Allgemein bildende

Schule und

non-formale Lernwelten im Schulalter

Schulischer Bildung kommt nicht nur wegen der ge-
setzlich verankerten Schulpflicht eine Schliisselrolle
fiir die individuelle Entwicklung, fiir gesellschaft-
liche Teilhabe und fiir die Vermittlung von Kompe-
tenzen zu. Sie hat zudem eine immer wichtiger wer-
dende orientierende und systematisierende Funktion
angesichts zunehmender Bedeutung non-formaler
und informeller Lernwelten im Schulalter. Dariiber
hinaus wird von schulischer Bildung ein Beitrag fiir
das Zusammenleben in einer von kultureller Vielfalt
und sozialen Unterschieden geprigten Gesellschaft
erwartet.

Als Antwort auf die sich im internationalen
Vergleich zeigenden Probleme des deutschen Schul-
wesens (neben der groRen Streuung der Leistungen
deutscher Schiilerinnen und Schiiler iiber alle Kom-
petenzstufen hinweg vor allem eine starke Repro-
duktion sozialer Herkunftsunterschiede und eine
unzureichende Integration von Kindern mit Migra-
tionshintergrund) hatte sich die KMK 2001 auf'sieben
zentrale politische Handlungsfelder verstindigt. Das
allgemein bildende Schulwesen betreffen vor allem
die MaRnahmen zur Verbesserung der Grundschul-
bildung und der Entwicklung von fachlichen Kompe-
tenzen, zur wirksamen Férderung bildungsbenachtei-
ligter Kinder, zur konsequenten Weiterentwicklung
und Sicherung der Qualitit in Schule und Unterricht
sowie zum Ausbau schulischer und auerschulischer
Ganztagsangebote.

Das folgende Kapitel orientiert sich an diesen
Perspektiven fiir schulische und auRerschulische Bil-
dung und verbindet sie mit der Leitidee von Bildung
im Lebenslauf. Es werden Befunde gewissermalien
»im Durchlauf*durch die allgemein bildende Schule,
also zu Ubergingen und Wechseln im Schulwesen, zu
Wiederholungen und verzogerten Schullaufbahnen
bis hin zu den erreichten Abschliissen dargestellt.

Damit wird direkt an die Informationen zum Uber-
gang in die Schule im vorhergehenden Kapitel (vgl.
C4) angeknipft und zugleich die Verbindung zum
Kapitel ,Berufliche Ausbildung“hergestellt. Dies wird
mit Informationen zur Verteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf die Schularten, zu Bildungsprozes-
sen (z.B. Computernutzung; sonderpddagogischer
Forderbedarf) sowie zum ,Output” des Schulwesens
(z.B. Kompetenzen, Abschliisse) verbunden. Soweit
Daten verfiigbar sind, werden die Befunde nach Ge-
schlecht, sozialer Lage und Migrationsstatus diffe-
renziert, um bestehende Disparititen aufzuzeigen.
Augenmerk wird auch dem Ausbau schulischer und
auRerschulischer Ganztagsangebote geschenkt. Da-
mit verbindet sich ein verstirktes Interesse auch an
auRerschulischen und non-formalen Lernwelten,
die mit der Computernutzung in und aulRerhalb der
Schule und dem Lernen durch freiwilliges Engage-
ment exemplarisch beriicksichtigt werden.

Die Umsetzung des Anspruchs, ausschlief3lich
national verfiigbare Daten der amtlichen Statistik
oder von bundesweit reprisentativen Surveys zu ver-
wenden, hat die Auswahl der Indikatoren stark einge-
grenzt. Dass aktuelle Diskussions-und Entwicklungs-
schwerpunkte wie die Verkiirzung der Besuchsdauer
des Gymnasiums, zentrale Abschluss-und Abiturprii-
fungen, die Einfiihrung eines Inspektionssystems, Re-
formen der Grundschule, bei der Auswahl und Kom-
mentierung der Indikatoren kaum berticksichtigt
werden konnten, ist somit der verfiigbaren Datenba-
sis geschuldet. Auf diese neuen Entwicklungen wird
gleichwohl jeweils in den Indikatorendarstellungen,
vor allem jedoch im abschlieRenden Teil ,,Perspekti-
ven“ dieses Kapitels sowie durch eine tabellarische
Zusammenstellung auf der Homepage (Tab. D-1web)
aufmerksam gemacht. Sie werden Gegenstand kiinf-
tiger Bildungsberichte sein.
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Uberginge im Schulwesen

Uberginge treten an den Schnittstellen innerhalb des Bildungswesens oder bei sei-
nem Verlassen auf. Es gibt sie in allen Staaten. Die Bildungsbiographien von Kindern,
Uberginge im Jugendlichen und Erwachsenen in Deutschland sind in der Regel jedoch durch eine
deutschen groRere Vielfalt an Ubergingen gekennzeichnet. Die Vielgestaltigkeit der Uberginge
Bildungswesen im deutschen Bildungswesen ist maRgeblich auf die strukturelle Ausgestaltung des
sind vielfach Schulwesens, insbesondere im Sekundarbereich I®, in den Lindern zuriickzufiithren.
,Richtungs- Oft stellen diese Uberginge Kinder und Jugendliche sowie deren Eltern vor ,Rich-
entscheidungen” tungsentscheidungen®

Die Darstellung von Ubergiingen ist eine der wenigen Moglichkeiten einer da-
tengestiitzten Anniherung an die Leitidee der Bildung im Lebenslauf, wobei die hier
aufgezeigten Uberginge institutionelle Bildungswegem widerspiegeln. Ohne die
vielfdltigen Differenzierungen in der strukturellen Ausgestaltung des Schulwesens
in den Lindern im Einzelnen nachzeichnen zu konnen, wird im Folgenden sowohl
ein Uberblick tiber die derzeitige Situation als auch tiber die Verteilung der Schii-
lerinnen und Schiiler auf die Schularten im Sekundarbereich I gegeben (Abb. D1-1,

Tab. D1-1A).
Die gegliederte Struktur des Sekundarbereichs I mit Hauptschule, Realschule
und Gymnasium ist eine Besonderheit des Schulwesens in Deutschland. Ab Ende der

Abb. D1-1: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf Schularten im Sekundarbereich I*
in den Landern, Schuljahr 2004/05 (in %)
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* Dargestellt ist die prozentuale Verteilung aller Schiiler im Sekundarbereich I auf die Schularten (2004/05) und nicht
die iblicherweise gewdhlte Schiilerverteilung in Jahrgangsstufe 8. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass auch neuere
Entwicklungen in der Schulstruktur einiger Linder mit erfasst werden.
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1960er Jahre ist die Gesamtschule, zundchst im Rahmen eines Versuchsprogramms,
ab 1982 auch formal akzeptiert, zum ergidnzenden Bestandteil des gegliederten Schul-
angebots in Westdeutschland geworden. Eine weitere Verinderung der Schulstruktur
gab es nach der Wiedervereinigung. Die ostdeutschen Linder behielten weder das
Einheitsschulsystem der fritheren DDR bei, noch tibernahmen sie einfach das drei-
gliedrige Schulwesen. Auch als Reaktion auf die demographischen Entwicklungen
(vgl. A1) entstanden in den ostdeutschen Lindern Schulen mit mehreren Bildungs-
gdngen, die als Mittelschule (Sachsen), Sekundarschule (Sachsen-Anhalt), Regelschule
(Thiringen) bzw. Oberschule (seit 2005/06 in Brandenburg) und Regionale Schule
(Mecklenburg-Vorpommern) jeweils den Haupt-und Mittleren Schulabschluss anbie-
ten. Inzwischen gibt es auch in einigen westdeutschen Lindern neue Schularten mit
mehreren Bildungsgingen.

Das bisherige , klassische“ Schulangebot (bestehend aus Hauptschule, Realschule
und Gymnasium) gibt es vor allem noch in Bayern und Baden-Wiirttemberg. Die an-
deren Linder variieren in ihrem Angebot zwischen zwei und fiinf Schularten, wobei
eine Tendenz zur Reduktion vorherrscht.

Ubergang vom Primarbereich zum Sekundarbereich I, damit verbundene
soziale Ungleichheiten und regionale Unterschiede

Dem Ubergang vom Primarbereich in eine der weiterfiihrenden Schularten des Se-
kundarbereichs 1® kommt fiir den Verlauf spaterer Bildungswege und beruflicher
Entwicklungsmoglichkeiten besonders groRe Bedeutung zu. Nach dem gemeinsamen
Besuch der in der Regel 4-jihrigen Grundschule (sechs Schuljahre in Berlin, Branden-
burg und teilweise in Bremen) werden die Schiilerinnen und Schiiler nach Leistungs-
gesichtspunkten auf die Schularten und Bildungsginge im Sekundarbereich I mit
dem Ziel der Homogenisierung von Schiilergruppen verteilt. Hierbei verbinden sich
Leistungsgesichtspunkte mit dem Elternwillen.! Die Kehrseite dieser institutionellen
Leistungsdifferenzierung ist soziale Segregation. Wie PISA und IGLU gezeigt haben?,

Ubergénge im Schulwesen

Im Sekundar-
bereich I werden

zwischen zwei und

fiinf Schularten
angeboten

Kinder unterer

ist dieser Ubergang eine der entscheidenden Gelenkstellen fiir Bildungskarrieren,an Sozialgruppen sind

denen priméire Ungleichheiten (Ungleichheiten in den bis dahin erworbenen Kompe-
tenzen, die nicht unabhingig von der sozialen Herkunft sind) und sekundéire soziale
Ungleichheiten (also Disparititen, die aus einem je nach sozialer Lage der Familien
unterschiedlichen Entscheidungsverhalten beim Ubergang entstehen) zusammenwir-
ken. Die Folge ist, dass Kinder unterer Sozialgruppen auch bei gleicher Schulleistung
bei der Ubergangsentscheidung benachteiligt sind.

Unterschiede in der Verteilung der Schiilerstrome in den Lindern sind weitge-
hend durch die jeweilige Schulstruktur bedingt; so hat beispielsweise die Integrierte
Gesamtschule besonders in den Stadtstaaten hohe Anteile (Abb. D1-2,Tab. D1-2A).In der
Mehrzahl der Linder jedoch gingen zum Schuljahr 2004/05 anteilsmidRig die meisten
Schiilerinnen und Schiiler auf das Gymnasium tiber. Dabei zeigt sich, dass die prozen-
tualen Anteile des Ubergangs zum Gymnasium zwischen 35% und 45% schwanken.
Innerhalb dieser relativhohen Verteilungsquoten beim Ubergang ins Gymnasium fal-
len jedoch soziale Disparitdten ins Gewicht (Tab. D1-7web).Im Vergleich zu Kindern aus
Facharbeiterfamilien ist die Chance eines Gymnasialbesuchs fiir Kinder aus Familien
der hochsten Sozialschicht (,Obere Dienstklasse“) mehr als viermal so hoch.

1 In allen Lindern gibt die Grundschule eine Empfehlung fiir den Besuch weiterfiihrender Schulen. Die Entscheidung fiir den
Besuch einer bestimmten Schulart des Sekundarbereichs I wird in der Regel im Zusammenwirken von Schule und Elternhaus
getroffen. In den Lindern existieren fiir den Ubergang auf bestimmte Schularten allerdings unterschiedlich gestaltete Aufnahme-
und Probeverfahren.

2 Bos u.a. (2004): IGLU. Miinster, S. 191 ff.; Deutsches PISA-Konsortium (2001): PISA 2000. Opladen, S. 355 ff.; PISA-Konsortium
Deutschland (2004): PISA 2003. Miinster, S. 243 ff.

benachteiligt
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Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Abb. D1-2: Verteilung der Kinder* auf die Schularten im Schuljahr 2004/05 nach Landern (in %)

* Betrachtet werden diejenigen
Schiilerinnen und Schiiler,
die im vorangegangenen
Schuljahr die Grundschule
besuchten. Fiir BE und BB
wurde der Ubergang von der
6. in die 7. Jahrgangsstufe
dargestellt. Die Berechnun-
gen fiir Deutschland sowie
Ostdeutschland schliefSen
diese Linder jedoch nicht mit
ein. Fiir HH ist anstelle der
Ubergangsquoten die Schiiler-
verteilung in den Schularten
der Klassenstufe 5 zugrunde
gelegt worden.

Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05
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Ebenso zeigen sich bei den Ubergingen zur Hauptschule im Lindervergleich Unter-
schiede. Auch hier sind Kinder aus hoheren sozialen Schichten bei gleich schwachen
Schulleistungen insoweit bevorzugt, als es ihren Eltern hdufiger zu gelingen scheint,
den Besuch dieser Schulart zu vermeiden. Die sozialen Ungleichheiten sind in den
neuen Lindern deutlich geringer ausgeprigt als in den alten Lindern.

Die Verteilungen der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schularten des Sekun-
darbereichs I in den Landern geben ein nur sehr ungenaues Bild der jeweiligen Bil-
dungsbeteiligung wieder. Die Betrachtung der regionalen Verteilungen am Beispiel
des in allen Lindern gleichermaRen vorhandenen Gymnasiums macht erhebliche
Unterschiede sichtbar (Abb. D1-3).

Abb. D1-3: Regionale Unterschiede beim Gymnasialbesuch in Jahrgangsstufe 7
(2004, in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Statistik regional 2005



Schulartwechsel innerhalb des Sekundarbereichs I

Entscheidungen zum Besuch einer bestimmten Schulart nach der Grundschule sind
nicht immer stabil, und eine Reihe von Schiilerinnen und Schiilern wechselt inner-
halb des Sekundarbereichs I die Schulart. Die folgende Darstellung verdeutlicht am
Beispiel von zwei Erfassungszeitpunkten (5. und 9. Jahrgangsstufe) genauer, wie sich
die Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die Schularten aufgrund von Wech-
seln dndert (Tab. D1-3A): Hierbei fillt auf, dass in den meisten Lindern, die eine Haupt-
schule fithren, in Jahrgangsstufe 9 mehr Schiilerinnen und Schiiler die Hauptschule
besuchen als nach der Grundschule dorthin iibergegangen sind. Die Zunahme der
Schiilerzahlen an der Hauptschule korrespondiert mit einer durchgidngigen Abnahme
der Gymnasialbesuchsquoten (mit Ausnahme von Hessen und Brandenburg, wo die
Quoten fiir das Gymnasium leicht steigen).

Fasst man simtliche Schulartwechsel (ohne Waldorf- und Sonderschulen) zu-
sammen, die beim Ubergang in das Schuljahr 2004/05 bzw. in dessen Verlauf von
Schiilerinnen und Schiilern der Jahrgangsstufen 7 bis g vollzogen wurden, ergibt sich
eine Gesamtzahl von etwa 80.000 Schiilerinnen und Schiilern, die gewechselt haben.
Dies entspricht bundesweit einem Schnitt von 2,9% der Schiilerpopulation in den
Jahrgangsstufen 7 bis 9 (Tab. D1-8web). Die Wechslerquote liegt dabei in den neuen
Lindern mit 3,6% hoher als im fritheren Bundesgebiet mit 2,8%.

Eine linderspezifische Betrachtung der Wechsel offenbart zwei Besonderheiten
(Tab. D1-8web). Zum einen sind quer durch die unterschiedliche Schullandschaft in
Deutschland groRRe Unterschiede zwischen den Wechselquoten auszumachen: Es gibt
Linder mit nur wenigen Schulartwechseln (Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen, Sach-
sen und Thiiringen mit weniger als 2% Wechslern), Linder mit eher durchschnittli-
chen Wechslerquoten und schlieRlich solche mit héheren Quoten (Bremen, Mecklen-
burg-Vorpommern und Sachsen-Anhalt mit tiber 5% Wechslern). Damit wird auch
deutlich, dass ein Schulartwechsel augenscheinlich nicht von der Anzahl der ange-
botenen Schularten in den einzelnen Lindern abhingt. Es gibt sowohl in Lindern mit
iiberwiegend nur zwei Schularten (z.B. Sachsen-Anhalt) als auch in Lindern mit vielfal-
tigem Schulangebot (z.B. Mecklenburg-Vorpommern) relativ hohe Wechselquoten.

~Auf- und Abstiege” bei den Schulartwechseln im Sekundarbereich I

Betrachtet man die Wechsel hinsichtlich der Auf- und Abwirtsmobilitit im geglie-
derten Schulwesen, dann zeigt sich fiir die Jahrgangsstufen 7 bis 9 des Schuljah-
res 2004/05 ein liberwiegender Abwirtstrend. Bundesweit sind von den ca. 80.000
Schulartwechseln 20% Aufstiege und 60% Abstiege® (Tab. D1-4A). Eine differenziertere
Betrachtung zeigt einerseits insbesondere fiir die Auf- und Abstiege zwischen Real-
schule und Gymnasium eine Relation von 1 : 11, andererseits wird der Abwirtstrend
bei anderen Wechselvarianten stirker durch Aufstiege relativiert. Zudem ergeben
sich Unterschiede im Ost-West-Vergleich (Abb. D1-4, Tab. D1-4A). Wihrend es im frii-
heren Bundesgebiet mehr Abwirtswechsel als Aufwirtswechsel gibt, halten sich Auf-
und Abstiege in den neuen Lindern nahezu die Waage. In Westdeutschland finden
tiberwiegend Wechsel vom Gymnasium zur Realschule und von der Realschule zur
Hauptschule statt. Diese wiederum werden durch die Wechsler von der Haupt- zur
Realschule teilweise kompensiert.In den neuen Lindern gibt es Wechsel ganz iiberwie-
gend zwischen den Schularten mit mehreren Bildungsgdngen und den Gymnasien.

3 Die Werte beziehen sich auf Uberginge zwischen jenen Schularten, bei denen abschlussbezogen eindeutig von einem Aufwiirts-
wechsel in einen héher qualifizierenden bzw. Abwdrtswechsel in einen niedriger qualifizierenden Bildungsgang gesprochen
werden kann. Uberginge zwischen HS und SMBG, RS und SMBG sowie simtliche Wechsel zwischen IGS und den Schularten des
gegliederten Schulsystems konnen nicht als Auf- und Abwdrtsmobilitdt charakterisiert werden.

Ubergénge im Schulwesen

Zugdnge an Haupt-
schulen im Verlauf
des Sekundarbe-
reichs I; Abgdange
aus den Gymnasien

Hoherer Wechsler-
anteil in
Ostdeutschland

Schulartwechsel
hdngt nicht von der
Anzahl der wihl-
baren Schularten ab

Abwairtstrend
bei den Wechseln
zwischen den
Schularten
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Zunahme sonder-
padagogischer
Forderbedarfe

Trotz paralleler
Forderung: Quote
forderbediirftiger
Kinder gestiegen

Abb. D1-4: Auf- und Abwartsmobilitdt in West- und Ostdeutschland fiir die Jahrgangs-
stufen 7 bis 9 (2004/05, in % aller Wechsel)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05; Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir Bildung und Sport, Amt
fiir Verwaltung: Sachgebiet Statistik, 2004/05

Auffillig ist, dass hier mehr Schiilerinnen und Schiiler in die Gymnasien wechseln
(»Aufstieg“) als umgekehrt. Zum Schuljahr 2004/05 wechselten bei einer Gesamt-
wechslerzahl von ca. 17.000 Schiilern in den neuen Lindern 5.400 von einer Schule mit
mehreren Bildungsgidngen auf das Gymnasium.Im fritheren Bundesgebiet wechselten
dagegen bei einer Gesamtzahl von ca. 63.000 nur 1.600 Schiilerinnen und Schiiler von
der Realschule zum Gymnasium.

Auch bei den Auf-und Abstiegen zeigen sich soziale Disparititen. Schiilerinnen
und Schiiler aus unteren Sozialgruppen, insbesondere solche mit Migrationshinter-
grund, haben es nicht nur schwerer, auf hoher qualifizierende Schularten zu kommen,
sondern sie haben dariiber hinaus grof3ere Probleme, sich dort zu halten (vgl. H3, H4).

Bei den nicht als Auf-bzw. Abstiege beschreibbaren Wechselquoten zwischen den
Schularten des gegliederten Schulsystems und der Integrierten Gesamtschule (Tab.
D1-4A) sind kaum Unterschiede zwischen den beiden Wechselrichtungen festzustellen.

Uberginge an und von Sonderschulen (Férderschulen)

Fir 5% aller Schiilerinnen und Schiiler, d.h. fiir jedes zwanzigste Kind, wurde in
Deutschland 2004/05 sonderpiddagogischer Forderbedarf realisiert (Tab. D1-5A). Im
Vergleich zum Schuljahr 1994/95 (4,3%) bedeutet dies eine Steigerung. Betrdchtlich ist
vor allem der Anstieg im Forderbereich emotionale und soziale Entwicklung, in dem
sich die Quote seit 1994 verdoppelt hat. Nach wie vor wird jedoch der grof3te Teil der
Schiilerinnen und Schiiler mit Férderbedarf dem Bereich Lernhilfe zugeordnet.

Die Zunahme des Anteils der Kinder mit sonderpiddagogischer Férderung von
1994 zu 2004 erklirt sich zu einem groflen Teil aus der Einbeziehung der an allge-
mein bildenden Schulen integrativ geférderten Schiiler in die Statistik (seit 1999).
Von insgesamt 488.000 Schiilern mit sonderpiddagogischer Forderung im Schuljahr
2004/o5 wurden 12% in den sonstigen allgemein bildenden Schulen unterrichtet. Die
verbreitete Nutzung der integrativen Forderung hat jedoch zugleich die Schwelle fiir



die Einstufung sonderpidagogisch zu fordernder Kinder nach unten verschoben und
damit zu einem deutlichen Anstieg gefiihrt. Gleichwohl ist auch die Zahl der Schiiler
an Sonderschulen gestiegen.

Die bereits im Hinblick auf das sonstige allgemein bildende Schulwesen aufge-
zeigten sozialen Disparititen bei der Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Schularten zeigen sich auch in der relativen Wahrscheinlichkeit, eine Sonderschule
zu besuchen (Tab. D1-7web). So zeigt sich bei PISA 2000 fiir Kinder aus Familien un-
qualifizierter Arbeiter ein deutlich hoheres Risiko, an eine Sonderschule zu kommen.
Fiir diese Kinder ist die Wahrscheinlichkeit, statt der Hauptschule die Sonderschule
zu besuchen, 1.7-mal so grof3 wie fiir Facharbeiterkinder.

Betrachtet man das Verhiltnis der Wechsel von den sonstigen allgemein bilden-
den Schulen an Sonderschulen und von diesen zuriick (Tab. D1-6A), so zeigt sich, dass
insgesamt mehr als fiinfmal so viele Schiilerinnen und Schiiler in Sonderschulen
wechseln als von dort zuriickgehen. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass bei einigen
Forderschwerpunkten eine Riickkehr in sonstige allgemein bildende Schulen weder
intendiert noch moglich ist. Gleichwohl verweist diese Relation auf Schwierigkeiten
bei der Reintegration von Schiilern mit besonderem Forderbedarf.

Insgesamt zeigt sich, dass trotz der Vielfalt an Ubergingen und Wechselmdoglich-
keiten im allgemein bildenden Schulwesen soziale Ungleichheiten nicht anndhernd
ausgeglichen werden konnen, was nicht zuletzt auch daran liegt, dass die Durchlis-
sigkeit in der Praxis eher gering sowie iiberwiegend ,abwiérts“ gerichtet ist.

Wie sich Uberginge und Wechsel perspektivisch vor allem unter dem Einfluss
demographischer Entwicklungen, intendierter wie nicht beabsichtigter Effekte der
,heuen Steuerung”(Zunahme externer Evaluationen, Zentralabitur usw.) entwickeln,
ist eine offene Frage.

@ Methodische Erlduterungen

Die Darstellung konzentriert sich auf die wichtigsten 6ffentlichen Schularten in jedem Land; Sonder- und Waldorfschulen
bleiben dabei unberiicksichtigt. Im Mittelpunkt stehen die Ubergdnge zwischen Primarbereich und Sekundarbereich I.
Ubergénge vom Sekundarbereich I zum Sekundarbereich IT konnen hier wegen der bestehenden Datenprobleme angesichts
der sehr groRen Vielfalt an Erwerbsmdglichkeiten der Fachhochschulreife, der fachgebundenen Hochschulreife und der
allgemeinen Hochschulreife nicht berichtet werden. Einzelne Aspekte werden bei D7, E1 und F1 angesprochen.

Die aufgezeigten Ubergéinge im gegliederten Schulwesen spiegeln nur institutionelle Bildungswege wider. Eine Analyse
individueller Bildungsverldufe ist ohne Individualdaten der Schulstatistik oder Langsschnittstudien nicht mdglich. Bei
der Darstellung des kumulativen Ubergangsverhaltens zwischen schulischen Institutionen bleiben somit verlaufshezogene,
biographische Aspekte unberiicksichtigt.

Aussagen zum Zusammenhang von Bildungsbeteiligung und sozialer Herkunft werden mangels entsprechender Daten der
Schulstatistik auf der Basis der Befunde von PISA 2000 vorgenommen, die im Wesentlichen bei PISA 2003 bestatigt wurden.
Da in PISA 2000 auch die Sonderschulen beriicksichtigt wurden, werden diese Analysen referiert.

Ubergénge im Schulwesen

Erhohtes Risiko des
Sonderschulbesuchs
bei Kindern aus
bildungsfernen
Sozialschichten

Deutlich mehr
Uberginge an
Sonderschulen als
von dort zuriick

Durchldssigkeit
eher gering und
zumeist abwarts
gerichtet
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Klassenwiederholungen

Deutschland gehort trotz seines gegliederten, auf Leistungshomogenisierung der
Lerngruppen zielenden Schulwesens im Sekundarbereich I zu den Staaten mit den
hochsten Anteilen an Klassenwiederholungen.* Das wirft eine Reihe von steuerungs-
relevanten Fragen auf: In welchen Schularten und Jahrgangsstufen sind Wiederhole-
ranteile@ besonders auffillig? Welche Entwicklungstendenzen deuten sich an? Und
welche Griinde ergeben sich aus der Systemperspektive fiir den auffillig hiufigen
Gebrauch des Wiederholens?

Wiederholungen im Vergleich der Schulstufen® und Schularten
Im Bundesgebiet wiederholten 2004/05 insgesamt etwa 253.000 von 9,0 Mio. Schiile-
Wiederholerquote rinnen und Schiilern vom Primar- bis zum Sekundarbereich II® eine Jahrgangsstufe.
im Sekundar- Dies entspricht einem Anteil von 2,8% der Schiilerpopulation, wobei die Quote der
bereich I Klassenwiederholungen in der Mehrzahl der Linder (Abb. D2-1, Tab. D2-1A) fiir den
am hochsten Primarbereich am geringsten (0,9 bis 2,4%) ist,im Sekundarbereich I deutlich ansteigt
(bis zu 6%) und im allgemein bildenden Teil des Sekundarbereichs II, bis auf Bremen,
Berlin und das Saarland, unter 4% sinkt. Hohe Quoten finden sich vor allem in den

Jahrgangsstufen 7 bis g (Tab. D2-2A).

Bei einer Gegeniiberstellung der Wiederholerquoten in den Lindern zeigen sich
zundchst unterschiedliche Gesamtniveaus. Wihrend in Lindern wie Baden-Wiirttem-
berg und Niedersachsen mit insgesamt 2% der Schiiler ein relativ kleiner Anteil eine
Klasse wiederholt, sind die Quoten in Bayern, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vor-
pommern doppelt so hoch (Tab. D2-1A).

Abb. D2-1: Wiederholerquoten im Schuljahr 2004/05 nach Landern und Schulstufen (in %)
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1) Zum Teil bedingt durch die Jberginge von Jg. 5 der HS in Jg. 5 der RS.
Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05

4 PISA-Konsortium Deutschland (2004), a.a.0., S. 285.
5 Ohne Freie Waldorfschulen, Vorklassen, Schulkindergdrten, Sonderschulen, Abendschulen und Kollegs. Mit diesen Schulen belduft
sich die Schiilergesamtzahl in Deutschland fiir 2004/05 auf 9,6 Mio. Schiilerinnen und Schiiler.

54



Dartiiber hinaus werden unterschiedliche Muster im Umgang mit Klassenwiederholun-
gen erkennbar. In einigen Lindern (Berlin, Bremen und Sachsen) gibt es eine relativ
niedrige Wiederholerquote im Sekundarbereich I, gepaart mit einer hohen Quote im
Sekundarbereich II. Bayern, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt
und Schleswig-Holstein weisen eher hohe Wiederholeranteile im Sekundarbereich I
und deutlich geringere im Sekundarbereich IT auf.In anderen Lindern (Hessen, Nord-
rhein-Westfalen, Saarland) finden sich hohe Wiederholerquoten in beiden Schulstu-
fen. Die Gegentiberstellung der Wiederholerquoten in den alten und neuen Lindern
insgesamt macht kaum Unterschiede sichtbar.

Jungen und Midchen sind unterschiedlich stark von Klassenwiederholungen
betroffen. Die Wahrscheinlichkeit, einmal oder mehrfach die Klasse zu wiederholen,
ist bei Jungen in allen Jahrgangsstufen durchweg héher. Besonders auffillig sind die
Unterschiede in den Wiederholeranteilen zwischen den Geschlechtern in den Jahr-
gangsstufen 7, 9 und 11 (Tab. D2-2A). Uberdurchschnittliche Wiederholungsquoten
finden sich insbesondere bei Kindern mit Migrationshintergrund (vgl. H3).

Auch im Vergleich der Wiederholungen in den einzelnen Schularten des Sekund-
arbereichs I zeigen sich Unterschiede (Tab. D2-3A): Lagen bundesweit 2001 die Wieder-
holerquoten in allen Schularten {iber den Werten von 1995, so sind sie seitdem in den
Hauptschulen, Realschulen und Gymnasien im Sekundarbereich I wieder gesunken.
Das gilt nicht fiir die Gymnasien in den ostdeutschen Lindern, in denen die Wieder-
holerquote seit 1995 relativ stabil um 1,5% und damit auf einem niedrigen Niveau
liegt. Welche Faktoren bei dieser Entwicklung eine Rolle spielen, kann derzeit nicht
beurteilt werden, auch deshalb nicht, weil ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler die
Schulart wechselt und deshalb als Wiederholer nicht an der abgebenden, sondern an
der aufnehmenden Schule gefiihrt wird @

Verzogerte Schullaufbahnen
Die Auswertung der Daten aus PISA 2000 und 2003 (Abb. D2-2) verweist nachdriicklich
aufdas generelle Problem, dass ein erheblicher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler -
mit einer Streubreite zwischen den Lindern von 20% bis 45% — aufgrund von Spatein-
schulung und/oder Wiederholung die Schullaufbahn mit deutlicher Verzégerung
beendet. Der weitaus grofRte Teil dieses Zeitverlustes ist auf Klassenwiederholungen
zuriickzufiithren. Nicht zuletzt dadurch verbleiben Schiilerinnen und Schiiler in
Deutschland folglich linger als in den meisten anderen Staaten im Schulsystem.
Die Ergebnisse von PISA 2000 haben gezeigt, dass Wiederholerinnen und Wie-
derholer (wie auch Spiteingeschulte) im Allgemeinen signifikante Leistungsnach-
teile gegentiiber Schiilerinnen und Schiilern haben, die sich nach einem reguliren
Durchlaufin derselben Jahrgangsstufe befinden (Tab. D2-4A). Die Zweifel an der Praxis
der Klassenwiederholung verstirken sich noch, wenn man die damit verbundenen
Kosten fiir den zusétzlichen Personalbedarfin Rechnung stellt. Soweit an dieser Praxis
festgehalten wird, diirfte der Grund nicht zuletzt in der verbreiteten Vorstellung zu
suchen sein, dass auf dem Wege der Nachsteuerung durch Wiederholen méoglichst leis-
tungshomogene Lerngruppen erhalten bleiben. Internationale Erfahrungen zeigen,
dass eine verstirkte individuelle Forderung aller Schiilerinnen und Schiiler, gerade
aber der Leistungsschwicheren, die jedoch nicht zu Lasten der Leistungsstarken gehen
darf, hohere Erfolgsaussichten bietet.

Klassenwiederholungen

Unterschiedlicher
Umgang mit
Wiederholungen
in den Landern

Jungen wiederholen

ofter als Mddchen

Geringe Wieder-
holerquoten

an ostdeutschen
Gymnasien

Individuelle Forde-
rung statt Klassen-

wiederholung
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Abb. D2-2: Anteil der 15-Jdhrigen mit verzégerten Schullaufbahnen 2000 und 2003
nach Landern (in %)
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1) Ergebnisse fehlen wegen unzureichender Beteiligungsquoten bei PISA 2000.
Quelle: Deutsches PISA-Konsortium (2001), PISA 2000, Opladen, S. 205 ff.; PISA-Konsortium Deutschland (2005),
PISA 2003, Miinster, S. 169 ff.

@ Methodische Erlduterungen

Wiederholerquoten in der amtlichen Statistik

Bei der Berechnung der durchschnittlichen Wiederholerquote wird die Summe der Schiilerinnen und Schiiler, die im vor-
angegangenen Schuljahr dieselbe Jahrgangsstufe besucht haben, auf die Gesamtzahl aller Schiiler dieser Jahrgangsstufe
bezogen. Schiilerinnen und Schiiler, die nach dem Stichtag der amtlichen Schulstatistik im Verlauf des betrachteten Schul-
jahres zuriickgestellt werden, gehen nichtin die Wiederholerzahlen ein. Erstmals wurden 2004/05 auch die Gesamtschulen
in die Statistik einbezogen. Nicht in den Wiederholerquoten beriicksichtigt sind hingegen Freie Waldorfschulen, Vorklassen,
Schulkindergérten, Sonderschulen, Abendschulen und Kollegs. Als Klassenwiederholer kénnen auch Schiilerinnen und
Schiiler gelten, die freiwillig eine Jahrgangsstufe wiederholen, sowie jene, die Zugénge aus dem Ausland oder sonstige
Seiteneinsteiger sind.

Schulstufen

In der Aufschliisselung nach Schulstufen (Abb. D2-1) gehen Wiederholer der Jahrgangsstufen 5 und 6 in Landern mit
6-jahriger Grundschule beim Sekundarbereich I ein. Die Quoten im Sekundarbereich II beziehen sich auf die gymnasiale
Oberstufe an Gymnasien und Kooperativen Gesamtschulen.

Klassenwiederholung und Schulartwechsel

Die berichteten Daten enthalten derzeit (noch) erhebungstechnische Ungenauigkeiten: Durch die vielfdltigen ldnder-
spezifischen Versetzungsregelungen (z.B. Nichtversetzung mit Schulart- bzw. Bildungsgangwechsel und mit bzw. ohne
Aufriicken) sind Doppelzdhlungen im Einzelfall nicht auszuschlieRen. Die dabei entstehenden Verzerrungen halten sich
jedoch statistisch in vertretbaren Grenzen (geschdtzte Fehlerquote unter 5% der Wiederholer der jeweiligen Lander). An-
gesichts der GroRenordnung der Wiederholerzahlen sind gesicherte Aussagen zur Wiederholersituation in Deutschland, in
den Landern und in den Schularten dennoch maglich.
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Ganztdgige Bildung und Betreuung

im Schulalter

Das schul- und unterrichtsergdnzende o6ffentliche Bildungs-, Betreuungs- und Er-
ziehungsangebot ist in Deutschland nicht einheitlich geordnet. Es verteilt sich auf
unterschiedliche Einrichtungen. Neben schulinternen Angeboten (z.B. verldssliche
Grundschule, padagogische Mittagsbetreuung, Ganztagsschule) sind vor allem die
Horte, die auRerschulische Kinder- und Jugendarbeit sowie die Hilfen zur Erziehung
(z.B.soziale Gruppenarbeit, Tagesgruppen) zu nennen, die allesamt Lernarrangements
im Sinne ganztéigiger Bildung und Betreuung sind.

Ausbau des Ganztagsschulangebots

In den letzten Jahren haben Bund und Linder in die Ganztagsschulen erhebliche
Finanzmittel investiert. Die Zahl der schulischen Verwaltungseinheitenm mit Ganz-
tagsbetrieb stieg von 4.951 im Jahr 2002 um 38% auf 6.810 im Jahr 2004. Damit weisen
derzeit 23% aller schulischen Verwaltungseinheiten einen Ganztagsbetrieb aus; davon
befinden sich 90% in 6ffentlicher und 10% in privater Tragerschaft. Der Ausbau der
ganztagsschulischen Betreuung und Bildung verlduft in den einzelnen Schularten
unterschiedlich. Die zahlenméaRig stirkste Schulart unter den Ganztagsschulenm
in Deutschland sind die Grundschulen mit einem Anstieg von 2002 bis 2004 um 57%
(Abb. D3-1, Tab. D3-1A).

Die héchsten Zuwachsraten sind bei den Freien Waldorfschulen (mit 110%), den
Schularten mit mehreren Bildungsgingen (68%), den Gymnasien (67%) und den Haupt-
schulen (52%) zu verzeichnen. Der vergleichsweise geringe Zuwachs bei den Sonder-
schulen (9%) und den Integrierten Gesamtschulen (4%) ist darauf zuriickzufiihren,
dass diese Schularten bereits seit lingerem zu einem hohen Anteil als Ganztagsschu-
len arbeiten.

In Bezug auf den Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulen derselben Schul-
art zeigen sich erhebliche Unterschiede sowohl zwischen den Lindern als auch zwi-
schen den Schularten. Wahrend beispielsweise der Anteil von Ganztagsschulen an
allen Grundschulen im Bundesdurchschnitt bei 16% liegt, variiert er in den Lindern
zwischen 1% in Baden-Wiirttemberg und 97% in Thiiringen. Ahnlich zeigt sich dies
auch fiir die Gymnasien. Im Bundesdurchschnitt sind 21% der Gymnasien als Ganz-
tagsschulen registriert; in Berlin betrdgt dieser Anteil nur 4%, in Hamburg dagegen
95% (Tab. D3-2A).

Abb. D3-1: Ausbau des Ganztagsschulangebots zwischen 2002 und 2004 nach Schularten*
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* Ohne Schulartunabhdngige Orientierungsstufe und Freie Waldorfschulen.
Quelle: Sekretariat der KMK (2006), Bericht iiber die allgemein bildenden Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der
Bundesrepublik Deutschland — 2002 bis 2004. Bonn, S. 9
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Organisationsmodelle des Ganztagsschulbetriebs
Erhebliche schulartspezifische Unterschiede finden sich auch hinsichtlich des Orga-
nisationsmodells fiir die Teilnahme der Schiilerinnen und Schiiler am Ganztagsange-
bot. Die KMK unterscheidet drei Modelle: Bei dem voll gebundenen Modell sind alle
Kinder zur Teilnahme verpflichtet, beim teilweise gebundenen Modell nur ein Teil der
Schiilerinnen und Schiiler und in der offenen Ganztagsschule nur einzelne Kinder auf
Wunsch.In offener Form bieten vor allem die Grundschulen, die Schularten mit meh-
reren Bildungsgédngen, die Gymnasien und die Realschulen eine ganztéigige Bildung,
Betreuung und Erziehung an. Hingegen sind die Integrierten Gesamtschulen und die
Sonderschulen in der Mehrheit (74% bzw. 63%) als voll gebundenes Modell konzipiert.
Eine Zwischenstellung nehmen die Hauptschulen ein (Abb. D3-2, Tab. D3-1A).
Insgesamt iiberwiegt bei den Ganztagsschulen in Deutschland eindeutig das
offene Organisationsmodell - bei erheblichen Unterschieden zwischen den Lindern.
Dies fithrt dazu, dass der Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die Ganztagsangebote
nutzen (vgl. Abb. D3-3), deutlich niedriger ist als der Anteil der Schulen, die solche
Angebote vorhalten (vgl. Abb: D3-2 und Tab. D3-2A). Beispielsweise fiihrt Sachsen in
allen Schularten mehr als 50% der Schulen im Ganztagsbetrieb, aber nur 27% der
sdchsischen Schiilerinnen und Schiiler nehmen solche Angebote wahr.

Hort als wichtige Ressource fiir den Ausbau ganztagiger Betreuung und
Bildung

Neben der ganztagsschulischen Bildung und Betreuung ist der Hort ein wichtiges
non-formales Angebot mit zum Teil schulerginzendem (Hausaufgabenbetreuung)
und zum Teil lebensweltorientiertem Charakter fiir Kinder im Schulalter. Mit einem
Hort kooperierende Schulen konnen als offene Ganztagsschulen anerkannt werden;
das ist vor allem in den neuen Lindern der Fall.@

Ende 2002 wurden in Verantwortung der Kinder- und Jugendhilfe rund 401.200
Hortplitze bereitgestellt; zusitzlich besuchten ca. 53.400 Kinder die Schulhorte in
Berlin und Thﬁringen.@ Im gleichen Jahr nahmen in Deutschland rund 874.000 bzw.
9,8% aller Schulkinder an ganztagsschulischen Angeboten teil - 2004 waren es bereits
rund 1.092.000 bzw. 12,5% aller Schiiler (Abb. D3-3, Tab. D3-3A und Tab. D3-4A).

Auf der einen Seite ist der Hort in den ostdeutschen Lindern und in Berlin,
ankniipfend an Gegebenheiten in der DDR, ein schulnahes, zum Teil der Schulver-
waltung zugeordnetes Regelangebot, das in der Altersgruppe der 6,5- bis 10,5-Jdhri-
gen immer noch rund zwei Dritteln aller Schulkinder zur Verfiigung steht. Auch der

Abb. D3-2: Voll gebundene, teilweise gebundene und offene Ganztagsschulen 2004
(in % aller Ganztagsschulen der jeweiligen Schulart)
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Quelle: Sekretariat der KMK (2006), a.a.0., Tabellen 2.1.1 ff.
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Abb. D3-3: Besuch ganztagsschulischer Angebote 2004 und Versorgung mit Plitzen
fiir Schulkinder (je 100 Kinder) 2002 nach Landern

Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im Ganztagsschulbetrieb
an allen Schiilerinnen und Schiilern in allgemein bildenden

Schulen (2004): im Bundesgebiet 12,5% SH
in % T
BW Baden-Wiirttemberg 8,9 HB
BY Bayern 2,9 NI
BE Berlin 23,6
BB Brandenburg 15,6 ST
HB Bremen 9,2 NwW N
HH Hamburg 10,1 Hortpldtze
HE Hessen 16,2 iR TH je 109 Kinder von
MV Mecklenburg-Vorpommern 15,4 6,5 bis unter
NI Niedersachsen 10,5 RP 10,5 Jahren (2002)
NW  Nordrhein-Westfalen 16,3
RP  Rheinland-Pfalz 8,3 SL unter 10%
SL Saarland 57 o1 o
SN Sachsen 270 BW BY 10% bis unter 25%
ST Sachsen-Anhalt 14,0 25% bis unter 70%
SH  Schleswig-Holstein 8,0
TH Thiiringen 34,9 [ 70% und mehr

Quellen: Statistisches Bundesamt, Kinder- und Jugendhilfestatistik, eigene Berechnungen; Sekretariat der KMK (2006),
a.a.0., Tabelle 3.1.1

abrupte Riickgang der Kinderzahlen in dieser Altersgruppe zwischen 1994 und 2002
um fast 60% und der damit einhergehende Abbau von iiber 214.000 Hortpldtzen hat
diese Grundkonstellation nicht verdndert.

Auf der anderen Seite hatte der Hort in Westdeutschland lange Zeit den Cha-
rakter einer ,Notversorgung” fiir Kinder von Erwerbstitigen, die eine anderweitige
Tagesbetreuung ihrer Kinder nicht sicherstellen konnten. Die aktuelle Versorgungs-
quote ist infolgedessen in den Ostlichen Flichenldndern deutlich hoher als in den
westdeutschen.

Die Mikrozensusdaten zum Hortbesuch aus dem Jahr 2004 zeigen, dass die Hort-
besuchsquote mit der Gemeindegrofie steigt. Dass Alleinerziehende und Erwerbsti-
tige ihre Kinder eher zum Hort schicken als Partnerfamilien und Nichterwerbstitige
(Tab. D3-5web), verweist auf die Betreuungsfunktion dieser Einrichtung. Der Hort
wird zudem tiberwiegend von jiingeren Grundschulkindern in Anspruch genommen
(Tab. D3-6web). Diesem Betreuungsbedarf entspricht vor allem der Ausbau des Ganz-
tagsschulangebotes in Grundschulen. Wieweit der Hort auch seine Bildungsfunktion
wahrzunehmen in der Lage ist, bedarf weiterer Beobachtung, insbesondere hinsicht-
lich der Qualifikation des Personals (Tab. D3-7web).

@ Methodische Erliuterungen

Schulische Verwaltungseinheit

Ganztagsangebote werden hdufig an Schulzentren, die mehrere Schularten umfassen, vorgehalten. Ein solches Schulzentrum
gilt als eine Verwaltungseinheit. Durch diese Biindelung tbertrifft die Summe der schulartspezifischen Einrichtungen die
Gesamtzahl der Verwaltungseinheiten.

Ganztagsschule und Organisationsmodelle

Ganztagsschulen sind Schulen, die an mindestens drei Tagen in der Woche ein mindestens sieben Zeitstunden umfassendes
Angebot zur Verfiigung stellen, an denen ein Mittagessen bereitgestellt, ein auRerunterrichtliches Angebot organisiert
wird und bei denen dieses Angebot in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht steht.

Schulhorte

In Berlin und Thiiringen wird ein GroRteil der Horte statistisch als Bestandteil des Schulsystems gefiihrt; fiir diese Schulhorte
liegen folglich auch keine Platzzahlen vor, sondern nur Zahlen zum Hortbesuch — und damit zugleich zum Ganztagsschulbe-
such. In den Ubersichten und Tabellen zu den Hortpldtzen werden die Besuchszahlen dieser Schulhorte aber einbezogen,
um so ein umfassendes Bild der Kapazitdten der Hortbetreuung zu erhalten.

Doppelerfassung
Bei der Addition der Betreuungskapazitdten von Ganztagsschule und Hort (Schiilerzahlen im offenen Ganztagsbetrieb in
der Schulstatistik plus Zahl der Hortpldtze in der Kinder- und Jugendhilfestatistik) kommt es zu Doppelzdhlungen; bei
Abb. D3-3 ist daher zu beriicksichtigen, dass in die Besuchsquoten der Ganztagsschulen Besuchszahlen von kooperierenden
Horten eingehen.

... im Westen
lange Zeit
~Notversorgung”
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Computernutzung in und auRerhalb der Schule

Computerbezogene Kenntnisse und Erfahrungen gehoren in einer Welt der Medien
und Informationstechnik zum Kern der Allgemeinbildung. Im Folgenden wird den Fra-
gen nachgegangen, wo und wie Jugendliche den Umgang mit Computer und Internet
erlernen und praktizieren und welche Rolle dabei soziale, regionale und geschlechts-
spezifische Unterschiede spielen.

Ort und Haufigkeit der Computernutzung im internationalen Vergleich
Deutschland weist einen im internationalen Vergleich iberdurchschnittlichen Aus-
stattungsgrad privater Haushalte mit Computern und Internetanschliissen auf (Tab.
D4-1A). Auf 100 Haushaltem kamen 2005 im Durchschnitt 67 Rechner. Uber einen
Internetzugang verfiigten im Jahr 2002 46% der Haushalte, drei Jahre spéter bereits
62%. Damit liegt Deutschland deutlich iber dem EU-Durchschnitt von 53%.

Die Verfiigbarkeit tiber Internetanschliisse und deren Nutzung ist bei Jugendli-
chen besonders hoch (Tab. D4-1A). 87% der 10- bis 24-Jahrigen leben in einem Haus-
halt mit Internetanschluss. Ein Teil der Jugendlichen ohne einen haduslichen Zugang
nutzt die vielfdltigen Moglichkeiten eines Internetzugangs andernorts, was zu hohen
Beteiligungsquoten fiihrt: Insgesamt nutzen 99% der Studierenden, 95% der Schiile-
rinnen und Schiiler sowie 92% der Auszubildenden das Internet. Auch was die Verwen-
dung von Computer und Internet zu Bildungszwecken anbelangt, sind die genannten
Gruppen bei weitem die intensivsten Nutzer.Von den Schiilerinnen und Schiilern ab
15 Jahren haben 2004 bereits 70% das Internet fiir (Aus-)Bildungszwecke genutzt, bei
den 10- bis 14-Jdhrigen immerhin 48%.

Bei der Gegeniiberstellung der Nutzungsquoten zu Hause und in der Schule auf
Basis der PISA-zoog-Datenm wird die unterschiedliche Bedeutung von Schule und
aullerschulischer Lernwelt fiir die Computernutzung deutlich (Abb. D4-1, Tab. D4-
4web).

Abb. D4-1: RegelmdRige hdusliche und schulische Computernutzung in ausgewdhlten
Staaten 2003 (in % der 15-Jahrigen)
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Computernutzung in und auBerhalb der Schule

Wihrend in Deutschland drei Viertel der 15-jahrigen Jugendlichen berichten, dass sie
zu Hause mehrmals wochentlich einen Computer nutzen, arbeitet nur jeder Fiinfte
in der Schule mehrmals wochentlich am PC. Die Nutzungshaufigkeit ist zwar in deut-
schen Schulen zwischen 2000 und 2003 stirker angestiegen als im OECD-Durchschnitt
(von 16% auf 21%, international von 36% auf 39%), aber nach wie vor machen Schulen
in Deutschland im Vergleich zu den tibrigen OECD-Staaten am wenigsten Gebrauch
von der modernen Technologie. Im OECD-Durchschnitt geben 26% aller Schiiler an,
ihre Computerkenntnisse primér der Schule zu verdanken, in Deutschland sind es
nur etwa halb so viele (Tab. D4-2A).

Computernutzung und computerbezogene Kompetenzen in Abhdngigkeit
von Lernort und Geschlecht
Relativwichtig ist die Schule in Deutschland bei der Vermittlung von Computerkennt- Schule fiir Mddchen
nissen fiir Mddchen. Gleichwohl taucht sie bei einer Rangreihe der wichtigsten Lern- wichtiger Lernort
orte der Computernutzung fiir Midchen nach der Familie und dem selbststindigen
informellen Lernen erst an dritter Stelle auf. Von den ménnlichen Jugendlichen gibt Jungen lernen
fast jeder Zweite an, sich den Umgang mit dem Rechner weitgehend selbst beigebracht Computernutzung
zu haben, jeder Fiinfte hat dies bei Freunden gelernt (Tab. D4-2A). Jugendliche eignen eher selbststiandig
sich also den Umgang mit moderner Informations-und Kommunikationstechnik vor
allem im Rahmen des selbstgesteuerten informellen Lernens in der Freizeit an.
Am Beispiel der Computernutzung lasst sich auch zeigen: Der Lernort hat Auswir-
kungen darauf, was man lernt bzw. wie die Kenntnisse und Fihigkeiten anschlieRend
eingesetzt werden. Fiir beide Geschlechter wird das Profil der Computernutzung
davon beeinflusst, ob die Computerkenntnisse primér in der Schule oder aulRerhalb
der Schule erworben wurden (Abb. D4-2, Tab. D4-5web). Jugendliche, die ihre Com-
puterkenntnisse in erster Linie auRerhalb der Schule erworben haben, nutzen das
Medium demnach in fast allen Anwendungsfeldern hdufiger als jene, die sie sich vor
allem in der Schule angeeignet haben. Am wenigsten nutzen Jungen wie Mddchen
den Computer fiir Anwendungsprogramme. Gerade hier jedoch zeigen Jugendliche,
die sich Computerkenntnisse in der Schule angeeignet haben, keinen Riickstand
gegentiber Gleichaltrigen.

Abb. D4-2: Haufigkeit der Computernutzung bei 15-Jahrigen nach Anwendungsfeldern
in Abhdngigkeit von Geschlecht und wichtigstem Lernort (in %)
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Madchen pflegen einen stirker zweckbestimmten, bildungsnah erscheinenden Um-
Mddchen nutzen gang mit dem Rechner (z.B. fiir Lernprogramme), auch dann, wenn sie ihre entspre-
Computer vor allem chenden Kenntnisse vorrangig auflerhalb der Schule erworben haben. Allerdings
fiir Lernen und macht PISA 2003 deutlich, dass das hiermit korrespondierende , pragmatische“ Nut-
Freizeit zerprofil keineswegs zu einem hohen Kompetenzerwerb fiihrt - vielmehr zeigt sich,
dass der sich eher bei Jungen entwickelnde sukzessive Alltagsgebrauch, hdufig auf der
Grundlage eines anfangs ,enthusiastischen“Zugangs zu Computer und Internet, mit
besonders ausgeprigten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen verbunden ist.
Im Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der Jugendlichen ist wichtig, welche
Fihigkeiten und Fertigkeiten in der Bedienung von Rechnern sie konkret erwerben.
Dies ldsst sich an den Ergebnissen eines Tests verdeutlichen, in dem Schiilerinnen
und Schiiler beim deutschen Ergdnzungsteil von PISA 2003 dazu befragt wurden, was
Jungen konnen ins- z.B.mit Begriffen wie Link oder Suchmaschine gemeint sei oder wie man Dateien auf
gesamt besser mit dem Rechner sucht und per E-Mail verschickt. Auch bei diesem Test zeigen sich groRRe
dem Computer um- geschlechtsspezifische Unterschiede (Tab. D4-3A). Der Anteil der gelosten Aufgaben
gehen als Madchen liegt mit 69% bei den Jungen 12 Prozentpunkte hoher als bei den Mddchen. Dieser
Kompetenzvorsprung der Jungen ist damit sogar grof3er als die geschlechterbezogenen
Differenzen in Mathematik, Naturwissenschaften und beim Lesen. Fiir den Teil der
Jungen, der seine Computerkenntnisse vorrangig in der Familie und in der Schule
erworben hat, ist der Kompetenzvorsprung allerdings geringer.
Jugendliche lernen derzeit vor allem auf3erhalb der Schule aufinformellem Wege
den Umgang mit dem Computer.

Soziale und regionale Unterschiede bei Computernutzung und
computerbezogenen Kompetenzen
Hohe Abhdngigkeit Der soziale Status der Herkunftsfamilie@ bestimmt wesentlich, wo und was gelernt
der Computer- und wie Gelerntes genutzt wird (Abb. D4-3, Tab. D4-6web). Die Unterschiede sind im
nutzung und ent- Vergleich der hiuslichen PC-Ausstattung besonders deutlich. So geben mit 22% relativ
sprechender Kompe- viele Schiiler mit geringem Sozialstatus die Schule als den fiir sie in diesem Bereich
tenzen von der wichtigsten Lernort an; dennoch verfiigen die Angehorigen der niedrigsten Status-
sozialen Herkunft gruppe tiber die vergleichsweise geringsten Computerkenntnisse (Tab. D4-6web).

Abb. D4-3: Verfiigbarkeit, Nutzung von Computern sowie Computerkenntnisse
in Abhdngigkeit von der sozialen Herkunft [HISEI]) 2003 (in %)

in%

100
90
80
70
60
50
40
30
20
1° i in
0
Komfortable hausliche PC-Nutzung zu Hause PC-Nutzung Schule Computerkenntnisse
Computerausstattung ~ mehrmals pro Woche in der Schule wichtigster Lernort (Anteil geloster
mehrmals pro Woche Aufgaben)
M Niedriger sozialer Status (unteres HISEI-Quartil) Hoher sozialer Status (oberes HISEI-Quartil)

[ Mittlerer sozialer Status (mittlere HISEI-Quartile)
Quelle: PISA 2003, Nachberechnungen durch das IPN

62



Computernutzung in und auBerhalb der Schule

Die Schule hat demnach ganz generell fiir Jugendliche mit schlechteren Startbedin-
gungen (hdusliche Computerausstattung) eine gewisse Forderfunktion, kann aber
soziale Disparititen keineswegs ausgleichen. Im Gegenteil: In der deutschen PISA-
2003-Studie wird von einem ,Schereneffekt” gesprochen, da sich herkunftsbedingte
Nutzungs- und Kompetenzunterschiede in der Schule weiter verstirken. Zwar profi-
tieren alle Schiiler von der unterrichtlichen Férderung, jene mit den besseren Start-
bedingungen jedoch am meisten. Der Abbau von Disparititen gelingt in anderen
OECD-Staaten durchaus besser.

Neben sozialen Unterschieden bestehen regionale Unterschiede in der hiuslichen
Ausstattung, der Nutzung und auch in der Bedeutung von Schule als Lernort (Tab. D4-
6web). Insgesamt ist dabei in den neuen Lindern die hdusliche Computerausstattung
schlechter als in den alten Lindern, so dass vor allem in Mecklenburg-Vorpommern
und Sachsen der Schule bei Computernutzung und Kompetenzerwerb fiir Schiilerin-
nen und Schiiler aus allen sozialen Schichten eine vergleichsweise hohe Bedeutung
zukommt. Allerdings berichten auch Schiilerinnen und Schiiler aus Baden-Wiirttem-
berg und Bayern tiberproportional hiufig, computerbezogene Kenntnisse hauptsich-
lich in der Schule erworben zu haben.

Insgesamt stellt sich derzeit die Schule als vergleichsweise nachrangiger Lernort
fiir Computernutzung und den Erwerb computerbezogener Kompetenzen dar. Den
aullerschulischen Lernwelten sowie den selbstgesteuerten informellen Lernprozes-
sen kommt besondere Bedeutung zu. Es bleibt zu beobachten, ob die Schule kiinftig
das Anregungspotenzial von Computer und Internet fiir selbstreguliertes Lernen
besser nutzen kann, wie Computernutzung Bildungs- und Qualifizierungsprozesse
allgemeiner Art zu férdern vermag und wie die Schule dem Anspruch des sozialen
Ausgleichs dabei kiinftig eher gerecht wird. Der internationale Vergleich zeigt, dass
dies gelingen kann.

@ Methodische Erlduterungen

Studie zur ,Informationstechnologie in Unternehmen und Haushalten”

Die Angaben zur Ausstattung beziehen sich auf alle im Rahmen der Studie zur ,Informationstechnologie in Unternehmen
und Haushalten” befragten Haushalte. Dagegen wurden bei der Internet-Nutzung nur Haushalte einbezogen, zu denen
mindestens eine Person unter 75 Jahren gehort.

PISA 2000/2003
Im Rahmen der PISA-Studien wurde in den OECD-Staaten und besonders intensiv in Deutschland untersucht, welchen Zu-
gang 15-Jdhrige zum Computer haben, auf welche Art und wie hdufig sie ihn nutzen und wie groR die computerbezogenen
Kenntnisse sind.

HISEI (Highest International Socio-Economic Index)

Der International Socio-Economic Index (ISEI) ist ein sozioGkonomischer Index, fiir dessen Konstruktion die Berufsangabe
unter den Aspekten der Ausbildungsdauer, des Einkommens sowie des sozialen Berufsprestiges eingruppiert und hierar-
chisch geordnet wird. Aus den Angaben fiir beide Eltern wurde dann fiir jeden Schiiler der HISEI gebildet, der Index fiir
den hochsten beruflichen Status der Familie. Beim Vergleich der Statusgruppen werden von allen Schiilern diejenigen 25%
mit dem héochsten und niedrigsten soziodkonomischen Status (oberstes und unterstes HISEI-Quartil) ausgewéhlt und den
tibrigen Schiilern (HISEI 25-75%-Quartile) gegeniibergestellt.

Qualitat der Computerausstattung
,Komfortable Computerausstattung” schlieBt nach dem Erhebungskonzept von PISA E Internetanschluss und Lernsoftware
ein; bei ,rudimentdrer Computerausstattung” fehlen diese Komponenten.

Abbau sozialer

Disparitdten durch

die Schule gelingt
in anderen OECD-
Staaten besser

Computernutzung
und Kompetenz-
erwerb in der
Schule im Osten
wichtiger als im
Westen

63

D



Allgemein bildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Informelles Lernen durch freiwilliges

Engagement

In den durch eine Pluralisierung von Lebensentwiirfen gekennzeichneten modernen
Gesellschaften vollziehen sich die Lernprozesse junger Menschen in unterschiedlichs-
ten sozialen und institutionellen Zusammenhédngen. Dabei kommt den informellen
Lernprozessen eine besondere Bedeutung im Hinblick auf die Stirkung der individu-
ellen Regulationsfihigkeit des Einzelnen sowie - im freiwilligen sozialen Engagement
Freiwilliges -fiirsoziales Lernen und gesellschaftliche Teilhabe zu. Freiwilliges Engagement setzt
Engagement Motivation, Interesse, soziale Orientierungen und vielfiltige Fihigkeiten voraus und
mehr als bloRe bietet zugleich wichtige Gelegenheiten zur Weiterentwicklung solcher Kompetenzen.
Teilnahme an Jugendliche iibernehmen hier oft erstmals in ihrem Leben soziale Verantwortung und
Tatigkeiten bringen sich tiber reine Gemeinschaftsaktivititen (z.B. FuRballspielen in Vereinen)
hinaus auch bei organisationsbezogenen Aufgaben und Funktionen (z.B.durch ehren-
amtliche Trainerarbeit) ein. Eine wichtige Frage ist, was Jugendliche hierbei lernen

und welche Kompetenzen sie durch ihre freiwillige Tdtigkeit erwerben @

Umfang und Art des freiwilligen Engagements
Der Freiwilligensurvey von 2004 zeigt, dass gut ein Drittel der in Deutschland lebenden
14-bis 19-]éihrigenm freiwillig engagiert ist. Jugendliche sind damit die am starksten
freiwillig engagierte Bevolkerungsgruppe. Als wichtigste Tatigkeitsbereiche fallen vor
allem der Sport und - zunehmend - der schulische Kontext (z.B. Schiilervertretung)
sowie der Bereich Kirche/Religion ins Gewicht. Das Engagement im politischen Bereich
Geringes ist unter den 14- bis 19-Jihrigen im Vergleich zu den anderen Tétigkeitsbereichen
Engagement allerdings nur schwach ausgepradgt (Abb. D5-1, Tab. D5-5web). Dies entspricht auch
im politischen einem Befund der,IEA Civic Education Study*“®, wonach sich nur wenige Jugendliche
Bereich spiter als Erwachsene - tiber die Ausiibung ihres Wahlrechts hinaus - politisch aktiv

betitigen wollen.

Abb. D5-1: Freiwilliges Engagement der 14- bis 19-Jdhrigen in ausgewdhlten Tatigkeits-
bereichen 1999 und 2004 (in %)
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Quelle: Freiwilligensurvey 1999 und 2004; eigene Berechnungen

6 Torney-Purta, J. u.a. (2001): Citizenship and Education in Twenty-Eight Countries. Amsterdam
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Das Engagement vollzieht sich mit knapp 46% nach wie vor zumeist in Vereinen,
gefolgt von Kirchen und 6ffentlichen Einrichtungen. Allerdings haben diese Organisa-
tionen und Einrichtungen im Vergleichszeitraum Anteile verloren, wihrend schwach
strukturierte Initiativen, Projekte und Gruppen an Bedeutung gewonnen haben (Tab.
D5-2A); Letztere entstehen zunehmend auch im schulischen Bereich, etwa im Rahmen
von iiber den Unterricht hinausgehenden Projektaktivititen, Initiativen und selbst
organisierten Gruppen (Tab. D5-3A).

Einflussfaktoren fiir freiwilliges Engagement

Der Umfang des freiwilligen Engagements wird durch eine Reihe von Faktoren beein-
flusst: So steht das Engagement der 14- bis 19-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler in
Verbindung mit der besuchten Schulart; die Engagementquote liegt dabei im Gym-
nasialbereich mit 45% fast doppelt so hoch wie im Hauptschulbereich (Tab. D5-4A).
Danach ldsst sich vermuten, dass die bei der Bildungsbeteiligung (vgl. D1) sichtbar
gewordenen herkunftsbedingten Unterschiede sich beim freiwilligen Engagement
von Schiilern fortsetzen. Weitere wichtige Einflussfaktoren sind der Grad und die
Qualitit der sozialen Einbindung: Der Umfang des freiwilligen Engagements erhoht
sich z.B. mit der GroRe des Bekannten- und Freundeskreises sowie mit der Kirchen-
bindung; das Engagement ist groRer bei Jugendlichen, die in ihrer Heimatgemeinde
geboren sind, als bei Jugendlichen, die erst in den letzten zehn Jahren zugezogen
sind. AuRRerdem gilt, dass politisches Interesse mit der Bereitschaft zum freiwilligen
Engagement Jugendlicher verkniipft ist.

Soziodemographische Aspekte spielen demgegeniiber nur eine nachgeordnete
Rolle, wenngleich der Einflussfaktor deutsche Staatsangehorigkeit bei Jugendlichen
einen stirkeren positiven Effekt auf die Engagementquote hat als bei der dlteren Be-
volkerung. Nivellierungstendenzen zeigen sich beim Geschlechter- und im Ost-West-
Vergleich; allerdings engagieren sich immer noch etwas mehr minnliche Jugendliche,
und die westlichen Linder sind in dieser Altersgruppe mit einer Engagementquote von
38% gegeniiber 30% in den Ostlichen Lindern stirker reprisentiert; zudem wird freiwil-
liges Engagement hadufiger in kleineren Gemeinden als in GroRstidten ausgeiibt.

Die Motive und Erwartungen in Bezug auf das freiwillige Engagement haben sich
bei Jugendlichen seit 1999 deutlich verschoben und heben sich mittlerweile auch
deutlich von der iibrigen Bevolkerung ab (Tab. D5-6web). Die im Rahmen des Freiwil-
ligensurveys 2004 durchgefiihrte Faktorenanalyse zeigt, dass die mit dem Begriff der
~Geselligkeitsorientierung® (vor allem: ,mit sympathischen Menschen zusammen-
kommen, hierbei SpaR an der Tatigkeit haben*) charakterisierbaren Motive erheblich
an Bedeutung verloren haben, wihrend die subjektive ,Interessenorientierung” zur
dominierenden Motivations-und Erwartungsstruktur geworden ist. Diese ,Interessen-
orientierung“ umfasst neben der Berufsorientierung (,auch einen beruflichen Nutzen

<

davontragen®) die Aspekte ,eigene Interessen vertreten®, ,eigene Probleme selbst in
die Hand nehmen®, ,Anerkennung finden®, ,Kenntnisse und Erfahrungen erweitern®
~eigene Verantwortung haben® Die Stirkung dieses Motivbiindels geht dabei nicht
zu Lasten der ,Gemeinwohlorientierung” (vor allem: ,etwas fiir das Gemeinwohl tun,

anderen Menschen helfen®).”

7 Freiwilligensurvey 2004, Kap.6, Fufinote zu Tab. J 12.
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Im Altersgruppen-
vergleich hdchste

Lerneffekte
bei Jugendlichen

Abb. D5-2: Tatigkeitsanforderungen nach Selbsteinschdtzung bei 14- bis 19-Jahrigen 2004
(in %)*
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* Gefragt wurde: , Welche Anforderungen stellt die Titigkeit an Sie? Ich nenne Ihnen einige Punkte. Sagen Sie mir bitte
Jeweils, ob das fiir Ihre Tdtigkeit in starkem Maf, in gewissem Maf3 oder nicht gefordert ist.”
Quelle: Freiwilligensurvey 2004, Frage B1_12; eigene Berechnungen auf Basis des Freiwilligensurveys

Anforderungen und Fahigkeitserwerb nach Selbsteinschdtzung

Unter den von jungen Menschen in Bezug aufihr freiwilliges Engagement als wichtig
erachteten Tatigkeitsanforderungen fallen vor allem die Merkmale ,mit Menschen gut
umgehen konnen“ (70%) sowie ,hohe Einsatzbereitschaft” (66%) auf; von Bedeutung
sind dartiber hinaus die Kriterien ,Belastbarkeit“und ,Organisationstalent” (Abb. D5-2,
Tab. D5-7web).

56% der Jugendlichen im Alter zwischen 14 und 19 Jahren geben an, durch ihre
freiwillige Tédtigkeit von ihnen als wichtig erachtete Fihigkeiten in sehr hohem oder
hohem Umfang erworben zu haben; nur 5% sehen gar keine derartigen Effekte. Ju-
gendliche schitzen den durch ihr freiwilliges Engagement erzielten Fihigkeitsgewinn
hoher ein als alle anderen Altersgruppen.@ Der selbst eingeschitzte Lerneffekt hingt
dabei kaum mit den konkreten Tatigkeitsinhalten (z.B. helfen, beraten, Veranstaltun-
gen vorbereiten etc.) zusammen.

Auch in der Aufschliisselung nach den wichtigsten Tatigkeitsbereichen zeigen die
Befunde zum selbst eingeschitzten Fihigkeitserwerb eine hohe bereichsiibergreifende
Konstanz,d.h.der Fihigkeitserwerb hingt kaum von den konkreten Einsatzfeldern ab.
Gleichwohl fillt die tiberraschend hohe Bedeutung des Bereichs , Freizeit/Geselligkeit*
fiir den Kompetenzerwerb auf (Tab. D5-1A).

Q Methodische Erlauterungen

Kompetenzerwerb
Beim gegenwartigen Stand der empirischen Forschung lasst sich die Frage nach objektivierbaren Lerneffekten des freiwil-
ligen Engagements nicht beantworten; Hinweise darauf ergeben sich aber aus den diesbeziiglichen Selbsteinschdtzungen

der befragten Jugendlichen.

Altersschneidungen

Die dargestellten Befunde basieren auf Nachberechnungen zum Freiwilligensurvey, in welchem 1999 und 2004 in einer
Stichprobe der deutschen Wohnbevédlkerung rund 15.000 Personen ab 14 Jahren befragt wurden. Die Angaben beziehen
sich dabei einerseits auf die im Survey fiir die Kategorie ,Jugendliche” meist verwendete Altersgruppe der 14- bis 24-Jah-
rigen; dies gilt insbesondere fiir den Vergleich von ,Schiilern”, ,Studierenden”, ,Auszubildenden” und ,Erwerbstatigen”.
Um andererseits fiir ausgewdhlte Sachzusammenhénge spezifische Aussagen zum freiwilligen Engagement im Schulalter
treffen zu konnen, wurden Nachberechnungen mit der Altersschneidung fiir die Gruppe der 14- bis 19-Jahrigen angestellt.
Der Altersgruppenvergleich zum selbst eingeschdtzten Fahigkeitserwerb wird im Survey in Zehnjahresschritten (14-24
Jahre; 24— 34 Jahre ... 75+) durchgefiihrt.



Internationale Schulleistungsstudien haben seit Mitte der 1990er Jahre die Frage nach
dem ,Output” des Schulsystems aufgeworfen. Die PISA-Studie der OECD, die in den
Jahren 2000 und 2003 Leistungen von 15-Jdhrigen verglich, und die IGLU-Studie, die
2001 in der 4. Jahrgangsstufe durchgefiithrt wurde, iiberraschten und schockierten
vielfach. Die Ergebnisse fanden auch deshalb Beachtung, weil hier nicht eng gefasste
Kenntnisse in einzelnen Schulfichern untersucht wurden, sondern Kompetenzen,
d.h. grundlegende Fihigkeiten, die es Kindern bzw. Jugendlichen erméglichen, sich
in der Schule und im Alltag zurechtzufinden und sich selbststindig neues Wissen
anzueignen. Im Zentrum stand die Lesekompetenz als zentrale Komponente einer
modernen Grundbildung. Zusammen mit der Fihigkeit, mathematische Verfahren
und naturwissenschaftliche Konzepte anzuwenden, gilt Lesekompetenz als Basis fiir
eine erfolgreiche Bildungs- und Berufslaufbahn.

Die zentralen Befunde fiir Deutschland sind:

e Zum Leistungsstand bei 15-Jdhrigen: Die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
liegen im Mittelfeld vergleichbarer Industrienationen, aber deutlich niedriger als in
den meisten ostasiatischen, skandinavischen und angloamerikanischen Staaten.

» Zur Verdnderung seit 2000: Der Leistungsstand der 15-Jdhrigen hat sich zwischen

2000 und 2003 in den Naturwissenschaften und in Teilbereichen der Mathematik

verbessert. Beim Leseverstindnis ergaben sich keine Verinderungen.

Zur Heterogenitit der Lernergebnisse und zur Situation leistungsschwacher Schii-

ler: Deutschland weist im Sekundarbereich eine sehr starke Leistungsstreuung auf.

Gerade bei leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiilern sind die Ergebnisse im

internationalen Vergleich unbefriedigend. Nach wie vor muss etwa ein Viertel der

15-Jahrigen als Risikogruppe angesehen werden, der es kaum gelingen kann, erfolg-
reich in eine weiterfithrende schulische oder berufliche Ausbildung einzutreten.

Zur Grundschule: Es gibt Hinweise darauf, dass deutsche Grundschulen im interna-

tionalen Vergleich etwas besser abschneiden als die Schulen im Sekundarbereich,

auch wenn sich die Ergebnisse von IGLU und PISA nicht direkt vergleichen lassen.

Bemerkenswert ist auf jeden Fall, dass die groRe Streuung der gemessenen Leistun-

gen in der Grundschule noch nicht zu beobachten ist, sondern erst im Sekundar-
bereich.

Diese Befunde sollen hier nicht nochmals im Detail priasentiert werden. Der
Bildungsbericht konzentriert sich vielmehr auf zwei Aspekte, die fiir Steuerung und
Qualititsentwicklung im Schulsystem Bedeutung haben: den Lindervergleich und
die Unterschiede zwischen Schiilergruppen. Vor allem die starken Kompetenzunter-
schiede innerhalb Deutschlands, die schwachen Leseleistungen von Jungen und die
Abhingigkeit der erworbenen Kompetenzen vom sozialen Status der Herkunftsfamilie
wurden offentlich breit diskutiert. Der Zusammenhang mit Migration war ein weite-
res zentrales Thema der Studien (vgl. H5).

Gemessen an der zentralen Bedeutung, die der Kompetenzerwerb als Kriterium
fiir Bildungserfolg hat, liegen bislang unzureichende Daten vor. Wiinschenswert
wire es, Kompetenzstand und -entwicklung vom Schuleintritt bis ins Berufsleben
dokumentieren zu konnen. Ebenso wichtig wire eine Erweiterung auf nichtkognitive
Bereiche, beispielsweise Lernstrategien und -haltungen.

8 Bos u.a. (2003): Erste Ergebnisse aus IGLU, Miinster; Deutsches PISA-Konsortium (2001), a.a.0.; PISA-Konsortium Deutschland
(2004), a.a.0.
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Landerprofile bei PISA

PISA ist bislang die einzige Studie, die es erlaubt, die Linder in der Bundesrepublik
Deutschland hinsichtlich der von Schiilerinnen und Schiilern erworbenen Kompeten-
zen zu vergleichen (Abb. D6-1, Tab. D6-1A).

Auch wenn die Linderunterschiede - dhnlich wie in anderen foderalen Systemen
wie der Schweiz und Kanada - nur etwa 2% der Leistungsvarianz ausmachen, sind
sie doch Anlass fiir bildungspolitische Debatten. Bayern, Baden-Wiirttemberg und
Sachsen liegen in allen vier untersuchten Kompetenzbereichen tiber dem OECD-
Durchschnitt von 500. Bremen, Hamburg und Nordrhein-Westfalen bleiben in den
drei Kernkompetenzen (Lesen, mathematische und naturwissenschaftliche Grund-
bildung) unter dem OECD-Durchschnitt. Ein breites Mittelfeld wird von Lindern
gebildet, deren Ergebnisse sich untereinander und vom OECD-Durchschnitt zumeist
nicht unterscheiden.

Bemerkenswert sind relative Stirken und Schwichen. In fast allen Lindern, vor
allem aber in den Stadtstaaten Hamburg, Bremen und Berlin, fiel der Test zum facher-
iibergreifenden Problemldsen — gemessen am jeweiligen OECD-Standard - besser aus
als der Mathematiktest. Bei alltagsbezogenen Schlussfolgerungen und Entscheidun-
gen, wie der Problemlgsetest sie verlangt, werden somit Potenziale sichtbar, die fach-
lich noch ungeniigend genutzt werden. Den fiinf ostdeutschen Lindern ist gemein-
sam, dass hier die Mathematikergebnisse deutlich besser ausfallen als die Befunde
zur Lesekompetenz.

Die PISA-Tests wurden bislang in zwei Wellen eingesetzt, in den Jahren 2000 und
2003. Die Ergebnisse sind auf internationaler Ebene sehr stabil. OECD-weit ldsst sich
eine Verdnderung - als Anstieg der mittleren Leistungen - nur in einem Teilbereich der
Mathematik feststellen,ndmlich bei Aufgaben zum Thema,Verinderung und Beziehun-
gen*, bei dem es um Anwendung mathematischer Funktionen geht. Hier haben auch
fast alle Linder Deutschlands 2003 bessere Leistungen gezeigt als im Jahr 2000 (Abb.
D6-2,Tab. D6-1A). Immerhin fiir elf Linder ldsst sich ein signifikanter Anstieg der natur-
wissenschaftlichen Kompetenz verzeichnen, aber nur in fiinf Lindern ein Anstieg der
Lesekompetenz.Den insgesamt stirksten Zuwachs hatten —bei sehr unterschiedlichem
Ausgangsniveau - Sachsen, Sachsen-Anhalt, Brandenburg, Thiiringen und Bremen.

Abb. D6-1: Kompetenzprofile (mittlere Testleistungen in vier Kompetenzbereichen)
der 15-Jdhrigen 2003 nach Lindern
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Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2005), a.a.0.



Abb. D6-2: Verdnderungen der Leistungsergebnisse zwischen 2000 und 2003 nach Kompe-
tenzbereichen und Landern sowie auf OECD-Ebene* (in Kompetenzpunkten)
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Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2005), a.a.0., insbesondere S. 378

Kompetenzen von leistungsstarken und leistungsschwachen Schiilern
Die grofRe Streubreite der Leistungsergebnisse stellt eine der wichtigsten Herausfor-
derungen fiir das deutsche Schulsystem dar. Beunruhigend ist in diesem Zusammen-
hang, dass der oben dargestellte Zuwachs zwischen PISA 2000 und PISA 2003 haupt-
sichlich aufeine Steigerung in den ohnehin leistungsstarken Schularten zuriickgeht,
wihrend fiir Hauptschulen keine Verdnderung zu verzeichnen war.

Als Reaktion darauf gilt es, leistungsschwache und leistungsstarke Schiilerinnen
und Schiiler gleichermal3en zu fordern. Wie es um die Balance zwischen diesen beiden
Zielen steht, ldsst sich zeigen, wenn man die Kompetenzen der jeweils 10% Leistungs-
stirksten und die Kompetenzen der 10% Leistungsschwéchsten gemeinsam in einem
Diagramm abtrédgt. Abb. D6-3 (Tab. D6-2A) zeigt dies fiir die Lesekompetenz, der als Vor-
aussetzung fiir weiteres Lernen besondere Bedeutung zukommt. An dieser Stelle wird
auch der internationale Vergleich herangezogen. An der Position eines Staates in die-
ser Graphik lassen sich zwei Schwellenwerte der jeweiligen Leistungsverteilung able-
sen: waagerecht der Wert, der von den 10% Leistungsschwachsten unterschritten wird
(10. Perzentil @); senkrecht der Wert, der von den 10% Leistungsstarksten tiberschrit-
ten wird (90. Perzentil).

Im internationalen Vergleich wird nochmals deutlich, dass die Probleme Deutsch-
lands vor allem im unteren Leistungsbereich liegen. Das 10. Perzentil (ablesbar auf
der waagerechten Achse)ist in Deutschland niedriger als in allen anderen OECD-Staa-
ten, ausgenommen Griechenland. Die Lesekompetenz der 10% leistungsschwichsten
Schiilerinnen und Schiiler in Deutschland bleibt demnach weit unterhalb dessen,
was andere Staaten fiir ihre schwachen Leser erreichen. Die Spitzengruppe der 10%
leistungsstarksten Schiilerinnen und Schiiler Deutschlands hingegen liegt gleichauf
mit den leistungsstarken Schiilern aus Japan, den USA, Norwegen, Irland und den
Niederlanden (90. Perzentil, senkrechte Skala), iibertroffen nur noch von den jewei-
ligen Spitzengruppen in Belgien, Schweden, Siidkorea, Kanada, Finnland, Australien
und Neuseeland. Hinsichtlich der Forderung der Leistungsstarken liegt Deutschland
demnach international im oberen Mittelfeld, wihrend es hinsichtlich der Féorderung
leseschwacher Schiilerinnen und Schiiler sehr schlechte Ergebnisse erzielt.

Kognitive Kompetenzen
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Abb. D6-3: 10. Perzentil und 90. Perzentil der Verteilung der Lesekompetenz
im internationalen Vergleich (in Kompetenzpunkten)
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Quelle: PISA-Konsortium Deutschland (2004), a.a.0.

Entsprechende Auswertungen anhand eines internationalen Vergleichs der Lesekom-
petenz in der Grundschule (IGLU/PIRLS) zeigen: Im Primarbereich gelingt es dem
deutschen Schulsystem —verglichen mit anderen Staaten - durchaus, Leistungsstarke
und -schwache ausgewogen zu fordern. Erst im Sekundarschulsystem klafft die Liicke
auseinander.In der mathematischen und der naturwissenschaftlichen Grundbildung
wird die Balance zwischen beiden Forderzielen in der Regel eher erreicht (Tab. D6-4web,
fiir den Lindervergleich Tab. D6-5web).

Kompetenzerwerb und soziale Herkunft

Will man leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler férdern, muss man ein
besonderes Augenmerk auf bildungsferne Schichten richten. Deutschland gehort zu
den Lindern mit besonders enger Kopplung zwischen sozialer Herkunft und Schul-
leistung. Dies gilt schon in der Grundschule: In der internationalen Lesestudie PIRLS
steht Deutschland hinsichtlich der Stirke des Zusammenhangs zwischen sozialer
Herkunft der Familie und Lesekompetenz unter 13 Staaten an dritter Stelle. Bei den
15-Jahrigen war in PISA 2000 der so genannte ,soziale Gradient® CD der die Enge
dieses Zusammenhangs beschreibt, in Deutschland so steil wie in keinem anderen
Staat. Zwischen 2000 und 2003 hat sich weder an diesem Vergleichsbefund noch an
der Hohe des sozialen Gradienten etwas verdndert.” Nach wie vor ist der Ausgleich
unterschiedlicher Chancen des Kompetenzerwerbs ein wesentliches Desiderat der
Bildungspolitik.

Innerhalb Deutschlands finden sich von Land zu Land durchaus unterschiedliche
soziale Gradienten (Abb. D6-4,Tab. D6-1A).In Bayern gelingt die Sicherung eines hohen
mittleren Niveaus bei relativ schwacher Kopplung zwischen sozialer Herkunft und
Lesekompetenz. Der Vergleich mit Baden-Wiirttemberg belegt, dass Linder mit statis-
tisch nicht unterscheidbarem Leistungsniveau (hier im Lesen) sehr unterschiedliche
soziale Gradienten aufweisen kénnen. Zum Teil sind Unterschiede in den sozialen
Gradienten allerdings mit den verschiedenen Anteilen an Migranten in den Lindern
erkldrbar (vgl. H2).

9 Bei PISA E 2000 und PISA E 2003 wurden zum Teil unterschiedliche Berechnungsmethoden verwendet. Eine Nachberechnung
des IPN auf der Basis identischer Stichprobendefinitionen, Indikatoren und Rechenverfahren hat jedoch ergeben, dass sich der
soziale Gradient weder bundesweit noch in einzelnen Lindern zwischen 2000 und 2003 signifikant verdndert hat.



Abb D6-4: Soziale Gradienten und mittlere Lesekompetenz (PISA 2003) nach Landern
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Unterschiede nach Geschlecht

Midchen zeigen in sprachlichen Fihigkeiten, insbesondere im Lesen, durchweg bes-
sere Leistungen als Jungen, wobei kulturelle Unterschiede und Einfliisse des jeweili-
gen Schulsystems zu unterschiedlich starken Leistungsunterschieden in den Staaten
fithren.

Deutschland zdhlte in der Grundschulstudie IGLU/PIRLS im Jahr 2001 zu den
Staaten mit vergleichsweise geringem Vorsprung der Mddchen, bei PISA 2003 hingegen
zu den Staaten mit relativ groRem Vorsprung. Auch wenn man den Vergleich auf die
in beiden Studien vertretenen Staaten begrenzt (Tab. D6-3A), wird deutlich, dass die
geschlechtsspezifischen Kompetenzunterschiede in Deutschland im Primarbereich
vergleichsweise gering sind, sich aber im Sekundarbereich deutlich verstirken.

Hier konnen zusitzliche Sozialisationseffekte in der Adoleszenz eine Rolle
spielen, aber auch Effekte des Schulsystems. So wiederholen in Deutschland Jungen
héiufiger eine Klasse als Mddchen (vgl. D2), und sie besuchen in der Sekundarstufe I
eher Bildungsginge mit niedrigeren Abschliissen (vgl. D1, D7); beides verstirkt den
Leistungsvorsprung der Middchen. Die spezifische Forderung von Jungen ist ein noch
nicht eingelostes Desiderat der Leseerziehung in Deutschland.

In den ibrigen bei PISA und IGLU erfassten Kompetenzbereichen ergeben sich
wesentlich schwichere Geschlechterunterschiede. Lediglich fiir die Mathematikkom-
petenz bei 15-Jdhrigen ist die Leistungsdifferenz — diesmal zugunsten der Jungen -
signifikant; sie betrdgt aber nur neun Punkte auf der PISA-Skala bzw. 0.09 Standard-
Einheiten. Innerhalb Deutschlands, zwischen den Liandern, variiert das Ausmal} der
Geschlechterunterschiede kaum.

@ Methodische Erlduterungen

Perzentil

Das x-te Perzentil einer Verteilung (hier: der Verteilung der Kompetenzwerte innerhalb einer Schiilerpopulation) ist jener
Wert, der von genau X% der Population unterschritten wird. Unter dem 10. Perzentil liegen also die Messergebnisse der
10% Leistungsschwachsten, iiber dem 90. Perzentil die Ergebnisse der 10% Leistungsstarksten.

Sozialer Gradient

Der soziale Gradient ist eine — in der Regel lineare — Funktion, die den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und
erworbener Kompetenz darstellt. Je steiler der Graph dieser Funktion verlduft, desto mehr verdndert sich der Kompetenz-
wert, wenn der Index fiir die soziale Herkunft um einen Punkt steigt. Die Steigung des Gradienten bildet daher einen
Indikator fiir die Enge des Zusammenhangs. Angegeben sind hier soziale Gradienten fiir die Lesekompetenz, wobei die
soziale Herkunft auf der Basis des HISEI (vgl. D4) gemessen wurde. Fehlende Werte sind dabei imputiert; Sonderschiiler
konnten — anders als bei den Kompetenzmessungen — nicht beriicksichtigt werden.
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Schulabganger mit und ohne Abschluss

Fir Kinder und Jugendliche gibt es in Deutschland entsprechend den landesgesetzli-
chen Regelungen vom 6. Lebensjahr an eine in der Regel 12-jahrige Schulpflicht. Schul-
abschliisse konnen dabei erstmals am Ende des Sekundarbereichs I erworben werden.
Aufgrund von KMK-Vereinbarungen sind die wichtigsten Schulabschliisse weitgehend
einheitlich geregelt: der Hauptschulabschluss (nach der 9. Jahrgangsstufe), der Mitt-
lere Schulabschluss (nach der 10. Jahrgangsstufe) sowie die Fachhochschulreife (nach
der 12.Jahrgangsstufe) und die allgemeine Hochschulreife (bisher tiberwiegend nach
der 13., kiinftig in fast allen Lindern nach der 12. Jahrgangsstufe). Die allgemeine
Hochschulreife wird bereits in zehn Lindern auf der Grundlage zentraler Abiturprii-
fungen zuerkannt; in weiteren vier Lindern wird das Zentralabitur im kommenden
Schuljahr eingefiihrt.In Schleswig-Holstein ist es zum Schuljahr 2007/08 vorgesehen;
nur Rheinland-Pfalz bleibt bei dezentralen Abiturpriifungen. Auch beim Mittleren
Schulabschluss gibt es in fast allen Lindern (aulRer Rheinland-Pfalz und Schleswig-
Holstein) zentrale Abschlusspriifungen.

Schulabschliisse sind eine notwendige Voraussetzung fiir weiterfithrende Bil-
dungsginge liber das allgemein bildende Schulwesen hinaus und eine Mindestvoraus-
setzung fiir einen erfolgreichen Eintritt in den Arbeitsmarkt. Unter dieser Perspektive
ist es wichtig zu wissen, welcher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler im typischen
Alter welche Abschliisse erreicht und auf welchen Wegen dies geschieht.

Schulabgédnger aus allgemein bildenden und beruflichen Schulen nach
Abschlussarten
Im Abgangsjahr 2004 erreichte im Bundesdurchschnitt der grof3te Anteil der 1.256.000
Schulabgéngerm aus allgemein bildenden und beruflichen Schulen den mittleren
Abschluss (Abb. D7-1, Tab. D7-1A, Tab. D7-2A). Mit einem Anteil von 52% an der gleich-
altrigen Wohnbevblkerung@ ist der mittlere Schulabschluss mittlerweile zum
wichtigsten Schulabschluss tiberhaupt geworden. Den Hauptschulabschluss und die
allgemeine Hochschulreife erwarben mit knapp 30% fast gleich viele Abgénger im
typischen Abschlussalter.
Weibliche Absolventen erreichen 6fter hoherwertige Abschliisse als mdnnliche
Mehr Mddchen als Schulabginger:Wihrend die Jungen 6fter den Hauptschulabschluss als die allgemeine
Jungen erreichen Hochschulreife erreichten (34% zu 24%), stellt sich das bei den Mddchen umgekehrt
hohere Abschliisse; dar (26% zu 32%). Zudem ist der Anteil der Mddchen, die die Schule ohne Abschluss
Bildungserfolge verlassen, mit ca. 6% der alterstypischen Bevdlkerung nur etwa halb so grof3 wie
auch bei den aus- der der Jungen. Diese geschlechtsspezifischen Unterschiede bleiben auch bei einer
landischen Mddchen Differenzierung nach deutschen und ausldndischen Abgingern in ihren Relationen
insgesamt bestehen. Der Anteil der auslindischen Middchen ohne Schulabschluss ist
wie bei den deutschen deutlich geringer als der der ausldndischen Jungen. Zugleich
liegt der Anteil der von den auslindischen Middchen erreichten hoherwertigen Schul-
abschliisse deutlich tiber dem der auslindischen Jungen.
Mehr deutsche als Der Vergleich zwischen deutschen und auslidndischen Schiilerinnen und Schiilern
ausldndische Absol- zeigt weitere Unterschiede: Bei der Hochschulreife gehen die Anteile der deutschen
venten erreichen und die der auslindischen Absolventinnen und Absolventen deutlich auseinander.Im
hohere Abschliisse Vergleich zu den auslindischen Schulabgingern verliefRen dreimal so viele deutsche
eine allgemein bildende oder berufliche Schule mit Abitur. Demgegeniiber blieben
sowohl bei den Midchen als auch bei den Jungen 2004 doppelt so viele auslindische
Schiiler ohne Abschluss wie deutsche. Fiir die ausldndischen Jungen liegt dieser An-
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Schulabgdnger mit und ohne Abschluss

Abb. D7-1: Deutsche und ausldndische Abganger 2004 nach Abschlussart und Geschlecht
(in % der gleichaltrigen Wohnbevélkerung) *
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* Ohne Fachhochschulreife; folgende Altersjahrgidnge wurden jeweils zugrunde gelegt: 15 bis unter 17 Jahre (ohne und mit
Hauptschulabschluss), 16 bis unter 18 Jahre (mittlerer Abschluss), 18 bis unter 21 Jahre (allgemeine Hochschulreife).
Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05, Bevilkerungsstatistik

teil bei 20% eines Altersjahrgangs. Auffillig ist auch, dass immer mehr auslidndische
Schiilerinnen und Schiiler die Sonderschulen ohne Abschluss verlassen und dadurch
in den letzten zehn Jahren der Anteil der Sonderschiiler ohne Abschluss auch insge-
samt gestiegen ist (Tab. D7-5A, D7-3A).

Abgdngerinnen und Abganger allgemein bildender und beruflicher
Schulen im internationalen und im Landervergleich
Der Ost-West-Vergleich verdeutlicht mehrere Unterschiede in den Abschlusskonstel-
lationen (Abb. D7-2, Tab. D7-1A):

In den neuen Lindern gibt es groflere Anteile von Schiilerinnen und Schiilern
ohne Hauptschulabschluss.Zugleich ist in den neuen Lindern der Anteil der Abgénger
mit Hauptschulabschluss deutlich geringer als im fritheren Bundesgebiet. Erhebliche
Unterschiede gibt es auch bei den Abgingern mit Fachhochschulreife; sie wird in den
westdeutschen Lindern doppelt so oft erworben wie in den ostdeutschen.

Der Blick auf die Linder zeigt ein noch differenzierteres Bild der Abschlussquo-
ten. Auffillig sind die sehr hohen Anteile von Abgiangerinnen und Abgingern ohne
Schulabschluss in Sachsen-Anhalt sowie in Berlin, Bremen und Hamburg. In den In den Stadtstaaten:
Stadtstaaten gibt es wiederum die hochsten Quoten beziiglich der allgemeinen Hoch- viele Abgdnger ohne
schulreife. Eine grof3e Anzahl an Hauptschulabschliissen in Bayern und dem Saarland Abschluss, aber zu-
geht zugleich mit niedrigen Quoten bei der allgemeinen Hochschulreife einher. Ein gleich hohe Anteile
bestimmtes Muster, dass etwa Linder mit groReren Anteilen an hoheren Abschliissen beim Abitur
zwangsldufig geringere Quoten bei den niedrigeren Abschliissen aufweisen, ldsst sich
allerdings nicht ausmachen.
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Abb. D7-2: Abgangerinnen und Abganger 2004 nach Landern und Abschlussart
(in % der gleichaltrigen Wohnbevélkerung)
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Quelle: Statistisches Bundesamt, Schulstatistik 2004/05, Bevilkerungsstatistik

Der Vergleich mit internationalen Entwicklungen zeigt Stirken und Schwichen der
Verteilung der Abschliisse im deutschen Schulwesen:

Die von der OECD berichteten Daten zu Schulabschliissen ermoglichen einen in-
ternationalen Vergleich der Abschlussquoten in verschiedenen Bildungssystemenm
allerdings nur fiir Schiilerinnen und Schiiler, die eine Ausbildung im Sekundarbe-
reich I aufgenommen und erfolgreich abgeschlossen haben.

Der Anteil der Bevolkerung im typischen Abschlussalter, der einen allgemeinen
oder berufsbildenden Ausbildungsgang im Sekundarbereich II erfolgreich abgeschlos-
sen hat, lag im Jahr 2003 in 17 von 20 OECD-Staaten mit vergleichbaren Daten bei
iiber 70%. Deutschland zdhlte neben Griechenland, Irland, Japan und Norwegen zu
den finf Staaten, in denen die Abschlussquoten sogar iiber 9o% der alterstypischen
Bevolkerung ausmachten. Etwa 60% der Absolventinnen und Absolventen erwarben
den Abschluss dabei auf berufsbildenden Ausbildungswegen und nur ein Drittel
in allgemein bildenden Bildungsgingen, die den direkten Zugang zur Hochschule
ermoglichen.

Wege zum Erreichen von Schulabschliissen

Insgesamt hatin Deutschland in den letzten Jahren der Anteil schulischer Abschliisse
zugenommen, die nicht im allgemein bildenden Schulwesen erworben wurden (Abb.
D7-3,Tab. D7-4A). Betrachtet man allein die Verdnderungen beim mittleren Abschluss,
dann wird sichtbar, dass die auf die Realschulen entfallenden Anteile von 1996 zu 2004
erheblich geringer geworden sind und sich zugleich die Anteile der im beruflichen
Bildungssystem erworbenen mittleren Schulabschliisse vergroRert haben. Aber auch
beim Hauptschulabschluss, der zwar noch zu mehr als 50% an Hauptschulen, und
bei der allgemeinen Hochschulreife, die sogar zu mehr als 75% an Gymnasien erwor-
ben wird, sind die auf die beruflichen Schulen entfallenden Anteile der jeweiligen
Abschliisse gestiegen.



Schulabgdnger mit und ohne Abschluss

In einigen westdeutschen Lindern (fiir den Lindervergleich siehe Tab. D7-6web, Tab.
D7-7web, Tab. D7-8web) besteht eine besonders enge Bindung des Hauptschulabschlus-
ses an die Hauptschule. Besonders markant ist dies in Bayern und Baden-Wiirttemberg
(knapp 80% aller Hauptschulabschliisse). In den neuen Lindern ist eine solche Kopp-
lung schon wegen der dort vorherrschenden Schularten mit mehreren Bildungsgan-
gen nicht gegeben. Der Anteil der auRerhalb des allgemein bildenden Schulwesens
erworbenen Hauptschulabschliisse ist in den neuen Lindern mehr als doppelt so hoch
wie in den alten Lindern (27% zu 12%).

Relativ konstant ist in den letzten zehn Jahren der Anteil an mittleren Abschliis-
sen,die in der Hauptschule erlangt wurden. Dagegen hat der mittlere Schulabschluss
vor allem an Schulen mit mehreren Bildungsgdngen und in der beruflichen Bildung
einen erheblichen Bedeutungszuwachs erfahren. In mehreren Lindern (Hamburg,
Saarland und Schleswig-Holstein) wird inzwischen bereits tiber ein Viertel aller Real-
schulabschliisse nicht an allgemein bildenden Schulen erreicht.

Die allgemeine Hochschulreife erlangen die meisten Schiilerinnen und Schiiler
nach wie vor iiberwiegend an den gymnasialen Oberstufen von Gymnasien (77% im
Jahr 2004), wobei Bayern und Bremen mit Anteilen von tiber 9o% die starkste Bindung
des Abiturs an das Gymnasium aufweisen.In mehreren Lindern spielt die gymnasiale
Oberstufe an Integrierten Gesamtschulen beim Erwerb der allgemeinen Hochschul-
reife eine wichtige Rolle (vgl. D1).

Seit Mitte der 1990er Jahre hat in fast allen Lindern der Anteil der in der beruf-
lichen Bildung erworbenen allgemeinen Hochschulreife zugenommen. Er liegt inzwi-
schen in einer Reihe von Lindern, vor allem in Baden-Wiirttemberg, wo jeder dritte
Abgidnger mit allgemeiner Hochschulreife von einem beruflichen Gymnasium kommt,
deutlich iiber dem Bundesdurchschnitt von 14%.

Die Moglichkeit, schulische Abschliisse nicht im traditionellen Bildungsgang,
sondern auf parallelen oder alternativen Wegen zu erreichen, wird besonders von
auslidndischen Schiilerinnen und Schiilern genutzt (Tab. D7-5A). Fast 20% der mitt-
leren Schulabschliisse auslindischer, aber nur rund 9% der entsprechenden Schul-
abschliisse deutscher Abgingerinnen und Abgidnger wurden an einer Hauptschule

Abb. D7-3: Abschliisse im allgemein bildenden und beruflichen Bildungssystem nach
Abschlussarten, Bildungsgidngen und Abgangsjahren (in % der erreichten
Abschliisse)
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erworben. Auch der Anteil der in der beruflichen Bildung erworbenen mittleren
Abschliisse ist bei ausldndischen Schulabgidngern deutlich héher.

Die aufgezeigten Entwicklungen verdeutlichen, dass Schulabschliisse nicht mehr
nur an eine bestimmte Schulart gebunden sind, sondern auf vielfiltigen Wegen
erworben werden kénnen. Als Trend zeigt sich eine zunehmende Entkopplung von
Schulart und Schulabschluss. So wird insbesondere ein nicht unbetriachtlicher Teil
aller allgemein bildenden Abschliisse inzwischen aulRerhalb des allgemein bildenden
Schulwesens erworben. Diese Entwicklung ist bundesweit festzustellen, wenngleich
sie nicht in allen Lindern die gleiche Ausprigung zeigt. Offenbar verliert die allge-
mein bildende Schule ihr ,Monopol“ bei der Vergabe von Abschliissen. Die Entkopp-
lung zeigt sich auch darin, dass ein nennenswerter Anteil von Schiilerinnen und
Schiilern, die das jeweilige Lernziel nicht erreichen, einen Schulartwechsel vornimmt
(vgl. D1), um auf diese Weise den angestrebten Abschluss an einer anderen Schulart
zu erwerben.

Im Ubrigen zeigen die steigenden Anteile der auRerhalb der allgemein bilden-
den Schule erworbenen Abschliisse, dass die Entkopplung offenbar in einem nicht
geringen Umfang aullerhalb der allgemein bildenden Schule stattfindet. Die nicht
zuletzt auf Kompensierung der Nachteile des gegliederten Schulwesens gerichtete
Entkopplung von Schularten und Abschliissen kann damit ihre Vorteile im allgemein
bildenden Schulwesen scheinbar nur zum Teil entfalten.

Die auf anderen Wegen als dem traditionellen Bildungsgang gegebene Erreich-
barkeit von Abschliissen macht den Nichterwerb eines angestrebten Schulabschlusses
partiell korrigierbar. Diese ,,zweite Chance” wird unter pddagogischer wie sozialer
Perspektive immer wichtiger, nicht nur fiir auslindische Schiilerinnen und Schiiler.
Moglicherweise werden dadurch manche Nachteile (z.B. Schwichen in der Lernfor-
derung der Schiilerinnen und Schiiler) des im internationalen Vergleich als hoch
selektiv geltenden deutschen Schulwesens gemildert. Offen ist jedoch, ob nominell
gleiche Abschliisse auch gleiche Zugangsmoglichkeiten zum Arbeitsmarkt oder zu
weiterfithrenden Bildungseinrichtungen bieten.

@ Methodische Erlduterungen

Schulabgangerinnen und -abganger

Unter Schulabgangerinnen und -abgangern bzw. Absolventinnen und Absolventen werden alle Schiilerinnen und Schiiler
erfasst, die die Schule (nach Beendigung der Vollzeitschulpflicht) verlassen haben. Nicht als Abganger gelten Schiiler, die
aus der 10. Jahrgangsstufe der Integrierten Gesamtschulen in deren gymnasiale Oberstufe iibergehen. Die Abgdnge ohne
Hauptschulabschluss umfassen auch Personen mit speziellen Abschliissen der Sonderschule. Eigenstandige Abschliisse im
Bereich der Sonderschulen existieren nach Jahrgangsstufe 9 in BW, MV, NI, NW, RP, ST, SH und TH; in BB und NW ist ein
spezifischer Sonderschulabschluss nach der 10. Jahrgangsstufe mdglich. Ein gesonderter Ausweis dieser Abschliisse unter
den Abgdngern ohne Hauptschulabschluss ist bei der derzeitigen Datenbasis bundesweit nicht moglich. Als Absolventen mit
Mittlerem Schulabschluss gelten auch Abgéanger des Gymnasiums, die die Schule nach erfolgreichem Besuch der 10. Jahr-
gangsstufe verlassen haben.

Alterstypische Bevolkerung

Die dargestellten Abschlussquoten summieren sich nicht auf 100%, da die einzelnen Absolventengruppen unterschiedli-
chen Jahrgdngen entstammen und dariiber hinaus Schulabsolventen des einen Bezugsjahres in einem spdteren Jahr noch
einmal einen anderen Bildungsgang absolvieren konnen. Die Absolventenanteile an der gleichaltrigen Wohnbevélkerung
(31.12.2003) rekurrieren je nach Abschlussart auf folgende Altersjahrgange: ohne und mit Hauptschulabschluss: 15- bis unter
17-Jdhrige; Mittlerer Abschluss: 16- bis unter 18-Jahrige; Fachhochschulreife und allgemeine Hochschulreife: 18- bis unter
21-Jdhrige. Auch durch das Einbeziehen der an beruflichen Schulen erworbenen allgemeinen Abschliisse und der dahinter
stehenden (hGheren) Altersjahrgédnge bei diesen Abgéngern deckt sich die tatsachliche Altersstruktur der Abganger nur noch
teilweise mit den herangezogenen (vermeintlich typischen) Altersjahrgangen.

Internationaler Vergleich

Die internationalen Vergleichsdaten der OECD zu Abschliissen des Sekundarbereichs II beinhalten fiir Deutschland alle Ab-
solventen und Absolventinnen in den ISCED-Stufen 3 und 4. Die Absolventenzahlen der einzelnen nationalen Bildungsgange
werden den entsprechenden ISCED-Stufen zugeordnet und zur Berechnung der Abschlussquoten auf die Gesamtpopulation
im Alter von 19 Jahren bezogen. Erreicht eine Person mit ISCED-3-Abschluss einen weiteren Abschluss der Sekundar-
stufe II, wird sie in Deutschland als Absolvent in ISCED 4 ausgewiesen.



Das deutsche Schulwesen ist in seinen linderspezifi-
schen Strukturen stark ausdifferenziert; dies bringt
eine Vielzahl von Ubergingen mit sich. Beim Uber-
gang in den Sekundarbereich I und beim Wechsel
von Schularten sind Schiilerinnen und Schiiler aus
unteren sozialen Schichten benachteiligt. Die ange-
strebte Durchlissigkeit ist in der Praxis eher gering
und tiberwiegend ,abwdrts“ gerichtet. Offen ist, ob
und inwieweit eine verbesserte Durchlissigkeit die so-
zialen und migrationsbedingten Ungleichheiten (vgl.
H3) mildern kann. So werden alternative Wege zum
Nachholen von Abschliissen zunehmend wichtiger. Es
stellt sich aber die Frage, ob angesichts zurtickgehen-
der Schiilerzahlen und knapper 6ffentlicher Mittel
ein so differenziertes Schulangebot weiter aufrecht-
erhalten werden kann.

Schon seit einigen Jahren wird der extensive
Umgang mit der Bildungszeit kritischer wahrgenom-
men. In diesem Zusammenhang haben insbesondere
die PISA-Studien auf die Problematik verzogerter
Schullaufbahnen aufmerksam gemacht. Deutsch-
land fillt im internationalen Vergleich durch eine
besonders lange Verweildauer von Schiilerinnen und
Schiilern im Schulwesen infolge von Klassenwieder-
holungen auf. Abgesehen von den dadurch verursach-
ten Kosten gibt es erhebliche Zweifel am Nutzen des
Wiederholens. Nicht von ungefihr lassen einige Lin-
der die Malinahme der Nichtversetzung nur noch in
Ausnahmefillen zu.

Im Mittelpunkt der aktuellen bildungspoliti-
schen Debatten steht die Frage nach der Qualitit von
Schiilerleistungen und damit nach der Leistungsfihig-
keit des Schulwesens insgesamt. Dieses Thema wird
unter den Aspekten Abschliisse und Kompetenzen er-
ortert. Wiahrend D7 zeigt, dass der Anteil hoher quali-
fizierender Abschliisse zunimmt, deutet D6 an, dass es
zwischen 2000 und 2003 leichte Kompetenzzuwdichse
gibt,allerdings nur fiir einige Teilkompetenzen und in
den ohnehin leistungsstarken Schularten. Die grof3e
Herausforderung des Schulwesens in Deutschland
besteht weiterhin darin, leistungsschwache Schiile-
rinnen und Schiiler - vor allem aus bildungsferneren
Schichten und zugewanderten Familien - gezielter zu

Perspektiven

Perspektiven

fordern, so dass ihre Bildungskarrieren erfolgs- und
nicht misserfolgsbestimmt verlaufen. So konnte das
Leistungsniveau insgesamt verbessert werden. Diese
Aufgabe ist in den vergangenen Jahren erkannt und
vielfach in Angriff genommen worden. Fiir eine sys-
tematische Bilanzierung von MaRnahmen zur For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern sowie zur
Unterstiitzung der Lehrkrifte und Schulen bei der
Wahrnehmung dieser Aufgabe fehlen derzeit Daten;
entsprechende Indikatoren miissen fiir weitere Bil-
dungsberichte entwickelt werden.

Im Vordergrund der bildungspolitischen Aktivi-
titen steht in allen Lindern derzeit die Etablierung
eines Evaluations- und Riickmeldesystems fiir Schu-
len. Als linderiibergreifende Zielkriterien hat die
KMK inzwischen Bildungsstandards fiir den Mittleren
Schulabschluss, fiir den Hauptschulabschluss und fiir
den Primarbereich (Jahrgangsstufe 4) verabschiedet.
Zu diesen kompetenzbezogenen Kriterien kommen so
genannte Orientierungsrahmen fiir Schul-und Unter-
richtsqualitidt hinzu, die es in fast allen Lindern gibt.
In ihnen sind Kriterien fiir eine gute Schule festgelegt.
In den Lindern werden Schulen derzeit nach diesen
Kriterien durch Qualititsagenturen und Inspektions-
systeme extern evaluiert. Aufgrund der Neuartigkeit
dieser Entwicklungen werden erst in Folgeberich-
ten hierzu systematische Informationen vorliegen.
Neben individueller Forderung und systematischer
Qualititsentwicklung spielt die Verbindung forma-
ler (schulischer) Bildungsprozesse mit non-formalen
Bildungsangeboten und informellen Lernprozessen
in der aktuellen Bildungsdebatte eine wichtige Rolle.
Unter anderem stellt sich die Frage, ob und wie weit
ganztigige Bildungs- und Betreuungsangebote die
Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
- vor allem aus sozial benachteiligten Familien -
fordern. Am Beispiel des freiwilligen Engagements
von Jugendlichen und der Computernutzung in und
auRerhalb der Schule zeigt sich die Bedeutung von
non-formalen Lernsettings und informellen Lernpro-
zessen fiir den Erwerb von Basiskompetenzen und
Kulturtechniken.
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