfertigen, sondern dass wir wissenschaftlich fundierte, solide Studien
machen und diese dann nach allen Regeln der Kunst auswerten. Das Schwierige ist,
dass die Regeln der Kunst manchmal nicht so einfach und eindeutig sind.

(Klieme Folie 8 ,,ELEMENT-Studie")

Genau das war der Fall bei der ELEMENT-Studie. Der von mir sehr geschdtzte Kollege
Rainer Lehmann hat in seiner ersten Auswertung sehr feinsinnige Aussagen Uber die re-
lativen Unterschiede zwischen begabten und weniger begabten Schilerinnen und
Schulern im Berliner Schulsystem gemacht, die dann Uberinterpretiert wurden, nédmlich
als Haupteffekte statt als Aussagen Uber relative Unterschiede. Dann haben sich die
Mitglieder der Arbeitsgruppe um JUrgen Baumert, damals am Max-Planck-Institut, hin-
gesetzt und das mit neuen Methoden noch einmal sehr genau analysiert. Die maBgeb-
liche Publikation ist 2009 in Berlin in der ,,Zeitschrift fOr Erziehungswissenschaft” erschie-
nen.

Das Fazit ist, die Befunde sprechen gegen die Annahme, dass mit dem frihen Uber-
gang auf ein grundst@ndiges Gymnasium eine generelle Forderung der Lesefdhigkeit
und des mathematischen Verstdndnisses besonders leistungsfahiger Schilerinnen und
Schuler erreicht wird. Es gibt also im Endeffekt keinen nachweisbaren Unterschied in der
Leistungsentwicklung zwischen denjenigen, die auf der sechsjahrigen Grundschule ge-
blieben sind, und denjenigen, die schon nach der 4. Klasse — was in Berlin die Ausnah-
me ist — auf ein Gymnasium gewechselt sind. Das ist ein schdénes Beispiel dafur, dass
man, wenn man nur mit Einzelstudien arbeitet, immer wieder in schwierige Diskussionen
gerdat. Das ist eben Wissenschaft; so funktioniert Wissenschaft. Sie ist nicht immer eindeu-

tig.
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Genau deshalb ist es so wichtig, dass wir inzwischen ein System von wissenschaftlich
gestUtzter Dauerbeobachtung unseres Bildungssystems haben. Die Grundphilosophie
dabei ist, sich nicht auf einzelne Studien hier und da zu stUtzen, sondern auf reprdsenta-
tive, auch im Trend verfUgbare, also hachhaltig vorzeigbare und analysierbare Daten,
sowohl Daten der amtlichen Statistik als z. B. auch Daten aus den PISA-Studien, dem
Nationalen Bildungspanel und den IQB-Studien. Das sind zwar Einzelstudien; man weif3
von ihnen aber dass sie auf Dauer angelegt sind und regelmdaBig wiederholt werden.
Solche Arten von Daten werden seit 2006 alle zwei Jahre in den nationalen Bildungsbe-
richten dargeboten. Ich war in leitender Funktion an den beiden ersten Bildungsberich-
ten beteiligt. Inzwischen machen das andere Kolleginnen und Kollegen in unserem Insti-
tut. Ich habe damals auch die Grundkonzeption dieser Bildungsberichterstattung mi-
tentwickelt.

Wie sieht die Grundkonzeption aus? Ich denke, das kann ein bisschen hilfreich sein als
Anregung dafUr, wie eine Qualitadtsanalyse und eine Bestandsaufnahme des hessischen
Bildungssystems aussehen kdnnten. Als wir die Konzeption fur den Bildungsbericht ent-
wickelt haben, haben wir uns zundchst einmal gefragt — das mussten wir uns fragen,
weil Bildung und Bildungspolitik normative Rahmungen brauchen —: Was sind eigentlich
die Ziele des Bildungswesens, zu denen wir etwas aussagen wollen? Es ist so, wie vorhin
gesagt wurde: Es gibt die individuelle Ebene — die Herr Dittmann zu Recht betont hat —,
aber auch die gesellschaftliche. Das Bildungswesen dient also der individuellen Bildung
und Quadlifizierung und auf der gesellschaftlichen Ebene der Sicherung der Grundlagen
des Wohlstands und ganz besonders auch der bestmdglichen Sicherung von Chan-
cengleichheit und gesellschaftlicher Teilhabe.

Mit dem Bildungsbericht fUr Deutschland hat man es sich zur Aufgabe gesetzt, die Bil-
dung im Lebenslauf nachzuzeichnen, so gut das eben mit den vorhandenen Daten
geht. Es geht also darum, nicht nur in Querschnitten stecken zu bleiben, sondern immer
wieder zu fragen: Was passiert denn mit der Teilnahme an Bildung, und wozu sind die
Ergebnisse gut, etwa Zertifikate und Kompetenzen, die erworben worden sind?

Um das alles darzustellen und einer Qualitatsanalyse zugénglich zu machen, arbeitet
auch dieser Bericht — so, wie es Frau Perels eben erwdhnt hat — mit sogenannten Indiko-
toren, also mit statistischen Kennzahlen, die hier nicht nur als Tabellen geliefert werden,
sondern sozusagen thematische Einheiten bilden. Das ist sehr viel Arbeit, und deshalb
sifzen an jedem dieser Berichte ungefdhr 60 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
aus vielen Instituten jeweils zwei Jahre lang.

Diese statistischen Kennzahlen werden thematisch gebUndelt, interpretiert und gedeu-
tet. Sie beziehen sich regelmdBig auf den Kontext, insbesondere auf demografische
Fragen. Wir alle wissen, dass die demografische Entwicklung die groBe Herausforderung
fUr unsere Gesellschaft ist, sowohl fUr das Bildungssystem als auch fUr andere Aspekte.
Der Input wird thematisiert: Bildungsausgaben, Personal, Bildungsangebote und Bil-
dungsbeteiligung. Bei der Bildungsbeteiligung kann man sich darUber streiten, ob das
noch Input ist oder schon zum Prozess gehort.

Hinsichtlich der Prozesse muss man sagen, es ist besonders schwierig, sie mithilfe von
Indikatoren zu bilden. Die Schulinspektion macht das hervorragend. Gerade die hessi-
sche Schulinspektion — das ist mein Eindruck — macht eine gute Arbeit in dem Sinn, dass
sie valide Urteile abgibt. Dafur gibt es diverse Belege. Aber so etwas ist nicht national
und schon gar nicht international vergleichbar. Also konzentriert man sich in dem Bil-
dungsbericht auf Fragen, die etwas hdarter sind, wie den Umgang mit Bildungszeit,
Ubergdnge und QualitatssicherungsmaBnahmen.
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NatUrlich befasst man sich auch mit den Wirkungen, bis hin zu Bildungsertrdgen, d. h.
mit der Frage, die auch Helmut Fend in dem Aufsatz, der vorhin zitiert wurde, angegan-
gen ist: Was passiert denn 20, 30 oder 40 Jahre spater mit den Personen, die irgend-
wann einmal eine bestimmte Schulart besucht haben? Diese Frage muss naturlich je-
weils unter Beachtung diverser Disparitten beantwortet werden.

Das Ziel ist es — ich denke, das deckt sich vielleicht auch mit den Zielen lhrer Arbeit —,
einen Offentlichen Diskurs darUber zu ermdglichen sowie Stérken, Schwdchen und
Handlungsbedarfe zu erkennen und damit eine Basis fUr Entscheidungen zu geben.
Wenn man Bildungsqualitat eingrenzen will: Ich denke, am Beispiel dieses Bildungsbe-
richts 1&sst sich ein Kern dessen identifizieren, was Bildungsqualitdt ausmacht, ndmlich
positive Wirkungen, also eine hohe Kompetenz, Zugang zu AbschlUssen und Zugang zu
weiterfOhrender Bildung, Chancengleichheit und insbesondere die passende, gerechte
und effiziente Gestaltung von Ubergéngen.

(Klieme Folie 14 ,Indikator ,Schulstruktur und -angebot**)

Lassen Sie mich ein paar Beispiele nennen. Wer von Ihnen den Bericht vorliegen hat,
kann ein bisschen darin blattern. Auf Seite 71 z. B. findet sich der Indikator — D1 in der
Nomenklatur des Bildungsberichts — ,,Schulstruktur und -angebot". Da werden fur alle
Bundesl@nder die Anteile der Schilerinnen und Schuler in den verschiedenen Schulfor-
men der Sekundarstufe | dargestellt. Es wird deutlich, dass Hessen, Nordrhein-Westfalen
und Niedersachsen — Baden-Wurttemberg hat andere Strukturen — die Lander sind, die
die breiteste Palette an Schulformen vorhalten. Allerdings weist Hessen keine Schulart
mit zwei Bildungsgdngen auf, wie sie in vielen anderen Ladndern im Osten, aber auch im
Westen zunehmend wichtig werden. Diese Breite ist eine Chance, aber vielleicht auch
ein Problem. Es gibt in Hessen nach wie vor einen groBen Anteil von RealschUlern und
von Gesamtschulern. In anderen Ldndern sind das andere Schularten, z. B. Gemein-
schaftsschulen, die drei Bildungsgdnge umfassen. Diese Breite ist eine Chance, aber
sicher auch eine Herausforderung.

(Klieme Folie 15 ,,Indikator ,Schulabgdnge und Schulabschlusse’)

Zu dem Thema Schulabschlusse, Uber das hier schon diskutiert worden ist, finden Sie
keine solch schdne Abbildung, aber auf Seite 274 des Anhangs — den ich auch empfeh-
len kann — eine Tabelle, die ich hier auszugsweise zeige, well sie auf einige der Fragen
Antworten gibt, die in dem Fragebogen zu der heutigen Sitzung gestellt werden, etwa
auf die sehr zentrale Frage 9.

Hier sehen Sie einen Vergleich zwischen den Jahren 2006 und 2012: die Angabe, wel-
che prozentualen Anteile von Schulabgdngern jeweils bestimmte AbschlUsse haben.
Da gibt es die groBe Problemgruppe derjenigen — Uber die zu Recht viel diskutiert wurde
und die in den Fokus genommen worden ist —, die ohne Hauptschulabschluss, also ei-
gentlich ohne einen anerkannten Abschluss oder héchstens mit dem Abgangsdiplom
einer Forderschule, das allgemeinbildende Schulwesen verlassen. 2006 waren das bun-
desweit noch 8 % der Schulerinnen und Schuler. Dieser Anteil hat sich 2012 erfreulicher-
weise auf 5,9 % verringert. Es ist fUr einen solch groBen Tanker, wie es das nationale Bil-
dungssystem darstellt, ein groBer Erfolg, den Anteil derjenigen, die ohne Hauptschulab-
schluss abgehen, um ein Viertel zu verringern. Wenn wir uns die Daten fur Hessen an-
schauen, sehen wir, dass Hessen 2006 noch etwas Uber dem Bundesdurchschnitt lag:
8.2 %. 2012 waren es noch 5,4 %. Hessen war also insofern besonders erfolgreich, als der
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RUckgang des Anteils derjenigen, die ohne Hauptschulabschluss bleiben, hier noch
drastischer als im Bundesdurchschnitt war. Das ist ein schdnes Signal.

Wie steht es um die Hochschulreifee DarUber wurde jetzt auch schon viel diskutiert. Bei
den Abgdngern im Jahr 2006 gab es in Hessen etwas mehr Personen mit allgemeiner
Hochschulreife als im Bundesdurchschnitt: 26 %. Wenn man diejenigen hinzunimmt —
Uber die hier auch schon diskutiert wurde —, die auf anderen Wegen als Uber das Gym-
nasium oder die gymnasiale Oberstufe an Gesamtschulen das Abitur machen, insbe-
sondere an Berufsschulen, landet man bei 30,6 %. In Hessen war das damals 1 Prozent-
punkt mehr als im Bundesdurchschnitt. Im Jahr 2012 hat sich das leider umgekehrt. FOr
Hessen betragt der Wert jetzt 39 %, und darin sind diejenigen, die auBerhalb der Gym-
nasien oder der gymnasialen Oberstufe von Gesamtschulen die Hochschulzugangsbe-
rechtigung erwerben, schon mitgezahlt. Im Bundesdurchschnitt sind es 42,3 %.

Das ist eine Zahl. Genau hier wirde jetzt die Frage greifen: Will man das haben, oder
will man das nicht? Es ist eine politische Debatte, die dazu gefGhrt werden muss und die
vielleicht auch Bildungsdkonomen mit unterstUtzen kdnnen: Wie hoch soll der Anteil der
Personen mit Hochschulzugangsberechtigung sein?

(Klieme Folie 16 ,Indikator ,Ubergédnge und Wechsel im Schulwesen’*)

Die Uberg&nge sind ein wichtiger Punkt. Die Tabelle auf Seite 255 des Berichts finde ich
hierzu hochinteressant. Hier wird fUr eine Beispielkohorte, ndmlich fUr diejenigen, die im
Schuljahr 2006/2007 auf weiterfUhrenden Schulen angefangen haben, weiterverfolgt,
wie viele in den folgenden Jahren noch auf der betreffenden Schulart waren.

Interessant ist das insbesondere fUr das Gymnasium. Wenn Sie sich nédmlich die Tabelle
insgesamt anschauen - ich habe hier nur einen Ausschnitt —, stellen Sie fest, in den
Gymnasien gehen die Schuilerzahlen zurck, weil Schulerinnen und Schuiler diese Schul-
form verlassen, wdhrend in den anderen Schulformen der Anteil steigt. Da landen zum
Schluss mehr Schilerinnen und Schuler. DarGber haben wir eben im Zusammenhang mit
Auf- und Abstieg diskutiert. In dieser Kohorte ist es interessanterweise so, dass von 100
Schulerinnen und Schulern, die im Jahr 2006 in Hessen auf dem Gymnasium begonnen
haben, in der Jahrgangsstufe 9 noch 86 dort waren. Das ist der zweitniedrigste Wert im
Vergleich. Mit 85 % ist der Anteil in Niedersachsen noch etwas niedriger. Offensichtlich
gibt es an hessischen Gymnasien das Problem, dass relativ viele Schiler es verlassen.

(Klieme Folie 17 ,Indikator ,Ganztdgige Bildung und Betreuung im Schulalter’”)

Die ganztdgige Bildung ist ein zentrales Thema. Um die Daten zu dem Indikator ,,Ganz-
tégige Bildung und Betreuung im Schulalter* zu erfassen, wird zum einen gefragt, wie
hoch der Anteil der Ganztagsschulen ist, also der Schulen, die Ganztagsangebote vor-
halten. Zum anderen wird gefragt, wie hoch der Anteil der Schulerinnen und Schuler ist,
die das nutzen. Im Jahr 2012 bewegte sich Hessen im unteren Bereich, was den Antell
der Ganztagsschulen anbelangt. 50 % der hessischen Schulen hatten Ganztagsange-
bote. Da gibt es héhere Werte, wobei man allerdings wissen muss, dass der sehr hohe
Anteil beispielsweise in Sachsen, Thiringen und Brandenburg auch daher kommt, dass
dort die alten Hortstrukturen mitgezahlt werden.

Interessant ist, dass Hessen, wenn es um die Beteiligung von Schulerinnen und Schilern
geht, besser abschneidet, was daran liegt, dass in Hessen relativ viele Schulen gebun-
dene Ganztagsangebote machen, die einen stdrkeren Besuch zu verzeichnen haben.
Da schlagt sich beispielsweise die alte Tradition der hessischen Gesamtschulen nieder,
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die Ganztagsangebote haben. Der Anteil der Schilerinnen und Schuler, die offene An-
gebote wahrnehmen, ist dagegen in Hessen relativ gering. Das ist auch eine normative
Frage: Will man das haben oder nicht?e

(Klieme Folie 18 ,Indikator ,Paddagogisches Personal im Schulwesen'")

In Frage 26 Ihres Katalogs beschdaftigen Sie sich mit der Qualifikation der Lehrkrafte. Dao-
zu kann ich Ihnen im Bildungsbericht die Angaben zum Indikator Dé ,,Pddagogisches
Personal im Schulwesen* empfehlen. Ein — wie ich aus der Forschung wei — hoch rele-
vanter Indikator ist die Frage, wie héaufig fachfremd unterrichtet wird. Wir haben in der
bisher einzigen nationalen Langsschnittstudie, der DESI-Studie, zu den Englischleistungen
in Deutschland schon vor zehn Jahren herausgefunden, dass Englischunterricht, der von
Fachfremden erteilt wird, sozusagen katastrophale Auswirkungen haben kann, wenn
diese Lehrkrafte nicht fachlich ausgerichtet sind. Das gilt fUr alle Facher.

Sie sehen auf dieser Folie, fachfremder Unterricht in der Primastufe ist in Hessen relativ
h&aufig. FUr die Stadtstaaten Bremen und Hamburg und auch fUr Baden-Wuirttemberg
liegen die Werte ein bisschen hoéher, aber direkt danach kommt Hessen. Aber was
fachfremden Unterricht in Mathematik in der Sekundarstufe | anbelangt, bewegt man
sich in Hessen eher im unteren Bereich, was positiv ist.

(Klieme Folie 19 ,Indikator ,Kognitive Kompetenzen'")

Das vorletzte Beispiel kann ich ganz kurz behandeln, weil sich die Daten mit denen
Uberschneiden, die Frau Perels vorgestellt hat. In dem Indikator ,,Kognitive Kompeten-
zen" geht es um die Schulerleistungen. Auch hier wurden die IQB-Untersuchungen aus-
gewertet. Sie sehen — das hat auch Frau Perels gesagt —, Hessen bewegt sich, was die
mittlere Lesekompetenz betrifft, etwa im nationalen Durchschnitt. Der Wert fUr Hessen
liegt ein bisschen darunter. Das ist Ubrigens seit dem Jahr 2000 konstant so. Was den
sozialen Gradienten anbelangt, also die Koppelung zwischen Leistung und sozialer Her-
kunft, liegt Hessen ebenfalls im Durchschnitt.

(Klieme Folie 20 ,Indikator ,Menschen mit Behinderungen im Bildungssystem —
Bildungsbeteiligung'*)

Mein letztes Beispiel ist auch politisch hoch relevant und sehr akut. Es betrifft nGmlich
letztendlich die Frage der Inklusion. Dieser Bildungsbericht hat als Schwerpunkt Men-
schen mit Behinderungen im Bildungssystem. Ein Teilindikator dort ist — das findet sich auf
Seite 179 — ,,Sonderpddagogische Férderung*, was sich insbesondere auch auf den Ort
der Férderung in den verschiedenen Landern bezieht: Werden Kinder und Jugendliche,
wenn sie einen diagnostizierten Bedarf haben, im allgemeinbildenden Schulwesen in
bestimmten Férderschulen geférdert, oder werden sie innerhalb von allgemeinbilden-
den Schulen integrativ oder vielleicht sogar inklusiv beschulte Sie sehen hier zun&chst
einmal, dass Hessen insgesamt einen relativ geringen Anteil von Schulerinnen und Schu-
lern mit diagnostiziertem sonderpddagogischem Férderbedarf hat. Man kann mit Exper-
ten lange darUber streiten, was das bedeutet: ob das an den Diagnosekriterien liegt
oder woran auch immer. Auch das ist ein Punkt, bei dem man schwer einheitliche Krite-
rien herstellen kann.

Das Interessante ist, dass der Anteil derjenigen, die in allgemeinbildenden Schulen, also
infegrativ, beschult werden, im Vergleich der Bundesldnder sehr gering ist. In Bremen,
wo man schon vor Langem mit der Inklusionsstrategie angefangen hat, geht inzwischen
die Mehrzahl der Schulerinnen und Schiler mit Férderbedarf in allgemeinbildende Schu-
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len; nur noch wenige gehen in Férderschulen. In Hessen ist es umgekehrt. Das wird sich
in den ndchsten Jahren sicherlich massiv verdndern. Der Bildungsbericht wird das ver-
folgen.

Zu den weiter gehenden Fragen nach den Effekten: Mit diesen befassen sich neben der
ganz allgemein gehaltenen Frage 31, auf die ich vorhin schon eingegangen bin, vier
Fragen. Sie stellen in dem Katalog fUr die heutige Sitzung, wenn ich das richtig verstan-
den habe, eigentlich sehr tiefschUrfende und komplexe wissenschaftliche Fragen.

Zu Frage 18 a: Wie hat sich das jeweilige Anforderungsniveau der hessischen Abschluss-
profungen aller Bildungsgdnge im Vergleich zu denen anderer Bundesldnder entwi-
ckelte — Diese Frage ist eigentlich gar nicht beantwortbar. Es gibt keinen Weg, das An-
forderungsniveau der hessischen Abschlussprofungen mit dem Anforderungsniveau der
Abschlussprifungen anderer Bundesl@nder zu vergleichen. Man kann zwar die Leistun-
gen in irgendwelchen Vergleichsarbeiten — in IQB-Tests z. B. — vergleichen, aber ob die
Abschlussprufungen unterschiedliche Niveaus haben, weil3 kein Mensch.

Zu Frage 18 b: Warum schneiden einige Schultrdger bei zentralen Abschlussprofungen
und landesweiten Vergleichstests deutlich besser, andere deutlich schlechter ab als der
Landesdurchschnitte — Ich denke da z. B. an den Mathewettbewerb. Auch diese Frage
ist schwierig zu beantworten; denn eigentlich heit es in der Forschung, es ist nicht der
Schultrdger, von dem das abhdngt — das kann ich Ihnen jetzt schon sagen —, sondern
relevant ist die einzelne Schule. Das hat Helmut Fend schon vor 40 Jahren in seinen hes-
sischen Studien gezeigt. Aber hierzu gibt es jedenfalls Befunde, und es gibt ganz klare
Befunde zum Zusammenhang zwischen der KlassengréBe und dem erzielten Lernerfolg.

Die Frage 33 a ist wieder sehr allgemein gehalten: An welchen Stellen gibt es gegebe-
nenfalls besonderen Handlungsbedarf, um das Kompetenzniveau der hessischen Schu-
lerschaft zu steigerne Welche MaBnahmen kdnnen dazu beitragen, dass Unterschiede
im Kompetenzniveau ausgeglichen werden kénnen? — Dazu k&nnte man ganze BUcher
schreiben.

Wenn Sie es gestatten, erlaube ich mir, Ihnen zu diesen beiden Fragen ganz kurze Hin-
weise zu geben, woher man die entsprechenden Erkenntnisse bekommt. Ich fange mit
dem einfacheren Teil an, ndmlich mit dem Zusammenhang zwischen KlassengréBe und
Lernerfolg. Sie kennen wahrscheinlich die von Bildungsforschern und auch von Vertre-
tern der Bildungsadministration stdndig wiederholten Behauptungen, es gebe keinen
Zusammenhang zwischen KlassengréBe und Lernerfolg. Das ist falsch. Da muss man dif-
ferenzieren. In der Sekundarstufe ist der Zusammenhang im Allgemeinen nicht nach-
weisbar, weil die KlassengroBen in den westlichen Industriel@ndern innerhalb eines
Rahmens schwanken, der gar keine Effekte zuldsst, und weil die pddagogischen Prozes-
se in den FAchern, die man betrachtet, also meistens muttersprachlicher Unterricht und
Mathematik, vielleicht gar nicht so sehr davon abhdngend, in welcher GruppengroBe
unterrichtet wird.

(Klieme Folie 22 ,KlassengroBe und Unterrichtsqualitat im Fach Englisch (DESI-
Studie, 2008))

Wir wissen aber, dass es, erstens, in den Grundschulen sehr wohl auf die KlassengroBe
ankommt und dass dies, zweitens — das ist ein Beispiel aus der schon erwdhnten DESI-
Studie —, auch in der Sekundarstufe so sein kann. Andreas Helmke und ich haben ndm-
lich gezeigt — das hat in Deutschland leider kaum jemand zur Kenntnis genommen -,
dass die KlassengroBe das Verhalten von Englischlehrern verdndert. In groBen Klassen
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wird nach Wahrnehmung der Schuilerinnen und Schuler weniger verstdndlich unterrich-
tet. Die KlassenfGhrung, also das ,,classroom management”, ist beeintrdchtigt. Der
Tempodruck ist héher. Die wahrgenommene Wichtigkeit der kommunikativen Elemente
ist reduziert.

Das heiBt, in groBeren Klassen kann man nicht so kommunikationsorientiert unterrichten.
Da unterrichtet man eben eher Grammatik. Interessanterweise wird dann in der Kom-
munikation zwischen Lehrkraft und Schilern hdufiger die deutsche Sprache verwendet.
Wir wissen, dass das ein negativer Qualitatsindikator im Englischunterricht ist. Deshalb
war die KlassengréBe auch ein Pradiktor fur den Lernerfolg im Horverstehen, das wir
damals getestet haben. Nur fUr das Hérverstehen im Englischunterricht hatte die Klas-
sengroBe einen Effekt. Das ist ein Bereich, in dem es wirklich auf die GruppengréoBe an-
kommt. Meine Schlussfolgerung daraus ist, Schulen mussten eigentlich so organisiert
sein, dass sie an bestimmten Stellen, z. B. im Englischunterricht, die GruppengrdBen re-
duzieren, wdhrend das im Mathematik- oder im Geographieunterricht weniger relevant
ist.

(Klieme Folie 23 ,,Mathematik-Wettbewerb und Schulmerkmale (,Pddagogische
Entwicklungsbilanzen’, Stand 2004)")

Zu dem Thema, woher die Unterschiede in den hessischen Vergleichsarbeiten oder im
Mathematikwettbewerb kommen, habe ich schon vor zehn Jahren im Rahmen einer
Prasentation im Kultusministerium Zusammenhdnge mit den pddagogischen Entwick-
lungsbilanzen des DIPF aufgezeigt. Es zeigte sich, dass Schilerinnen und Schuler der
gymnasialen Bildungsgdnge im Gymnasium selbst, aber auch in integrierten und ko-
operativen Gesamtschulen bessere Leistungen im Wettbewerb erbrachten, wenn es
nach Aussage der Lehrkrdfte weniger unmotivierte Schiler gab, wenn die Lehrkrafte
leistungsorientierter waren, wenn die Elternbeteiligung gréBer war und wenn sich die
Schuler selbst in der Schule wohler fGhlten.

Das sind schdne Bestatigungen - das sind keine Belege, sondern einfach nur
Querschnittskorrelationen — fur das, was man in der Forschung als ,,Bildungsqualit&t*
beschreibt. Zur Bildungsqualitdt auf Schulebene gehdéren Angebote — kurrikulare und
extrakurrikulare —, die Schulkultur, ein gutes Lernklima, die Schulleitung, Partizipation, Ko-
operation und Evaluation. Auch auf der Unterrichtsebene wissen wir sehr gut, was p&-
dagogisch wertvoll ist.

(Klieme Folie 26 ,,Bildungsqualitat aus Sicht der Forschung*)

Wir wissen allerdings auch, dass Bildungspolitik und Bildungsadministration diese Quali-
t&tsmerkmale nur bedingt beeinflussen kdnnen. Das wollte ich hier auch noch sagen.
Das heiBt, man muss sich, wenn man fUr ein Land ein Bildungssystem strickt, Uberlegen:
Wo und wie kdnnen wir Einfluss nehmen, und wo kdnnen wir nicht Einfluss nehmen?

Die Gestaltungsmerkmale, die ich hier genannt habe, sind diejenigen, an denen Sie
ansetzen kdénnen. Es gibt Belege dafur, wenn sie auch wenig belastbar sind, dass die
Qualitat des Personals, die Setzung von Kurrikula und Standards, Schulentwicklungsbe-
ratung und Weiterbildung von Lehrkraften, aber auch Evaluation und zentrale Profun-
gen besonders produktiv sind, wenn sie mit Handlungsspielrdumen fir Schulen gekop-
pelt sind.
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Last but not least: Wie man die Zugangsvoraussetzungen zu den Bildungsgdngen ge-
staltet — das moéchte ich hier als wirklich gesicherten Befund der Forschung festhalten —,
hat etwas mit der Chancengerechtigkeit im Bildungssystem zu tun.

Vorsitzender: Das waren sehr aufschlussreiche Anmerkungen. — Ich eréffne die Runde
der Fragen und Kurzstellungnahmen. Zu Recht bemerkte vorhin jemand, dass wir eine
Auswertungssitzung haben werden, in der wir Uber die Stellungnahmen diskutieren und
unsere Positionen einbringen wollen. Deswegen wollen wir uns heute auf Fragen und
kurze RUckmeldungen beschrdnken. — Frau Pfenning, bitte schon.

Frau Pfenning: Herr Prof. Dr. Klieme, vielen Dank. Eine kleine Nachfrage habe ich zu den
Ganztagsschulen. Ihre Darstellung hat mich doch etwas erstaunt. Wir haben in Hessen
bei den Ganztagsschulen drei verschiedene Profile. Sind denn die Profile 1 und 2 auch
in der Auflistung der gebundenen Ganztagsschulen enthalten?

SV Josef Kraus: Herr Prof. Klieme, Sie haben eine Tabelle gezeigt, die die Aufsteiger-
quote — oder die Durchsteigerquote, je nachdem wie man es nennen will - am Gymnao-
sium dokumentiert. Es gab eine Zeit — die liegt gar nicht so lange zuruck, vielleicht vor 30
Jahren —, in der die Durchsteigerquote, was den Anteil derjenigen betraf, die auf dem
Gymnasium anfingen und zum Abitur kamen, bei etwa zwei Dritteln lag. Jetzt kommen,
je nach Bundesland, etwa 85 % bis 95 % der Gymnasialanfanger zum Abitur. Das ist ein
erheblicher Fortschritt.

Mich wurde Folgendes interessieren: Gibt es Erkenntnisse darUber, was mit denen ge-
schieht — welchen Bildungsabschluss sie, meinetwegen auf zweiten Wegen oder in an-
deren Schulformen, erwerben —, die es nicht in einem Zug bis zum Ende machen¢ Wel-
che Bildungsabschlusse erwerben die?

Abg. Barbara Cdardenas: Herr Prof. Klieme, ich habe eine Frage zu lhren letzten AusfGh-
rungen. Sie haben gesagt, es sei extrem gesichert, dass die Gestaltung der Zugangsvo-
raussefzungen zu den Bildungsgdngen sehr viel dazu beitrégt — so habe ich Sie verstan-
den -, dass Chancengerechtigkeit moglich ist. Ich wirde gern wissen, was das konkret
heiBt. HeiBt das z. B. dass man sich nicht so sehr auf die Ubergangsempfehlungen, z. B.
auf die Empfehlung des Ubergangs auf ein Gymnasium, verlassen darf, oder was heiBt
dase Ich finde ndmlich, das ist eine sehr spannende Aussage.

SV Prof. Dr. Wolfgang Boettcher: Auf der letzten Folie steht: ,,Bildungspolitik und -admi-
nistration kdnnen die Qualitat der schulischen Bildung nur indirekt beeinflussen ...". Da
bin ich ganz bei Ihnen; denn ein Politiker ist nicht in der Schule. Er steht nicht vor den
Schulern, vallig klar. Aber ,indirekt" bedeutet doch nicht marginal, odere Das hatte ich
gern noch einmal herausgearbeitet.

Herr Gulegen: Herr Klieme, Sie sagten, dass man den vorhandenen amtlichen Statistiken
ziemlich viel entnehmen kénne, insbesondere hinsichtlich der Frage einer Benachteili-
gung oder Diskriminierung aufgrund der Herkunft. Meine Frage ist: Ist es so, dass diese
Statistiken zwar vorhanden sind und man sie in der Richtung auswerten kdénnte, sie aber
nicht zugdnglich sind, oder musste man heute eine Stunde null erkléGren, ab der man
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anfangt, zu sammeln, damit man in den ndchsten fUnf Jahren so weit ist2 MUssten wir
also die Angaben ergdnzen und in der Richtung erweitern, oder reicht das, was wir in
der Hand haben, aus?e

Herr Nagel: Herr Prof. Dr. Klieme, Sie haben die Auswirkungen eines fachfremd erteilten
Unterrichts aufgezeigt. Gibt es denn Untersuchungen Uber die Problematik, dass Unter-
richt in groBem Umfang von Personen erteilt wird, die Uberhaupt keine Lehrbefdhigung
haben¢ Nach unseren Daten belduft sich in Hessen der Anteil derjenigen, die Unterricht
erteilen, obwohl sie Uberhaupt keine Ausbildung zum Lehramt haben, auf 4 %,

Abg. Gunter Schork: Ich habe eine Nachfrage zu lhren AusfUhrungen zu dem Zusam-
menhang zwischen KlassengréoBe und Lernerfolg. Die erste Aussage, die Sie gemacht
haben, war, dass es einen Zusammenhang gibt. Wenn ich das richtig in Erinnerung ha-
be, haben Sie aber in einer weiteren Anmerkung zum Ausdruck gebracht, dass dies in
der Sekundarstufe aufgrund der KlassengréoBen statistisch nicht nachweisbar ist. Dann
haben Sie eine Folie gezeigt, auf der Sie die Auswirkungen der KlassengroBe auf be-
stimmtes Verhalten im Englischunterricht dargestellt haben.

Sie haben aber in keiner lhrer AusfGhrungen zu der KlassengréBe eine Zahl genannt.
Gibt es z. B. irgendwelche Untersuchungen, die belegen, dass ein solcher Effekt ab ei-
ner KlassengréBe von 25 Schilerinnen und Schiler nachweisbar wird oder dass es ext-
reme Unterschiede gibt, sodass der Lernerfolg nachlésste Oder ist das schon ab 20
Schulerinnen und Schuler der Falle Oder gibt es keine Erkenntnisse, und es ist schlicht
und einfach ein Gefuhl, das anhand von konkreten Zahlen nicht nachweisbar iste Ich
glaube, auch das ist eine Frage, Uber die wir reden muUssen. Wenn wir uns die Entwick-
lung in den Grundschulen ansehen, d. h. die Reduzierung der KlassengroBen auf in
Durchschnitt vielleicht noch 20 Schuler, stellen wir fest, es gibt signifikante Unterschiede
zu der Situation vor zehn Jahren, als noch 25 oder 27 Schuiler in den Grundschulklassen
waren. Der Zusammenhang ist mir noch nicht klar. Wo |8sst sich das empirisch nachwei-
sene

SV Prof. Dr. Klieme: Vielen Dank fUr die interessanten Fragen. Ich versuche, die Fragen
maoglichst kurz und der Reihe nach zu beantworten.

Zu den Ganztagsschulen: Sie haben hier einen kritischen Punkt benannt. Diese Art von
Statistiken kenne ich auch aus unserem eigenen Projekt, der Studie zur Entwicklung von
Ganztagsschulen, bei der wir, meine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und ich, uns to-
gelang mit einzelnen Ministerien und mit der KMK herumschlagen. Obwohl es formal
gesehen KMK-Kriterien fUr das gibt, was eine Ganztagsschule ist, ist die Handhabung
dieser Kriterien in den Landern nicht einheitlich. Das muss man sagen. Die Statistik, die
hier angefthrt wird, basiert auf den Angaben der Ldnder, die diese an die Kultusminis-
terkonferenz senden.

Es gibt eine groBe Debatte dartber, ob sich z. B. hinter Ganztagsschulen in Hessen, die
eine Mittagsbetreuung anbieten, qualitativ etwas anderes verbirgt als hinter Ganztags-
schulen in anderen Landern. DarUber wdare im Detail zu diskutieren. Wenn Sie das wol-
len, mUssten Sie eine Extrasitzung zu Ganztagsschulen machen. Meines Wissens gibt es
allerdings keinen belegbaren Beweis dafir, dass etwa gebundene Ganztagsschulen in
Deutschland deutlich besser funktfionieren als offene Ganztagsschulen — obwohl auch
ich als Erziehungswissenschaftler und Schulforscher daran glaube. Ich glaube daran.
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Jetzt habe ich einmal einen Glaubenssatz gesagt. Aber meines Wissens gibt es keinen
Beleg dafUr, schon gar nicht im bestehenden System.

Warum?e Da hilft uns die Empirie allerdings auch weiter. Wir wissen n@mlich, dass, vor
allem in der Sekundarstufe, die Teilnahme pro Schuiler selbst im gebundenen System
sehr gering ist. Das heit, es kann sich um eine gebundene Ganztagsschule handeln,
aber der einzelne Schuiler kann trotzdem nur an einem oder an zwei Nachmittagen fur
einen Kurs dort auflaufen. Dann ist es auch klar, dass ein solches Ganztagssystem keine
Effekte hat. Das heiBt, man muss eher genau hinschauen, was Ganztagsschule bedeu-
tet. Das haben Sie auch gesagt, und das macht die ganze Forschung sehr schwierig.

Zu der Frage nach den Gymnasien und was mit dem Verlust an Schulern passiert: Ich
stimme mit Ihnen Uberein. Auch ich wirde vermuten — obwohl mir im Moment keine
Zahlen vorliegen —, dass sich die Situation deutlich verbessert hat. Das heiBt, die Halte-
kraft des Gymnasiums hat sich gesteigert. Das sehe ich auch als eine weitere gewaltige
Leistung des Gymnasiums in Deutschland an. Es gehen nicht nur mehr Schiler dorthin,
sondern auch die Haltekraft ist gestiegen. Es werden weniger Schiler abgegeben.
Trotzdem haben wir das Problem noch immer. Wenn ich es richtig sehe, gibt es keine
Untersuchung dariUber, was mit diesen Schilerinnen und Schulern passiert. Das ist einer
der Grunde, warum ich dafur pladiere, eine Schulstatistik einzufUhren, die es erlaubt,
diese Personen anschlieBend, etwa in einer Berufsschule, wiederzufinden. Dann wusste
man das. Meines Erachtens wissen wir es nicht.

An der Stelle mdchte ich noch eine Bemerkung zu der Fend-Studie machen. Helmut
Fend hat die Personen, die in den Siebzigerjahren in Hessen verschiedene Schulformen
besucht haben, 25 Jahre spdter noch einmal befragt. Dabei hat er herausgefunden,
dass sich hinterher vieles wieder ausgeglichen hat, was weitere Bildungswege und -
abschlUsse und auch den Erfolg in verschiedenen Lebensbereichen anbelangt. Ich
denke, daraus sollte man nicht die Schlussfolgerung ziehen, dass Schulen, Schultypen,
Schulunterricht oder Schulqualitat keinen Effekt haben. Fend hat vielmehr herausge-
funden, dass diese Effekte leider Gottes in unserer Gesellschaft nicht unbedingt Gber
Jahrzehnte hinweg nachhaltig sind. Das heit, das, was ich vor 40 Jahren als Abiturient
mitbekommen habe, hilft mir vielleicht subjektiv heute noch, erklart aber nicht meine
heutige Leistung oder meinen heutigen Status. Ich glaube, das ist verstandlich.

Insofern ist die Frage, was aus den Leuten wird, die aus bestimmten schulischen Kontex-
ten kommen, langfristig gesehen ungeheuer spannend. Letztendlich ist es fUr mich die
zentrale Frage, was die Wirkungen von Bildungseinrichtungen betrifft. Aber sie ist ganz
schwer zu untersuchen. Man muss wissen, dass es in diesen 20 Jahren auch noch jede
Menge andere Phdnomene gegeben hat.

Chancengerechtigkeit und Zugangsvoraussetzungen: Ich meinte zum einen die mehr
oder weniger fruhe Unterteilung. Es gibt viele Debatten darUber, was man den PISA-
Studien in Bezug auf die Schulstruktur entnehmen kann. Man kann weniger ablesen, als
manche Leute — auch Herr Schleicher von der OECD - behaupten. Aber ich denke,
aufgrund der Ergebnisse der PISA-Studie und anderer Studien kann man schon sagen,
dass eine frUhere Selektion mehr Probleme fur die Chancengerechtigkeit beim Zugang
zu den verschiedenen Bildungssystemen mit sich bringt. Das zeigt z. B. auch ein naturli-
ches Experiment, das vor ein paar Jahren in Frankreich stattgefunden hat, als man die
Struktur verdndert und das Alter, in dem eine Aufteilung auf die verschiedenen Schulty-
pen erfolgt, verschoben hat. Es ist nachweisbar, dass das Auswirkungen auf die Chan-
cengerechtigkeit hat.
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Ein anderes Beispiel: Es gibt am Zentrum fUr Europdische Wirtschaftsforschung in Mann-
heim — ZEW — eine Arbeit, die zeigt, dass die EinfGhrung von StudiengebUhren zwar mi-
nimal, aber doch statistisch nachweisbar den Einfluss des sozialen Hintergrunds auf die
Aufnahme eines Studiums ver@ndert hat. Ich persénlich bin der Meinung, da kann man
politisch gegenarbeiten, z. B. durch die EinfGhrung eines Stipendiensystems. Deshalb
wuUrde ich das nicht als ein schlagendes Argument in der Diskussion Uber das Thema
StudiengebUhren werten. Aber es ist ein Beispiel dafur, dass sich solche Effekte nach-
weisen lassen.

Mit dem Hinweis auf ,,Empfehlungen und Elternwahl®* haben Sie mir jetzt ein schénes
Stichwort geliefert: Ich méchte ndmlich darauf hinweisen, dass dies ein Bereich der Bil-
dungspolitik ist, in dem es ganz viele fundamentale IrrtOrmer gibt. Ich glaube, das trifft
auch auf Hessen zu. Vor langerer Zeit gab es im Hessischen Landtag eine Vorlage, in
der vorgeschlagen wurde, im Interesse der Bildungsgerechtigkeit und der Chancenge-
rechtigkeit beim Zugang zu Gymnasien die Entscheidung vallig freizugeben und die
Empfehlungen abzuschaffen.

Das ist kontraproduktiv. Das ist zwar gut gemeint, aber es ist kontraproduktiv. Wir wissen
ndmlich, die sozialen Unterschiede kommen faktisch durch das Wahlverhalten der El-
tern hinein. FUr viele von Ihnen klingt das vielleicht merkwUrdig: Wenn man den Einfluss
der sozialen Herkunft auf die Wahl der Schulform reduzieren wollte, mUsste man den
Ubergang zu weiterfUhrenden Schulen nur von Empfehlungen und amtlichen MaBnah-
men abhdngig machen, also sozusagen den Einfluss des Elternwillens reduzieren. Eltern
mit Migrationshintergrund verhalten sich in unserer Gesellschaft, so, wie sie funktioniert,
nun einmal anders.

Wenn man dem Elternwillen aber Raum geben will, was politisch selbstverstandlich ist —
das wurde ich auch sagen —, muss man Sorge dafUr tragen, dass man diesen Prozess
z. B. durch Beratungen und durch diagnostische UnterstUtzung, so weit sie valide ist, un-
terstUtzt. Als Diagnostiker wirde ich sagen: Im Zweifelsfall ist das beste Auswahlkriterium
eine Mischung aus Einzelkriterien. Aber das ist auch ein problematischer Fall.

Was geben die amtlichen Statistiken her2 In der Tat ist es, unter anderem aufgrund der
PISA-Studie, auch in der amtlichen Statistik inzwischen Ublich, die Migration als Merkmal
zu erfassen. Sie haben an den Daten des Hessischen Statistischen Landesamts gesehen,
dass man etwa seit 2006/2007 in Deutschland in der amtlichen Statistik Auswertungen
nach dem Migrationshintergrund und natUrlich auch nach dem Geschlecht hat. Vorher
ging das immer nur nach dem Ausldnderstatus, und das ist ein schlechtes Kriterium.

MaBe fUr den sozialen Hintergrund haben wir in Deutschland leider nicht. Das hat aber
gute Grinde; das hangt mit dem Datenschutz zusammen. Es gibt ganz viele Fachde-
batten darUber, was man sozusagen ersatzweise nehmen kann, z. B. dass man die
Schulen nach Einzugsbereichen typisiert — was auch immer. Aber im Prinzip kann man
sagen, dass die Zugdnge, die wir in der amtlichen Statistik im Moment haben, vielleicht
auch in VerknUpfung mit Daten aus dem Mikrozensus — wenn man z. B. den Einzugsbe-
reich von Schulen erfasst —, ausreichen, um Fragen nach der Bildungsgerechtigkeit zu
beantworten.

Ich habe vorhin nur gesagt, dass die Frage nach den I&ngsschnittlichen Wirkungen:
~Was passiert mit den Leuten ein paar Jahre spater oder wenn sie in ein anderes System
kommenZ?", nicht richtig beantwortet werden kann, und ich habe dafir pladiert, dafor
eine Datenbasis zu schaffen.
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Fachfremd erteilter Unterricht: Mir ist keine Evaluationsstudie dazu bekannt. Als vor etli-
chen Jahren in Hessen die Unterrichtsgarantie Plus eingefUhrt wurde, hatte es mich ge-
reizt, eine Evaluierungsstudie zu machen; denn ich habe das als eine durchaus offene
Frage angesehen. Nach dem, was ich Uber Unterrichtsqualitat weiB, ist es fir mich nicht
trivial, dass sich solche Effekte ergeben, dass dieser Unterricht also deutlich schwdacher
ist als der normale Unterricht von Fachkré&ften. Das wdre fir mich ein schdnes Beispiel
dafur, dass eine Beratung, Begleitung und Evaluation durch die Bildungsforschung hilf-
reich sein kdnnte.

Die Frage ist wissenschaftlich einfach nicht geklart. Das heit, man muss hier Probleme
|6sen, weil die Frage, was mit den Kindern passiert — werden die in der Schule betreut? —
entscheidend ist. Es muss eine operative Losung gefunden werden. Die finanziellen
Randbedingungen mussen beachtet werden. Um herauszufinden, ob die Losung, die
man dann wahlt, pddagogisch vertretbar und akzeptabel ist, braucht man belastbare
Studien. Ich denke, es wdre schdn, eine solche Studie zu erstellen. Aber das ware eine
Extrastudie; diese Daten kann man der Statistik nicht entnehmen.

Zur KlassengroéBe: Ich hoffe, es war nicht zu chaotisch, was ich gesagt habe. Die
Grundaussage ist: In der Sekundarstufe gibt es in der Regel keine Effekte. Das Horver-
stehen im Englischen ist eine Ausnahme. Das kann man sich leicht erklaren. Wenn 30
Schuler in einer Klasse sind, kann der einzelne Schiler weniger reden — darum geht es
bei der Hor- und Sprechkompetenz im Englischen —, als wenn dort nur 20 Schuler sitzen.
Aber das ist wahrscheinlich eine Ausnahme.

Was die geflhlte Grenze betrifft, kénnen mir vielleicht die Kolleginnen und Kollegen, die
hier sitzen — Frau Dr. Perels z. B., — helfen. Ich glaube, in der Literatur ist die Rede davon,
dass es ein Umschwenken bei einer GruppengréBe von 15 bis 20 Schilern gibt. Das
heiBt, wenn man die KlassengréBe von 25 auf 20 reduziert, hat man keinen groBen Ef-
fekt. Dann befindet man sich noch nicht in der Zone, in der es wirklich relevant wird.
Viele Leute sagen — auch Andreas Schleicher von der OECD -: Die Reduktion der Klas-
sengroBe ist eine der teuersten MaBnahmen, die man im Bildungssystem Uberhaupt
durchfUhren kann, weil das unheimlich hohe Personalkosten verursacht. Bevor ihr das
macht, Uberlegt euch doch lieber andere Methoden.

Ich schlage stattdessen als Konsequenz vor, Uber Varianten nachzudenken: dass man
nicht in allen Fachern in allen Stunden und in allen Schulstufen immer in demselben
Klassenverband unterrichtet, sondern dass man da — das ist fir mich Gbrigens ein Merk-
mal guter Schule — variiert. Man muUsste es schaffen — es gibt Beispiele dafur, wie man
das organisatorisch hinbekommt —, unterschiedliche GruppengréBen zu realisieren. Ich
glaube, ein Englischunterricht in kleineren Gruppen ist sehr empfehlenswert. Aber den
Sportunterricht muss man nicht unbedingt in kleineren Gruppen erteilen.

Abg. Bettina Wiesmann: Es geht mir um einen Zusammenhang, den Sie angesprochen
haben. Ganz am Anfang haben Sie gesagt, die Diskussion Uber die Kriterien sei wichtig.
Auch ich sehe das so. Auf lhren ersten Folien findet sich das Stichwort ,,Bildungszeit”.
Dabei geht es Ihnen offensichtlich darum, wie viel Zeit man Kindern und Jugendlichen
abverlangt — das sind auch Ressourcen — und was am Ende dabei herauskommt. Das ist
eine Dimension, die mir wichtig ist.

Ich m&chte Ihnen zum einen eine allgemeine Frage stellen: Gibt es Untersuchungen, in
denen man - vielleicht im Ladndervergleich, auch auf der internationalen Ebene — er-
forscht, wie viel Zeit Kindern und Jugendlichen fUr bestimmte Bildungsprozesse abver-
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langt wird, und das in Bezug setfzt zu dem, was am Ende damit erzielt wirde Das ist eine
Befrachtung, die mich interessieren wirde.

Zum anderen habe ich die Frage — das ist damit verbunden —: Sie haben gesagt, Sie
glauben, auch was den Bildungserfolg angeht, an die grundsatzliiche Uberlegenheit der
Ganztagsschule. Ich will die Ganztagsschule Uberhaupt nicht in Zweifel ziehen. Aber
mich wurde interessieren, ob es einen Nachweis gibt, dass mit dem Einsatz des ganzen
Tages in aller Regel ein qualitativ besseres Bildungsergebnis verbunden ist. Mich wirde
interessieren, was Sie da beizusteuern haben; denn es kann auch andere Motive dafur
geben, die Kinder l&nger in der Schule betreuen oder ihren Tag dort verleben zu lassen.
Mich wUrde interessieren, ob es einen sperziellen, belastbaren Zusammenhang zwischen
dem Einsatz von mehr Zeit — des ganzen Tages — und einem besseren Bildungsergebnis
gibt.

Abg. Barbara Cardenas: Ich mdéchte noch einmal kurz auf das Thema Zugangsvoraus-
setzungen zurickkommen. Ich weiB nicht, ob ich es richtig verstanden habe. Ich stimme
Ihnen durchaus zu, wenn Sie sagen, dass es zu Verwerfungen fUhren kann, wenn Eltern
allein darUber entscheiden, welchen weiteren Bildungsweg ihre Kinder einschlagen.
Aber ich denke, es ist empirisch nachgewiesen, dass Lehrer, die eine Empfehlung ge-
ben, dies sehr haufig mit Blick auf den sozialen Hintergrund machen. Ich glaube, das
sind statistisch abgesicherte Erkenntnisse. Von daher meine ich, ein Bildungsforscher
musste daraus die Konsequenz ziehen, zu sagen: Wir sollten diese Entscheidung mdg-
lichst lange hinauszégern, sodass die Kinder ihre Mdglichkeiten entwickeln kdnnen. — FOr
mich spricht das fur integrierte Systeme.

SV Prof. Dr. Klieme: Die Zeitfrage ist vorhin schon von Herrn Kraus angesprochen wor-
den. Ich glaube, es ist sehr kompliziert, diesen Faktor auf der Systemebene
herauszurechnen. Auf der individuellen Ebene gibt es fast so etwas wie ein Naturgesetz:
Je langer ich mich mit einer Sache beschdaftige, desto mehr lerne ich. Das kann man
durchaus als ein Naturgesetz bezeichnen. Das wird auch in der Psychologie immer h&u-
figer thematisiert.

Aber wenn man sich auf der Systemebene anschaut, was Unterrichtszeit heiBt, muss
man zwischen der im Stundenplan vorgesehenen Zeit, der tatsdchlich unterrichteten
Zeit und der genutzten Zeit unterscheiden. Wir unternehmen gerade fur die Studie PISA
2015, fur die mein Team den internatfionalen Fragebogen gestaltet, groBe Versuche,
das in den verschiedenen Staaten sehr differenziert zu erfassen. Vielleicht kommen wir
da weiter.

Zu der Ganztagsschule: Unsere Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen hat ge-
zeigt, die bloBe Teilnahme an Ganztagsangeboten fUhrt nicht zu einer Verbesserung
der Leistung. Aber sie hat — so haben wir es einmal genannt — eine Art Resilienzwirkung.
Sie fUhrt zu einer Verringerung von Verhaltensproblemen, und sie verringert die Haufig-
keit von Klassenwiederholungen. Schiler, die am Ganztag teilnehmen, kénnen im Ver-
gleich zu ihren Klassenkameraden, die das nicht machen, ihre Leistungen — gemessen
Uber Noten — verbessern, wenn die Angebote eine ausreichende Qualitat aufweisen.
Da kommt es wieder auf die Qualitat an.

Zu der Lehrerentscheidung und den Noten: Die empirische Befundlage ist da meines
Erachtens problematisch. Es gibt immer wieder Hinweise darauf — Herr Radtke hat ein-
mal gemeinsam mit mir eine Dissertation betreut, in der das gezeigt wurde —, dass die
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Entscheidungen der Lehrer an den verschiedenen Schaltstellen natirlich auch von de-
ren Erwartungen und institutionellen Interessen gepragt sind. Das kann man im Einzelfall
zeigen. Aber auf der Systemebene sind die Befunde in Deutschland zumindest wider-
spruchlich.

Rainer Lehmann hat vor l&ngerer Zeit bei Untersuchungen in Haomburg herausgefunden,
dass es bei der Benotung sozusagen einen positiven Bias fUr Migranten gab. Es kann
also so oder so sein. Die Quintessenz ist fur mich, dass Lehrer in der Tat eine gewisse
Tendenz haben, bei Kindern aus den sogenannten bildungsfernen Schichten vorsichti-
ger bei den Ubergangsempfehlungen zu sein. Aber sie wagen haufig mehr als die Eltern
selbst.

Vorsitzender: Im Namen des gesamten Ausschusses danke ich Herrn Prof. Klieme und
auch allen anderen noch einmal herzlich. Es waren sehr aufschlussreiche Stunden.

Wiesbaden, 11. September 2014

FUr die Protokollierung: Der Vorsitzende:

Michaela Oftring Marcus Bocklet



Stand: 02.07.2014

Fragenkatalog fiir Themenkomplexe 1 (und 2) der EKB

1. Welche Jahrgangsstufen, Schulstufen, Schulformen und Organisationsformen existie-
ren zum gegenwartigen Zeitpunkt in Hessen?

2. Wie viele Schulstandorte gibt es, an denen die nach § 11 HessSchulG beschriebenen
Schulstufen, Schulformen und Organisationsformen angeboten werden (gesamt und
nach Schulstufen, Schulformen, Organisationsformen und nach Schultrdgern aufge-
schliisselt)?

3. Wie hat sich das Angebot von Ergdnzungs- und Ersatzschulen in den letzten 20 Jahren
entwickelt, differenziert nach Jahrgangsstufen, Schulstufen, Schulformen und Standor-
ten?

4. Zusammensetzung der freien Trager: Wie ist der Anteil konfessioneller, lebensrefor-
merischer, zivilgesellschaftlicher und kommerzieller Anbieter?

5. Wie haben sich die Schiilerzahlen in den letzten 50 Jahren entwickelt, und welche
Prognosen konnen hinsichtlich der Schiilerzahlen, bezogen auf die 32 hessischen
Schultrager, zuverlédssig angestellt werden (gesamt und nach Schulstufen, Schulfor-
men, Organisationsformen und nach Schultrdgern einschl. freier Triger aufgeschliis-
selt)?

6. Wie haben sich die Schiilerzahlen in den Schulstandorten, Schulstufen und Schulfor-
men nach Frage 2 und 3 in den letzten 15 Jahren entwickelt?

6.a. Wie haben sich die Schiileranteile der verschiedenen Schulformen und Bildungs-
gange in Ballungsgebieten und diinn besiedelten Regionen in den letzten 15 Jahren
entwickelt?

7. Wie hat sich die Zahl der Schulstandorte nach Frage 2 in den letzten 15 Jahren entwi-
ckelt und welche Prognosen konnen hinsichtlich der Zahl der Schulstandorte, der
Klassenziigigkeiten (Jahrgangsbreiten) und Klassengroflen zum gegenwértigen Zeit-
punkt angestellt werden?

8. Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben in den vergangenen 15 Jahren welche Bil-
dungsginge nach §§ 12, 13 HessSchulG gew#hlt?

8.a. Wie viele Schiiler/innen haben im gleichen Zeitraum einen anderen Bildungsgang
gewihlt als von der Grundschule empfohlen?

8.b. Bei welchen Bildungsgéngen wurde wie hdufig von der Grundschulempfehlung
abgewichen?

8.c. Wie hoch ist die Zahl bzw. der Anteil der Schiiler/innen, die nach Abweichung
von der Grundschulempfehlung spéter den Bildungsgang wechselten (von wo nach
wo)?

8.d. Wie hat sich das Schiiler-Lehrer-Verhiltnis, bezogen auf die 32 hessischen Schul-
trager sowie die Bildungsgénge, in den letzten 15 Jahren entwickelt?

8.e. Wie hat sich der Anteil von Schiilern mit Migrationshintergrund, bezogen auf die
Schultrager sowie die Bildungsgénge, in den letzten 15 Jahren entwickelt?

8.f. Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben seit Einfiihrung pro Schuljahr an sog.
Deutsch-Vorlautkursen vor Einschulung freiwillig teilgenommen; wie hoch war je-
weils die Empfehlungsquote fiir einen Vorlaufkurs; wie viel Prozent haben sich dieser
Empfehlung verweigert; wie viel Prozent der Kinder mit einer Vorlaufkurs-
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Empfehlung haben einen Migrationshintergrund bzw. haben keinerlei Migrationshin-
tergrund? Wie hoch ist die Versetzungsquote der an Vorlaufkursen teilgenommenen
Grundschiiler in den jeweiligen Jahrgangsstufen der Grundschule?

8.g. Wie viele Grundschiiler mit Gymnasialempfehlung besuchen anschlieBend eine
IGS? Wie viele IGSen weisen eine annidhernd gleich verteilte Schiillerzusammenset-
zung aus potenziellen Hauptschiilern, Realschiilern und Gymnasiasten auf? Wie viele
IGSen verfiigen tiber ein nicht ausreichend vorhandenes gymnasiales Schiilerpotenzi-
al? Gibt es regionale Unterschiede im Vorkommen dieser ,,gekappten® IGSen?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben in den letzten 15 Jahren die jeweiligen Bil-
dungsginge erfolgreich abgeschlossen?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben in den letzten 15 Jahren {iber welchen Bil-
dungsgang bzw. in welcher Schulform die allgemeine Hochschulzugangsberechtigung
bzw. die Berechtigung zum Fachhochschulstudium erworben?

10.a. Wie viele Menschen haben in Hessen ein Hochschulstudium aufgenommen, oh-
ne eine formale Hochschulzugangsberechtigung erworben zu haben?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben in den letzten 15 Jahren den einfachen
bzw. den qualifizierenden Hauptschul- und den einfachen bzw. qualifizierenden Real-
schulabschluss erworben, und wie viele dieser Schiilerinnen und Schiiler sind nach
Erwerb dieser Abschliisse in anschliefende Bildungsginge tibergegangen?

11.a. Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben seit Einfithrung der sog. Osterferien-
camps ein solches Angebot angenommen, und wieviel Prozent haben dann die Verset-
zung bzw. die o.g. Bildungsabschliisse erreichen kénnen?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler befinden sich in Mittelstufenschulen?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler befinden sich in den letzten 15 Jahren in besonde-
ren Angeboten im Rahmen der Hauptschule (z.B. SchuB-Klassen)? Wie viele davon
haben einen Schulabschluss erworben?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler befanden sich in den letzten 15 Jahren in den be-
sonderen Bildungsgéngen der beruflichen Schulen? Wie viele davon haben einen
Schulabschluss erworben?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben in den letzten 15 Jahren den Bildungsgang
gewechselt?

15.a. Bitte nach Bildungsgidngen aufschliisseln (von wo nach wo?).
15.b. Wie viele Schiiler/innen wurden querversetzt?

15.c. Wie viele Schiiler/innen in integrierten Bildungsgéngen (IGS) haben welchen
ersten Bildungsabschluss erreicht?

15.d. Wie viele Schiiler/innen in integrierten Bildungsgingen haben welche Empfeh-
lungen fiir einen nachfolgenden Bildungsgang erhalten?

15.e. Wie viele Schiiler/innen in integrierten Bildungsgidngen haben wihrend dieses
Bildungsganges eine Einstufung in Grundkurse bzw. in Erweiterungskurse erhalten?

15.f. Bei wie vielen Schiiler/innen in integrierten Bildungsgingen wurden die ersten
Einstufungen spéter wieder gedndert, und in welche Richtung?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler haben in den letzten 15 Jahren die Schule ohne
Abschluss eines Bildungsganges verlassen?
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16.a. Wie viele von diesen Schiiler/innen haben spéter welchen Bildungsabschluss er-
worben?

Wie viele Schiiler/innen haben eine Klassenstufe wiederholen miissen?

17.a. Wie viele dieser Schiiler/innen haben anschlie8end den Bildungsgang erfolgreich
abgeschlossen?

Wie haben sich die Abschlusspriifungsergebnisse in den Bildungsgiangen entwickelt?

18.a. Wie hat sich das jeweilige Anforderungsniveau der hessischen Abschlusspriifun-
gen aller Bildungsgénge im Vergleich zu denen anderer Bundeslédnder entwickelt?

18.b. Welche Schultridger konnten seit Einfithrung zentraler Abschlusspriifungen und
landesweiter Vergleichstests (u.a. Mathematikwettbewerb) die besten Ergebnisse er-
zielen? Gibt es eine Evaluation dieser Schultridgerergebnisse, bezogen auf die Frage,
warum einige Schultrdger deutlich besser, einige Schultrager deutlich schlechter als
der Landesschnitt abschnitten?

Wie haben sich die PISA-Ergebnisse der Schiiler/innen nach Bildungsgingen in Hes-
sen seit Beginn der PISA-Vergleichstests entwickelt?

19.a. Wie haben sich diese Ergebnisse im Vergleich zu denen anderer Bundesldander
entwickelt?

Wie haben sich die Klassengroflen nach Schulformen und Bildungsgingen in den letz-
ten 15 Jahren entwickelt, hessenweit und je Schultrdger? Lassen sich Zusammenhinge
zwischen Klassengrofen und erzieltem Lernerfolg herstellen, wenn ja, welcher Art?

Lasst sich z.B. belegen, dass in Kleinstklassen die besten Lernerfolge zu erzielen sind?

Wie viele Schulen (Schultypen/Bildungsgénge) gibt es in Hessen in nicht-
staatlicher/kommunaler Tragerschaft?

21.a. Wie hoch ist der Anteil der Schiiler/innen an diesen Schulen nach Bildungsgin-
gen an allen hessischen Schiiler/innen?

21.b. Wie sind die Abschlussergebnisse in den Bildungsgéngen im Vergleich zu den
staatlichen Schulen?

21.c. Wie viele der Schiiler/innen an nichtstaatlichen Schulen miissen wieviel Schul-
geld entrichten?

Wie hat sich die Jugendarbeitslosigkeit in Hessen in den letzten 15 Jahren entwickelt?

22.a. Wie viele Schiiler/innen haben sich im Ubergangssystem befunden bzw. Abend-
schulen durchlaufen?

22.b. Wie viele Schiiler/innen haben nach einer Phase im Ubergangssystem eine Ar-
beit/einen Ausbildungsplatz gefunden?

Wie haben sich die Bildungsbiografien der Absolventen der hessischen Bildungsginge
in den letzten 15 Jahren weiterentwickelt, das heil3t, wie ist jeweils der hochste erzielte
Bildungsabschluss?

23.a. Wie viele Schulabginger mit Hochschulzugangsberechtigung (Uni/FH) haben
kein Studium aufgenommen?

23.b. Welchen Bildungsabschluss/welche Bildungsabschliisse besitzen die Studenten
an den hessischen Universititen bzw. Fachhochschulen?

Wie hat sich die Anzahl der Ganztagsangebote bezogen auf die einzelnen Schultrdager
und die Angebotsformen in den letzten 15 Jahren entwickelt? Bitte auch nach Profil 1,
2 und 3 und Schulformen aufschliisseln. Wieviel Prozent der Schiilerinnen und Schii-
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ler nutzen die Ganztagsangebote? Gibt es regionale Unterschiede in der Auslastung
der Ganztagsangebote?

Wie viele Schiiler haben in den letzten 15 Jahren Hessen verlassen (wohin?), und wie
viele sind — aus welchen Bundesldndern oder dem Ausland — zugezogen?

Wie viele aktive Lehrer gab es in den letzten 15 Jahren je Schulform und Schultréger,
differenziert nach Alter, Geschlecht und Unterrichtsfichern? Wie viele Lehrerstellen
insgesamt sowie je Schulform und Schultriger?

Wie viele hessische Lehramtsstudenten nahmen in den letzten 15 Jahren den Vorberei
tungsdienst in Hessen auf, insgesamt und nach Lehramtern? Wie viele LiVs kamen
von auflerhalb Hessens, insgesamt und nach Lehrdamtern? Wie viele LiVs gingen nach
erfolgreicher Staatspriifung in die hessische Lehrtétigkeit {iber, ingesamt und nach
Lehramtern?

Wie haben sich die Bildungsausgaben der 6ffentlichen Hand in den letzten 15 Jahren
in Hessen entwickelt, absolut und im Vergleich mit anderen Bundeslédndern?

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler befanden sich in den letzten 10 Jahren in den
Forderschulen und mit sonderpddagogischen Forderbedarf an den allgemeinen Schu-
len? Wie viele Antrdge auf Inklusive Beschulung an Allgemeinbildenden Schulen gab
es in den letzten zehn Jahren und wie sind diese beschieden worden? Wie viele davon
haben welchen Schulabschluss erworben?

Welche Auftrage sind mit den einzelnen Schulformen und Bildungsgéngen verbunden
und wie spiegeln sich diese in den Curricula wider?

Welche direkten und indirekten Funktionen erfiillt das hessische Schulsystem in seiner
vielfiltigen Auspragung? Welche Wirkungen und Effekte sind damit verbunden?

Welche qualitativen Effekte und Wirkungen lassen sich im hessischen Schulsystem
feststellen?

32.a. Wie sind die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in verschiedenen Féchern,
je nach Schulart unterteilt, auch im Vergleich zu anderen Bundesldndern?

32.b. Lassen sich Unterschiede beziiglich des Geschlechts, des sozio6konomischen
Status sowie des soziokulturellen Hintergrunds usw. der Schiilerinnen und Schiiler
feststellen?

Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den festgestellten Wirkungen und Effekten
ziehen?

33.a. An welchen Stellen gibt es ggf. besonderen Handlungsbedarf, um das Kompe-
tenzniveau der hessischen Schiilerschaft zu steigern?

33.b. Welche MaBinahmen konnen dazu beitragen, dass potenzielle Unterschiede im
Kompetenzniveau ausgeglichen bzw. angepasst werden konnen? Welche Personen-
gruppen konnen dafiir wie beteiligt werden?

Wie viele Grundschulen gibt es, die durchschnittlich eine Klasse pro Jahrgang bilden?
Wie lautet die Prognose fiir das Jahr 2018 diesbeziiglich?

Wie viele Grundschulen gibt es, die durchschnittlich eine halbe Klasse pro Jahrgang
bilden? Wie lautet die Prognose fiir das Jahr 2018 diesbeziiglich?

Wie viele Grundschulen gibt es, die durchschnittlich weniger als eine halbe Klasse pro
Jahrgang bilden? Wie lautet die Prognose fiir das Jahr 2018 diesbeziiglich?
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37. Wie viele verbundene Haupt- und Realschulen bilden durchschnittlich zwei Klassen
pro Jahrgang? Wie lautet die Prognose fiir das Jahr 2018 diesbeziiglich?

38. Wie viele verbundene Haupt- und Realschulen bilden durchschnittlich weniger als
zwei Klassen pro Jahrgang? Wie lautet die Prognose fiir das Jahr 2018 diesbeziiglich?

39. Wie viele kooperative Gesamtschulen bilden durchschnittlich drei Klassen pro Jahr-
gang? Wie lautet die Prognose fiir das Jahr 2018 diesbeziiglich?

Hinweis: Der in den meisten Fragen enthaltene Zeitraum von 15 Jahren soll es ermoglichen,
allgemeine Tendenzen abzubilden. Er ist natiirlich letztlich willkiirlich. Wenn Zahlen und
Statistiken ohne unvertretbaren zusdtzlichen Aufwand fiir langere Zeitraume zur Verfiigung
gestellt werden konnen, ist das natiirlich willkommen. Wo nach Lage der Dinge Daten nicht
fuir die zurtickliegenden 15 Jahre zur Verfiigung gestellt werden konnen, sollte das jeweils
verfligbare Material dargestellt werden.



Erste 6ffentliche Anhorung durch die Enquétekommission , Kein Kind
zuriicklassen — Rahmenbedingungen, Chancen und Zukunft schulischer
Bildung in Hessen“ am 18. Juli 2014

Stellungnahme des Sachverstindigen Dr. Knud Dittmann zu Ziffer 1 der Drucks. 19/191:

Die Enquetekommission soll inshesondere

das vielfiltige, differenzierte und gegliederte hessische Schulsystem auf seine
Uberschaubarkeit und Effizienz in Hinblick auf die verschiedenen Funktionen von Schule
als auch auf seine Konformitat mit dem Elternwillen bewerten. Hierzu wird mithilfe einer
Auswertung der Daten des aktuellen Mikrozensus durch das statistische Landesamt sowie
anderer verfiigbarer Daten der Ministerien, Landesbehdrden, Kommunen und
wissenschaftlichen Forschungsinstitute die hessische Schulpolitik auf ihre Wirkungen und
Ergebnisse evaluiert.”

Vorrangige Aufgabe von Schule ist es, jedes Kind und jeden Jugendlichen entsprechend
seinen individuellen Anlagen, Begabungen, Neigungen und Fahigkeiten optimal zu fordern.
Hierbei gilt es, den — was die schulischen Anforderungen angeht — leistungsschwacheren
Schilerinnen und Schiilern ebenso gerecht zu werden wie den besonders leistungsstarken
Schilerinnen und Schiilern. In mehreren wissenschaftlichen Untersuchungen ist der
Nachweis geflihrt worden, dass diese Aufgabe von den Schulen des begabungsgerechten
gegliederten Schulwesens besser bewaltigt wird als von Schulen, die vorrangig auf innere
Differenzierung setzen (integrierte Gesamtschulen, Schulen mit Férderstufen, sechsjahrige
Grundschule):

- Im Rahmen der Studie ,,Bildungsverlaufe und psychosoziale Entwicklungim
Jugendalter” (BIJU) des Max-Planck-Instituts fiir Bildungsforschung in Berlin waren im
Schuljahr 1991/92 und erneut 1996 Schiilerinnen und Schiler von Hauptschulen,
Gesamtschulen, Realschulen und Gymnasien in den Fachern Englisch, Mathematik
und Physik getestet worden — und zwar in den Bundesldandern Nordrhein-Westfalen,
Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Berlin (Ost und West). Die Studie
kam zum Ergebnis, dass die Entwicklung der Englisch-, Mathematik- und
Physikleistungen von Beginn der Jgs.stufe 7 bis zum Ende der Jgs.stufe 10 an den
Gesamtschulen deutlich unglinstiger verlduft als an Realschulen: Am Ende der
Jgs.stufe 10 liegen Gesamtschiiler in Mathematik im Vergleich zu Realschiilern um
zwei Jahre, im Vergleich mit Gymnasiasten um mehr als zwei Jahre zuriick. Die

psychosoziale Entwicklung kongruiert mit der Lern- und Leistungsentwicklung: Das

von Verfechtern integrierter Gesamtschulen oft vorgetragene Argument, etwaige



Defizite im kognitiven Bereich wiirden durch besondere Fortschritte im Bereich des
sozialen Lernens wettgemacht, bestatigt sich nicht; das Gegenteil ist richtig: Wo die
Lern- und Leistungsentwicklung positiv verlauft, wirkt sich dies glinstig auf das
Sozialverhalten aus; Lernerfolg und Freude am Lernzuwachs erhéhen die
Zufriedenheit mit sich selbst, mit dem Unterricht, erhohen die Motivation und fihren
zu einem glinstigen Sozialverhalten.

In der sogenannten Element-Studie des Berliner Bildungsforschers Rainer Lehmann
wurde nachgewiesen, dass die Lernzuwachse in der sechsjahrigen Grundschule
deutlich geringer sind als bei Schiilerinnen und Schiilern, die nach der 4. Klasse auf
weiterfiihrende Schulen wechseln. Die Schiler/innen der sechsjahrigen Grundschule
waren am Ende der 6. Klasse beim Lesen um 1,5 Schuljahre, in Mathematik zwei
Schuljahre zuriick. Keine Anzeichen wurden in der Studie gefunden, dass das langere
gemeinsame Lernen in den Jgs.stufen 5 und 6 soziale Disparitaten — wie
»sozialstatusbedingte Unterschiede in den Bildungsaspirationen der Eltern®,
yunterschiedlich ausgepragte und ungleichmaRig verteilte kognitive Ressourcen” -
abgeschwacht wiirden. So nimmt es nicht wunder, dass der langjahrige Leiter des
Max-Planck-Instituts flr Bildungsforschung in Berlin, Prof. Baumert, anmerkte, dass
es keinerlei empirischen Evidenz fiir positive Effekte des langeren gemeinsamen
Lernens fiur den Bildungserfolg von Jugendlichen gebe.

Bereits in seinem Thesenpapier ,,Schullaufbahnentscheidung und Bildungserfolg —
Mythen und Fakten” (2004) hat der Miinchner Psychologe und Bildungsforscher Prof.
Kurt Heller resiimiert: ,,Da Schulleistungen vor allem im spateren Kindes- und
Jugendalter durch kumulative — auf dem Vorwissen aufbauende — Lern- und
Wissenszuwdachse gekennzeichnet sind, werden die Chancen ,aufzuholen’ fir
Begabungsschwache in undifferenzierten Lerngruppen zunehmend geringer. Eine
Optimierung individueller Entwicklungschancen erfordert somit zwingend
ausreichende unterrichtliche und schulische DifferenzierungsmaRnahmen. Dieses
Postulat gilt auch im Hinblick auf die Chancengerechtigkeit im Schulwesen. Die
Annahme (und verstdndliche padagogische Hoffnung), dass in begabungs- und
leistungsheterogenen Schulklassen eine Divergenzminderung bei gleichzeitiger
Schulleistungsforderung aller méglich sei, wurde bereits in den 80er Jahren

widerlegt.”



Durchldssigkeit und Anschlussfahigkeit

Nicht selten wird dem gegliederten Schulsystem der Vorwurf gemacht, es sei nicht
genligend durchlassig und anschlussfahig. Dieser Vorwurf ist unzutreffend: Es gibt in
Deutschland keinen Bildungsabschluss ohne eine Bildungsanschlussméglichkeit, und die
vertikale Durchlassigkeit ist ausgepragt. Ein Drittel der Schiilerinnen und Schiiler, die einen
Hauptschulabschluss haben, erwerben anschlieend den Realschulabschluss, und ein Drittel
der Schiilerinnen und Schiler mit einem Realschulabschluss erwerben das Abitur und damit
die allgemeine Hochschulreife. Mehr als 40% derer, die eine Hochschulzugangsberechtigung
haben, haben diese nicht Giber den Besuch eines Gymnasiums erworben, sondern auf
anderen Bildungswegen — z. B. (iber den Besuch einer Realschule und anschlieend eines

beruflichen Gymnasiums.

Eine im Marz dieses Jahres veroffentlichte Studie des Bonner Instituts zur Zukunft der Arbeit
(IZA) hat dem deutschen Schulsystem im internationalen Vergleich eine besonders hohe
Durchlassigkeit attestiert (s. FAZ, 04.03.2014). Die Studie widerspricht der gangigen Kritik,
das mehrgliedrige deutsche Schulsystem verteile die Schiler/innen zu frith auf die
verschiedenen Schulformen und schranke so die Bildungschancen von Spatentwicklern ein.
Auf der Grundlage von Zensus- und Sozialversicherungsdaten der Geburtsjahrgange 1961 bis
1976 fand die Studie bei guten Realschiilern und Gymnasiasten keine Unterschiede bei den
durchschnittlich erreichten Bildungsabschliissen, der Beschaftigungsquote und dem erzielten

Erwerbseinkommen.

Zusammenhang von Bildungserfolg und sozialer Herkunft

Gangig ist auch der Vorwurf, die friihe ,Selektion nach der 4. Klasse und das gegliederte
Schulsystem insgesamt seien dafiir verantwortlich, dass in Deutschland der Zusammenhang
von Bildungserfolg und sozialer Herkunft besonders ausgepragt sei. Auch dieser Vorwurf ist
deshalb unzutreffend, weil integrierte Systeme — sechsjahrige Grundschule, Forderstufen,
integrierte Gesamtschulen — keineswegs erfolgreicher sind, was die Entkoppelung von
Bildungserfolg und sozialer Herkunft angeht. Von dem Ergebnis der Element-Studie des
Berliner Bildungsforschers Rainer Lehmann, dass im gemeinsamen Unterricht in der
sechsjahrigen Grundschule die ,sozialen Disparitaten” —im Vergleich zur vierjahrigen

Grundschule — verstarkt und nicht etwa verringert werden, war bereits die Rede. Aber auch



Prof. HelImut Fend kam in einer Langzeitstudie 2008 zu dem Ergebnis, dass es weder der
Forderstufe noch der integrierten Gesamtschule gelinge, die soziale Selektivitat zu
verringern. Seine Zusammenfassung der Ergebnisse in der Wochenzeitung ,Die Zeit”“ vom
03.01.2008 unter dem Titel ,,Schwerer Weg nach oben : Das Elternhaus entscheidet tber den
Bildungserfolg — unabhangig von der Schulform* beginnt Fend mit den Worten: ,Selten hat
mich das Ergebnis meiner Forschungen so Uberrascht und enttdauscht wie diesmal: Die
Gesamtschule schafft unterm Strich nicht mehr Bildungsgerechtigkeit als die Schulen des
gegliederten Schulsystems — entgegen ihrem Anspruch und entgegen den Hoffnungen vieler
Schulreformer, denen ich mich verbunden fiihle.” Fend hatte mit seinem Team das
schulische Schicksal und den Lebenslauf von 1527 Personen vom 12. bis zum 35. Lebensjahr
untersucht; diese hatten teils Schulen des gegliederten Schulwesens, teils eine Férderstufe,
teils eine integrierte Gesamtschule absolviert. Das Ergebnis der Studie: Die soziale
Selektivitat werde durch Forderstufen und Gesamtschulen nicht reduziert; bei ehemaligen
Kindern aus Gesamtschulen, Férderstufen und dem gegliederten Schulwesen bestimme die
soziale Herkunft gleichermaRen mit, welche Schulabschlisse, Ausbildungen und Berufe sie

erreichen.

Eine besondere Herausforderung stellt die soziale und schulische Integration der Kinder mit
Migrationshintergrund dar. Niemand bestreitet, dass hier Handlungsbedarf besteht. Es gibt
allerdings keinen einzigen empirischen Beleg, dass langeres gemeinsames Lernen
Herkunftsunterschiede ausgleicht. Auf den weiterfiihrenden Schulen ware es auch viel zu
spat, Chancengleichheit herstellen zu wollen. Wer Chancengleichheit schaffen oder
zumindest fordern mdchte, muss bei der frihkindlichen Bildung und insbesondere bei der

vorschulischen Sprachforderung ansetzen.

Allokationsfunktion

Die im internationalen Vergleich auRerordentlich niedrige Jugendarbeitslosigkeit deutet
darauf hin, dass Schule in Hessen ihrer Allokationsfunktion im GrofRen und Ganzen gerecht
wird. Dies ist sicherlich zu einem grol3en Teil das Verdienst der zunehmend auch im Ausland
als vorbildlich wahrgenommenen dualen Ausbildung. Offenbar gelingt es in erfreulichem

MaRe, den Ubergang von Schule in Ausbildung und Beruf erfolgreich zu bewerkstelligen.



Kritische Fragen stellen sich allerdings fiir den Bereich der Hochschulen. Bedenkliche
Abbrecherquoten an den Hochschulen, insbesondere in den Fachern Mathematik,
Maschinenbau und Elektrotechnik, Informatik und Naturwissenschaften, geben zur Frage
Anlass, ob die Studienberechtigung, die das Abiturzeugnis darstellt, iberhaupt noch Ausweis
einer tatsachlichen Studienbefihigung ist. Sollten die Universititen zur Uberzeugung
gelangen, dass dies nicht der Fall ist, werden sie selbst die entscheidenden
Allokationsfunktionen hinsichtlich Studien- und Berufswahl tibernehmen in Gestalt von
Eingangspriifungen, Assessmentcentern etc.; das Abitur ware dann eine zwar noch
notwendige, aber nicht mehr hinreichende Bedingung fiir ein Studium. Dies wiirde das

Abitur nachhaltig entwerten.

In Hessen sind in den vergangenen 15 Jahren etliche MalBnahmen ergriffen worden, die
geeignet sind, die Qualitat gymnasialer Bildung zu sichern. Hier sind insbesondere die
Unterrichtsversorgung in Hohe von durchschnittlich 105% sowie die Einrichtung von
Ganztagsangeboten zu erwahnen. Fir den Bereich der gymnasialen Oberstufe seien
genannt: neue Belegverpflichtungen, die Einflihrung eines 5. Abiturprifungsfaches, das neue
Format einer Prasentationsprifung, Starkung der Facher Deutsch und Mathematik (jeweils

vierstlindig in Q1 — Q4; verpflichtende Abiturpriifungsfacher), das zentrale Landesabitur.

Aber auch fiir Hessen gilt: Erforderlich ist eine Abkehr von einem gelegentlich zu
beobachtenden Denken in (Abiturienten-)Quoten und Quantitdten und einer Fixierung auf
(moglichst gute) Noten. Wer dem Irrglauben anhangt: ,Je besser die Noten, desto besser
der Lehrer, je besser die Abiturdurchschnittsnote, desto besser die Schule, je hoher die
Abiturientenquote, desto besser das Schulsystem”, der darf sich liber die kiirzlich beklagte
Bestnoteninflation und entsprechende Irritationen bei den ,Abnehmern” von Absolventen
nicht wundern. Es bedarf einer verstarkten Riickbesinnung auf den Leistungsgedanken und
des Einforderns von Anstrengungsbereitschaft; hierfir brauchen die Schulen die

Riickendeckung durch Politik und Gesellschaft.

Konformitat mit dem Elternwillen

Das bestehende Schulsystem mit den Schulen des gegliederten Schulwesens findet die

Zustimmung einer deutlichen Mehrheit der Bevolkerung. In einer bundesweiten



reprasentativen Umfrage des FORSA-Instituts im September 2009 sprachen sich rund zwei
Drittel fiir die Beibehaltung des bestehenden Schulsystems aus; nur 31% der Befragten war

der Ansicht, dass ein integratives Schulsystem vorzuziehen sei.

Auch in Hessen beflirworteten in einer Umfrage der Forschungsgruppe Wahlen im August
2013 nur 32% der Befragten eine Gemeinschaftsschule, wohingegen 61% sich dafir
aussprachen, dass die Kinder wie bisher nur in der Grundschule gemeinsam unterrichtet

werden.

Was die einzelnen Schulformen in Hessen angeht, so wird, wie bekannt, die Hauptschule nur
noch von wenigen Eltern fir ihre Kinder angewahlt. Angesichts dieser Tatsache sowie
angesichts der demographischen Entwicklung ist die Mittelstufenschule eine achtbare
Option, fur Hauptschiler weiterhin einen spezifischen Bildungsgang mit einem eigenen
Bildungsangebot, zu dem vorrangig eine starker Praxis- und Berufsorientierung gehort, sowie

mit einem eigenen Bildungsabschluss vorzuhalten.

Ungefahrdet in der Akzeptanz seitens der Eltern sind die Realschulen und die Gymnasien.
Letztere haben sogar mehr denn je einen verstarkten Zulauf zu verzeichnen, seitdem diese
die Moglichkeit haben, die ganzlich verfehlte Verkiirzung der gymnasialen Schulzeit (g8) zu
revidieren. Damit setzt sich die , kontinuierliche Erfolgsgeschichte” des Gymnasiums, von der
das Max-Planck-Institut fur Bildungsforschung in Berlin vor einigen Jahren sprach, auch in
Hessen fort. Offenbar meinen immer mehr Eltern, dass ihre Kinder am Gymnasium am
ehesten die Allgemeinbildung und diejenigen Fahigkeiten und Fertigkeiten vermittelt
bekommen, die notig sind, um spater, sei es im Studium an einer Hochschule, sei es im Beruf
bestehen zu kdnnen. Dabei ist es, wie der Bildungsforscher Prof. Tenorth in der
Wochenzeitung ,Die Zeit” es formulierte, ,eines der erstaunlichsten bildungshistorischen
Phdanomene, dass es dem Gymnasium gelungen ist, den Anteil am Altersjahrgang zu
verachtfachen und dennoch auf einem hohen Leistungslevel zu bleiben. Das spricht sehr fir
diese Schulform. Hier werden Schiiler durchaus unterschiedlicher Herkunft in einer Sozial-

und Lernform sozialisiert, die kognitiv anscheinend sehr anregend wirkt.”

14.07.2014/Dr. Knud Dittmann



Prof. Dr. Franziska Perels
Fachrichtung Bildungswissenschaften
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Erste 6ffentliche Anhorung der Enquetekommission

oKein Kind zuriicklassen — Rahmenbedingungen, Chancen und Zukunft
schulischer Bildung in Hessen”

am 18.07.2014

Stellungnahme zu

»Das vielfiltige, differenzierte und gegliederte hessische Schulsystem auf seine
Uberschaubarkeit und Effizienz in Hinblick auf die verschiedenen Funktionen von Schule als
auch auf seine Konformitéit mit dem Elternwillen bewerten. Hierzu wird mithilfe einer
Auswertung der Daten des aktuellen Mikrozensus durch das Statistische Landesamt sowie
anderer verfiigbarer Daten der Ministerien, Landeshehdrden, Kommunen und
wissenschaftlichen Forschungsinstituten die hessische Schulpolitik auf ihre Wirkungen und
Ergebnisse evaluiert.” (Ziff.1 der Drucks. 19/191)

Dazu wurde von den Fraktionen ein Fragenkatalog erarbeitet, auf den im Folgenden Bezug
genommen wird.

Der Fragenkatalog zielt in erster Linie auf guantitative, statistische Daten zu. spezifischen
Aspekten des hessischen Bildungssystems ab. Informationen zur Qualitdt der Bildungsarbeit
in Hessen sowie ihrer Wirkungen und Ergebnisse stehen weniger im Fokus. Aus diesem
Grund ist die Uberschneidung zu den Ergebnissen der Bildungsforschung, die sich mit der
Qualitdt von schulischer Arbeit und deren Ergebnissen beschiftigen, eher gering. In der
Stellungnahme wird daher nur auf Frage 19 und 32 Bezug genommen. Hierzu kann aus Sicht
der empirischen Bildungsforschung (als Ergebnisse von ,wissenschaftlichen Forschungs-
instituten”) Stellung genommen werden, indem auf Grundlage der Ergebnisse landesweiter,
reprasentativer Studien empirische Evidenz angefiihrt wird.
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Bezogen auf die Qualitat schulischer Prozesse (,qualitative Effekte und Wirkungen®) kann
zwischen Ergebnis- und Prozessqualitat schulischer Bildungsarbeit unterschieden werden.
Ein Modell zur Systematisierung verschiedener Qualitdtskriterien dieser Bereiche flir Hessen
bildet der Hessische Referenzrahmen Schulqualitidt (HRS; siehe auch www.lsa.hessen.de).
Der HRS hildet die Grundlage fiir eine gezielte und nachhaltige Schulentwicklung und -
evaluation in Hessen, indem er definiert, welche Erwartungen und Anforderungen an die
Qualitdt von hessischen Schulen gestellt werden. Er benennt sieben schulische
Qualitdtsbereiche und legt die entsprechenden Qualititskriterien dar. Dadurch bietet der
HRS Schulen die Mdglichkeit, die Qualitat ihrer Bildungs- und Erziehungsarbeit stindig zu
tiberpriifen, zu bewerten und effektiv zu steigern. Neben seiner Funktion als Grundlage fiir
schulische Entwicklungsprozesse bildet der HRS auch die Grundlage fiir interne und externe
Schulevaluation (Schulinspektion) in Hessen,.

Evidenz {ber die Prozessqualitit hessischer Schulen (,Ziele und Strategien der

Schulentwicklung”, ,Fithrung und Management”, ,Professionalitit von Lehrkrdften”
LSchulkultur” und ,Lehren und Lernen”) liefert die hessische Schulinspektion, die nach
einem standardisierten Verfahren alle Schulen in Hessen evaluiert. Die landesweit
aggregierten Daten geben Auskunft iber die Qualitdt der hessischen Schulen insgesamt.

Informationen {iber die Ergebnisse schulischer Arbeit kdnnen Uber die nationalen
Leistungsvergleichsstudien gewonnen werden (z.B. bis 2006 PISA-E; seit 2009 1QB-
Landervergleiche). Diese haben einen Bezugsrahmen iiber Hessen hinaus und erméglichen
so auch die nationale Kontextualisierung der hessischen Befunde. Die Vergleichsstudien
liefern in einem kompetenzorientierten und standardisierten Verfahren Informationen tber

den Leistungsstand der hessischen Schiilerinnen und Schiiler. Durch den direkten Bezug zu
dem KMK-Bildungsstandards ermdglichen sle Informationen (Ober den Grad der
Kompetenzentwicklung in Hessen sowohl kriteriumsorientiert in Bezug auf die Erreichung
der Bildungsstandards (bzw. verschiedener Kompetenzstufen) als auch normorientiert im
Vergleich zu den Ergebnissen anderer Bundeslidnder.
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Im Folgenden wird fiir die Stellungnahme zu den Fragen 19 bzw. 32 die folgende
Datengrundlage verwendet:

¢ Bilanzbericht der Schulinspektion (IQ-Report 16 vom Oktober 2012): Ergebnisse der
externen Schulevaluation an allen hessischen Schulen (erste Runde der
Schulinspektion; 2006 bis 2011; sieche www.lsa.hessen.de}

¢ Ergebnisse der PISA-Ergidnzungsstudien 2000 bis 2006

¢ 1QB-Lindervergleichsstudien aus den Jahren 2009, 2011 und 2012

e Nachhaltigkeitsstrategie Hessen. Ziele und Indikatoren. Fortschrittshericht 2014
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Frage 19:

Wie haben sich die PISA-Ergebnisse der Schiiler/innen nach Bildungsgédngen in Hessen seit
Beginn der PISA-Vergleichstests entwickelt?
Wie haben sich diese Ergebnisse im Vergleich zu denen anderer Bundesliinder entwickelt?

Der PISA-Bundeslédndervergleich (PISA-E) wurde nur bis 2006 durchgefiihrt, danach hat
Deutschland zugunsten der IQB-Lindervergleiche, die einen direkten Bezug zu den KMK-
Bildungsstandards haben, auf die Teilnahme an der Ergdnzungsstudie verzichtet. Daher
liegen Ergebnisse fiir Hessen aus dieser Studie nur bis 2006 vor.

Insgesamt zeigt sich, dass sich die hessischen Schiilerinnen und Schiiler bis zu PISA-E 2006 in
allen getesteten Bereichen (Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften) — wenn
auch z.T. nur sehr gering - verbessert haben. Die Kompetenzwerte liegen weiterhin im
Mittelfeld.

Nationale betrachtet schnitten im Jahr 2006 am besten die Jugendlichen aus Sachsen ab (im
Jahr 2000 erzielten diese den 3. Rang und im Jahr 2003 den 2, Rang). Die Schiilerinnen und
Schiiler aus Bayern belegten in den Jahren 2000 und 2003 den ersten Platz, im Jahr 2006
Rang 2. Die schlechtesten Ergebnisse zeigen in allen Untersuchungsjahren die Schiilerinnen
und Schiller aus Bremen.,

Betrachtet man die Ergebnisse fur die Gymnasien gesondert, so hat sich Hessen
insbesondere in den Bereichen Lesekompetenz und Mathematik {von relativ niedrigen
Rangplétzen startend) verbessert.

In den Jahren 2000 und 2003 belegte Hessen dabei beide Male Rang 10, wihrend im Jahr
2006 in beiden Bereichen Rangplatz 5 erreicht werden konnte. Insgesamt fiihrend in den
Disziplinen Lesekompetenz und Mathematik ist Bayern (PISA-E 2006) und [dst somit
Schleswig-Holstein (PISA-E 2000) und Sachsen (PISA-E 2003} ab. Hinsichtlich des Bereichs
Naturwissenschaften bewegt sich Hessen eher im unteren Drittel der Rangreihe - zwischen

Rangplatz 12 und 14 - wadhrend vor allem Sachsen und Bayern die ersten Rangplitze
einnehmen.

Im Vergleich der nicht-gymnasialen Schulformen bewegt sich Hessen beim Lesen auf Rang 10
(PISA-E 2000}, in Mathematik auf Rang 11 {PISA-E 2003) und in den Naturwissenschaften auf
Rang 12 (PISA-E 2006). In den Jahren 2000 und 2003 war Bayern fithrend auf Rang 1,
wahrend im Bereich der Naturwissenschaften (PISA-E 2006) Sachsen dominiert.
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Frage 32:

Welche qualitativen Effekte und Wirkungen lassen sich im hessischen Schulsystem
feststellen?

Wie sind die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den verschiedenen Féichern, je
nach Schulart unterteilt, auch im Vergleich zu anderen Bundesléindern?

Lassen sich Unterschiede bezgl. des Geschlechts, des sozioGkonomischen Status sowie des
soziokulturelien Hintergrunds der Schiilerinnen und Schiiler feststellen?

im Folgenden werden dazu zunichst die Ergebnisse der Schulinspektion dargestelit, die
Aussagen (ber die Qualitidt der schulischen Prozesse zulassen. Diese bilden einen wichtigen
Teil der , Qualitativen Effekte und Wirkungen” des hessischen Schulsystems ab. Im zweiten
Teil werden dann die Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Blick genommen — aus
Ausdruck der Ergebnisqualitit schulischer Arbeit.

Qualitit schulischer Prozesse

Bezogen auf die Prozessgualitdt hessischer Schulen liefert der Bilanzbericht der
Schulinspektion Daten aus allen hessischen Schulen. Die Ergebnisse haben einen rein
hessischen Bezug, da sie sich auf den Hessischen Referenzrahmen Schulqualitdt
{Qualitdtsbereiche If bis VI des Hessischen Referenzrahmens Schulgualitét} beziehen

. Prozesse

.
Ziele und Strategien | Fihrung und
der o Management
Qualitatsentwickiung {5
o

. Vi Vil
Voraussetzungen Lehren Ergebnisse
und Bedingungen und Lernen und Wirkungen

(siehe www.lsa.hessen.de; Bilanzbericht der Schulinspektion S. 12)
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Die Ergebnisse der hessischen Schulen in diesen Qualitdtshereichen lassen fiir die einzelnen
Schulformen sich wie folgt zusammenfassen® (Bilanzbericht der Schulinspektion, S. 18):

Qualitits-
bereich il

Qualitits-
bereich Hl

CGualitits-
bereich iV

Qualitits-
bereich V

Qualitats-
hereich VI

1 M=208

2,00
220

240
250
280 :

1 = trifft nicht zu {--), 2 = wifft eher nicht 20 {-),

3 = teifft chor 2a (4), 4 = wifft zu {4 +),

! G: {reine) Grundschule; GSek: verbundene Grundschule mit Sekundarstufe I; HR: {verbundene} Haupt- und
Realschule; Gy: Gymnasium; 1GS: Integrierte Gesamtschule; KGS: Kooperative Gesamtschule; FOS:
Férderschule; BS: Berufsschule
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Insgesamt zeigt sich,...

e ..dass es Unterschiede in der Bewertung der Qualitit der verschiedenen Bereiche
gibt: Wiahrend die ,Schulkultur” (Qualitdtsbereich V) im Durchschnitt eher positiv
bewertet wird, liegen die Fvaluationsergebnisse flir den Bereich ,Ziele und Strategien
der Qualitatsentwicklung” (Qualitdtsbereich i) eher niedrig

o ..dass es Unterschiede in den Bewertungen zwischen den einzelnen Schulformen
gibt: Wihrend die Ergebnisse fiir die Grundschulen und Integrierten Gesamtschulen
{z.T. auch Férderschulen) im Vergleich eher positiv sind, wird die Qualitit an den
Gymnasien und Berufsschulen eher negativer bewertet

e ..dass die Unterschiedlichkeit zwischen den Schulformen zwischen den
Qualitatsbereichen verschieden ist

Diese Ergebnisse lassen sich nach spezifischen inhaltlichen Qualitdtskriterien, regionalen
Unterschieden usw. differenzieren.

Ergebnisqualitit: Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler

Bezogen auf die Ergebnisqualitit des hessischen Bildungssystems kann auf die Ergebnisse
der 1QB-Lindervergleiche zuriickgegriffen werden. Sie liefern Daten, die {1) einen Bezug zu
den Bildungsstandards und (2} einen Vergleich zwischen Bundesliandern zulassen. Aufgrund
der thematischen Schwerpunktsetzungen sowie der verschiedenen Zielgruppen, ist es auf
Grundlage der vorliegenden Daten allerdings nicht maglich, ldngsschnittliche Aussagen im
Sinne einer Qualitits- bzw. Leistungsentwicklung zu treffen. Solche Befunde liegen erst ab
der 1QB-Leistungsvergleichsstudie 2015 vor, die sich wiederum mit der sprachlichen
Kompetenzentwicklung deutscher Schiilerinnen und Schiiler beschaftigen wird. Belastbare
Aussagen zu Zusammenhingen kénnen erst in der Zusammenschau der Ergebnismuster der

verschiedenen Studien getroffen werden.
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Zusammenfassende Ergebnisse des Lindervergleichs 2009 (Sekundarstufe 1):

Insgesamt zeigen sich bei den hessischen Schiilerinnen und Schiilern bei den sprachlichen
Kompetenzen (Deutsch/Englisch) kaum signifikante Unterschiede vom Deutschland-
Mittelwert. Diese zeigen sich eher bei den Gymnasiasten.

Deutsch: insgesamt  keine  signifikanten  Unterschiede  Hessens  vom
Deutschlandmittelwert fiir Lesen und Rechtschreiben, signifikant niedrigerer Wert fiir
»Zuhéren”; fir ,Lesen” und ,Zuhdren” zeigen sich signifikant schiechtere Leistungen
fur hessische Gymnasiasten (im Vergleich zu dem Mittelwert aller Gymnasiasten in
Deutschland}.

Englisch:  insgesamt  keine  signifikanten  Unterschiede  Hessens vom
Deutschlandmittelwert; aber fiir das Leseverstehen zeigen sich signifikant
schlechtere Leistungen flir hessische Gymnasiasten (im Vergleich zu dem Mittelwert
aller Gymnasiasten in Deutschland).

Es zeigt sich ein signifikanter Leistungsvorsprung flir Maddchen in den Bereichen
»Orthographie Deutsch”, ,Zuhdren Deutsch” und ,Lesen Deutsch”. Im Fach Englisch
zeigt sich ein signifikanter Vorsprung fiir Madchen im Bereich ,Leseverstehen”.

In Hessen gibt es (wie in Deutschland insgesamt) einen Zusammenhang von (sozialer)
Herkunft und Leistung (soziale und migrationsbedingte Disparitat).

Zusammenfassende Ergebnisse des IQB-Lindervergleichs 2011 {Grundschule):

Insgesamt: Die hessischen Grundschiller liegen in Deutsch im unteren Mittelfeld, aber nicht
signifikant unter dem deutschen Durchschnitt und in Mathematik signifikant unterhalb des
deutschen Durschnitts (im Globalwert und allen Teilkompetenzen).

In Deutsch (Lesen und Zuhdren) befinden sich die hessischen Schilerinnen und
Schiiler beim Landervergleich im unteren Mittelfeld, aber nicht signifikant unter dem
deutschen Durchschnitt,

In Mathematik liegen die hessischen Schiilerinnen und Schiiler im Lindervergleich
unterhalb des deutschen Mittelwertes (das gilt fur alle Kompetenzbereiche).
Mddchen haben im Bereich ,Lesen” einen signifikanten Leistungsvorsprung
gegeniiber Jungen, wihrend Jungen im Bereich ,Mathematik” signifikant besser
abschneiden als Madadchen. Im Bereich ,Zuhdren” findet sich kein
Geschlechterunterschied.
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¢ Es gibt soziale Gradienten, die in Deutsch stirker ausfallen als in Mathematik (soziale
Disparitdt). Darliber hinaus bestehen zuwanderungsbezogene Gradienten in den
Bereichen Lesen, Zuhéren und Mathematik {zuwanderungsbezogene Disparitdt).

Zusammenfassende Ergebnisse des |QB-Lindervergleichs 2012 (Sekundarstufe 1):

Insgesamt: Die hessischen Schillerinnen und Schiler erreichen durchschnittliche bis
unterdurchschnittliche Ergebnisse in Mathematik und den Naturwissenschaften.

e Der Wert im Bereich Mathematik unterscheidet sich nicht signifikant vom deutschen
Durchschnittswert (nur im Bereich ,Daten und Zufall” liegt das hessische Ergebnis
signifikant unter dem deutschen Durchschnitt).

¢ Ein nahezu durchgingig signifikant unterdurchschnittliches Leistungsergebnis fiir
Mathematik zeigt sich vor allem bei den hessischen Schiilerinnen und Schiilern des
Gymnasiums. Hier liegen alle Teilbereiche der Mathematik (auBer ,Messen” und
LRaum und Form”) signifikant unter dem deutschen Durchschnitt (der
Gymnasiasten)., In Hessen liegt die Gymnasialquote zudem vergleichsweise hoch
(38,1%).

e Ein nahezu durchgiangig signifikant unterdurchschnittliches Leistungsergebnis zeigt
sich ebenfalls fiir den Bereich Naturwissenschaften (auBer fiir die Bereiche ,,Chemie
Fachwissen” und ,Physik Fachwissen®). Die hessischen Gymnasialschiiler schneiden
in allen Naturwissenschaftsbereichen signifikant schlechter ab als der deutsche
Durchschnitt (der Gymnasiasten).

¢ Es gibt Unterschiede in den Leistungen von Jungen und Médchen in den Féchern
Biologie und Chemie zugunsten der Midchen. In Mathematik gibt es keine
geschlechtsbezogenen Unterschiede (im deutschen Gesamtwert zeigt sich jedoch ein
signifikanter Leistungsvorsprung fiir Jungen}.

¢ In Hessen gibt es (wie in Deutschland insgesamt) einen Zusammenhang von (sozialer)
Herkunft und Leistung (soziale und migrationsbedingte Disparitat).

Quellen:
Koller, O., Knigge, M. & Tesch, B, (2010). Sprachliche Kompetenzen im Lindervergleich, Minster: Waxmann.

Pant, H. A, Stanat, P., Schroeders, U., Roppelt, A, Siegle, T. & Pdhlmann, C. {2013). IQB-Ldndervergleich 2012,
Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen am Ende der Sekundarstufe 1. Miinster: Waxmann.

Prenzel, M., Baumert, J.,, Blum, W., Lehmann, R., Leutner, D., Neubrand, M., Pekrun, R., Rolff, H.-G., Rost, J. & Schiefele, LL
{2004}, PISA 2003. Der Bildungsstand der Jugendlichen in Deutschland — Ergebnisse des zweiten internationalen Vergleichs.
Miinster: Waxmann.

Stanat, P., Pant, H. A., Bhme, K. & Richter, D. {2012}, Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten
Johrgangsstufe in den Fichern Deutsch und Mathematik. Ergebnisse des 1QB-Liindervergleichs 2011, Miinster: Waxmann.
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Zusammenfassend zeigt sich in den Leistungsvergleichsstudien:

1.) Schulformbezogene Ergebnisse:

a. Vor allem die hessischen Schiilerinnen und Schiiler des Gymnasiums zeigen
durchschnittlich schlechtere Leistungen in den iiberpriften Bereichen als die
Gymnasiasten anderer Bundesldander (bzw. als der Bundesdurchschnitt).

b. In der Grundschule zeigen die hessischen Grundschiiler in Mathematik
unterdurchschnittliche Leistungen.

c. In der Sekundarstufe | zeigen sich vor allem unterdurchschnittliche Leistungen
in den Naturwissenschaften

2.) Zuwanderungsbezogene Disparitdt: In Hessen besteht ein signifikanter
Zusammenhang von Migrationsstatus und Leistung (signifikante Steigung des
zuwanderungsbezogenen Gradienten). In Hessen ist zudem der prozentuale Anteil
der Neuntkldssler mit Zuwanderungshintergrund nach Hamburg, Bremen und Berlin
am vierthdchsten in Deutschiand (35,9% ; Deutschlandwert: 26,4%)

3.} Soziale Disparitit: In Hessen wie in Deutschland insgesamt besteht ein signifikanter
Zusammenhang von soziodkonomischen Status / sozialer Herkunft und Leistung
{signifikante Steigung des sozialen Gradienten).

Bildungsgerechtigkeit/Bildungsbeteiligung

Ergebnisse aus dem Fortschritisbericht 2014 zur Nachhaltigkeitsstrategie Hessen zur
Bildungsgerechtigkeit (Indikator Z12 , Ausliandische Schulabgénger mit Schulabschluss®/Z13 ,,
Bildungsgerechtigkeit”}

Zusammenfassende Ergebnisse:

Die Ergebnisse der Analysen der Nachhaltigkeitsstrategie fiir Hessen zeigen
(Fortschrittsbericht 2014), dass sowohl bezogen auf den Anteil der Schulabginger mit
mindestens Hauptschulabschluss (Vergleich ausldndische und deutsche Schiilerinnen und
Schiler; Indikator Z 12) als auch bezogen auf die Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern
unterschiedlicher sozialer Schichten an den verschiedenen Schulformen (indikator Z 13) die
Entwicklung in die gewlinschte Richtung geht.
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Indikator Z 12: Anteil der ausldndischen Schulabgédnger, die mindestens einen

Hauptschulabschluss erwarben, an allen ausldndischen Schulabgingern aus
aligemeinbildenden Schulen:

Die Anndherung der Abschlussquoten der ausldndischen und deutschen
Schulabgédnger ist im langjdhrigen Vergleich bedeutend.

Deutsche Jugendliche erreichen im Durschnitt héhere Abschlisse als ihre
nichtdeutschen Altersgenossen.

E993 1994 1995 1994 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2003 2009 210 2011 2012

e INsgesami cregremnn. Deutsch ¢ Austdndisch

{Fortschrittbericht 2014 der Nachhaltigkeitsstrategie Hessen, S. 66)
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¢ Indikator 213: Beteiligung von Schiilerinnen und Schilern unterschiedlicher sozialer
Schichten an den verschiedenen Schulformen {bezogen auf die EGP-Klassen)>

¢ Indikator entwickelt sich in die gewiinschte Richtung, da die Summe der Differenzen
der Schileranteile der zusammengefassten EGP-Klassen nach Schulformen geringer
wird.

F-Anteil der Schitler! in den einzelnen Schulfermen an den Schiilern insgesamt in Hessen 2006 und
2009 nach EGP-Klassengruppen (in %)

i Zieh: Abslinde der Schiileranteile der einzelnen Schulforman der zusammengefassten EGP-Klassen IV
“bis Vil und Fbis Il bis 2020 vermindern -

50

40—,

0

0 =

10

0 -

2006 2009 2006 2009 2006 2009 2006 2009
Gympasium Integrierte Gesamischufe Reatschule Hauptschufe

EFG-Klassengruppe I-11i EPG-Klassengruppe V-V

1) 2006: 15-jahrige Schiiler, 2009: Schiiler der 9. Jahrgangssiufe.

Guellen: PISA-Konsortium Deutschland, Lindervergleich des Instituts fir Qualititsentwcklung im Bildungswasen.

(Fortschrittbericht 2014 der Nachhaltigkeitsstrategie Hessen, S. 70}

? EGP-Klassen EGP 1: Obere Dienstklasse: hhere und mittlere Ringe der akademischen Berufe, fllhrende Angestellte,
héhere Beamte); EGP II: Untere Dienstklasse: mittleres Management, Beamte im mittleren und gehobenen Dienst; EGP lII:
Routinedienstleistungen Handel und Verwaltung; EGP IV: Selbststindige; EGP V: Arbeiter mit Leitungsfunktion; EGP VI:
Facharbeiter; EGP Vil: un- und angelernte Arbeiter sowie Landarbeiter
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Bildungsforschung

lhre Kriterien zur Bewertung des
hessischen Bildungssystems

* Input/Kontext-Ebene (Ausgangsbedingungen) RN e
» Ressourcenverteilung, Budget von Schultragern und Land

 Bildungsangebote, Lehrerfort- und Weiterbildung
 Erreichbarkeit von Bildungsangeboten

* Prozess-Ebene
» Durchlassigkeit, Anschlussfahigkeit

« Umgang mit Heterogenitat, individuelle Forderung, Inklusion N T L S s
* Wirkungs-Ebene (Output bzw. Outcome)

* Leistungsniveau und Abschlusse

» Befahigung zu Selbst- und Mitbestimmung

- Ubergang in Studium, Berufsausbildung und Erwerbsleben

» Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit

iesbaden, 18. Juli 2014 | Eckhard Klieme | Sitzung der Enquetekommission ,Kein Kind zurlicklassen — 3
Rahmenbedingungen, Chancen und Zukunft schulischer Bildung in Hessen* | Bildungsqualitét und ihre Indikatoren



DIPF

Bildungsforschung

Ihr Fragenkatalog: quantitative Daten «

1. Bildungsangebote und deren Nutzung (Schulerzahlen, Schulangebot):

1-7,12, 21, 25, 29, 34-39

Inputfaktoren (Lehrkrafte, Bildungsausgaben, Curricula): 26, 27, 28, 30

Angebot in Schulen (z. B. Ganztag, Lehrer-Schuler-Verhaltnis): 8d/g, 24
Bildungswege: 8 c/e/f, 10, 11, 13, 14, 15, 16a, 17, 22, 23a, 29

Ergebnisse (Abschlisse, Kompetenzen): 9, 10, 11, 13, 14, 15¢, 16, 18, 19, 23, 32

Unterschiede bzgl. des Geschlechts, des sozioOkonomischen Status sowie des

S

soziokulturellen Hintergrunds: 8e/f, 32 b
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lhr Fragenkatalog: Beleg fur Effekte =

S

Bildungsangebote und deren Nutzung (Schulerzahlen, Schulangebot):

1-7,12, 21, 25, 29, 34-39

Inputfaktoren (Lehrkrafte, Bildungsausgaben, Curricula): 26, 27, 28, 30

Angebot in Schulen (z. B. Ganztag, Lehrer-Schuler-Verhaltnis): 8d/g, 24
Bildungswege: 8 c/e/f, 10, 11, 13, 14, 15, 16a, 17, 22, 23a, 29

Ergebnisse (Abschlisse, Kompetenzen): 9, 10, 11, 13, 14, 15¢, 16, 18, 19, 23, 32
Unterschiede bzgl. des Geschlechts, des sozioOkonomischen Status sowie des
soziokulturellen Hintergrunds: 8e/f, 32 b

Nachweis von Effekten: 18a/b, 20, 31, 33

31. Welche direkten und indirekten Funktionen erflillt das hessische Schulsystem
in seiner vielfaltigen Auspragung? Welche Wirkungen und Effekte sind damit
verbunden?
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S

IN: Die meisten dieser Daten sagen nichts Uber die i
Y Qualitét von Bildung.

8, 19, 23, 32

sowie des

Zumindest braucht man Bewertungskriterien:
s \Wann gilt eine Zahl als Anzeichen fiir Erfolg?
S0zid

Nachweis von Effekten: 18a/b, 20, 31, 33

31. Welche direkten und indirekten Funktionen erflillt das hessische Schulsystem
in seiner vielfaltigen Auspragung? Welche Wirkungen und Effekte sind damit
verbunden?
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Wiesbaden,
Rahmenbed

il Problem 2:

S

Um diejenigen Fragen zu beantworten, die fur 30
An Bildungsqualitat wichtig sind, braucht man
g haufig Daten, welche die amtliche Statistik nicht

18, 19, 23, 32
e Kompetenzen, Ungleichheit bzgl. Geschlecht YRS

Hier helfen
g - wissenschaftliche Studien,
| - eine amtliche Schulstatistik mit anonymen
Kennungen
- das nationale ,Bildungsmonitoring®.

» Schulsystem
ind damit
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SCHWERPUNKT Z

Frithiibergang in ein grundstindiges Gymnasium —
Ubergang in ein privilegiertes Entwicklungsmilieu?

Ein Vergleich von Regressionsanalyse und Propensity Score
I Matching

Jiirgen Baumert - Michael Becker - Marko Neumann - Roumiana Nikolova

Zusammenfassung: Der Beitrag geht der Frage nach, ob Schiilerinnen und Schiiler, die eine
sechsjihnge Grundschule bereits nach der 4. Klasse verlassen und auf ein grundstindiges Gymna-
sium wechseln, hohere Lernzuwiichse im Leseverstindnis und in Mathematik erreichen. Auf der
Grundlage von Daten der ELEMENT-Studie wurde die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern aus Berliner grundstindigen Gymnasien (N=1758) und Grundschulen (N=3167)
withrend der 5. und 6. Jahrgangsstufe mithilfe von Regressions- und Propensity Score Matching-
Analysen (PSM) modelliert. Nach Kontrolle von Eingangsunterschieden zwischen den Schul-
formen zeigten sich fiir das Leseverstindnis keine statistisch signifikanten Unterschiede. Fiir die
Mathematikleistung liefen sich kleine positive Effekte fiir die Frithiiberginger lediglich mithilfe
der Regressionsanalyse nachweisen. Das Ergebnis konnte im PSM nicht repliziert werden. Die
Befunde sprechen gegen die Annahme, dass mit dem friihen Ubergang auf ein grundstindiges
Gymnasium eine generelle Forderung der Lesefiihigkeit und des mathematischen Verstindnisses
besonders leistungsfihiger Schiilerinnen und Schiiler erreicht wird. Methodische und inhaltliche
Implikationen der Befunde und Grenzen ihrer Generalisierbarkeit werden diskutiert.
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Eckhard Klieme/Hermann Avenarius/Martin Baethge/Hans
Dabert/Heinz- Wemer Hetmeier/Gisela Meister-Scheufelen/
Thomas Rauschenbach/Andrd Wolter

Grundkonzeption

der Bildungsberichterstattung

fiir Deutschland

Zusammenfassung
Im vorlicgenden Beitrag formulicren die Autoren,
die gemeinsam den ersten indikarengestizen
Bericht Bikiung fir Deutschland™ verantwortet
haben, die Grundlagen ihrer Arbeit an einem Ge-
samisystem  der  Bildungsherichterstattung  fir
Deutschland. Der erste Abschniu enthalt gewisser-
vmlk)l die . Philosophie™ der Bildungsberichter-
Gemeinsam mit den Abschniven 2 (In-
)mmums (Elemente) erbiutert er, welche Zicle
cin nationaler Biliungsbericht im K ontext des Bil-
dungsmonitoring verfolgt, begrindet die inkahii-
chen Schwerpunkie und skizziert die erforderliche
wissenschaftliche und statistische Infrasguktur

Summary
Basic Concepis for an Education Report for Ger-
many:

In this contrivution, the authors, who together
were responsible for the first indicator-basad edu-
cation report “Education for Germany”, will de-
scribe the basis for their work on a comprehensive
aducation monitoring system for Germany. The
first section presents the “philosophy” of educa-
tion monitoring. Together with sections 2 (con-
tents) and 3 (elements), it explains te goals fol-
‘owed by national education reports witiin the
context of education monitoring and the choice of
focal topics and sketches the necessary scientific
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« Ziele des Bildungswesens ildung in Deutschlan

* Individuelle Bildung und Qualifizierung
 Sicherung der Grundlagen fur gesellschaftlichen Wohlstand
« Chancengleichheit und gesellschaftliche Teilhabe.

» Leitidee: Bildung im Lebenslauf

Eckhard Klieme/Hermann Avenarius/Martin Baethge/Hans
Dabert/Heinz- Wemer Hetmeier/Gisela Meister-Scheufelen/
Thomas Rauschenbach/Andrd Wolter

Grundkonzeption

der Bildungsberichterstattung
fiir Deutschland

Im vorlicgenden Beitrag formulicren dic Autoren,  Basic Concepts for an Education Repart for Ger-
den ersten indikat 3
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* Indikatoren (= statistische Kennzahlen und Befunde)
fiir die Qualitatsanalyse:
« Kontext: Demographie
Input: Bildungsausgaben, Personal, Bildungsangebote, Bildungsbeteiligung
Prozesse: Umgang mit Bildungszeit, Ubergénge, Qualitatssicherung
Wirkungen: Kompetenzen, Abschlisse, Bildungsertrage

»jeweils unter Beachtung von sozialer, ethnischer und regionaler Ungleichheit
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« Ziele des Bildungswesens
* Individuelle Bildung und Qualifizierung
 Sicherung der Grundlagen fur gesellschaftlichen Wohlstand
« Chancengleichheit und gesellschaftliche Teilhabe.

» Leitidee: Bildung im Lebenslauf

* Indikatoren (= statistische Kennzahlen und Befunde)
fiir die Qualitatsanalyse:

Kontext: Demographie

Input: Bildungsausgaben, Personal, Bildungsangebote, Bildungsbeteiligung

Prozesse: Umgang mit Bildungszeit, Ubergénge, Qualitatssicherung

Wirkungen: Kompetenzen, Abschlisse, Bildungsertrage

»jeweils unter Beachtung von sozialer, ethnischer und regionaler Ungleichheit

Eckhard Klieme/Hermann Avenarius/Martin Baethge/Hans
Dabert/Heinz- Wemer Hetmeier/Gisela Meister-Scheufelen/

- Zweck: Offentlicher Diskurs iiber Ziele und Entscheidungen il

Grundkonzeption

« Transparenz des Bildungsgeschehens der Bildungsberichterstattung
. . fiir Deutschland
» Erkennen von Starken & Schwachen, Handlungsbedarf
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Konzept der nationalen e o IR
Bildungsberichterstattung

 Input: Bildungsausgaben, Personal, Bildungsangebote, Bildungsbeteiligung
Prozesse: Umgang mit Bildungszeit, Ubergénge, Qualitatssicherung
Wirkungen: Kompetenzen, Abschlisse, Bildungsertrage

»jeweils unter Beachtung von sozialer, ethnischer und regionaler Ungleichheit

Eckhard Klieme/Hermann Avenarius/Martin Baethge/Hans
Dabert/Heinz- Wemer Hetmeier/Gisela Meister-Scheufelen/

- Zweck: Offentlicher Diskurs iiber Ziele und Entscheidungen il

. Grundkonzeption
« Transparenz des Bildungsgeschehens der Bildungsberichterstattung

fiir Deutschland

» Erkennen von Starken & Schwachen, Handlungsbedarf B

Summary
Im vorlicgenden Beitrag formulicren dic Autoren,  Basic Concepts for an Education Repart for Ger-
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Abb. D1-2: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler im Sekundarbereich I (Jg. 5-10)

auf ausgewdhlte allgemeinbildende Schularten* 2012/13 nach Lindern Bildungsforschung
und Bildungsinformation

s‘ﬂfﬂéﬂﬂn in%
J I'Jburg ""’“:L-Wmmwn o
'ﬁ! Indikator ,Schulstruktur und

e L —angebot”

Sachsen-Anhalt Brandenburg
Nordrhein-Westfalen
zu Frage 6: Schiilerzahlen
Thiiringen Sachsen
Hessen
Rheinland-Pfatz B Forderschule
I Hauptschule
B Realschule
I Schulart mit 2 Bildungsgingen
i B schulart mit 3 Bildungsgangen,
Saarland Gesamtschule
I 1 Gymnasium
Baden-Wiirttemberg Bayen w  Auslaufende Schulart
* Ohne Orientierungsstufe, Grund- und Freie Waldorfschulen, Abendschulen und Kollegs. Quelle ,Bildung in
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik 2012/13 Deutschland 2014 S. 71
(einschiieglich Landesstatistiken) - Tab. D1-2A, Tab. D1-4web T
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DIPF

Bildungsforschung
Indikator ,Schulabgange und Schulabschliisse” Uy SHAMIREnTormtion
zu Frage 9: Schulabschliisse

Tab. D7-3A: Absolventen/Abgénger aus allgemeinbildenden und beruflichen Schulen 2006 und 2012
nach Abschlussarten (in % der gleichaltrigen Wohnbeviélkerung)* und Lindern

“’g:‘/“' Ein- ohne | EM- it Ein- Mit Ein- | it Fache| EM- | Mitall- | Ein-
Ai - schlieBlich Haupt- schlieR- Haupt- schlieB- | Mitt- | schlieR- hoch- schlie3- |gemeiner| schliel-
venten | beruf- | "EPT | lich be- | TP | lich be- | lerem | lich be- | S°" | lich be- | Hoch- | lich be-
Land insqe- licher abschluss ruflicher abschluss ruflicher Ab- ruflicher reife ruflicher | schul- | ruflicher
sa?nt Schulen Schulen Schulen | schluss | Schulen Schulen reife Schulen
Anzahl in %
2006
D 966.943 | 1.246.686 8,0 X 22,7 26,5 38,3 46,2 1,5 13,4 25,3 29,6
HE 68.728 89.309 8,2 X X Xu Xy X0 2,6 17,6 26,0 30,6
2012
D ‘ 854.684 ‘ 1.131.888 ‘ 5,9 ‘ X | 19,0 ‘ 22,8 ‘ 43,6 ‘ 53,6 ‘ 1,0 | 15,0 ‘ 36,4 ‘ 42,3
HE ‘ 65.202 ‘ 85.021 ‘ 5.4 ‘ X ‘ 18,8 ‘ 21,7 ‘ 45,8 ‘ 55,8 ‘ 0,5 ‘ 16,0 ‘ 33,5 ‘ 39,0

Quelle ,Bildung
in Deutschland
2014, S. 274
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DIPF

. Bildungsforschung
Indikator ,Ubergange und Wechsel im Schulwesen® Uy SHAMIREnTormtion

zu Frage 15: Ubergédnge

fab. D2-2A: Verdnderung der Schiilerzahlen an Gymnasien und an sonstigen weiterfiihrenden
nach Startkohorten der Schuljahre 2006/07 (Index, Jahrgangsstufe 5=100)

Startkohorte Jahrgangsstufe (Schuljahr)
Land %005}@7 Jg. 6 Jg. 7 Jg. 8 Jg. 9
inJg. 5 (2007 /08) (2008/09) (2009/10) (2010/11)
Anzahl | Index (Jahrgangsstufe 5= 100)
Gymnasien

D3 286.502 100 100 96,0 94,1 90,4

BW 41.463 100 100,8 98,7 96,4 93,7

BY 47.996 100 100,3 94,7 92,0 88,1

BE* 11.821 X X 100 90,8 94,1

BB 7.236 X X 100 101,8 101,9

HB 2.663 100 99,5 100,4 97,6 94,0

HH 6.930 100 97,7 96,5 95,6 92,9

[HE9 25.875 100 97,3 93,6 89,4 86,0 ]

My2) 4,215 X X 100 100,8 98,2

NI# 36.583 100 99.8 89,2 90,3 85,2

NW) 71.260 100 100,7 95,7 93,7 91,5

RP 16.215 100 98,9 100,1 97,9 92,0 Quelle ,Bildung

in Deutschland

SL 3.909 100 99,6 96,8 92,5 94,3 2014% S. 255
SN 10.639 100 102,2 100,8 97.8 91,8

5T 6.046 100 100,3 101,8 99,0 94,3

| SH® 11.132 100 97.8 95,9 94,4 89,0 16

TH 5.791 100 102,5 102,8 100,4 95,5




DIPF

Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Indikator ,Ganztagige Bildung und Betreuung im Schulalter”
zu Frage 24: Ganztagsangebote

Abb. D3-1: Ganztagsschulen* im Primarbereich und Sekundarbereich I sowie Schiiler-
beteiligung am Ganztagsbetrieb 2012 nach Landern**

Anteil der Ganztagsschulen* Schiileranteil im Ganztagsbetrieb

100 60 40 80 100
in % [ Insgesamt MM Offen [ Gebunden in %

* Ganztagsschulen als schulische Verwaltungseinheiten.
** Fiir Hessen, Niedersachsen und Sachsen-Anhalt beziehen sich die Angaben ausschlieflich auf Schulen in dffentlicher

Trdgerschaft, da keine Daten zu Schulen in freier Trdgerschaft vorliegen. Quelle ,Bildung
Quelle: Sekretariat der KMK (2014), Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lidndern der Bundesrepublik in Deutschland
Deutschland - Tab. D3-5web 2014%,S. 79
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Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Indikator ,Padagogisches Personal im Schulwesen”
zu Frage 26: Qualifikation der Lehrkréfte

Abb. D4-2: Anteil der (Mathematik-)Lehrkrdfte im Primarbereich (2011) und Sekundar-
bereich I (2012) ohne Lehrbefdhigung im Fach Mathematik nach Léandern (in %)
in %
50

40

30

20

10

BW BY BE BB HB HH
[0 Grundschule (Schuljahr 2010/11) M Sekundarbereich I (Schuljahr 2011/12)

Quelle: Stanat, P., Pant, H. A., Béhme. K. et. al. (Hrsg.) (2011), Kompetenzen ven Schiilern am Ende der vierten Jahrgangs-
stufe in den Fachern Deutsch und Mathematik. Ergebnisse des IQB-Ldndervergleichs 2011; Pant, H. A., Stanat, P., Schroeders,
U. et. al. (Hrsg.) (2012). IQB-Léindervergleich 2012. Mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenzen am Ende der
Sekundarstufe I. -+ Tab. D4-8web
Quelle ,Bildung in Deutschland 2014, S. 83
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Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Indikator ,Kognitive Kompetenzen®
zu Frage 32: Schiilerleistungen und Unterschiede

Abb. D6-2: Kompetenzmittelwert von Viertkldsslerinnen und -kldsslern in Lesen
und sozialer Gradient 2011 nach Léndern

Mittlere Lesekompetenz in Kompetenzpunkten

520 BY
ST
TH *
510 Sk BW L &
*
D L 4
500 BBy o NI
* ) GSY
RP& oMV * *
490 NW
HH
480 *
470 BE
L 4 HB
L 2
460
1]
0 25 30 35 40 45 50
Steigung des sozialen Gradienten
Geringere Kopplung ... = > Héhere Kopplung ...

... zwischen Lesekompetenz und sozialer Herkunft

1) GS: Vergleichswert fiir Grofistidte (ohne Berlin, Bremen und Hamburg).
Quelle: IQB-Lindervergleich 2011 - Tab. D6-12web, Tab. Dé-14web

Quelle ,Bildung in Deutschland 2014, S. 89
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Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Indikator ,Menschen mit Behinderungen im Bildungssystem -
Bildungsbeteiligung”
zu Frage 29: Schiilerinnen und Schuiler mit Férderbedarf

Abb. H3-2: Sonderpiddagogische Férderung* 2000/01 und 2012/13 nach Lindern
und Férderort (in %)

2000/01 2012/13
0,7 46 53 D 66 |48 1,8
0,4 67 71 MV 105 @72 3,3
0,1 70 71 ST 904 |71 2,3
0,2 54 57 SN 85 |63 2,2
1,2 53 65 BB 84 |49 3,5
0,9 49 58 HH 82 38 4,4
0,9 3,3 42 SL 79 |45 3,4
1,6 41| 57 BE 75 |37 3,8
0,4 70 74 TH 7,0 |50 2,0
0,4 46 50 NW 68 5.2 1,6
26 bt 62 HMB A1 2232 29
1 0.4 37 41 ME 56 45 11
0,5 36 41 RP 49 30 1,0
1,4 43 57 BW 69 50 1,9
0,6 47 53 BY 62 46 1,5
1,3 41| 54 SH 50 |25 3,4
0,1 41 4,2 NI 50 43 0,7
-12 -10 -8 -6 -4 6 8 10 12

An Férderschulen [ An sonstigen allgemeinbildenden Schulen (Integration) X Zusammen

* In den meisten Ldndern werden Schiilerinnen und Schiiler erfasst, bei denen ein sonderpddagogischer Firderbedarf firm-
lich festgestellt wurde. In vier Lindern wird sonderpddagogische Forderung hingegen unabhdingig davon erfasst, ob der

Forderbedarf formlich festgestellt wurde. Qul:()a”et"Bll'll(Ijundg
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik; Sekretariat der KMK, Sonderpidagagische in e“u schian
Férderung in Schulen - Tab. H3-16web 2014%,S. 179
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Bildungsforschung

I h re F ra g e n Z u Effe kte n und Bildungsinformation

18a. Wie hat sich das jeweilige Anforderungsniveau der hessischen
Abschlusspriifungen aller Bildungsgénge im Vergleich zu denen anderer
Bundeslénder entwickelt?

18b. Warum schneiden einige Schultrdger bei zentralen Abschlusspriifungen und
landesweiten Vergleichstests deutlich besser, andere deutlich schlechter ab als der
Landesdurchschnitt?

20. Gibt es Zusammenhénge zwischen KlassengréBe und erzieltem Lernerfolg?

33a An welchen Stellen gibt es ggf. besonderen Handlungsbedarf, um das
Kompetenzniveau der hessischen Schlilerschaft zu steigern?

33b. Welche Malinahmen kbénnen dazu beitragen, dass Unterschiede im
Kompetenzniveau ausgeglichen werden kénnen?
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| - DIPF
Klassengrofe und Unterrlchtsqualltat.

im Fach Englisch (DESI-Studie, 2008)

Verstandlichkeit

) Wichtigkeit von
5 Kommunikation
26"
KlassengrofRe 16" Klassenfiihrung
.23
L Tempodruck

Verwendung der
deutschen Sprache
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Schuldurchschnitt (Gymnasialer Bildungsgang)

DIPF
Mathematik-Wettbewerb und Schul- o

und Bildungsinformation

merkmale (,Padagogische Entwicklungsbilanzen®, Stand 2004)
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Lehrkrafte: Unmotivierte und belastete Schiler Lehrkrafte: Leistungsorientierung
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DIPF
Mathematik-Wettbewerb und Schul- o

und Bildungsinformation

merkmale (,Padagogische Entwicklungsbilanzen®, Stand 2004)

40 40

30 4 [ ]

Schuldurchschnitt (Gymnasialer Bildungsgang)

Schuldurchschnitt (Gymnasialer Bildungsgang))

N ® GYM
[ ]
e ® KGS
o
- L ® GS
[
10 gesam
2,6 2,7 2,8 29 3,0 3,1
Lehrkrafte: Elternbeteiligung . _ _
Schuler: Wohlbefinden in der Schule
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DIPF
Bildungsqualitat aus Sicht der Forschung .

+ Bildungsqualitat entscheidet sich
« auf Schulebene durch curriculare und extra-curriculare Angebote, die Schulkultur
(z.B. Leistungserwartungen und Anerkennung), ein geordnetes und
unterstutzendes Lernklima, aufs Lernen fokussierte Schulleitung, Partizipation und
Kooperation, (Selbst-)Evaluation
» auf Unterrichtsebene durch anspruchsvolle Inhalte, differenzierende und
aktivierende Aufgaben, konstruktive Unterstutzung, gut strukturierte

Klassenfuhrung.
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DIPF
Bildungsqualitat aus Sicht der Forschung .

+ Bildungsqualitat entscheidet sich
« auf Schulebene durch curriculare und extra-curriculare Angebote, die Schulkultur
(z.B. Leistungserwartungen und Anerkennung), ein geordnetes und
unterstutzendes Lernklima, aufs Lernen fokussierte Schulleitung, Partizipation und
Kooperation, (Selbst-)Evaluation
» auf Unterrichtsebene durch anspruchsvolle Inhalte, differenzierende und
aktivierende Aufgaben, konstruktive Unterstutzung, gut strukturierte
Klassenfuhrung.
» Bildungspolitik und —administration konnen die Qualitat der schulischen Bildung
nur indirekt beeinflussen (,steuern®) Uber
- Gestaltung von Bildungsgéangen (Zugang, Ziele, Inhalte, Abschlisse)
- Bereitstellung und Verteilung von Ressourcen (Infrastruktur, Personal, Finanzen)
- Inhaltliche Vorgaben (Lehrpléane, Standards, zentrale Prifungen)
- Unterstutzungssysteme: Beratung, Weiterbildung, ,tools”
- Qualitatssicherung.
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DIPF
Bildungsqualitat aus Sicht der Forschung .

+ Bildungsqualitat entscheidet sich
« auf Schulebene durch curriculare und extra-curriculare Angebote, die Schulkultur
(z.B. Leistungserwartungen und Anerkennung), ein geordnetes und
unterstutzendes Lernklima, aufs Lernen fokussierte Schulleitung, Partizipation und
Kooperation, (Selbst-)Evaluation
» auf Unterrichtsebene durch anspruchsvolle Inhalte, differenzierende und
aktivierende Aufgaben, konstruktive Unterstutzung, gut strukturierte
Klassenfuhrung.
» Bildungspolitik und —administration konnen die Qualitat der schulischen Bildung
nur indirekt beeinflussen (,steuern®) Uber
- Gestaltung von Bildungsgéangen (Zugang, Ziele, Inhalte, Abschlisse)
- Bereitstellung und Verteilung von Ressourcen (Infrastruktur, Personal, Finanzen)
- Inhaltliche Vorgaben (Lehrpléane, Standards, zentrale Prifungen)
- Unterstutzungssysteme: Beratung, Weiterbildung, ,tools”
- Qualitatssicherung.
- Effektive Elemente staatlicher Steuerung (Achtung: wenig belastbares Wissen!):
- Qualitat des Personals, Curricula/Standards, Schulentwicklungsberatung und
Weiterbildung, Evaluation, zentrale Prufungen+Autonomie
- Wirkung auf Chancenverteilung: Zugangsvoraussetzungen zu Bildungsgangen
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Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Prof. Dr. Eckhard Klieme
Direktor der Abteilung ,Bildungsqualitat und Evaluation®
DIPF Frankfurt am Main

Kontakt: klieme@dipf.de
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Hessen bleibt im Landervergleich stabil @ DIPF

Bildungsforschung
und Bildungsinformation
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Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Forderangebote fiir Migranten an deutschen Schulen
Haufigkeit in Prﬁzent gewichtet nach Zahl der Schiiler”

63?

Furder— _ Vorbereitungskurs B8 Unterricht
unterricht |l Deutsch als in der
Deutsch Zweitsprache Herkunftssprache

7,2 85

ot 4,7
&3 ' E -
= B _ _ _ 00 " 00 0,0
Hauptschule Integrierte Schule mit Realschule Gymnasium
Gesamtschule ~ mehreren Quelle: Prof. Eckhard Klieme, DIPF

1) Angaben der bei Pisa befragten Schulleitungen. Bildungsgangen F.A.Z -Grafik Brocker




PISA 2000: Erklarung der Testleistung durch
Durchschnittsnote und Schulunterschiede

Restvarianz
30,0%

Bildungsgang 3stufig
Land*Note*BGang 54,9%

5%

Note * Land

Bildungsga




Standardsicherung im Gymnasium

LAND: 1 BE

Notenstufe

Einzelschule

Note * Einzelschule

Standardsicherung im Gymnasium

LAND: 6 HE

Notenstufe

Einzelschule

ote * Einzelschule

Standardsicherung im Gymnasium

LAND: 5 BY
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Restvarianz
Einzelschule

Standardsicherung im Gymnasium
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Standardsicherung im Gymnasium

LAND: 9 RP

Notenstufe

Einzelschule

Note * Einzelschule

Restvarianz

Standardsicherung im Gymnasium

LAND: 4 BW

Notenstufe

Restvarianz

Einzelschule

Standardsicherung im Bildungsgang Hauptschule

LAND: 9 RP
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Note * Einzelschule

Restvarianz

Standardsicherung im Bildungsgang Hauptschule

LAND: 4 BW
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Didaktische Kulturen
hier: Englischnote im Gymnasium

C-Test
HV-Test
Englischnote
Leseverstehen (9. Klassenstufe,

Halbjahreszeugnis)

R2= 26
BE Grammatik

Textproduktion




gl Bildungsforschung

Didaktische Kulturen
Englischnote in der Realschule

C-Test
HV-Test
Englischnote
Leseverstehen (9. Klassenstufe,

Halbjahreszeugnis)

_ R2= 13
BE Grammatik

Textproduktion
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Bildungsforschung

Weitere Fragen an Bildungsforschung e

(7) Welchen Effekt haben Ganztagsschulen auf das Leistungsniveau
der Schulerinnen und Schuler?

(3) Was sind die Ursachen fur Schulverweigerung, Schulversagen und

Schulabbruch? B e

(3) Inwieweit eigen sich verschiedene Schulformen zur Vorbereitung der | z==
Schulerinnen und Schuler auf Studium und Berufsausbildung ? e

(4) Hat die gestiegene Selbststandigkeit von Schulen bereits zu neuen
Antworten z.B. zum Umgang mit Heterogenitat gefuhrt ?

(5) Leistungsfahigkeit des beruflichen Schulsystems
(6) Befahigung zu Selbst- und Mitbestimmung

(8) Individuelle Forderung, Individualisierung und Projektorientierung
des Unterrichts

(8) Aussagefahige Leistungsmessung und Leistungsdokumentation
(9) Voraussetzungen und Bedingungen inklusiver Padagogik

(10) Inhalte und Standards der Lehramtsausbildung

(10) Attraktivitat des Lehrerberufs

(11) MaRnahmen zur Qualitatssicherung und Professionalisierung
(12) Starkung der Schulaufsicht
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Handlungsmaglichkeiten: @ DIPF

Bildungsforschung

,Verantwortung fur Bildung”

Padagogische Verantwortung im Unterricht




DIPF

Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Handlungsmoglichkeiten:
,Verantwortung fur Bildung”

Professionelle Verantwortung in der Schule vor Ort

qetetional TUSLACTOS 2 36h0ol Compp
]

Professional Classroom
Capacity Black Box

tudent Outcomes

* Enhanced
Engagement

Instructional
Guidance

School
Leaming
Climate

%r Community C@

Framework of Essential Supports
nach Bryk et al. (2010): Organizing Schools for Improvement
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Handlungsmoglichkeiten:
,Verantwortung fur Bildung”

Kern der erfolgreichen Schulentwicklung
in selbststandigen Schulen
(Chicago, 1992-1996):

Schulcurriculum und Unterricht gemeinsam im
Kollegium entwickeln und fokussieren

Schulklima: Vertrauen, klare Regeln,
hohe Erwartungen, starke Partizipation,
enge Vernetzung, aktive Fuhrung

Framework of Essential Supports
nach Bryk et al. (2010): Organizing Schools for Improvement
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Bildungsforschung

,Verantwortung fur Bildung”

Politische Verantwortung im System
Freiraume fur Schulen schaffen, v.a. fur Unterrichtsorganisation,
Curriculum und padagogische Profilbildung
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Bildungsforschung

,Verantwortung fur Bildung”

Politische Verantwortung im System

Freiraume fur Schulen schaffen, v.a. fur Unterrichtsorganisation,
Curriculum und padagogische Profilbildung

Personal bereitstellen, sehr gut & handlungsnah ausbilden.

Ressourcen bereitstellen: Koharente Beratung, bewahrte ,\\WWerkzeuge*
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Handlungsmaglichkeiten: @ DIPF

Bildungsforschung

,Verantwortung fur Bildung”

Politische Verantwortung im System

Freiraume fur Schulen schaffen, v.a. fur Unterrichtsorganisation,
Curriculum und padagogische Profilbildung

Personal bereitstellen, sehr gut & handlungsnah ausbilden.

Ressourcen bereitstellen: Koharente Beratung, bewahrte ,Werkzeuge®

Ziele vorgeben und

Lernen aus Erfahrung (mit Selbst- und Fremdevaluierung) organisieren,
aber keinen marktformigen Wettbewerb
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Abb. A4-3: Risikolagen der unter 18-Jdhrigen 2012 nach Landern (in %) D ' P F

Bildungsforschung
und Bildungsinformation

8 9 16 24
Schleswig-Holstein

19 20 27 43

—‘Enrlhl

13 6 25 33
Brandenburg

Indikator ,Kinder aus

Familien mit Risikolagen®

4 21 31

dringen Sachsen

12
7 11 16 26 Th
Hessen

M Soziales Risiko
7 12 18 28 ieilen b
Risiko bildungsfernes Elternhaus
Rheinland-Pfalz B Finanzelles Risike

I Mindestens eine Risikolage

Von drei Risikolagen betroffen:

12 12 19 30 .i Unter 3%
saarland - I |8 [0 3 bis unter 5%

5 10 13 22 : B;,:rzn” W 5 bis unter 7%
Baden-Wiirttemberg I 7 bis unter 9%
Il 9% und mehr
» Mindestens 3 Prozentpunkte
Verringerung gegeniiber 2005
Quelle ,Bildung in
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Ldnder, Mikrozensus 2005, 2012 - Tab. Aé-4A Deutschland 2014%, S. 25
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DIPF

Bildungsforschung
und Bildungsinformation

Indikator ,Beschaftigungsbedingungen®

Abb. D4-1: Anteil verbeamteter Lehrkréfte an allen Lehrkrdften (Vollzeitdquivalente)
2002, 2007 und 2012 nach Léandern (in %)

in %
100

80

60

40

20

2002 W2007 W2012

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Personalstandstatistik, eigene Berechnungen = Tab. D4-6web
Quelle ,Bildung in Deutschland 2014*, S. 82
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