
ALLGEMEINER TEIL

https://doi.org/10.1007/s11618-021-01010-x
Z Erziehungswiss

Bestimmt das Angebot die Förderquote? – Effekte der
räumlichen Nähe von Förderschulen auf den Anteil
von Schülerinnen und Schülern mit Förderbedarf an
Grundschulen

Janka Goldan · Michael Grosche

Eingegangen: 23. Juli 2020 / Überarbeitet: 2. November 2020 / Angenommen: 10. März 2021
© Der/die Autor(en) 2021

Zusammenfassung In dem vorliegenden Beitrag wird erstmals umfassend em-
pirisch untersucht, ob vorhandene Angebotsstrukturen in Form von Förderschulen
einen systematischen Einfluss auf die Zahl der als sonderpädagogisch förderbe-
dürftig diagnostizierten Schülerinnen und Schüler an naheliegenden Grundschulen
haben. Die Hypothese wird systemtheoretisch hergeleitet und anhand von statisti-
schen und wissenschaftlichen Befunden verdeutlicht. Datenbasis bildet die amtliche
Schulstatistik Nordrhein-Westfalens für die Grundschulen der Jahre 2010/11 bis
2017/18. Zur Überprüfung der Annahme, dass der Anteil der Schülerinnen und
Schüler mit einem formal diagnostizierten Förderbedarf an Grundschulen höher
ist, je geringer die räumliche Distanz zur nächstgelegenen Förderschule ausfällt,
wird ein Tobit-Regressionsmodell unter Berücksichtigung der Mehrebenenstruktur
der Daten berechnet. Die Ergebnisse zeigen für verschiedene Förderschwerpunkte
– unter Kontrolle konfundierender Variablen – signifikante Effekte und bestätigen
die Annahme. Mögliche Mechanismen des Effekts und Implikationen für die Pra-
xis amtlicher Feststellungsverfahren werden vor dem Hintergrund der schulischen
Inklusion beleuchtet.
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Does the supply determine the quota?—Effects of the geographical
proximity of special schools on the number of students with special
needs in primary schools

Abstract The present paper is the first comprehensive empirical study to exam-
ine whether an available supply of special schools has a systematic influence on
the number of students diagnosed with special educational needs (SEN) in nearby
primary schools. The hypothesis is derived from systems theory and substantiated
by statistical numbers and scientific findings. Data are based on the official school
statistics of the federal state of North Rhine-Westphalia for the years 2010/11 to
2017/18. To test the assumption that the proportion of students with SEN in primary
schools is to be higher, the closer the distance to the nearest special school, a Tobit
regression model is calculated considering the multi-level structure of the data. The
results show significant negative effects for different categories of SEN—controlled
by confounding variables—and thus confirm the hypothesis. Potential mechanisms
of the effect and implications for the practice of formal SEN assessments are dis-
cussed with regard to inclusive education reforms.

Keywords Inclusive education · School Statistics · Special Educational Needs ·
Special Schools · Systems Theory

1 Einleitung

Schulstatistische Analysen zu Schülerinnen und Schülern mit einem amtlich dia-
gnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarf (SPF) zeigen seit Jahrzehnten er-
hebliche regionale Unterschiede in der Prävalenz von Förderbedarfen (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2014, 2018, 2020; Klemm 2015, 2018). Die Prävalen-
zen variieren über die Schuljahre, Förderorte, Förderschwerpunkte, Bundesländer
und auch Kommunen hinweg so erheblich, dass Katzenbach (2015, S. 38) von einer
„systematischen Zufälligkeit der Vergabe des Labels ,Sonderpädagogischer Förder-
bedarf‘“ spricht. Zwar sind die Unterschiede zum Teil auf eine regional bedingte
Heterogenität der Schülerschaft und unterschiedliche Regelungen in den Feststel-
lungsverfahren der Förderbedarfe zurückzuführen (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2020; Klemm 2015). Dies kann allerdings nicht die gesamte regionale
Varianz in der Prävalenz von Förderbedarfen erklären (Katzenbach 2015; Orthmann
Bless 2007).

Da die Kriterien zur Diagnose sonderpädagogischer Förderbedarfe „nur vage
bestimmt“ (Orthmann Bless 2007, S. 97) sind (Katzenbach 2015), entsteht ein Er-
messensspielraum, der den Einfluss weiterer Faktoren auf die Feststellung von För-
derbedarfen begünstigt. In der Literatur werden verschiedene solcher Einflussfakto-
ren diskutiert, beispielsweise Ressourcen-Etikettierungs-Interessen (Bleidick 1985;
Kottmann 2007), Referenzgruppen-Effekte (Koßmann 2019), Migrationshintergrund
(Kornmann 2013; gegenteiliger Befund siehe: Kölm et al. 2019), Arbeits- und So-
zialverhalten der Schülerinnen und Schüler (Smeets und Roeleveld 2016), Faktoren
auf Ebene der Lehrkraft, z.B. Belastbarkeit und Toleranzgrenze (Orthmann Bless
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2007), sowie der Einfluss der Schulkultur und unterschiedliche Bewilligungsprozes-
se und -verfahren der Bundesländer bzw. zuständigen Schulämter (Neumann und
Lütje-Klose 2020). Darüber hinaus können systemgeleitete Interessen bei der Fest-
stellung von Förderbedarfen eine Rolle spielen (Orthmann Bless 2007), z.B. wenn
aufgrund der Diagnose besondere Unterstützungsstrukturen in Schulnähe in An-
spruch genommen werden können. Theoretisch lässt sich diese Annahme aus der
Systemtheorie nach Luhmann (2002) herleiten.

Das Ziel der vorliegenden Studie besteht darin, diese systemtheoretische An-
nahme erstmalig unter Kontrolle möglicher konfundierender Variablen regressions-
analytisch zu überprüfen. Anhand von Daten der amtlichen Schulstatistik für das
Bundesland Nordrhein-Westfalen (Schuljahre 2010/11 bis 2017/18) werden wir un-
tersuchen, ob der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit amtlich festgestelltem
sonderpädagogischem Förderbedarf an Grundschulen umso höher ausfällt, je gerin-
ger die Distanz zur nächsten Förderschule ist. Hierbei kontrollieren wir mithilfe der
RWI GEO-GRID Daten (Breidenbach und Eilers 2018) auch für sozialräumliche
Einflussfaktoren, z.B. Bevölkerungsdichte und sozio-ökonomische Variablen.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1 Die Entstehung von Förderbedarfen aus schulsystemischer Sicht

Zur Erklärung der Entstehung von Förderbedarfen existieren verschiedene Theori-
en, wie beispielsweise das bio-psycho-soziale Modell, welches die Entstehung von
Förderbedarfen v. a. durch ein ungünstiges Zusammenspiel von individuellen und
sozialen Faktoren erklärt (z.B. Kretschmann 2007). Daneben existieren Theorien,
welche systemgeleitete Interessen stärker betonen und sich der Systemtheorie be-
dienen (z.B. Werning und Lütje-Klose 2016). Aus schulsystemischer Sicht liegt der
Fokus auf der Frage, inwieweit die Strukturen und Normen der (Sub-)Systeme an
der Entstehung und Erzeugung von Förderbedarfen mit beteiligt sind (Orthmann
Bless 2007).

Aus einer systemtheoretischen Perspektive werden Institutionen als soziale Sys-
teme verstanden (Orthmann Bless 2007; Werning und Lütje-Klose 2016), d.h. im
Kontext von Bildung und Schule ist das Schulsystem den sozialen Systemen zu-
zurechnen (Luhmann 2002). Noch spezifischer lassen sich das Regelschulsystem
und das Förderschulsystem als zwei Subsysteme des Schulsystems verstehen (Lam-
brecht 2020), die – wie alle Systeme – nach Selbsterhalt und zu diesem Zweck
u.a. nach Komplexitätsreduktion streben. Beispielsweise erhöht sich die Komple-
xität des Regelschulsystems, wenn einzelne Schülerinnen und Schüler längerfristig
hinter den Anforderungen des Systems Regelschule zurückbleiben, d.h. es wird für
das System zu einer wachsenden Herausforderung, die Schülerinnen und Schüler
entsprechend geltender Bildungsstandards zu qualifizieren. In der Folge ist das Sys-
tem bestrebt, Komplexität zu reduzieren und wieder einen Gleichgewichtszustand
herzustellen, z.B. indem diesen Schülerinnen und Schülern ein sonderpädagogischer
Förderbedarf zugewiesen wird, für die bis zur Einführung der schulischen Inklusion
ausschließlich das Förderschulsystem zuständig wurde. „Dabei geht man davon aus,
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dass die Konstituierung der Personengruppe [...] [der Schülerinnen und Schüler mit
SPF; Anm. d. Autoren] und ihre Zuweisung zu einem Subsystem, also die segmen-
tierte Bearbeitung von Lebensbedürfnissen und Lebensrisiken, das System entlastet
und stabilisiert.“ (Orthmann Bless 2007, S. 94) Dementsprechend kann die Entste-
hung von Förderbedarfen aus systemtheoretischer Perspektive als eine Folge des
selektiven Schulsystems betrachtet werden, dessen Strukturen und Normen an der
Entstehung und Erzeugung von Förderbedarfen mit beteiligt sind (Orthmann Bless
2007; Werning und Lütje-Klose 2016).

Zwar stellte die gesetzliche Einführung der schulischen Inklusion im Jahr 2009
in Deutschland die Existenz von Förderschulen kurzzeitig in Frage. Dennoch zeigt
sich im Lichte der aktuellen Umsetzung von Inklusion, dass beide Systeme (Regel-
und Förderschulen) parallel fortbestehen. Demnach sind, wie Lambrecht (2020) dar-
legt, Förderschulen im Sinne des Selbsterhalts weiter bestrebt, ihre Schülerschaft zu
„suchen“. Regelschulen wiederum müssen diese „besonderen“ Schülerinnen und
Schüler weiterhin diagnostizieren, um deren mangelnde Passung zum allgemeinen
Schulsystem zu signalisieren. Daher ist davon auszugehen, dass die soeben beschrie-
benen Effekte auch an inklusiven Schulen wirksam werden. Für den Primarbereich
zeigen schulstatistische Analysen, dass Schülerinnen und Schüler mit einem amt-
lich festgestellten Förderbedarf überwiegend an den Grundschulen verbleiben und
seltener auf Förderschulen überwiesen werden. Gleichzeitig sind die amtlichen Dia-
gnosen nach wie vor nötig, um Schülerinnen und Schüler an eine Förderschule zu
überweisen. Die relativ stabilen Förderschulbesuchsquoten indizieren, dass die Dia-
gnosen zu diesem Zweck auch weiter genutzt werden. Insbesondere am kritischen
Übergang in die Sekundarstufe I finden vermehrt Wechsel in das Förderschulsys-
tem statt (z.B. Goldan und Kemper 2019; Klemm 2015, 2018; Kroworsch 2019),
d.h. trotz schulischer Inklusion werden die vorhandenen Angebotsstrukturen weiter
ausgelastet (Orthmann Bless 2007).

2.2 Diagnostik sonderpädagogischer Förderbedarfe aus schulsystemischer
Sicht

Bei der formalen Feststellung des Bedarfs sonderpädagogischer Förderung handelt
es sich um einen administrativen Prozess, an dem von der Einleitung des Verfah-
rens bis zur Entscheidung über einen vorhandenen Förderbedarf unterschiedliche
Akteure (z.B. Schulamt, Lehrkräfte der Regel- und Förderschulen, Eltern) beteiligt
sind und mündet in eine Entscheidung, ob ein Förderbedarf vorliegt oder nicht.
Das Verfahren unterscheidet sich nicht nur auf Ebene der Bundesländer (für NRW:
Ausbildungsordnung sonderpädagogische Förderung AO-SF), sondern ist z.T. auch
auf Ebene der Schulaufsichtsbehörden unterschiedlich geregelt (Neumann und Lüt-
je-Klose 2020). Daneben bindet der Begutachtungs- und Entscheidungsprozess ein
erhebliches Maß an Zeit und Ressourcen (Iskenius-Emmler et al. 2003).

Aus systemtheoretischer Sicht können die formalen Diagnosen, auch im inklu-
siven Unterricht, der Stabilisierung des Regelschulsystems und der Reduktion von
Komplexität dienen, z.B. indem den entsprechend diagnostizierten Schülerinnen
und Schülern zusätzliche (sonderpädagogische) Unterstützung und Ressourcen zu-
kommen. Zudem erlaubt die amtliche Diagnose eines SPF in ausgewählten För-
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derschwerpunkten die Unterrichtung nach einem zieldifferenten Lehrplan, d.h. die
Anforderungen des Regelschulsystems werden ausgesetzt, was eine zusätzliche Ent-
lastung bedeuten kann. Als ultima ratio, wenn die Unterstützungsmaßnahmen des
Regelschulsystems den Schülerinnen und Schülern nicht mehr gerecht werden, kön-
nen diese in das Förderschulsystem wechseln, allerdings erst dann, wenn der För-
derbedarf amtlich festgestellt wurde (Neumann und Lütje-Klose 2020).

Aus diagnostischer Sicht sind die Feststellungskriterien der amtlichen Kategorien
sonderpädagogischer Förderbedarfe, insbesondere für die unter den Lern- und Ent-
wicklungsstörungen (LES) zusammengefassten Förderschwerpunkte Lernen, Emo-
tional-soziale Entwicklung und Sprache (§ 3 AO-SF NRW), unpräzise, d.h. eine
Differenzlinie zwischen ,Förderbedarf‘ vs. ,kein sonderpädagogischer Förderbedarf‘
ist nicht eindeutig zu ziehen (Blanck 2020; Grünke und Grosche 2014; Katzenbach
2015; Kottmann 2007; Schlee 2004; Topsch 1975; Werning und Lütje-Klose 2016).
Symptomatisch dafür sind die seit Jahrzehnten feststellbaren Unterschiede in der
Prävalenz von Förderbedarfen auf Bundes-, Länder- und kommunaler Ebene (z.B.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2014, 2020; Cloerkes 2007; Goldan und
Kemper 2019; Katzenbach 2015; Kemper und Goldan 2019; Klemm 2014). Die va-
gen diagnostischen Kriterien sonderpädagogischer Förderbedarfe verschaffen einen
Ermessenspielraum bei der Feststellung von Förderbedarfen, wodurch eine „Aus-
richtung an Systeminteressen [...] möglich“ wird (Orthmann Bless 2007, S. 96).

Dieser Ermessensspielraum kann insofern für systemgeleitete Interessen genutzt
werden, als dass Entlastungs- und Angebotsstrukturen in Abhängigkeit ihrer Kapa-
zitäten und ihrer räumlichen Nähe eine erhöhte Nachfrage generieren können, was
Orthmann Bless (2007, S. 100) als „Sogeffekt“ bezeichnete. Verschiedene Studien
konnten den Zusammenhang zwischen dem Vorhandensein von Förderschulstruk-
turen und ihrer Inanspruchnahme belegen und zwar insbesondere dort, wo diese
„schulnah oder schulintern zur Verfügung stehen“ (Bless 2002, S. 69). Bless (2002)
kam zu dieser Einschätzung auf Grundlage der Analyse von Exklusionsquoten, Klas-
senwiederholungen und der Entwicklung zusätzlicher sonderpädagogischer Ressour-
cen in der Regelschule. Auch Weishaupt (2018) stellt in einer deskriptiven Analyse
amtlicher Schulstatistiken die Vermutung auf, dass Unterschiede in den Förderschul-
besuchsquoten auf „unterschiedliche Angebotsstrukturen“ (S. 344) zurückzuführen
sein könnten. Mit Blick auf Förderschulen bedeutet dies, „dass dort, wo es mehr
Sonderschulen [...] gibt, auch mehr Schüler gesucht und gefunden werden, die diese
Schule besuchen müssen.“ (Werning und Lütje-Klose 2016, S. 72)

Ob die Nähe zu einer Förderschule einen Einfluss auf die Zahl der diagnosti-
zierten Schülerinnen und Schüler hat, ist bisher nur deskriptiv erforscht worden.
Topsch (1975) zeigte für verschiedene Schulverwaltungsbezirke des Bundeslands
Nordrhein-Westfalen, dass die Prävalenz von Schülerinnen und Schülern mit dia-
gnostiziertem Förderbedarf im Bereich Lernen enorm variierte (zwischen 1,8 und
16,5%) und die Zahl der entsprechenden Schülerinnen und Schüler dort besonders
hoch war, wo sich auch Förderschulen mit einem entsprechend hohen Platzangebot
befanden. In einer Analyse schulstatistischer Daten des Bundesgebiets mutmaßte
Cloerkes (2007), dass die enorm variierende Zahl der Schülerinnen und Schüler
an Förderschulen vom Platzangebot an diesen abhängt und vermutet, dass sich die
Varianz in den Förderquoten auf Ebene der Bundesländer dadurch erklären lässt.
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„Ein bereits vorhandenes Angebot an Schulen und Lehrern muß ausgelastet werden
und schafft sich so eine überhöhte Nachfrage.“ (Cloerkes 2007, S. 25) Bei den ge-
nannten Studien handelt es sich allerdings um deskriptive Analysen und nicht um
Modelle, die konfundierende Einflussfaktoren, wie beispielsweise den sozio-öko-
nomischen Hintergrund oder den Anteil nicht-deutscher Schülerinnen und Schüler
kontrollieren.

2.3 Fragestellung

In der vorliegenden Studie wird erstmalig empirisch-analytisch anhand der amtli-
chen Schulstatistik für das Land Nordrhein-Westfalen überprüft, ob die Nähe zu
einer Förderschule einen systematischen Einfluss auf die Zahl der diagnostizierten
Schülerinnen und Schüler an den umliegenden Grundschulen hat. Dabei operationa-
lisieren wir die Nähe zu einer Förderschule, d.h. die vorhandene Angebotsstruktur,
als räumliche Entfernung, d.h. wie viele Kilometer eine Grundschule von der nächst-
gelegenen Förderschule entfernt ist, und prüfen den Effekt dieser Distanz auf den
Anteil von Schülerinnen und Schülern mit Förderbedarf an den Grundschulen. Es
wird erwartet, dass der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit einem formal di-
agnostizierten Förderbedarf an Grundschulen im Mittel umso höher sein sollte, je
geringer die räumliche Distanz zur nächstgelegenen Förderschule ist. Diese Hypo-
these testen wir sowohl für die Förderbedarfe insgesamt, als auch differenziert für
die LES, da deren diagnostische Kriterien als unpräzise kritisiert werden und somit
einer Ausrichtung an Systeminteressen besonders Vorschub leisten könnten.

Der Fokus der Studie liegt auf den LES an Grundschulen, weil diese Förder-
schwerpunkte die deutliche Mehrheit aller Schülerinnen und Schüler mit SPF aus-
machen und weit überwiegend im Verlauf der Grundschulzeit festgestellt werden
(„grundschulnahe Förderschwerpunkte“; Kottmann 2007, S. 100). Zudem erlaubt
die Betrachtung der Grundschulen die Annahme der wohnortnahen Beschulung
von Schülerinnen und Schülern (Goldan und Kemper 2019; Makles 2013), sodass
sich auf Basis zusätzlicher Variablen die sozio-ökonomische Zusammensetzung der
Schülerschaft approximieren und in den Modellen berücksichtigen lässt.

3 Methode

3.1 Daten

Zur Überprüfung des Effekts werden die Daten der amtlichen Schulstatistik für NRW
herangezogen und sekundäranalytisch ausgewertet. Das Flächenland NRW bietet
sich für eine Analyse an, da es sowohl Städte als auch weniger dicht besiedelte
Regionen vereint und zudem das bevölkerungsreichste deutsche Bundesland ist.
Weiter gehört es zu den Bundesländern, welche im Zuge der schulischen Inklusion
sowohl inklusive Schulen als auch Förderschulen als Förderorte aufrechterhalten.

Die Analysen beziehen sich auf alle Grundschulen in NRW im Zeitverlauf von
2010/11 bis 2017/18. Für diese insgesamt acht Schuljahre wurden folgende In-
formationen auf Einzelschulebene berücksichtigt: die Schülerzahlen (differenziert
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nach Zahl der nicht-deutschen Schülerinnen und Schüler und nach amtlich diagnos-
tiziertem Förderschwerpunkt), der Status der Schulen (öffentlich vs. privat) und
die Trägerschaft der öffentlichen Schulen (römisch-katholische, evangelische und
Gemeinschaftsgrundschulen). Zudem erlauben die Daten eine Differenzierung nach
Schulträgern (Gemeinden). Für das Jahr 2017/18 liegen die Postadressen aller Schu-
len und Schulformen vor, aus denen Distanzmaße berechnet wurden. Entsprechend
konnten nur jene Grundschulen in die Analysen aufgenommen werden, die im Jahr
2017/18 noch im Schulbetrieb waren (die Zahl der Grundschulen sinkt über die
Schuljahre von 3173 im Schuljahr 2010/11 auf 2787 im Schuljahr 2017/18; d.h. in
Summe fließen 22.047 Beobachtungen unter Kontrolle der Schuljahre in die Analy-
sen ein). Da die Anzahl der Förderschulen über die acht Schuljahre hinweg kontinu-
ierlich abnimmt (von 690 im Schuljahr 2010/11 auf 484 im Schuljahr 2017/18) und
ein möglicher Effekt dadurch tendenziell eher unter- als überschätzt wird, erscheint
es gerechtfertigt, diese Daten unter Kontrolle der Schuljahre dennoch aufeinander
zu beziehen.

3.2 Statistische Analysen

Zur Berechnung der abhängigen Variablen wurden auf Ebene der einzelnen Grund-
schulen die Anteile der Schülerinnen und Schüler mit einem Förderbedarf (insgesamt
sowie differenziert nach Förderbedarfen) an der Gesamtzahl der Schülerinnen und
Schüler berechnet. Auf Basis der Postadressen der Schulen wurden zudem die eu-
klidischen Distanzen, d.h. die Luftliniendistanz in Metern, jeder Grundschule zu
jeder Förderschule berechnet (ohne Förderschulen für Kranke). Jeder Grundschule
wurde daraufhin die geringste Distanz zur nächsten Förderschule als neue Variable
zugewiesen.

Um den Effekt möglichst genau zu schätzen, wurden verschiedene, konfundie-
rende Variablen in die Modelle aufgenommen. Zunächst wurde der Anteil nicht-
deutscher Schülerinnen und Schüler (laut amtlicher Statistik) als Kontrollvariable
bestimmt. Diese Variable ist von Bedeutung, da der Anteil nicht-deutscher Schüle-
rinnen und Schüler mit der Zahl der Kinder mit einem Förderbedarf vor allem im
Bereich Lernen hoch korreliert ist (Kornmann 2013; Kölm et al. 2019). Zusätzlich
wird die Trägerschaft der Schulen berücksichtigt, da sich die Zusammensetzung der
Schülerschaft in Abhängigkeit von dieser unterscheidet (Makles 2013).

Um zu kontrollieren, ob weitere inklusive Grundschulen in der Umgebung sind,
d.h. an denen mindestens ein Kind mit festgestelltem sonderpädagogischen För-
derbedarf registriert ist, wurde für jede Grundschule berechnet, wie viele inklusive
Grundschulen sich in einem Radius von 2000 Metern befinden. Die Variable dient
der Kontrolle eines Selektionseffekts. Ein solcher könnte dann vorliegen, wenn keine
weiteren Schulen in der Umgebung inklusiv unterrichten und ggf. alle diagnostizier-
ten Schülerinnen und Schüler auf diese spezielle inklusive Schule gehen bzw. dorthin
wechseln müssen. Sie würden dann nicht zufällig, d.h. entsprechend der Wohnort-
nähe diese Schule besuchen und die Ergebnisse wären verzerrt, wenn diese Schulen
sich überzufällig häufig in der Nähe von Förderschulen befinden.

Zur weiteren Kontrolle möglicher konfundierender Variablen wurden für die Stu-
die sozioökonomische Daten auf Rasterebene des RWI-Leibniz-Instituts für Wirt-
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schaftsforschung (Breidenbach und Eilers 2018) einbezogen. Bei den Rastern (Grids)
handelt es sich um zeitkonstante Raumeinheiten in Form quadratischer Gitternetze.
Sie umfassen eine Fläche von 1km2 und sind losgelöst von administrativen Gren-
zen (Budde und Eilers 2014). Elf Variablen wurden anhand einer Hauptkomponen-
tenanalyse mit Varimax-Rotation faktorisiert (Bartlett χ2 (55)= 244.000, p<0,001;
KMO= 0,86). Nach dem Kaiser-Guttman-Kriterium konnten zwei Faktoren identi-
fiziert werden (Faktor I: Eigenwert= 3,99, erklärte Varianz= 36,3%, Faktor II: Ei-
genwert= 3,53, erklärte Varianz= 32,1%). Faktor I umfasst dabei fünf sozio-öko-
nomische Variablen (Kaufkraft, Arbeitslosenquote, hohes und niedriges Zahlungs-
ausfallrisiko, Ausländeranteil) und Faktor II Variablen, welche die Besiedelungs-
dichte abbilden (Einwohnerzahl, Zahl der Haushalte, Anteil Kinder pro Haushalt,
PKW-Dichte, Haustypen: Anteil Einfamilienhäuser vs. Anteil Häuser mit mehr als
19 Haushalten). Anschließend wurden die Faktorwerte der beiden Hauptkomponen-
ten berechnet und als unabhängige Variablen in das Modell aufgenommen. Da die
Daten nur bis zum Jahr 2016 vorliegen, wurden die Werte für das Jahr 2017 auf
Basis des Vorjahrs fortgeschrieben.

Um Artefakte der Analysen ausschließen zu können, wurden ebenso die Distan-
zen zum nächstgelegenen nicht-inklusiven Gymnasium errechnet, dessen Distanz
theoretisch keinen Effekt auf die abhängige Variable erwarten lässt (Robustheits-
maß).

Zur Hypothesentestung werden Tobit-Regressionsmodelle unter Berücksichti-
gung der Mehrebenenstruktur der Daten geschätzt. Ein linkszensiertes Tobit-Regres-
sionsmodell (Amemiya 1985) ist indiziert, da die abhängige Variable – der Anteil
der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf an der Grundschule – insofern be-
schränkt („truncated variable“) ist, als dass einige Grundschulen hier in einzelnen
Jahren den Wert null aufweisen. Da die betrachteten Schulen in Gemeinden genestet
sind, die sich hinsichtlich verschiedener sozio-demografischer Variablen voneinander
unterscheiden, sollte für diese nicht beobachtbare Heterogenität kontrolliert werden.
Zur Kontrolle der hierarchischen Datenstruktur werden daher Dummy-Variablen für
die Gemeinden und die Jahre in das Modell aufgenommen. Die Standardfehler wer-
den zudem auf Ebene der Einzelschulen geclustert, sodass diese als robust gelten
können.

4 Ergebnisse

4.1 Deskriptive Ergebnisse

In Tab. 1 sind zunächst die deskriptiven Statistiken der abhängigen und unabhängigen
Variablen dargestellt. Signifikante Mittelwertunterschiede zwischen inklusiven und
nicht-inklusiven Grundschulen sind fett gedruckt dargestellt.

Das Minimum aller abhängigen Variablen beträgt 0 („truncated variable“) und das
Maximum bis zu 29,5%, d.h. dass es einzelne Grundschulen gibt, wo ein erhebli-
cher Anteil der Schülerschaft einen Förderbedarf aufweist. Aufgrund der in einigen
Fällen sehr hohen Anteile wurde auf Basis der Daten, welche im Rohformat auch
auf Klassenebene vorliegen, geprüft, ob es sich dabei um Schulen handelt, die sepa-
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Tab. 1 Deskriptive Statistik der Grundschulen (arithmetische Mittel) der abhängigen (AV) und
unabhängigen Variablen (UV), insgesamt und differenziert nach Schulen mit und ohne Gemeinsamen
Lernens (GL)

Arithmetisches Mittel (SD)

[Min; Max,] Insgesamt Grund-
schulen
ohne GL

Grundschulen
mit GL

AVs

Anteil der SuS mit FSP insgesamt (in
%)

[0; 29,5] 2,46 (3,4) – –

Anteil der SuS mit FSP im Bereich
der LES (in %)

[0; 27,3] 1,99 (2,8) – –

Anzahl der SuS mit FSP Lernen (in
%)

[0; 14,8] 0,84 (1,4) – –

Anzahl der SuS mit FSP Emotional-
soziale Entwicklung (in %)

[0; 13,7] 0,61 (1,2) – –

Anzahl der SuS mit FSP Sprache (in
%)

[0; 16,9] 0,54 (1,0) – –

UVs
Distanz zur nächstgelegenen
Förderschule (in Km)

[0; 29,9] 3,41 2,98 3,49

(3,1) (2,4) (3,2)
Anteil nicht-deutscher Schüler*innen
(in %)

[0; 95,6] 9,14 7,87 9,41

(11,1) (9,6) (11,3)
Anzahl der Grundschulen mit GL im
Radius von 2 Km

[0; 11] 1,99 2,18 1,95

(2,1) (2,2) (2,1)

Zahlungsausfallrisiko hoch (in % an
allen Einwohnern/GRID)
(Anker-Item Faktor I – sozioökonomi-
sche Variablen)

[0; 100] 24,39
(19,6)

22,25
(18,6)

24,83
(20,0)

Zahl der Haushalte
(Anker-Item Faktor II – Variablen der
Besiedelungsdichte)

[10; 12.204] 1681 1897,2 1638,2

(1557,8) (1879,2) (1480,7)

– N= 22.047 n= 3685 n= 18.362

Hinweise: Grundschulen mit GL, d.h. mindestens ein/e Schüler/in mit Förderbedarf ist an der Grundschule
registriert
FSP Förderschwerpunkt, LES Lern- und Entwicklungsstörungen, Min empirisches Minimum,Max empiri-
sches Maximum; Standardabweichung in runden Klammern; Stichprobengröße kann auf Grund fehlender
Werte und Anonymisierung von einzelnen GRIDs variieren; fett gedruckte Werte weisen auf signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen der Schulen mit und ohne GL hin (p<0,05); Basis sind t-Tests auf
Mittelwertunterschiede
Quelle: Eigene Berechnungen auf Basis der amtlichen Schulstatistik NRW und den RWI GEO-GRID-
Daten (Breidenbach und Eilers 2018)

rierte Klassen führen, d.h. in denen nur Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf
unterrichtet werden. Dies ist in keiner der entsprechenden Schulen der Fall.

Bei der Distanz zur nächstgelegenen Förderschule ist erkennbar, dass sich inklu-
sive und nicht-inklusive Schulen hinsichtlich der Distanz zur nächsten Förderschule
signifikant voneinander unterscheiden. Inklusive Schulen sind im Durchschnitt mehr
als 500m weiter von der nächsten Förderschule entfernt als nicht-inklusive Schu-
len. Dieses Ergebnis wird von den Ausreißern in der Distanz beeinflusst, d.h. von
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Abb. 1 Boxplot der unabhän-
gigen Variable „Distanz der
Grundschule zur nächstgelege-
nen Förderschule“ in Kilometern
(Stand: 2017) für NRW. Mit-
telwert: 3,4 (SD= 3,1); Median:
2,5. Quelle: Eigene Berech-
nungen auf Basis der Daten
der amtlichen Schulstatistik für
NRW (Schuljahr 2017/18)
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den Schulen, die sich oberhalb des oberen Whiskers (siehe Abb. 1) befinden. Der
Unterschied verringert sich unter Ausschluss der Ausreißer deutlich auf 218m (Be-
rechnung ohne Abbildung).

Beachtenswert ist ebenso, dass das Minimum der Verteilung bei 0 liegt. Hierbei
handelt es sich um insgesamt 17 Grundschulen, welche sich am gleichen Standort
befinden wie eine Förderschule, sodass die Distanz den Wert 0 annimmt. Dies wurde
anhand der Schulnummern der 17 Schulen im Schulverzeichnis überprüft. Es handelt
sich dabei um grundsätzlich unterschiedliche Schulen, deren Anteile an Schülerinnen
und Schülern mit Förderbedarfen nicht höher sind als im Mittel.

Mit Blick auf die Faktorvariablen ist in Tab. 1 das sogenannte Anker-Item des
jeweiligen Faktors dargestellt, d.h. die Variable, deren Faktorladung den höchsten
Wert aufwies und als Stellvertreter für den Faktor betrachtet werden kann.

Die Distanz zur nächsten Förderschule ist in Abb. 1 als Boxplot dargestellt. Die-
ser lässt auf den ersten Blick erkennen, dass die Distanzen der Grundschulen zur
nächsten Förderschule schief verteilt sind, was auf die tendenziell dichte Besie-
delung NRWs in Form zahlreicher Großstädte hinweist. Zudem gibt es zahlreiche
Schulen, welche die obere Ausreißergrenze (markiert durch den oberen Whisker)
überschreiten. Diese Schulen sind zwischen 9,575 Kilometer bis maximal knapp
30 Kilometer von der nächsten Förderschule entfernt. Im Schuljahr 2017/18 betrifft
das 151 Schulen. Zur Kontrolle werden alle folgenden Regressionsmodelle daher
auch ohne diese Ausreißer geschätzt.

4.2 Schätzung des Effekts

Im Folgenden soll für die Grundschulen in NRW der Effekt der Distanz zur nächstge-
legenen Förderschule auf den Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf
an der jeweiligen Grundschule geschätzt werden.

In Tab. 2 ist ein stufenweise aufgebautes Modell für den Anteil der Schülerin-
nen und Schüler im Bereich der LES abgebildet. Zunächst wurde ein Modell ohne
zusätzliche Kontrollvariablen berechnet (wie eingangs beschrieben wurden alle Mo-
delle unter Einschluss der Dummy-Variablen für die Schuljahre und (Schulträger-)
Gemeinden berechnet, welche hier nicht separat ausgewiesen werden, da sie ledig-
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lich der Kontrolle dienen). Es zeigt sich ein signifikant negativer Zusammenhang
(b= –0,0024; p<0,001), der folgendermaßen zu interpretieren ist: Wenn die Distanz
zur nächstgelegenen Förderschule um einen Kilometer steigt, sinkt der Anteil der
Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarfen im Bereich der LES an Grundschulen
um 0,24 Prozentpunkte.

Im zweiten Modell wird der Anteil nicht-deutscher Schülerinnen und Schüler
auf Schulebene einbezogen. Mit Einführung dieser Variable verringert sich der Stei-
gungskoeffizient der Distanzen-Variable deutlich (b= –0,0019; p<0,001). Im dritten
Modell wird zusätzlich die Trägerschaft der Schule berücksichtigt, wodurch sich der
Effekt jedoch nur geringfügig verändert (b= –0,0020; p<0,001). Im vierten Modell
wird die Schulart und im fünften Schritt die Anzahl der inklusiven Grundschulen
im Radius von 2 Kilometern aufgenommen. Beide Kontrollvariablen haben keinen
zusätzlichen Einfluss auf die Distanzen-Variable, d.h. der Effekt bleibt unverändert
(b= –0,0020; p<0,001).

Im sechsten und siebten Modell werden jeweils die Faktorwerte der Variablen
für sozioökonomische Kennzahlen (Faktor I) und Variablen der Besiedelungsdichte
(Faktor II) aufgenommen. Die Koeffizienten legen nahe, dass beide Variablen mit
dem Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf im Bereich der LES an
Grundschulen konfundiert sind. Der Effekt der Distanz sinkt weiter, bleibt aber sig-
nifikant (im sechsten Modell: b= –0,0015; p<0,01). Im Vollmodell (Modell 7) zeigt
sich ein signifikant negativer Zusammenhang der Distanz zur nächsten Förderschu-
le auf den Anteil der Schülerinnen und Schüler mit diagnostiziertem Förderbedarf
im Bereich der LES an der jeweiligen Grundschule (b= –0,0012; p<0,01). Wenn
die Distanz zur nächsten Förderschule um einen Kilometer steigt, sinkt der Anteil
der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf um 0,12 Prozentpunkte. Setzt man
diesen – prima facie schwach wirkenden – Effekt in Bezug zu den Ergebnissen der
deskriptiven Statistik, wird deutlich, dass dieser nicht marginal ist: Über alle Schul-
jahre hinweg weisen die betrachteten Grundschulen einen durchschnittlichen Anteil
der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf im Bereich der LES von 1,99%
auf, d.h. durch einen Anstieg der Distanz zur nächsten Förderschule um nur einen
Kilometer, sinkt der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf durch-
schnittlich um 0,12 Prozentpunkte und somit um 6%. Steigt die Distanz beispiels-
weise um 5km, würde der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit Förderbedarf
entsprechend um durchschnittliche 0,6 Prozentpunkte bzw. um 30% sinken.

Das Modell wurde nun auch für die weiteren abhängigen Variablen berechnet. Die
abhängige Variable „SPF insgesamt“ umfasst die sonderpädagogischen Förderbedar-
fe aller Schwerpunkte, d.h. neben den LES noch die Förderschwerpunkte Geistige
Entwicklung, Körperlich-motorische Entwicklung, Hören/Kommunikation und Se-
hen. Die Ergebnisse der insgesamt sieben Vollmodelle sind in Tab. 3 dargestellt.
Es zeigen sich – bis auf den Förderschwerpunkt Emotional-soziale Entwicklung
(p= 0,056) – auch hier signifikant negative Effekte. Der Anteil von Schülerinnen
und Schülern mit einem Förderbedarf (bezogen auf alle Förderbedarfe) steigt durch-
schnittlich um 0,13 Prozentpunkte, wenn sich die Distanz zur nächsten Förderschule
um einen Kilometer verringert (b= –0,0013; p<0,05). Für den Förderschwerpunkt
Lernen (b= –0,0006; p<0,05) zeigt sich, dass der Anteil im Mittel um 0,06 Pro-
zentpunkte steigt, wenn die Distanz zur nächsten Förderschule um einen Kilometer
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abnimmt. Das entspricht mit Blick auf den Mittelwert von 0,84% (vgl. Tab. 1)
einem Anstieg von mehr als 7% pro Kilometer. Für den Bereich Sprache ist der
stärkste prozentuale Effekt zu verzeichnen (b= –0,0006; p<0,05), der gemessen am
Mittelwert einem Anstieg von mehr als 11% entspricht, wenn die Distanz um einen
Kilometer abnimmt. Für die Modelle ohne Ausreißer zeigt sich sogar ein etwas stär-
kerer Effekt, d.h. der in den bisherigen Analysen nachgewiesene Effekt wird nicht
durch die Ausreißer in der Distanz getrieben.

Obgleich der Effekt entsprechend der eingangs formulierten Hypothese in allen
möglichen Modell-Variationen stabil erscheint, wurde zur Kontrolle ein Robustheits-
Check durchgeführt. Hierzu wurde die Distanz zur Förderschule durch die Distanz
zum nächsten nicht-inklusiven Gymnasium ersetzt. Für dieses Vollmodell zeigte sich
wie erwartet kein Effekt.

5 Diskussion

5.1 Zusammenfassung und Einordnung der Befunde

In der vorliegenden Studie wurde anhand schulstatistischer Daten für das Bundes-
land NRW erstmalig überprüft, ob die räumliche Nähe zu einer Förderschule einen
Einfluss auf die Zahl der Schülerinnen und Schüler mit festgestellten sonderpädago-
gischen Förderbedarfen an naheliegenden Grundschulen hat. Die Hypothese, dass
der Anteil der Schülerinnen und Schüler mit einem formal diagnostizierten Förder-
bedarf an Grundschulen höher ist, je geringer die Distanz zur nächsten Förderschule
ausfällt, konnte in der vorliegenden Studie bestätigt werden: Erhöht sich die räum-
liche Distanz zur nächsten Förderschule um einen Kilometer, sinkt der Anteil der
Schülerinnen und Schüler mit einem Förderbedarf, z.B. im Bereich der LES um
durchschnittlich 6%. Mit steigender Distanz steigt auch der mittlere Effekt – bei
5 Kilometern im Mittel auf 30% – und kann somit als bedeutsam bezeichnet wer-
den. Dieser Distanz-Effekt wurde auf den Anteil der Schülerinnen und Schüler mit
Förderbedarf insgesamt und auch differenziert nach den Förderschwerpunkten Ler-
nen und Sprache gefunden. Der Effekt für den Förderschwerpunkt Sprache ist mit
Abstand am stärksten: Hier sinkt im Mittel der Anteil von Schülerinnen und Schülern
mit Förderbedarf im Bereich Sprache um 11%, wenn die Entfernung zur nächsten
Förderschule um nur einen Kilometer zunimmt, was bei 5 Kilometern mehr Distanz
einem durchschnittlichen Absinken des Anteils um 55% entspricht. Einzig für den
Förderschwerpunkt Emotional-soziale Entwicklung lag die Fehlerwahrscheinlich-
keit des Effekts knapp über der 5%-Signifikanz-Hürde. Die Ergebnisse zeigen, dass
eine vorhandene Angebotsstruktur in Form von Förderschulen einen systematischen
Einfluss auf die Zahl der formal diagnostizierten Schülerinnen und Schüler an den
umliegenden Grundschulen hat.

Aus systemtheoretischer Perspektive erscheinen insbesondere zwei Erklärungen
schlüssig. Zum einen ist mit der Einführung der schulischen Inklusion ein inklu-
sives Subsystem an den Regelschulen entstanden (Lambrecht 2020). Entsprechend
der Systemtheorie (Luhmann 2002) erzeugt ein solches System sich selbst und strebt
nach Selbsterhalt, indem Schülerinnen und Schüler als sonderpädagogisch förderbe-
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dürftig ausgewiesen werden und an der Regelschule verbleiben. Schulstatistisch zeigt
sich dies an den Inklusionsanteilen, die seit Einführung der schulischen Inklusion
sowohl in NRW als auch in den meisten anderen Bundesländern ansteigen (Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2020; Goldan und Kemper 2019; Klemm 2015,
2018; Kroworsch 2019). Ein Distanz-Effekt wäre beispielsweise dann zu erwar-
ten, wenn sich an inklusiven Grundschulen vermehrt Fachpersonal der schulischen
Inklusion befindet (z.B., weil die Abordnung sonderpädagogischer Lehrkräfte an
naheliegende Grundschulen wahrscheinlicher ist), die den Fortbestand des Subsys-
tems schulischer Inklusion sichern. Zudem könnte es sein, dass zwischen inklusiven
Grundschulen und naheliegenden Förderschulen ein stärkerer Austausch stattfindet
und möglicherweise Kooperationsstrukturen etabliert wurden, sodass eine amtliche
Diagnose z.B. den Rückgriff auf dort vorhandene Ressourcen ermöglicht, ohne dass
ein Wechsel an die Förderschule stattfindet.

Eine zweite naheliegende Erklärung besteht in der Selektionsfunktion der Dia-
gnosen, die aufgrund des Fortbestands der Förderschulen auch in Zeiten schulischer
Inklusion dazu dienen könnten, einen Systemwechsel anzubahnen. Schulstatistisch
zeigt sich dies an den Förderschulbesuchsquoten, die seit Einführung der schuli-
schen Inklusion sowohl in NRW als auch in einigen anderen Bundesländern kaum
gesunken sind (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020; Goldan und Kem-
per 2019; Klemm 2015, 2018; Kroworsch 2019). Förderschulen werden weiterhin in
Anspruch genommen und zwar verstärkt dort, wo sie vorhanden sind. Die Diagnosen
können dabei zunächst präventiver Natur sein, indem sie den entsprechenden Schü-
lerinnen und Schülern jederzeit im Verlauf ihrer Bildungsbiografie einen Wechsel
an eine Förderschule ermöglichen, z.B. wenn das Schulamt, einzelne Lehrkräfte,
Schulleitungen, und/oder die Eltern gemeinsam entscheiden, dass die Förderschule
den besseren Förderort für das Kind darstellt. Wenn bereits eine Diagnose gestellt
wurde, ist ein Übergang an eine Förderschule kurzfristig möglich, während an-
sonsten von der Einleitung bis zur Feststellung des Förderbedarfs mehrere Monate
vergehen.

Vor dem Hintergrund dieser möglichen Erklärungen ist es interessant, dass sich
die Effekte für die einzelnen Förderschwerpunkte zum Teil deutlich unterscheiden.
Insbesondere für den Förderschwerpunkt Sprache müsste in vertiefenden Studien
untersucht werden, warum der Effekt der Distanz zur nächsten Förderschule auf
die Diagnose deutlich höher ist als für die anderen Förderschwerpunkte. Möglicher-
weise ist die Hemmschwelle, diesen feststellen zu lassen und damit potenziell das
Angebot einer naheliegenden Förderschule in Anspruch nehmen zu können – sei es
durch Schulformwechsel oder ambulante Hilfen an den inklusiven Grundschulen –
vergleichsweise gering. Zum einen ist der Förderschwerpunkt Sprache – im Ver-
gleich zu den Förderschwerpunkten Lernen und Emotional-soziale Entwicklung –
gesellschaftlich mit weniger negativen Vorurteilen behaftet und kann im Verlauf der
Sekundarstufe I häufig aberkannt werden, wenn der Förderbedarf nicht mehr besteht.
Zum anderen lernen die Schülerinnen und Schüler zielgleich nach dem Lehrplan der
allgemeinen Schulen. „Eine kurzfristige Separation in der Sprachheilschule stehe
diesem Ziel nicht im Wege, denn ihre Konzeption als Durchgangsschule ermögliche
eine anschließende Teilhabe am allgemeinen Bildungssystem und böte die Mög-
lichkeit für alle berufsqualifizierenden Abschlüsse.“ (Odenwald 2020, S. 359) Die
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Tatsache, dass sich für den Förderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwick-
lung kein signifikanter Effekt zeigt, könnte durch die mitunter sehr ausgeprägten
und überdauernden Störungsbilder der betroffenen Schülerinnen und Schüler erklärt
werden (Hillenbrand 2018). Die formale Feststellung eines sonderpädagogischen
Förderbedarfs in diesem Bereich hängt möglicherweise stärker vom Bedarf an zu-
sätzlichen Hilfen und Entlastungsstrukturen ab und weniger von der Frage, ob diese
in räumlicher Nähe vorhanden sind.

5.2 Implikationen für die (sonder-)pädagogische Praxis

Die vorliegende Studie stellt einen weiteren Beleg dafür dar, dass die Wahrschein-
lichkeit einen sonderpädagogischen Förderbedarf diagnostiziert zu bekommen, re-
gional ungleich verteilt ist und dies mitunter davon abhängig ist, ob sich eine För-
derschule in der Nähe befindet. Dies wirft Fragen der Bildungsgerechtigkeit auf, die
hier nur angerissen werden können.

Einerseits kann man argumentieren, dass Schülerinnen und Schüler bedingt durch
die räumliche Nähe zu einer Förderschule einen besseren Zugang zu sonderpädago-
gischer Förderung erhalten, d.h. gegebenenfalls kommt ihnen aufgrund der formalen
Diagnose zusätzliche Unterstützung zu, die Schülerinnen und Schüler in größerer
Distanz zu einer Förderschule verwehrt sein kann (aber nicht muss). Andererseits
kann argumentiert werden, dass das Etikett „sonderpädagogischer Förderbedarf“
ein Risiko für die Bildungsbiografie darstellen könnte, z.B. aufgrund von Stigmati-
sierung. Diese gegenläufigen Betrachtungsweisen sind im Kontext der Debatten um
Stigmatisierung, Etikettierungs-Ressourcen-Dilemmata und förderorientierter Hand-
lungsplanung altbekannt (Neumann und Lütje-Klose 2020). An dieser Stelle wären
Ideen und Maßnahmen zu entwickeln, welche entweder die Feststellungsverfah-
ren durch standardisierte Kriterien objektiver gestalten oder zeigen wie schulische
Inklusion so umgesetzt werden kann, dass formale Feststellungsverfahren – bei aus-
reichender Versorgung mit Ressourcen – obsolet werden.

Auf Ebene der Personen, welche an der Einleitung der Feststellungsverfahren
beteiligt sind, regen die Ergebnisse der vorliegenden Studie zur Reflexion an, um
im Einzelfall die Motive für eine mögliche Antragstellung zu hinterfragen. Dabei ist
abzuwägen, ob der/die Schüler/in von einer Diagnosestellung profitiert oder ob da-
mit verbundene Entwicklungsrisiken überwiegen (Norwich 2014) und welche Rolle
systemische Interessen der beteiligten Subsysteme möglicherweise spielen könnten
(Orthmann Bless 2007).

5.3 Stärken und Limitationen der Studie

In der vorliegenden Studie konnte erstmals umfassend empirisch belegt werden, dass
die Zahl formal festgestellter sonderpädagogischer Förderbedarfe in Abhängigkeit
von einer vorhandenen Angebots- und Entlastungsstruktur – hier: Förderschulen –
variiert. Bei der Datenbasis handelt es sich um eine Vollerhebung für das Flächenland
NRW, weshalb der Effekt für dieses Bundesland nicht von Stichprobenfehlern beein-
flusst ist. Neben den schulstatistischen Informationen wurden sowohl Variablen zur
Kontrolle des sozio-ökonomischen Hintergrunds der Bevölkerung und der Besied-
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lungsdichte im Umkreis der Grundschulen genutzt. Insofern kann ausgeschlossen
werden, dass der Effekt dadurch zu erklären ist, dass Förderschulen häufiger in so-
zial randständigen Gebieten oder Ballungszentren gebaut wurden und der erhöhte
Anteil der Schülerinnen und Schüler an den naheliegenden Grundschulen dadurch
konfundiert ist.

Zudem konnten auf Basis der Daten ebenfalls Modelle berechnet werden, welche
die Distanzen zur nächstgelegenen Förderschule differenziert nach Förderschwer-
punkt der Schule berücksichtigen, also z.B. der Anteil der Schülerinnen und Schüler
mit Förderbedarf im Bereich Sprache zur nächstgelegenen Förderschule im Bereich
Sprache. Ein vertiefter Blick in schulstatistische Daten der Förderschulen zeigte
jedoch, dass die meisten Förderschulen – unabhängig von ihrer offiziellen Denomi-
nation – Schülerinnen und Schüler verschiedenster Förderschwerpunkte unterrich-
ten. Dies kann zum einen auf die Zusammenlegung von Standorten im Verlauf der
Schuljahre als auch auf die Problematik zurückzuführen sein, dass multiple Förder-
bedarfe festgestellt sein können, obgleich in der Schulstatistik nur die primären För-
derschwerpunkte erfasst sind. Aufgrund dieser Unschärfe wurden die Förderschulen
in den Modellen nicht nach Förderschwerpunkten differenziert, obwohl sich auch
signifikant negative Effekte zeigten.

Obgleich die Regressionsmodelle konservativ und unter größtmöglicher Präzision
geschätzt wurden, weist die Studie Limitationen auf. Zunächst liegen die Informa-
tionen der Distanz zur nächsten Förderschule nur für das Schuljahr 2017/18 vor. Da
sich die Zahl der Förderschulen im Zeitverlauf jedoch deutlich verringert hat, ist da-
von ausgehen, dass der Distanz-Effekt eher unter- als überschätzt wird, weshalb das
Vorgehen als vertretbar angesehen wird. Darüber hinaus liegen die sozialräumlichen
Daten auf Grid-Ebene nur bis zum Schuljahr 2016/17 vor, d.h. sie mussten für das
Schuljahr 2017/18 fortgeschrieben werden, was eine methodische Unschärfe dar-
stellt, die unter Betrachtung der zeitlichen Stabilität der entsprechenden Variablen
als vertretbar betrachtet wird. Hier wurden zudem verschiedene Varianten berechnet,
u. a. prognostizierte Entwicklungen auf Basis der Vorjahre, welche die Ergebnisse
nicht substanziell verändert haben.

Unsere Ergebnisse können nicht ohne weiteres auf andere Bundesländer genera-
lisiert werden, zumal insbesondere die Stadtstaaten andere geografische Eigenschaf-
ten aufweisen als die Flächenländer. Darüber hinaus verfolgen die Bundesländer im
Bereich schulischer Inklusion unterschiedliche politische Strategien und verfügen
über unterschiedlich lange Erfahrung im Bereich integrativer Beschulung. Zukünf-
tig könnte man den Effekt dennoch für andere Bundesländer untersuchen, insbe-
sondere solche, die Schülerindividualdaten erfassen. Dies würde präzisere Analysen
auf Individualebene ermöglichen, z.B. hinsichtlich des Wohnorts und des sozio-
ökonomischen Hintergrunds der Schülerinnen und Schüler. Folglich ließe sich diffe-
renzierter erforschen, ob und wann die Diagnosen einer Selektion an Förderschulen
dienen und welcher Effekt sich zeigt, wenn man die Übergänge von Grundschulen
an Förderschulen in Abhängigkeit der Distanz betrachtet. Perspektivisch wäre an-
hand verschiedener Datensätze auch zu prüfen, ob die öffentlichen Verkehrswege
die Distanzen valider abbilden als der euklidische Abstand und den Effekt sogar
verstärken könnten.
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