Allgemeinbildende Schule und
non-formale Lernwelten im Schulalter

Das Schulwesen hat angesichts der fir alle Kinder
und Jugendlichen geltenden Schulpflicht zentrale
Bedeutung fiir die Bildungsverldufe jedes Einzelnen.
Daraus ergibt sich sowohl die Moglichkeit als auch
die Aufgabe, Ungleichheiten entgegenzuwirken und
individuelle Bildungschancen zu verbessern. Unter
dieser Perspektive werden unterschiedliche Trends
beobachtet, die in Wechselbeziehung zu einer Reihe
gesellschaftlicher Herausforderungen stehen. Die
demografisch bedingt riickldufigen Schiilerzahlen
bringen insbesondere in lindlichen Regionen groRe
Herausforderungen fiir Schulstruktur und -ange-
bot mit sich. Angesichts der verdnderten Bildungs-
nachfrage nach hoher qualifizierenden Schularten
und Bildungsgidngen stellt sich die Frage nach einer
tragfihigen strukturellen Ausgestaltung des Schul-
wesens, die mittel- bis langfristig ein bedarfsgerech-
tes Schulangebot sicherstellt. Auch die rechtliche
Verbindlichkeit von Inklusion ist dabei zu beriick-
sichtigen, indem Moglichkeiten des gemeinsamen
Lernens von Kindern mit und ohne Behinderungen
geschaffen werden. Wichtige Voraussetzungen fir
individuelle Férdermoglichkeiten, aber auch fiir die
gestiegenen Erwartungen an die Vereinbarkeit von
Familie und Berufkann der weitere Ausbau der Ganz-
tagsschulen und Horte schaffen. Hier stellt sich die
Frage, ob die Ausweitung des Ganztagsschulbetriebs
unter den gegenwirtig gering standardisierten (Min-
dest-)Vorgaben zu einer verbindlichen Stirkung des
gemeinsamen Lernens fithrt. Und schlieRlich sieht
sich das Schulwesen mit steigenden Qualifikations-
anforderungen des Ausbildungs-und Arbeitsmarktes
konfrontiert, die fiir gering qualifizierte, oftmals aus
ungilinstigen sozialen Verhiltnissen stammende Ju-
gendliche eine groRe Hiirde darstellen.

Als zentrale Leitfrage wird in diesem Kapitel
den Auswirkungen der verinderten Schulstrukturen
in den Lindern nachgegangen. Im Anschluss an die

Beschreibung der schulstrukturellen Entwicklungen
in den Lindern (D1), die auch kleinrdumige Analy-
sen zur Erreichbarkeit der einzelnen Bildungsginge
einschlieft, wird der Fokus auf regionale und sozi-
ale Disparititen bei den Ubergiingen im Schulwesen
gerichtet (D2). Insbesondere gilt es im Zeitvergleich
darzustellen, welche Schiilergruppen und Regionen
vom Ausbau von Schularten profitieren, die mehrere
Abschlussoptionen anbieten, und welche von der ge-
stiegenen Gymnasialbeteiligung. Die auf unterschied-
lichen Wegen gegebene Erreichbarkeit von Schulab-
schliissen wird auch mit Blick auf die Absolventinnen
und Absolventen im Lindervergleich thematisiert
(D7). Inwiefern die Bemiihungen zum Ausbau inklu-
siver Bildung voranschreiten, wird im Anschluss an
das Schwerpunktkapitel 2014 weiterverfolgt (D2).

Das Spektrum ganztigiger Bildung und Betreu-
ung wird mit Blick auf das Platzangebot, die Betreu-
ungszeiten sowie hinsichtlich der Einbindung der
Lehrkrifte diskutiert (D3). Aufgrund des hohen An-
teils dlterer Lehrkrafte im Schulwesen werden erneut
Lehrereinstellungsbedarf und -angebot beobachtet
und erstmals um Informationen zu Schulleitungen
erginzt (D4). Zudem wird unter dem Blickwinkel der
auRerunterrichtlichen Bildungszeit Auskunft tiber
den Zeitaufwand fiir inner- und auRerschulische Ak-
tivititen der Schiilerinnen und Schiiler gegeben und
aufdie vielfiltige Angebotsstruktur auRerschulischer
Lernangebote und Moglichkeiten freiwilligen Engage-
ments eingegangen (D5).

Die bedeutsamste Neuakzentuierung betrifft
den Indikator zu Schiilerkompetenzen (D6). Zum ei-
nen wird hier zum ersten Mal der Frage nach der
Kopplung von Kompetenzen und Notengebung im
Vergleich der Bildungsginge nachgegangen. Zum
anderen wird die Darstellung der kognitiven Kompe-
tenzen am Beispiel der Lesefreude um motivationale
Aspekte erweitert.
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Allgemeinbildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Schulstruktur und -angebot

Die Frage nach dem Verhiltnis von gemeinsamer Forderung von Schiilerinnen und
Schiilern auf der einen und einer Differenzierung nach Befihigung und Leistung
auf der anderen Seite prigt die Diskussion um das deutsche Schulwesen seit mehr
als 5 Jahrzehnten. Wie in den letzten Bildungsberichten ausgefiihrt, tritt in vielen
Lindern die leistungsbezogene Aufteilung der Schiilerinnen und Schiiler auf die
Schularten Hauptschule, Realschule und Gymnasium zuriick; stattdessen gewinnen
Schulangebote an Bedeutung, die ein lingeres gemeinsames Lernen ermoglichen,
mehrere Abschlussoptionen eroffnen und so die Durchlissigkeit des Schulwesens
tendenziell erh6hen. Nachfolgend werden die aktuellen schulstrukturellen Entwick-
lungen in den Blick genommen, um insbesondere die landesspezifische Ausgestaltung
des Sekundarbereichs I abzubilden. Dabei gilt es, neben der strukturellen Bestands-
aufnahme auch aufFragen der regionalen Erreichbarkeit sowie der (6ffentlichen und
freien) Trigerschaft von Schulangeboten einzugehen.

Quantitative Entwicklung des Schulangebots

Sowohl im Primarbereich als auch im Sekundarbereich ist das Angebot allgemein-
bildender Schulen stetig riickldufig (Tab. D1-5web). So hat sich die Anzahl der Grund-
schulen seit 2006 von 16.743 auf 15.578 Einrichtungen im Jahr 2014 und damit um
mehr als 1.000 Schulen verringert. Ausgehend von den aktuell leicht steigenden
Geburtenzahlen (A1) ist mittelfristig allerdings wieder mit einem etwas erhohten
Bedarf zu rechnen.

Im Sekundarbereich ist die Aufrechterhaltung eines wohnortnahen Schulan-
gebots fiir viele Kommunen angesichts der gegliederten Schulstruktur eine noch
groflere Herausforderung als bei den Grundschulen. Wie bereits in den bisherigen
Bildungsberichten dargestellt, wurden inzwischen in allen Lindern entweder fli-
chendeckend, regionalspezifisch oder als Modellversuch neue Schularten eingefiihrt,
welche die eigenstindigen Haupt- und Realschulen erginzen oder ersetzen. Bevor
niher auf diese schulorganisatorischen Losungen eingegangen wird, soll zunichst
die quantitative Entwicklung im Gesamtiiberblick weiterverfolgt werden (Abb. D1-1):
Erhebliche Riickgidnge verzeichnet im vergangenen Jahrzehnt die Hauptschule, die
im Schuljahr 2014/15 erstmals nicht mehr die Sekundarschulart mit dem dichtesten
Standortnetz in Deutschland ist. Auch die Schiilerzahl je Schule (SchulgroRe) ist an
Hauptschulen kontinuierlich zuriickgegangen. Die Zahl der Schulen mit mehreren
Bildungsgingen sowie der Gesamtschulen (einschlieRlich Gemeinschaftsschulen), die
teilweise durch Zusammenlegung anderer Schularten entstanden sind, ist hingegen
zwischen 2006 und 2014 von ca. 2.000 auf 3.600 Einrichtungen, d.h. um insgesamt
78 % angestiegen. Weitgehend konstant ist lediglich die Zahl der Gymnasien und der
Forderschulen geblieben, wenngleich die Zahl der Schiilerinnen und Schiiler und
damit auch die Schulgréf3e in diesen Schularten ebenfalls riickldufig ist. Trotz der
Verpflichtung der Linder, gemif} der UN-Konvention iiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen die Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpa-
dagogischem Forderbedarf voranzutreiben und Kinder mit sonderpddagogischem
Forderbedarf in Regelschulen zu integrieren (D2), bleibt also das breite Angebot an
eigenstindigen Forderschulen weitgehend bestehen.

In der Offentlichkeit erfahren in den letzten Jahren die Verdnderungen in der
Trigerschaft allgemeinbildender Schulen erhéhte Aufmerksamkeit. Seit 2006 hat
sich die Anzahl von Schulen in freier Trigerschaft® um 28 % auf ca. 3.850 Schulen
erh6ht (Tab. D1-2A). Thr Anteil an allen Schulen ist damit von 8 auf 11 % angestiegen.
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Abb. D1-1: Allgemeinbildende Schulen und ihre Schiilerinnen und Schiiler im Sekundar-
bereich I (3g. 5-10) 2006 bis 2014 nach Schularten* (Anzahl)
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* Ohne Grundschulen, Orientierungsstufe, Freie Waldorfschulen, Abendschulen und Kollegs.
1) Einschlieflich der Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Nordrhein-Westfalen, im Saarland, in Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik 2014/15 - Tab. D1-5web

Entgegen der offentlichen Wahrnehmung gibt es darunter nur vereinzelt kommer-
zielle Anbieter, deren Spezialangebote ausschlieRlich einer positiv selegierten Schii-
lerschaft offenstehen. Der Grof3teil der freien Schulen befindet sich in Tragerschaft
der katholischen und evangelischen Kirche. Mit 17 % der Schiilerinnen und Schiiler
und 21 % der Schulen haben freie Triger bei den Férderschulen das grofRte Gewicht.
Vor allem die bereits angesprochene Zunahme bei den Integrierten Gesamtschulen
bzw. Schularten mit mehreren Bildungsgiangen seit 2006 geht mit einem erheblichen
Ausbau der Schulen in freier Triagerschaft einher. Beim Blick in die Linder fillt auf,
dass die Zahl der Schulen in freier Tragerschaft mit Ausnahme Bremens in allen Lin-
dern gestiegen ist (Tab. D1-6web).In den ostdeutschen Lindern fillt dieser Anstieg mit
einer Erhéhung des Angebots um bis zu 62 % deutlicher aus als in Westdeutschland.

Landerspezifische Entwicklungen im Sekundarbereich
In der Mehrzahl der Linder sind inzwischen eigenstindige Haupt- und Realschulen
zugunsten kombinierter Schularten abgeschafft worden, die mehrere Abschlussoptio-
nen er6ffnen. Die schulstatistische Aufgliederung lasst allerdings keine Riickschliisse
aufdie jeweils landesspezifische Ausgestaltung dieser Schulangebote zu, die teilweise
als Schulart mit mehreren Bildungsgingen und teilweise als Gesamtschulen erfasst
werden. Systematisiert man die unterschiedlichen Schultypen auf der Grundlage der
Landesschulverzeichnisse, zeigt sich, dass die strukturelle Ausgestaltung der Schul-
systeme trotz des Trends zu Schulen mit mehreren Bildungsgingen heterogen und
uniibersichtlich bleibt (Abb. D1-2, Tab. D1-1A, Tab. D1-3A). So gibt es - teilweise neben
den traditionellen Schularten Férderschule, Hauptschule, Realschule und Gymna-
sium - bis zu 5 verschiedene Schularten mit mehreren Bildungsgingen.
Vernachldssigt man auslaufende Schularten und solche, die quantitativ nur
geringe Bedeutung haben, lassen sich die Angebotsstrukturen in 3 Lindergruppen
beschreiben: So zeigt sich in der Hilfte der Linder, dass neben der Férderschule und
dem Gymnasium nur noch eine weitere Schulart existiert. In Brandenburg, Sachsen
und Sachsen-Anhalt sind dies iiberwiegend Schularten mit Haupt- und Realschulbil-

Freie Trager stellen
11 % des Schul-
angebots, darunter
vor allem
kirchliche Trager

Schulstrukturen der

Lander weiterhin hoch

differenziert

Zusammenfassung
der Schulstrukturen
in 3 Landergruppen
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Abb. D1-2: Verteilung der Schulangebote in den Lindern 2014/15 nach Schularten
(in % aller allgemeinbildenden Schulen)*
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* Ohne Grundschulen, Orientierungsstufe, Abendschulen und Kollegs.
1) EinschliefSlich Werkrealschulen in Baden-Wiirttemberg sowie Mittelschulen in Bayern.
2) Einschliefilich der Freien Waldorfschulen in allen Ldndern.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulverzeichnisse 2014/15 - Tab. D1-3A

dungsgang, in den Stadtstaaten sowie dem Saarland und Schleswig-Holstein dagegen
Schularten mit den 3 Bildungsgingen Haupt-, Realschule und Gymnasium. In einer
zweiten Gruppe von 5 Lindern gibt es (neben Férderschulen) eine Kombination von
Gymnasien, Schularten mit 2 sowie Schularten mit 3 Bildungsgdngen, worunter die
Angebote mit Haupt- und Realschulbildungsgang, also ohne direkten Zugang zum
Abitur, das hochste Gewicht haben (Bayern, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-
Pfalz und Thiiringen). In Hessen sind wiederum die Schularten mit 3 Bildungsgingen
héufiger vertreten als jene ohne Gymnasialbildungsgang. Am vielfiltigsten sind die
Schulstrukturen in den Lindern, in denen Schularten mit mehreren Bildungsgin-
gen das fortbestehende Angebot an Realschulen (Baden-Wiirttemberg) bzw. Haupt-
und Realschulen erginzen. Insgesamt wurden damit inzwischen in allen Lindern
Moglichkeiten geschaffen oder ausgebaut, an einem Schulstandort unterschiedliche
Abschlusswege einzuschlagen und den Schiilerinnen und Schiilern moéglichst lange
die Entscheidung tiber ein bestimmtes Zertifikat offenzuhalten.

Wie die verschiedenen Schullaufbahnen innerhalb der Schularten mit mehreren
Bildungsgidngen organisiert sind, unterscheidet sich ebenfalls von Land zu Land. In
den meisten Schularten werden die Schiilerinnen und Schiiler ab Jahrgangsstufe 7in
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abschlussbezogenen Klassen oder leistungsdifferenziert in Kursen unterrichtet, die
auf den Hauptschulabschluss, den mittleren Abschluss oder eben teilweise auf die
allgemeine Hochschulreife ausgerichtet sind (Tab. D1-1A). Oftmals bleibt es dabei den
Einzelschulen iiberlassen, ob sie die Bildungsginge in getrennten Klassen (additiv),
leistungsdifferenzierten Lerngruppen (teilintegrativ) oder im gemeinsamen Unter-
richt mit kompetenz- bzw. neigungsorientierten Differenzierungsangeboten (inte-
grativ) ausgestalten. Auch die Gemeinschaftsschulen, die inzwischen in 8 Lindern
existieren, sind je nach Land unterschiedlich aufgestellt und variieren hinsichtlich
der Einbeziehung des Primarschulbereichs und des Sekundarbereichs II (Oberstufe)
sowie mit Blick auf die interne Organisation der Lerngruppen.

Regionale Unterschiede im Schulangebot nach Tragerschaft

Ausgehend von der skizzierten Ausgestaltung der Schulstrukturen, stellt sich die
Frage nach der regionalen Erreichbarkeit der verschiedenen Schulangebote. Um ab-
zubilden, welche Schullaufbahnen und Abschlussoptionen den Schiilerinnen und
Schiilern standortbezogen eréffnet werden, wird anstelle der Schulartdifferenzierung
zwischen den jeweils vorgehaltenen Bildungsgingen unterschieden. Eine Gemein-
schaftsschule z.B. zdhlt so als Schulstandort mit Hauptschul-, Realschul- und auch
Gymnasialbildungsgang.

Betrachtet man in einem ersten Schritt die Landesebene, so ergibt sich die beste
Erreichbarkeit der 3 Bildungsginge fiir die Stadtstaaten, da den Schiilerinnen und
Schiilern hier an jeder Schule (auch) die Gymnasiallaufbahn offensteht, sogar dann,
wenn die Schule keine eigene Oberstufe hat, aber tragbare Kooperationen mit anderen
Schulen eingegangen wurden (Tab. D1-4A). Dies gilt - mit Ausnahme weniger auslau-
fendender Schul(art)en - auch fiir das Saarland und Schleswig-Holstein. Deutlich
anders stellt sich die Situation in Bayern, Sachsen und Thiiringen dar, wo lediglich
ein Viertel bis ein Drittel der Schulen den direkten Zugang zum Abitur ermdoglicht.
Bezieht man nun die Zahl der Schulen auf die Gebietsfliche des jeweiligen Landes,
zeigen sich auch in der durchschnittlichen GroRe der Schuleinzugsbereiche groRe
Linderunterschiede (Abb. D1-3).

Wihrend im Saarland, in Baden-Wiirttemberg, Schleswig-Holstein und Hessen
relativ kleine Einzugsbereiche vorzufinden sind, ist in den tibrigen Lindern ins-
besondere die Erreichbarkeit von Schulen mit Gymnasialbildungsgang schlechter.
Aufgrund der Schliefung zahlreicher Schulstandorte haben hier auch freie Triger
teilweise grofle Bedeutung fiir die schulische Infrastruktur. Werden nur Schulen in
offentlicher Trigerschaft betrachtet, vergroRern sich die rechnerischen Einzugsberei-
che nochmals erheblich - fiir Schulen mit dem Gymnasialbildungsgang in Mecklen-
burg-Vorpommern z.B. auf 332 km?, was der Gebietsfliche von Bremen oder Dresden
entspricht.

Die Rolle der freien Triger offenbart sich insbesondere auf kleinriumiger Ebene
der Gemeinden, die in einem letzten Schritt betrachtet werden soll (Tab. D1-8web).
Die Liander unterscheiden sich zunédchst in Bezug auf die Anzahl an Gemeinden, in
denen tberhaupt Schulen vorhanden sind. Linder mit grofen und dicht besiedel-
ten Gemeinden (Hessen, Nordrhein-Westfalen, Saarland) halten z.B. in nahezu allen
Gemeinden ein Grundschulangebot vor, wogegen in Schleswig-Holstein, Rheinland-
Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen in weniger als jeder dritten Ge-
meinde die Moglichkeit gegeben ist, eine Grundschule zu besuchen. Zudem zeigt
sich, dass gerade in diinn besiedelten Gemeinden die Aufrechterhaltung eines wohn-
ortnahen 6ffentlichen Schulstandorts teilweise eine Herausforderung ist. Inzwischen
finden sich im Sekundarschulbereich 163 Gemeinden in Deutschland, in denen nur
Schulen in freier Triagerschaft das Angebot aufrechterhalten. In Sachsen sind es mit
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Abb. D1-3: Durchschnittliche EinzugsbereichsgroRen* von Grundschulen und Schulen mit
Hauptschul-, Realschul- oder Gymnasialbildungsgang 2014/15 nach Landern
(in km? je Schule)
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Lesebeispiel: In Mecklenburg-Vorpommern betrdigt die Erreichbarkeit einer Schule mit Gymnasialbildungsgang rund 240 km?.
Wenn es keine Schulen in freier Tridgerschaft gibe, verschlechterte sich die Erreichbarkeit einer Schule mit Gymnasialbil-
dungsgang auf iber 330 km?.

* Quotient aus der Gebietsfliche in km? und der Anzahl der Schulen; ohne Stadtstaaten Berlin, Hamburg und Bremen.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Schulverzeichnisse 2014/15 - Tab. D1-7web

41 Gemeinden, d.h.fast jeder zehnten (9 %), die meisten.Im Primarbereich zeigen sich
dhnliche Tendenzen, insbesondere im diinn besiedelten Mecklenburg-Vorpommern
mit 14 Gemeinden, die ausschlieRlich Grundschulen in freier Triagerschaft anbieten.
Vertiefende Analysen® zeigen, dass hier auch Substitutionsprozesse stattgefunden
haben, nachdem 6ffentliche Schulen wegen Unterschreitung der Mindestschiilerzahl
nicht aufrechterhalten werden konnten.

@ethodische Erliuterungen

Schulen in freier Tragerschaft lichen Statistik werden nur Ersatzschulen als Schulen in

Erfasst werden Schulen in freier Tragerschaft, die Schu-
len in 6ffentlicher Tragerschaft ersetzen und an denen
somit die Schulpflicht erfiillt wird (sogenannte Ersatz-
schulen). Daneben bestehen auch Ergdnzungsschulen in
freier Tragerschaft, die das o6ffentliche Bildungsangebot
ergdnzen, wie z. B. internationale Schulen. In der amt-

freier Tragerschaft ausgewiesen, sodass v. a. in dichten
Siedlungsgebieten die Anzahl der freien Schulen sowie
der Schiilerinnen und Schiiler unterschatzt wird (vgl.
Hantschick (2012). Privatschulen in Frankfurt a. M. Allge-
mein bildende Schulen in freier Trigerschaft und sonstiger
Tragerschaft. Stadt Frankfurt am Main).

1 Kiihne, S. & Kann, C. (2012). Private (Grund-)Schulen als blinder Fleck der 6ffentlichen Daseinsvorsorge? Regionale
Analysen zu Entwicklungen in der deutschen Privatschullandschaft. Die Deutsche Schule, 104(3), S. 256-278.



Ubergénge und Wechsel im Schulwesen

Uberginge und Wechsel im Schulwesen bericht 2014 as 02

Angesichts der vielfiltigen Differenzierungen des deutschen Schulwesens (D1) ste-
hen Kinder und ihre Eltern von der Einschulung (vgl. €5) bis zum Eintritt in den
allgemein- oder berufsbildenden Teil des Sekundarbereichs II vor unterschiedlichen
Ubergangsentscheidungen. Insbesondere hier kénnen soziale Herkunftsmerkmale
der Schiilerinnen und Schiiler wirken, sodass an den Schnittstellen des Schulsys-
tems soziale Disparitdten in den Schullaufbahnen entstehen und sichtbar werden.
In Ankniipfung an vorangegangene Bildungsberichte werden im Folgenden zunéichst
die Ubergangsquoten in den gegliederten Sekundarbereich I der Linder skizziert.
AnschlieRend richtet sich der Blick auf die einzelnen Bildungsginge am Ende des
Sekundarbereichs I und Unterschiede in Abhdngigkeit der sozialen Herkunft. In
diesem Zusammenhang wird erstmals auch auf die Schiilerzusammensetzung an
Schulen in 6ffentlicher und freier Trigerschaft eingegangen. Mit Blick auf den Uber-
gang in den Sekundarbereich II liegt ein neuer Akzent auf den linderspezifischen
Wegen zum Erreichen der allgemeinen Hochschulreife. AbschlieRend werden an das
Schwerpunktthema 2014 ankniipfende Daten zur sonderpddagogischen Férderung
in Forder- und sonstigen allgemeinbildenden Schulen prisentiert.

Ubergénge in den Sekundarbereich I

Beim Ubergang von der Grundschule in die weiterfithrende Schule verbinden sich
bestimmte institutionelle Leistungsanforderungen und damit verkniipfte Schulab-
schlussoptionen (D7) mit dem Elternwillen.In allen Lindern wird am Ende des ersten

Halbjahres der Jahrgangsstufe 4 (bzw. 6 in Berlin, Brandenburg und Mecklenburg- In der Mehrzahl der

Vorpommern) eine Empfehlung fiir eine bestimmte Schulart oder einen bestimmten Lander hat der
Bildungsgang ausgesprochen, meist in Kombination mit einem Beratungsgesprach Elternwille Vorrang
(Tab. D2-5web). Die Verbindlichkeit dieser Ubergangsempfehlung wird in den einzelnen vor der Ubergangs-
Lindern unterschiedlich gehandhabt und wurde in einigen Lindern neu geregelt. empfehlung

Im Jahr 2015 ist die Ubergangsempfehlung noch in Bayern, Brandenburg, Sachsen, der Grundschule
Sachsen-Anhalt und Thiiringen verbindlich.

Abb. D2-1: Verteilung der Fiinftkldsslerinnen und Fiinftkldssler*, die im vorangegan-
genen Schuljahr die Grundschule besuchten, auf die Schularten** im Schuljahr
2014/15 nach Lindern
in %
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M Orientierungsstufe M Hauptschule M Realschule Schule mit mehreren Bildungsgangen/ Gymnasium
Integrierte Gesamtschule

* Fiir Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern werden die Ubergénge in die 7. Jahrgangsstufe dargestellt;
vgl. Anmerkungen zu Tab. D2-1A.
** Ohne Forderschulen und Freie Waldorfschulen.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Schulstatistik 2014/15, eigene Berechnungen - Tab. D2-1A

77

N



N

Ubergangsquote an
Gymnasien und

Schulen mit mehreren

Bildungsgdngen
steigt weiter an

Anstieg der

Gymnasialbeteiligung

78

sowohlin
stadtischen als
auch in ldndlichen
Gebieten

Immer mehr
Schiilerinnen und
Schiiler in
integrierten Klassen

Allgemeinbildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Zwischen den Lindern mit verbindlicher und unverbindlicher Ubergangsempfehlung
gibt es keine systematischen Unterschiede in den Ubergangsquoten auf die weiter-
fithrenden Schularten. Gingen im Schuljahr 2014/15 bundesweit 43 % der Kinder
auf ein Gymnasium tber (Abb. D2-1, Tab. D2-1A), so finden sich unabhingig von der
Verbindlichkeit sowohl unterdurchschnittliche (z. B. Bayern und Bremen) als auch
iiberdurchschnittliche Werte (Berlin und Sachsen-Anhalt).

Gestiegen ist seit 2004 neben der Gymnasialquote (+ 5 Prozentpunkte) vor allem
die Ubergangsquote an Schulen mit mehreren Bildungsgingen bzw. Integrierten
Gesamtschulen (+15 Prozentpunkte), also Schularten, an denen in vielen Lindern
inzwischen auch die Hochschulreife erworben werden kann (D1). In Lindern mit
eigenstindigen Haupt- und Realschulen sind die entsprechenden Ubergangsquoten
seit 2004 deutlich zuriickgegangen (Tab. D2-1A), insbesondere in Baden-Wiirttemberg,
Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen. Starkes Gewicht hat die Hauptschule (Mit-
telschule) noch in Bayern mit 31 % der Grundschuliiberginge, in Baden-Wiirttemberg
die Realschule mit 34 %.

Regionale und soziale Disparitdaten im Schulbesuch

Die Verteilung der Schiilerstrome auf die weiterfithrenden Schularten unterscheiden
sich nicht nur zwischen, sondern auch innerhalb der Linder. Nimmt man die regio-
nalen Unterschiede in der Gymnasialquote in der Jahrgangsstufe 7 in den Blick (Abb.
D2-5A), so variiert diese — abgesehen von 2 Landkreisen ohne Gymnasium - zwischen
12 und 74 % der Schiilerschaft eines Kreises. Auffillig ist, dass das Gymnasium trotz
Offnung des Bildungssystems durch nicht gymnasiale Schularten, an denen das Abitur
erworben werden kann, weiter an Bedeutung gewonnen hat.

So hat sich zwischen 2006 und 2014 die Anzahl der Kreise mit itberdurchschnitt-
lichen Besuchsquoten des Gymnasiums deutlich erhoht (Tab. D2-2A): Im Jahr 2014
besuchten in jedem dritten Kreis mehr als 40 % der Kinder in Jahrgangsstufe 7 das
Gymnasium. 2006 war es nur jeder vierte Kreis. Auf der anderen Seite liegt die Gymna-
sialbeteiligung in nur noch jedem fiinften Kreis unter 30 %, 2006 betraf das ein Drittel
aller Kreise.In den westdeutschen Lindern besucht vor allem in kreisfreien GroRstad-
ten und stidtischen Kreisen mehr als die Hilfte ein Gymnasium; in den ostdeutschen
Liandern weisen auch die lindlichen Regionen trotz groRer Einzugsbereiche (vgl. D1)
hohe Schiileranteile am Gymnasium auf. Offenbar werden hier lingere Schulwege
zum Gymnasium in Kauf genommen, da die jeweilige weiter verbreitete Schulart mit
mehreren Bildungsgingen in diesen Lindern in der Regel keine Abituroption eréffnet.

Zahlreiche empirische Studien belegen, dass sich die Verteilung der Schiilerin-
nen und Schiiler auf die Schularten nicht unabhingig von deren Herkunft vollzieht.
Anhand der PISA-Daten konnen entsprechende Unterschiede am Ende des Sekun-
darbereichs I nach etwaigen Korrekturen urspriinglicher Ubergangsentscheidungen
analysiert werden. Zudem ermoglichen die PISA-Daten eine Differenzierung nach
Bildungsgingen, sodass z.B. fiir Schularten mit mehreren Bildungsgingen und Ge-
samtschulen beziffert werden kann, wie viele Jugendliche in getrennten Haupt- und
Realschulklassen oder bildungsgangiibergreifend unterrichtet werden.

Auch die PISA-Daten spiegeln zunichst den Trend zu Schulen mit mehreren Bil-
dungsgingen bzw. Gesamtschulen wider und verweisen dabei auf einen steigenden
Anteil an 15-Jdhrigen, die in integrierter Form unterrichtet werden (Abb. D2-2, Tab.
D2-6web): Wurden im Jahr 2000 nur 9% der Jugendlichen ohne Aufteilung in Haupt-
und Realschulbildungsgang beschult, so war es 2012 schon insgesamt ein Fiinftel der
Jugendlichen. Demgegeniiber hat sich der Anteil an Jugendlichen in Hauptschulklas-
sen seit 2000 von 22 auf'11 % halbiert. Die Verteilung nach sozialer Herkunft zeigt, dass
sich im Zeitvergleich der Schiileranteil im Hauptschulbildungsgang bei allen sozialen



Ubergénge und Wechsel im Schulwesen

Abb. D2-2: Verteilung der 15-Jdhrigen auf die Bildungsgdnge* im Jahr 2000, 2006
und 2012 (in %)

2000 20 2 26 7 28 9 9
2006 19 1 25 5 30 1 8 4 7
2012 11 0,4 24 2 37 9 11 5

0 20 40 60 80 100

1 0,

Bildungsgang: M Hauptschule Realschule Gymnasium M Integrierte Form? Sonstige? D
Davon an Schularten mit
mehreren Bildungsgangen: Hauptschule Realschule Gymnasium Integrierte Form?

* Vgl. Anmerkungen zu Tab. D2-6web.

1) Jugendliche in Integrierten Gesamtschulen oder anderen Schularten mit mehreren Bildungsgdngen, die nicht in
getrennten Hauptschul-, Realschul- oder Gymnasialklassen unterrichtet werden.

2) Berufs- und Forderschulen.

Quelle: PISA 2000, 2006 und 2012, eigene Berechnungen - Tab. D2-6web

Statusgruppen in etwa halbiert hat (Abb. D2-6A, Tab. D2-7web). Im Jahr 2012 besuchten
Jugendliche mit einem niedrigen sozio6konomischen Status zumeist den Realschul-
bildungsgang (30 %) oder eine Schule der integrierten Form (27 %); Jugendliche mit
hohem sozio6konomischen Status befanden sich tiberwiegend im Gymnasialbildungs-
gang (69 %). Die insgesamt gestiegene Teilnahme an integrierten Bildungsgingen
geht vor allem auf Jugendliche mit niedrigem soziodkonomischen Status zuriick.
Ihnen stehen damit inzwischen mehr Abschlussoptionen offen als noch im Jahr 2000,
wenngleich sie trotzdem noch die groften Anteile in Hauptschulklassen aufweisen.
Bisher wenig ist dariiber bekannt, ob und in welchem Umfang die Verschlankung der
Schulstruktur im Sekundarschulbereich I zu einem Riickgang sozialer Disparititen
beim Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung fiihrt.

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Verbreitung von Schulen in freier
Trigerschaft (D1) stellt sich die Frage, inwiefern das Schulwahlverhalten von sozial
selektiven Zugangsmustern geprigt ist. Vergleicht man die soziale Herkunft von
Jugendlichen nach Trédgerschaft der Schulen, unterscheidet sich deren soziale Zu-
sammensetzung zugunsten der freien Schulen (Tab. D2-3A): Diese werden hiufiger
von Kindern und Jugendlichen mit héherem soziodkonomischen Status besucht als
offentliche Schulen. Hervorzuheben ist, dass iiber die Schularten hinweg gerade in
Ballungsrdumen groRe Differenzen im soziodkonomischen Status der Schiilerinnen
und Schiiler nach Triagerschaft bestehen: In stddtischen Regionen, die ein dichteres
Schulnetz mit verschiedenen Angeboten vorhalten, ist also von einer hoheren sozialen
Selektivitit bei der Schulwahl auszugehen. Demgegentiber unterscheidet sich die
soziale Zusammensetzung der Schiilerschaft 6ffentlicher und freier Schulen in Orten
mit weniger als 50.000 Einwohnern nur geringfiigig. Dies konnte gerade im Primar-
bereich ein Indiz fiir zunehmend eingeschrinkte Wahlmoglichkeiten aufgrund von
Schulschliefungen im 6ffentlichen Schulsektor sein (vgl. B1 und D1).

Wege zum Erwerb der Hochschulreife im Landervergleich

Im allgemeinbildenden Teil des Sekundarbereichs II werden in den Lindern verschie-
dene Optionen erdffnet, um eine Studienberechtigung zu erwerben: an Gymnasien,
Schularten mit mehreren Bildungsgingen bzw. Integrierten Gesamtschulen oder
beruflichen Schulen (D1). An nicht gymnasialen Schularten ist der Gymnasialbildungs-
gang auf g Jahre angelegt (Gg, Abschluss in Jg. 13), wiahrend der klassische Weg iiber
das Gymnasium auf 8 Schuljahre verkiirzt wurde (G8, in Rheinland-Pfalz 8,5 Jahre)
bzw. bereits nach der deutschen Vereinigung so bestand (Tab. D2-4A). Nicht zuletzt
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aus Familien mit
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Allgemeinbildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Abb. D2-3: Einmiindung in den allgemeinbildenden Sekundarbereich II 2014/15 nach

Schularten (in % der Anfangerinnen und Anfanger im Ausbildungsgeschehen)*
in %
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Gymnasium (G9) Gymnasium (G8) Schularten mit mehreren Bildungsgéngen (G9) M Berufliche Schulen®

* Ohne Forderschulen, Studienanfdngerinnen und -anfénger. Zu 100 % fehlen die Anféingerinnen und Anfdnger im
Ubergangssystem und der Berufsausbildung.

1) Sekundarbereich II der G9-Gymnasien einschlieflich Schiilerinnen und Schiiler der G8-Gymnasien.

2) Schulzeitverkiirzung auf 12,5 Jahre bis zum Abitur am Gymnasium (G8,5), vgl. Tab. D2-4A.

3) Fach- bzw. berufliche Gymnasien, Fachoberschulen und Berufsober-/Technische Oberschulen, schulische Berufsausbildung
(doppelqualifizierend).

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Liinder, Integrierte Ausbildungsberichterstattung und Schulstatistik 2014/15,

eigene Berechnungen - Tab. D2-8web

angesichts anhaltender Kritik an der Verdichtung der Schulzeit besteht mittlerweile
in einigen Lindern fiir Gymnasien die Moglichkeit, wieder einen Gg-Bildungsgang
anzubieten.? Wie bereits die Ubergangsquoten in den Sekundarbereich I verdeutli-
chen, spiegelt sich dies (noch) nicht in den aktuellen Schiilerzahlen wider (Tab. D2-1A):
Mit Ausnahme von Rheinland-Pfalz und Hessen gehen im Schuljahr 2014/15 nur sehr
wenige Kinder auf Gg9-Gymnasien tiber. Unklar ist dabei, ob nur wenige Schulen die
G9-Option anbieten oder ob sich wenige Kinder bzw. Eltern dafiir entscheiden.

Richtet man den Blick auf den Ubergang in den Sekundarbereich II, lisst sich
die Verteilung der Jugendlichen im Anschluss an den Sekundarbereich I nur nihe-
rungsweise bestimmen (Abb. D2-3, Tab. D2-8web). Bezogen auf die Anfingerzahl in
den verschiedenen Sektoren der Integrierten Ausbildungsberichterstattung (ohne
Studium) ging 2014 knapp ein Fiinftel in die Einfiihrungsphase des G8, wihrend 3 %
die Oberstufe an G9-Gymnasien und 3 % an Schularten mit mehreren Bildungsgingen
begannen. 13 % miindeten in die Eingangsklassen einer zur Hochschulreife fiihrenden
beruflichen Schule. Insgesamt gehen also etwa gleich viele Schiilerinnen und Schii-
ler in die gymnasiale Oberstufe eines G8-Gymnasiums (18 %) wie in G9-Gymnasien,
sonstige allgemeinbildende Schularten oder berufliche Schulen (19 %). Der Anteil
der Jugendlichen, die die gymnasiale Oberstufe einer nicht gymnasialen Schulart
besuchen, ist insbesondere in den Stadtstaaten iiberdurchschnittlich hoch, der tiber
berufliche Schulen fithrende Weg zur Hochschulreife nur von geringer Bedeutung.
In Baden-Wiirttemberg, Nordrhein-Westfalen und im Saarland wihlt dagegen ein
Fiinftel bis Sechstel der Jugendlichen die Option, an beruflichen Schulen die Studi-
enberechtigung zu erlangen.

Sonderpddagogische Forderung in Forderschulen und sonstigen
allgemeinbildenden Schulen

Vor dem Hintergrund der 2009 in Kraft getretenen UN-Konvention iiber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen, die Bund und Linder verpflichtet, das bestehende

2 Ab dem Schuljahr 2015/16 flachendeckend in Niedersachsen mit der G8-Option fiir leistungsstarke Jugendliche und parallel
zu G8 in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein im Rahmen von Schulversuchen.



Ubergénge und Wechsel im Schulwesen

Bildungssystem zu einem inklusiven zu entwickeln, wurde im Schwerpunktkapitel
2014 vertiefend die Situation von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf be-
trachtet. Verfolgt man die Entwicklung weiter, so hat die Zahl der Kinder und Jugend-
lichen mit sonderpiddagogischer Forderung - trotz insgesamt sinkender Schiilerzah-
len - weiter zugenommen (Abb. D2-4, Tab. D2-9web). Dies spiegelt sich zwischen 2012
und 2014 auch in einem weiteren Anstieg der Férderquote von 6,6 auf'7,0 % wider. Der
GroRteil dieser Kinder und Jugendlichen wird in Férderschulen unterrichtet, teilweise
bereits zu Beginn ihrer Schulzeit, wie die weitgehend stabilen Einschulungszahlen
an Forderschulen zeigen (C5). Gleichzeitig werden aber auch immer mehr Kinder und
Jugendliche mit sonderpiddagogischem Forderbedarf an sonstigen allgemeinen Schu-
len inklusiv beschult: In allen Lindern hat sich dieser Anteil in den letzten 2 Jahren
weiter erhoht - insbesondere in Bremen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen.
Uberwiegend werden Jugendliche mit Férderschwerpunkt Lernen (44 %) und emo-
tionale und soziale Entwicklung (25 %) zusammen mit Schiilerinnen und Schiilern
ohne Forderbedarf unterrichtet (Tab. D2-10web). Ein Blick auf die Schularten zeigt,
dass das gemeinsame Lernen mit Anteilen von 3 bis 4 % an Jugendlichen mit sonder-
pddagogischem Forderbedarf vornehmlich in Hauptschulen, Schulen mit mehreren
Bildungsgingen und Integrierten Gesamtschulen stattfindet.

Insgesamt besucht inzwischen ein gutes Drittel aller Lernenden mit Forderbedarf
keine Forderschule (Abb. D2-4). In den meisten Lindern geht die zunehmende ge-
meinsame Beschulung von Kindern mit und ohne Férderbedarf auch allméhlich mit
einer Verringerung des Forderschulbesuchs einher. Lediglich in Baden-Wiirttemberg,
Bayern und Rheinland-Pfalz steigen sowohl die Schiileranteile in Forderschulen als
auch im gemeinsamen Lernen weiter an.

Abb. D2-4: Sonderpddagogische Forderung* 2012/13 und 2014/15 nach Landern und
Forderort (in %)

Weiter steigende Zahl
an Kindern mit
sonderpddagogischer
Forderung

Allmahlicher
Riickgang des
Forderschulbesuchs

2012/13 2014/15
1,9 47 66 D 70 |46 2,4
3,2 6,9 10,1 MV 10,6 6,6 4,0
2,3 71 94 ST 9,2 6,4 2,8
2,2 6,3 85 SN 86 6,0 2,6
4,5 38 83 HH 83 [34 5.0
3,4 45 79 SL 83 45 3,8
3,4 4,7 80 BB 7,7 4.2 3,5
3,8 37 75 BE 75 [3.2 4,3
1,6 52 68 NW 74 4,9 2,5
2,0 50 70 TH 6,6 44 2,2
3,9 23 61 HB 65 1,5 5,0
1,2 4,5 56 HE 57 |44 1,3
1,3 39 51 RP 56 4,0 1,6
1,9 50 70 BW 73 52 21
1,5 4,6 6,2 BY 6,4 4,1 1,7
3,4 25 59 SH 6,2 23 4,0
0,7 43 50 NI 57 [3,9 1,8
12 10 8 6 4 6 8 10 12

in %

An Forderschulen

An sonstigen allgemeinbildenden Schulen

X Zusammen

in %

* In den meisten Lindern werden Schiilerinnen und Schiiler erfasst, bei denen ein sonderpddagogischer Forderbedarf
formlich festgestellt wurde. In BW, BY, NI und SH wird sonderpddagogische Férderung hingegen unabhéngig davon

erfasst, ob der Forderbedarf formlich festgestellt wurde.

Quelle: Sekretariat der KMK (2016), Sonderpddagogische Férderung in Schulen

- Tab. D2-9web
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Ganztdgige Bildung und Betreuung im Schulalter

Der Ausbau der schulischen Ganztagsbetreuung in Deutschland ist eines der groR-
ten Reformprojekte des vergangenen Jahrzehnts. Gegentiber der klassischen Halb-
tagsschule soll die Einbeziehung neuer unterrichtsunterstiitzender sowie auRerun-
terrichtlicher Lernangebote in den Schulalltag eine individuellere und gezieltere
Forderung jedes Kindes ermoglichen sowie die Vereinbarkeit von Familie und Beruf
erleichtern. Die Ausgestaltung der Angebote unterscheidet sich hinsichtlich der von
der Kultusministerkonferenz (KMK) vereinbarten Mindestvorgaben, die jedes Land in
unterschiedlicher Weise umsetzt.Jedoch bleibt die Organisation des Ganztagsbetriebs
im Wesentlichen den Schulen iiberlassen. Daher wird neben der quantitativen Ent-
wicklung von Ganztagsschulen® in den Lindern und Schularten nachfolgend auch
auf die konkrete Organisation ganztigiger Bildung und Betreuung in den Schulen
eingegangen. Neben dem erst vor gut 10 Jahren bundesweit begonnenen Ganztags-
schulausbau besteht fiir die Betreuung von Grundschulkindern dariiber hinaus eine
lange Tradition des Hortes®. Die unterschiedlichen Entwicklungen der Hortangebote
fiir Grundschulkinder in den Lindern werden abschlieRend dargestellt.

Quantitativer Ausbau der Schulen mit Ganztagsbetrieb

Ganztagsschulen wurden zwischen 2002 und 2014 in allen Schularten erheblich
ausgebaut (Abb. D3-1). Der groRte Anteil an Ganztagsangeboten innerhalb der jewei-
ligen Schulart wird heute an Integrierten Gesamtschulen (87 %) und an Schulen mit
mehreren Bildungsgidngen (78 %) vorgehalten, also jenen Schularten, die in den letzten
Jahren ausgebaut oder neu eingefithrt wurden (D1).

Die geringsten Ganztagsanteile finden sich bei Realschulen und - etwas tiber-
raschend - bei Grundschulen, obwohl im Primarbereich die Frage der Betreuung
am offensichtlichsten ist. Allerdings verzeichnen die Grundschulen zahlenmiRig
die meisten Ganztagsangebote und - ebenso wie die Gymnasien - mit einer Verfiinf-
fachung der Anzahl an Ganztagsschulen die gro3ten Zuwéchse seit 2002.

Differenziert nach dem Organisationsmodell arbeiten die meisten Grundschulen
und Gymnasien im offenen Ganztagsbetrieb, bei dem die Schiilerinnen und Schiiler
bzw.ihre Eltern fiir das jeweilige Schuljahr entscheiden, ob und welches Angebot sie in

Abb. D3-1: Ganztagsschulen im Primar- und Sekundarbereich I 2002 und 2014

nach Schularten und Organisationsmodell (in %)
in %

100 86 %
8% 1.458
80 70 % 1.339 69 %
2.101 60 % 2.072
53 % 52 % 1.773
60 8.226 1.183

40

20 I

2002 2014 2002 2014 2002 2014 2002 2014 2002 2014 2002 2014 2002 2014
Grundschule Hauptschule Realschule Schule mit Gymnasium Integrierte Férderschule
mehreren Gesamtschule

Bildungsgéangen

Organisationsmodell: M Voll gebunden Teilweise gebunden Offen

Quelle: Sekretariat der KMK (2016), Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Ldndern
der Bundesrepublik Deutschland - Tab. D3-6web
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Anspruch nehmen. Die Moglichkeiten einer flexiblen Zeitorganisation von Unterricht
und aullerunterrichtlichen Aktivititen sind damit im Vergleich zur voll oder teilweise
gebundenen Form eingeschrinkt. Gebundene Organisationsmodelle sind vor allem an
Integrierten Gesamtschulen und Schulen mit mehreren Bildungsgingen gegeben, die
ein lingeres gemeinsames Lernen auch mit Blick auf ganztigige Bildung ermdglichen.

Die iiberwiegend offene Form der Ganztagsangebote mit ihrer Abhingigkeit
vom Platzangebot kann sich besonders im Primarbereich fiir die Vereinbarkeit von
Familie und Beruf als problematisch erweisen. Aktuelle StEG-Daten® zeigen, dass
die Ganztagsplitze zwar in den meisten Schulen nicht beschrinkt sind. Allerdings
verzeichnete jede vierte Grundschule mit Ganztagsbetrieb im Jahr 2015 mehr Anmel-
dungen als verfiigbare Plitze (Tab. D3-2A). An den weiterfithrenden Schularten ist dies
nur selten der Fall.Je nachdem, wie viele Kapazititen in den Einzelschulen vorhanden
sind und wie diese Angebote genutzt werden, kann der Schiileranteil im Ganztagsbe-
trieb vom Anteil der Ganztagsschulen abweichen. Die Gesamtzahl der Schulen mit
Ganztagsangebot hat sich bis 2014 auf gut 16.500 schulische Verwaltungseinheiten®
erhoht, was einer Ganztagsquote von knapp 60 % aller Schulen entspricht (Tab. D3-1A).
An diesen Angeboten nahmen 38 % aller Schiilerinnen und Schiiler teil. Es gibt jedoch
erhebliche Linderunterschiede: von 15 % Schiilerbeteiligung in Bayern bis zu 88 % in
Hamburg.

Ausgestaltung der Ganztagsschule
Entsprechend der KMK-Definition ist es fiir Ganztagsschulen ausreichend, wenn sie
an 3 Tagen je Woche an den Vormittagsunterricht 2 bis 3 Stunden Freizeitangebote
anschlieRen, an denen sich die Schiilerinnen und Schiiler beteiligen (kénnen). In der
Regel liegen die Betreuungszeiten laut StEG-Befragung 2015 aber iiber diesen Min-
destvorgaben. Grundschulen bieten zwar iiberwiegend offene Ganztagsangebote an,
gewdhrleisten jedoch eine lingere Betreuungsdauer als Sekundarschulen (Tab. D3-3A).
Die durchschnittliche Dauer des Ganztagsbetriebs (einschlielich Unterricht) liegt
hier an jedem Wochentag bei mehr als 8 Stunden. Wird der Ganztagsbetrieb in
Kooperation mit Horten umgesetzt, sind es sogar fast 10 Stunden.

Der erweiterte zeitliche Rahmen an Ganztagsschulen geht mit einer Umorga-
nisation des Tagesablaufs einher, insbesondere durch eine flexible Verteilung der
Unterrichtsstunden iiber den Tag (vgl. D3 im Bildungsbericht 2014). So fiillen Schulen

Abb. D3-2: Konzeptionelle Verbindung von Fachunterricht und auBerunterrichtlichen Lern-
gelegenheiten an Ganztagsschulen 2015 nach Schularten (in % der Schulen)
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Quelle: StEG-Konsortium, Schulleitungsbefragung 2014/15 - Tab. D3-8web
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die verlingerte Zeit im Ganztag sehr hiufig mit curricularen Inhalten, verteilen aber
aullerunterrichtliche Angebote selten tiber den Tag. Eine Verzahnung von Unterricht
und auRerunterrichtlichen Lerngelegenheiten hat sich bislang an den Schulen erst
teilweise durchgesetzt (Abb. D3-2). Nur etwa ein Drittel der Ganztagsschulen hat
inhaltlich-curriculare Profile und Schwerpunkte fiir die Verbindung von Unterricht
und sonstigen Angeboten entwickelt oder vertieft unterrichtsbezogene Themen und
Wissensgebiete in auflerunterrichtlichen Lernansitzen. Am hidufigsten werden Defi-
zite aus dem Unterricht aufgearbeitet, was darauf hindeutet, dass sich die Schulen
vor allem um eine individuelle Férderung der Schiilerinnen und Schiiler bemiihen.
Seltener findet ein Austausch iiber Lerninhalte, -methoden oder -entwicklung zwi-
schen den Lehrkriften und dem sonstigen padagogischen Personal statt. Lehrkrifte
arbeiten in unterschiedlichem Maf3e im Ganztag ihrer Schule mit. Im Primarbereich
sind gut 38 %, an den Gymnasien 28 % und an sonstigen Sekundarschularten 46 %
regelmiRig in den Ganztagsbetrieb involviert (Abb. D3-3A). ErwartungsgemafR steigt
der Anteil der in den Ganztag eingebundenen Lehrkréfte mit zunehmender Verbind-
lichkeit der Schiilerteilnahme an.

Entwicklung der Horte

Horte haben eine deutlich lingere Tradition als Ganztagsschulen. Wurden sie in der
DDR noch der Schule zugeordnet, sind sie seit Einfithrung des SGB VIII Angebote der
Kinder- und Jugendhilfe. Zwischen den Lindern unterscheidet sich die Entwicklung
der Hort- gegeniiber den Ganztagsschulangeboten erheblich. Wihrend in Berlin,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen und Thiiringen kaum Hortangebote bestehen und
stattdessen die Ganztagsschulangebote weiter ausgebaut werden, erfolgt insbeson-
dere in den weiteren ostdeutschen Lindern ein starker Ausbau der Hortangebote. In
den iibrigen Lindern findet ein gleichzeitiger Ausbau beider Angebotsformen statt
(Tab. D3-4A). Die Anzahl der Grundschulkinder, die Horte besuchen, ist mittlerweile auf
mehr als 450.000 Kinder (16 % der altersentsprechenden Bevolkerung) angestiegen. Fiir
sie werden durchschnittlich an 5 Tagen pro Woche tiglich 5 Stunden Hortbetreuung
vereinbart (Tab. D3-5web). Damit sind fiir diese Kinder mehr als 9 Stunden pro Tag in
institutioneller Bildung und Betreuung abgesichert. Dies fiihrt bisweilen zu einer
hoheren Verlisslichkeit fiir Eltern im Sinne der Vereinbarkeit von Familie und Beruf,
als dies im Durchschnitt Ganztagsschulen bieten.

Aufgrund der Parallelstrukturen in einigen Lindern und den verschiedenen
Datenquellen fiir Hort und Ganztagsschule kann bislang keine exakte Quote einer in-
tegrierten Ganztagsbildungsbeteiligung berechnet werden. Schitzungen gehen davon
aus, dass diese in den vergangenen Jahren kontinuierlich gestiegen ist und im Schul-
jahr 2014/15 fast die Hélfte aller Grundschulkinder ganztigige Angebote besuchte.

@ethodische Erlauterungen

Ganztagsschulen

Ganztagsschulen stellen laut KMK-Definition an mindes-
tens 3 Tagen in der Woche ein mindestens 7 Zeitstunden
umfassendes Angebot zur Verfiigung, bei welchem Un-
terricht und auBerunterrichtliche Angebote in einem
konzeptionellen Zusammenhang stehen und ein Mittag-
essen bereitgestellt wird.

Horte

Unter Horten werden Kindertageseinrichtungen im Sinne
der §§ 22 ff. SGB VIII verstanden, die sich ausschlieRlich
auf Kinder im Schulalter beziehen. Zudem werden soge-
nannte Hortplatze fiir Schulkinder in altersiibergreifen-
den Kindertageseinrichtungen beriicksichtigt.

StEG (Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen)
Die Aussagen beziehen sich auf die bundesweiten StEG-
Schulleitungsbefragungen 2012 und 2015. Die Stich-
proben sind reprdsentativ fiir die landerspezifischen
Definitionen von Ganztagsschule, die allerdings nicht
in allen Féllen der Definition in der KMK-Statistik folgen
(vgl. www.projekt-steg.de).

Schulische Verwaltungseinheiten mit
Ganztagsbetrieb

Schulzentren, an denen mehrere Schularten vorge-
halten werden, werden hier nur einmal gezahlt.
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Padagogisches Personal im Schulwesen

Die Qualitit von Schule und Unterricht lisst sich nur gemeinsam mit dem pidago-
gischen Personal sichern und weiterentwickeln. Nachfolgend werden daher zu den
Lehrkriften im Schulwesen zunidchst Grundinformationen zur Anzahl, zum Beschif-
tigungsumfang sowie zur Altersverteilung fortgeschrieben. Eine Neuakzentuierung
liegt dabei auf der Beschreibung der Zusammensetzung des Schulleitungspersonals.
Erneut berichtet werden zudem Fortbildungsaktivititen von Lehrkréften.

Beschdftigungsumfang bei Lehrerinnen und Lehrern

Die Zahl der Lehrkréfte an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen ist in den
vergangenen Jahren leicht riickldufig. Mit insgesamt 903.616 Lehrerinnen und Lehrern
waren 2014 knapp 13.000 Personen weniger im Lehrdienst beschéftigt als noch 2009,
was im Wesentlichen auf einen Riickgang bei den teilzeitbeschiftigten Lehrkriften
zuriickgeht (Tab. D4-1A). Gestiegen sind hingegen Zahl und Anteil der vollzeitbeschif-
tigten Lehrkrifte, die 2014 gut die Halfte des Lehrpersonals (55 %) ausmachen. Im
Lindervergleich variiert dieser Anteil allerdings zwischen 75% in Sachsen-Anhalt
und weniger als 50 % aller Lehrkrifte in Baden-Wiirttemberg und Bayern (Abb. D4-1).
Hier sind zugleich mit 19 bzw. 24 % mehr Lehrkriéfte stundenweise beschiftigt als in
den librigen Landern. Die insgesamt guten Moglichkeiten einer Teilzeitbeschiftigung
im Lehrerberuf werden besonders von Frauen wahrgenommen. Allerdings lassen sich
weiterhin Ost-West-Unterschiede ausmachen: In allen ostdeutschen Lindern gibt
es nicht nur tiberdurchschnittlich viele Vollzeitlehrkréfte, sondern darunter sind
anteilig auch mehr Frauen vertreten (67 bis 78 %) als in den westdeutschen Lindern
(51 bis 58 %, Tab. D4-2A).

Abb. D4-1: Beschdftigungsumfang bei Lehrkrdften in allgemeinbildenden und beruflichen
o Schulen 2014/15 nach Landern (in %)
in %
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Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik, eigene Berechnungen - Tab. D4-2A

Entwicklung der Altersstruktur des Lehrpersonals

In den vergangenen Bildungsberichten wurde wiederholt auf den absehbaren Ersatz-
bedarf im Lehrerberuf hingewiesen, der sich aus einem - auch im internationalen
Vergleich - hohen Anteil alterer Lehrkrifte ergibt. Betrachtet man die Entwicklung
fiir hauptberufliche Lehrkrifte, d.h. ohne stundenweise Beschéftigte,im letzten Jahr-
zehnt, wird eine allméhliche Verschiebung der Altersstruktur in Richtung jiingerer
Lehrkrifte sichtbar (Abb. D4-2,Tab. D4-4web). Seit 2004 ist der Anteil der unter 30-Jdhri-
gen leicht von 4 auf7 %,jener der 30-bis 40-Jihrigen von 20 auf 23 % gestiegen. Fiir die
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Abb. D4-2: Lehrkrdfte* an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen 2004/05
bis 2014/15 nach Altersgruppen

Anzahl der Lehrkrafte
800.000

8 % o

o000 °* I *
600.000

40 % 33 %
500.000
400.000 Altersgruppen:

W 60 Jahre und dlter
300.000 299% 27 % :
50 bis < 60 Jahre
200.000 40 bis < 50 Jahre
100.000 — 20.% 21% 30 bis < 40 Jahre
0 4% P 6% = <30 Jahre
2004 2006 2008 2010 2012 2014

* Hauptberufliche Lehrkréfte in Voll- und Teilzeit (ohne stundenweise Beschiftigte).
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik, eigene Berechnungen - Tab. D4-4web

kommenden Jahre bleibt gleichwohl ein hoher Ersatzbedarf bestehen, da sukzessive
immer mehr Lehrkrifte das Rentenalter erreichen. So stehen 2014 mit einem Anteil
von 14 % an liber 60-Jdhrigen deutlich mehr Lehrkréfte kurz vor dem Ruhestand als
noch 2004 (8 %). Der bisherige Lehrkriftebedarf wurde nur zu geringem Anteil durch
Personen kompensiert, die keine (anerkannte) Lehramtspriifung absolviert haben.
Der Anteil solcher Seiteneinsteiger hat sich zwischen 2004 und 2012 von ca. 5 auf
7 % aller hauptberuflichen Lehrkrifte erh6ht, ohne dass sich diese Entwicklung 2014
weiter fortsetzt. Auch wenn sich die Zahl der neu eingestellten Lehrkrifte von 2014
auf 2015 von knapp 30.000 auf rund 34.500 erhoht hat (darunter rund 1.500 Seiten-
einsteigerinnen und Seiteneinsteiger im Jahr 2015; Tab. D4-5web), besteht in den
kommenden Jahren die Gefahr groRerer Engpisse bei notwendigen Lehrereinstellun-
gen.In ihren aktuellen Modellrechnungen zum Lehrereinstellungsbedarf und -ange-
bot bis 2025% konstatiert die KMK in den ostdeutschen Lindern einen dauerhaften
erheblichen Bedarf.Wihrend hier von rund 1.600 fehlenden Lehrkriften jihrlich aus-
gegangen wird, iibersteigt in den westdeutschen Lindern das Angebot an Lehrkréiften
den Lehrerbedarf durchschnittlich um etwa 7.400 Lehrkrifte pro Jahr. Gleichwohl
zeigen die Differenzierung nach Lehramtstypen und der fachspezifische Bedarf, dass
in allen Lindern das Problem nicht besetzbarer Stellen zum Teil weiterhin bestehen
bleiben wird. Dies betrifft im Primar- und Sekundarbereich vor allem die Ficher
Mathematik, Chemie, Physik, Englisch und Musik. Offen ist zudem, wie sich der
zusitzliche Lehrkriftebedarf infolge der aktuellen Zuwanderung von Schutz- und
Asylsuchenden in den kommenden Jahren entwickelt (vgl. H4).

Zusammensetzung des Schulleitungspersonals

Im Unterschied zu den Lehrkriften im Schulwesen liegen nur wenige Daten vor, die
eine quantitative Beschreibung anderer Personalgruppen ermoglichen. Nachfolgend
werden erstmals Aspekte der Zusammensetzung des schulischen Leitungspersonals
berichtet, wie sie im Rahmen der PISA-Studien erhoben werden.

Ein grundlegender Unterschied zu den Lehrerinnen und Lehrern ist mit Blick
auf die geschlechtsspezifische Verteilung festzustellen. Wihrend mehr als zwei Drit-
tel der Lehrkrifte Frauen sind, ist das Verhiltnis bei den Schulleitungen an Sekun-
darschulen mit 69 % minnlichen und 31 % weiblichen Personen umgekehrt - trotz

3 Sekretariat der KMK (2015). Lehrereinstellungsbedarf und -angebot in der Bundesrepublik Deutschland 2014-2025.
Zusammengefasste Modellrechnungen der Léinder.
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Verdopplung ihres Anteils seit 2000 (vgl. Tab. D4-3A). Im Grundschulbereich zeichnet
sich ein anderes Bild ab. War im Jahr 2001 das Geschlechterverhiltnis bei der Leitung
von Grundschulen noch ausgeglichen, so gab es 2011 doppelt so viele Schulleiterinnen
wie Schulleiter (69 zu 31 %). Frauen sind damit nicht nur im Grundschullehrerberuf
iiberdurchschnittlich stark vertreten, sondern dies spiegelt sich inzwischen auch bei
der Ubernahme einer Leitungsfunktion wider.

Die deutlich iiberwiegende Mehrheit der schulischen Leitungskrifte im Sekun-
darbereich I ist 50 Jahre und dlter und unterscheidet sich somit ebenfalls deutlich
von den Lehrkriften: Von den Schulleiterinnen und Schulleitern waren im Jahr 2012
nur 12 % jiinger als 50 Jahre, unter den Lehrkriften war es mehr als die Halfte. Dies
scheint maRgeblich auf die notwendige Berufserfahrung im Schuldienst zuriickzu-
fithren zu sein, die in der Regel einer Leitungsfunktion an einer Schule vorausgeht.
So liben 38 % der bei PISA befragten Schulleiterinnen und Schulleiter diese Funktion
weniger als 5 Jahre aus. Dieser Anteil hat sich seit dem Jahr 2000 fast verdoppelt,
was auf einen deutlichen Anstieg an Neubesetzungen schlieRen ldsst. Seit mehr als
15 Jahren sind hingegen nur 14 % der bei PISA 2012 befragten Schulleiterinnen und
Schulleiter an ihrer Schule titig.

Teilnahme an Fortbildungen

Die Teilnahme an Fortbildungen ist fiir die Weiterentwicklung und Starkung profes-
sioneller Kompetenzen von Lehrkriften unabdingbar. Ankniipfend an den letzten
Bildungsbericht konnen die Fortbildungsaktivititen von Lehrkriften fiir die Ficher
Deutsch und Englisch im Sekundarbereich I anhand einer Sonderauswertung* des
noch unveroffentlichten IQB-Lindervergleichs aus dem Jahr 2015 beschrieben werden.
Insgesamt besuchten in beiden Fichern die meisten Lehrkrafte in den letzten zwei Jah-
ren gar keine Fortbildung (30 %) oder ein bis zwei Veranstaltungen (28 %, Tab. D4-6web).
An mehr als vier Veranstaltungen nahm gut jede fiinfte Deutsch-und jede vierte Eng-
lischlehrkraft teil. Dabei sind Unterschiede zwischen den Lindern festzustellen: Mit
34 bis 40 % besuchten in Thiiringen, Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern beson-
ders viele Deutschlehrkréfte fiinf oder mehr Fortbildungsveranstaltungen, unter den
Englischlehrkriften sogar 43 bis 477 %. Im Saarland und in Rheinland-Pfalz gaben die
Lehrkrifte hingegen deutlich weniger Fortbildungsaktivititen an; 47 bis 58 % nahmen
an keiner Veranstaltung teil.

Am nachgefragtesten waren Veranstaltungen zu fachlichen und fachdidakti-
schen Inhalten des jeweiligen Faches.Zu diesen Themen besuchte jede dritte Englisch-
und Deutschlehrkraft Veranstaltungen (Tab. D4-7web). Insbesondere Lehrkrifte an
Gymnasien (42 %) legten hier den Schwerpunkt ihrer Fortbildungen. Veranstaltungen
zu fachertibergreifenden Themen wie Unterrichtsmethoden, Mediennutzung im Un-
terricht, Schulorganisation und -entwicklung, aber auch Inklusion von Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpadagogischem Forderbedarf machten jeweils ca. 5% der
Fortbildungsaktivititen aus. Auffillig ist dabei, dass sich vor allem Deutsch- und
Englischlehrkriafte ohne Lehrbefdhigung im Bereich Inklusion fortgebildet haben
(7 bzw. 6 %) und weit weniger Gymnasial- als sonstige Lehrkrifte (2,6 gegeniiber 6,0 %).

4 Die zugrunde liegende Lehrkréftestichprobe ist fiir die einzelnen Lander reprdsentativ, aber aufgrund ungewichteter
Werte nicht fiir Deutschland insgesamt.
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Aktivitaten in auRerschulischen Lernorten

Wesentliche Teile des non-formalen und informellen Lernens finden auRerhalb von
Schule und Unterricht statt: in der Familie, in der Freizeit, in der Nachhilfe und vielen
anderen Gelegenheiten (vgl. 62). Auch Vereine, Angebote der Kinder-und Jugendarbeit
oder kulturelle Einrichtungen sind wichtige auRerschulische Orte, an denen junge
Menschen in non-formalen und informellen Lernumgebungen kulturelle, lebensprak-
tische, soziale oder personale Bildungserfahrungen machen kénnen. Die Beteiligungs-
moglichkeiten an diesen Lernorten reichen dabei von einer regelméafRigen Teilnahme
bzw. der Nutzung vorhandener Angebote bis zur freiwilligen Ubernahme eines Ehren-
amtes. Durch derartige Formen des Freiwilligenengagements lernen junge Menschen
auf sehr verschiedene Art und Weise: beispielsweise durch die Zusammenarbeit mit
anderen, auch mit beruflich Tatigen, durch die Moglichkeit, an QualifizierungsmaR-
nahmen teilzunehmen und so neue Lernerfahrungen zu machen, aber auch durch die
Erfahrung, selbst Verantwortung zu ibernehmen. Derartige Bildungsgelegenheiten
erginzen daher ganz wesentlich die formalen Bildungsangebote.

Vor diesem Hintergrund wird sowohl der durchschnittliche Zeitaufwand fir
den Besuch aulRerunterrichtlicher Angebote in Vereinen und auRerschulischen Or-
ganisationen dargestellt, als auch das AusmaR verschiedener Formen freiwilligen
Engagements bei jungen Menschen. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Beobachtung
der lingerfristigen Entwicklung des Engagements und seiner Rahmenbedingungen.

Zeitaufwand fiir auRerschulische Aktivititen und freiwilliges Engagement
Neben der Teilnahme an Schul-AGs (D3) nutzt ein Grof3teil der 10- bis 17-jdhrigen
Schiilerinnen und Schiiler Angebote auRerhalb der Schule, insbesondere in Vereinen
und sonstigen Gruppen (Tab. D5-1A). Die grof3te Beteiligung ist dabei im Bereich des
Sports (60 %), bei den Angeboten von Musikvereinen (32 %) sowie im Bereich Tanz und
Theater (16 %) zu beobachten.

Abb. D5-1: Zeitaufwand fiir schulische und auRerschulische Bildungsaktivitaten*
bei 10- bis unter 18-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern pro Woche
nach Art der Aktivitdt (in Stunden und Minuten)

in Stunden und Minuten

06:00 Angebote auBerhalb der Schule und sonstige Angebote in Vereinen, G inschaften o. A.
05:00 04:56
04:00 03:48
03:00
01:50 02:14 02:25 02:11
02:00 01:46 .
01:00
0
Arbeits- Insgesamt Davon: Sport Sprachférderung Singen, Malen, Zeichnen, Tanzen,
gemeinschaften in Deutsch oder Musik- Drucken, Werken, Theater
der Schule einer anderen instrument  Néhen, Topfern, spielen
Sprache, Nachhilfe/ spielen Goldschmieden
Forderkurse u. A

(o. Sprachforderung)
Lesebeispiel: Schiilerinnen und Schiiler, die ein oder mehrere Angebote aufSerhalb der Schule nutzen, wenden dafiir im
Durchschnitt insgesamt 4 Stunden und 56 Minuten auf.

* Die Zeitangaben beziehen sich nur auf Schiilerinnen und Schiiler, die derartige Angebote nutzen. Mehrfachnennungen méglich.
Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Zeitverwendungserhebung 2012/13 - Tab. D5-1A



Aktivitdten in auRerschulischen Lernorten

Betrachtet man auf Basis der Zeitverwendungserhebung® den Zeitaufwand fiir ver-
schiedene Aktivititen an auRerschulischen Lernorten durch junge Menschen, die
diese Angebote nutzen, so ist dieser auf der einen Seite mit insgesamt knapp 5 Stun-
den pro Woche keineswegs gering — insbesondere im Vergleich zum Aufwand fir die
Teilnahme an auRerunterrichtlichen Schul-AGs an allen Schulformen -allerdings auf
der anderen Seite zugleich auch deutlich geringer als der Zeitaufwand fiir den Schul-
unterricht (23 Stunden und 17 Minuten pro Woche; Abb. D5-1, Tab. D5-1A). Sportlich
aktive Kinder und Jugendliche wenden durchschnittlich fast 4 Stunden pro Woche fiir
ihren Sport auf, wihrend Aktive in den Bereichen Musik, Tanz und Malen immerhin
rund 2 Stunden pro Woche fiir die Teilnahme an derartigen Angeboten investieren.
Die Befiirchtung, dass organisierte Aktivititen auRerhalb der Schule durch den Aus-
bau der Ganztagsschulen und die Ausweitung der Schulzeit an Bedeutung verlieren,
scheint sich daher nicht zu bestitigen. Allerdings bleibt offen, wie viel Zeit Kindern
und Jugendlichen neben Unterricht und organisierten Angeboten fiir selbst organi-
sierte Aktivitdten in der Freizeit bleibt.

Freiwilliges Engagement der 14- bis 19-Jdhrigen

Besondere Lernmoglichkeiten fiir Jugendliche eréffnen sich im Rahmen eines freiwil-
ligen Engagements, in dem sie Verantwortung fiir bestimmte Aufgaben und Amter
iibernehmen. Auf Basis des Freiwilligensurveys® 2014 wird deutlich, dass 52 % der
14-bis 19-Jdhrigen in den letzten 12 Monaten eine freiwillige Aufgabe in einem Verein,
einer Gruppe oder Initiative ibernommen haben (Tab. D5-2A). Wihrend zwischen 1999
und 2009 die Engagementquote® junger Menschen mit rund 36 % relativ konstant
geblieben ist (vgl. Bildungsbericht 2010), ist innerhalb der folgenden fiinf Jahre ein
merklicher Anstieg zu beobachten. Obwohl dies teilweise auf methodische Anderun-
gen zurilickzufiihren ist, konnen offenbar heute etwas mehr junge Menschen fiir die
Ubernahme freiwilliger Titigkeiten gewonnen werden.

Auch ist der Anteil Engagierter nicht mehr im Alter von 18 und 19 Jahren am
hochsten, wie dies 2004 zu sehen war, sondern in der Altersgruppe der 16-und 17-Jdh-
rigen (Tab. D5-2A). Ein deutlich h6heres Engagement ist zudem bei Schiilerinnen und
Schiilern der Gymnasien und der Integrierten Gesamtschulen zu beobachten, etwas
stirker noch bei jenen, die das Abitur nach 13 Jahren anstreben (Tab. D5-3A). Dies weist
darauf hin, dass sich auch im Bereich der non-formalen Lerngelegenheiten soziale
Ungleichheiten widerspiegeln und verstirken kénnen.

Bei den 14- bis 19-Jihrigen mit Migrationshintergrund® fillt nach wie vor auf,
dass Jugendliche der 1. und 2. Generation mit beidseitigem Migrationshintergrund
deutlich seltener eine freiwillige Aufgabe oder Funktion ausiiben (Tab. D5-2A). Junge
Menschen mit einseitigem Migrationshintergrund sind dagegen nahezu in dhnlichem
Ausmal} engagiert wie jene ohne Migrationshintergrund. Das aus bisherigen Studien
bekannte geringere Engagement trifft somit nicht auf alle Migrantengruppen glei-
chermallen zu.Zudem gibt es Hinweise darauf, dass die Unterschiede bei informellen
Unterstiitzungsleistungen, wie Nachbarschaftshilfe, etwas geringer sind.

Tatigkeitsbereiche und struktureller Rahmen des Engagements

Mit Blick auf die Tatigkeitsbereiche der Engagierten werden nach wie vor am héiufigs-
ten freiwillige Aufgaben im Bereich des Sports (26 %), der Schule (15 %), der Kirchen
(13 %) und im kulturellen Bereich (10 %) iibernommen (Tab. D5-4A). Wihrend bis 2004
eine Zunahme des Engagements in informellen Organisationsformen, beispielsweise
in Initiativen und Gruppen, zu beobachten war, hat bis 2014 das Engagement in
Organisationen, unter anderem in Vereinen und kommunalen Einrichtungen, zuge-
nommen (Tab. D5-6web, Tab. D5-7web). Deutlich angestiegen ist weiterhin der Anteil an
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Jugendlichen, die sich bis zu 2 Stunden pro Woche engagieren. Dies trifft mittlerweile
aufmehr als jeden zweiten Jugendlichen zu, wihrend Engagementformen mit inten-
siverem AusmaR abgenommen haben (Tab. D5-8web). Dabei engagieren sich iiber 80 %
der 14- bis 19-Jdhrigen fiir Kinder und Jugendliche, 25 % fiir Familien, 17 % fiir dltere
Menschen und 14 % fiir Personen mit Migrationshintergrund (Tab. D5-9web). Auch
wenn sich junge Menschen damit zum Grof3teil fiir junge Menschen engagieren, so
sind die Zielgruppen insgesamt vielfiltig. Die Hauptinhalte des Engagements umfas-
sen die Organisation von Veranstaltungen, die Ubernahme praktischer Arbeiten und
personlicher Hilfeleistungen, aber auch Interessenvertretung und Gruppenanleitung
(Tab. D5-9web). Die Motive fiir die Ausiibung eines Engagements sind zwar zum GroRR-
teil geselligkeitsorientiert, allerdings mochte sich immerhin die Halfte der 14- bis
19-jdhrigen Engagierten im Rahmen der freiwilligen Tétigkeit auch qualifizieren,
und etwa ein Fiinftel bis ein Drittel kann sich vorstellen, die ausgeiibte Tatigkeit spa-
ter beruflich auszutiiben (Tab. D5-10web, Tab. D5-11web). Allerdings hat die Teilnahme
an Weiterbildungen im Rahmen des Engagements zuletzt etwas abgenommen (Tab.
D5-12web), was aber mit der Zunahme weniger zeitintensiver Formen des Engagements
in Zusammenhang stehen konnte.

Engagement in Freiwilligendiensten
Neben den Engagementformen, die iiberwiegend schul- bzw. berufsbegleitend in der
Freizeit ausgeiibt werden, bieten teilweise gesetzlich geregelte Freiwilligendienste®
die Moglichkeit eines strukturierten (Vollzeit-)Engagements iiber den Zeitraum von
in der Regel einem Jahr mit pddagogischer Begleitung und Qualifizierungen. Hiufig
nutzen junge Menschen vor dem Ubergang von der Schule in die Ausbildung diese En-
gagementmoglichkeit, um erste berufliche Erfahrungen zu sammeln, sich persénlich
weiterzuentwickeln und Wartezeiten bis zum Ausbildungsbeginn zu tiberbriicken.
Der seit Jahren zu beobachtende Trend des zunehmenden Engagements unter
27-Jahriger in Freiwilligendiensten setzt sich weiter fort (Abb. D5-2, Tab. D5-5A, Tab.
D5-13web, Tab. D5-14web). Etwa 55.000 junge Engagierte haben 2014 ein Freiwilliges
Soziales Jahr (FS]) begonnen, knapp 26.000 waren 2015 im Bundesfreiwilligendienst
(BFD), weitere 2.800 im Freiwilligen Okologischen Jahr (FOJ) engagiert, und etwa

Abb. D5-2: Engagierte im Alter von unter 27 Jahren bzw. Zugdnge zum Freiwilligen
Sozialen Jahr, Freiwilligen Okologischen Jahr, Bundesfreiwilligendienst,
zum Internationalen Jugendfreiwilligendienst und zum Freiwilligendienst
~weltwdrts” 2002 bis 2015* (Anzahl)

Anzal Insgesamt 2014:
60.000 89.275
20000 54,804
40.000
30.000
20.000
13.277
10.000 | 1
1.675 | 2.357 s | 1 2.890 3.1119
L * * L * L o - = “ > O
0 997 3.397

2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
e FS] e FOJ BFD - weltwirts e~ IJFD

* Vgl. Anmerkungen zu Tab. D5-5A, Tab. D5-13web und Tab. D5-14web. 2002 bis 2005 sind geférderte Pldtze aus Mitteln
des Kinder- und Jugendplans (KJP) ausgewiesen. Vgl. Anmerkungen zu Tab. D5-5A im Bildungsbericht 2012

Quelle: Bundesamt fiir Familie und zivilgesellschaftliche Aufgaben; Bundesarbeitskreis Freiwilliges Soziales Jahr;
Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - Tab. D5-5A, Tab. D5-13web, Tab. D5-14web
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6.800 leisteten mit ,weltwirts“ oder dem Internationalen Jugendfreiwilligendienst
(IJFD) einen Dienst im Ausland ab. Damit waren in der Summe 2014 fast 90.000 junge
Menschen engagiert; das ist im Vergleich zu 2002 mit damals 15.000 Engagierten ein
deutlicher Anstieg, wobei zu berticksichtigen ist, dass bis 2011 viele junge Minner
einen Wehr- oder Zivildienst ableisteten. Mittlerweile absolviert etwa ein Drittel der
Studienberechtigten, die studieren méchten, ihr Studium aber verzégert aufnehmen,
zunichst einen Freiwilligendienst (vgl. F2). Wihrend die Einsatzfelder im Auslands-
dienst ,weltwirts“ im Bereich der Jugendarbeit und Bildung liegen, sind Freiwillige
im FS] zu tiber 50 % im Bereich der Pflege alter, kranker bzw. Menschen mit Behinde-
rung titig. Damit bilden sie eine wichtige personelle Unterstiitzung im Bereich der
sozialpflegerischen Berufe. Weiterhin besitzen tiber 50 % der im FS] Engagierten das
Abitur, sodass nach wie vor zu konstatieren ist, dass der Dienst hdufiger von jungen
Menschen mit hohem Bildungsstand ausgetiibt wird (Tab. D5-14web).

Daneben ist die Quote der FS]-Leistenden mit Migrationshintergrund @ seit Jah-
ren mit 8 bis 10 % eher niedrig (Tab. D5-14web), verglichen mit dem Migrationsanteil
in der altersentsprechenden Bevolkerung (vgl. H1). Auch wenn es seit einiger Zeit
die Moglichkeit gibt, dass junge Menschen aus dem Ausland ein FSJ oder den Dienst
~weltwirts“in Deutschland ausiiben konnen, zeichnet sich 2015 mit 230 ,weltwirts“-
Engagierten aus Partnerstaaten nicht ab, dass dies in grofem Umfang genutzt wird.
Der BFD bietet ab Dezember 2015 weitere 10.000 Plitze fiir Menschen an, die sich fiir
Schutz- und Asylsuchende engagieren mochten. Diese Plitze stehen auch schutzsu-
chenden Menschen mit Bleibeperspektive offen (vgl. H4). Es bleibt abzuwarten, inwie-
fern dies zu einer weiteren Belebung des Engagements in Deutschland beitragen wird.

methodische Erlauterungen

Zeitverwendungserhebungen 2001/02 und 2012/13
Vgl. Methodische Erlauterungen zu B4.

Freiwilligensurvey

Der Freiwilligensurvey liefert umfassende Informationen
zum Engagement der deutschen Wohnbevédlkerung im
Alter ab 14 Jahren. Grundlage dieser regelméRigen Er-
hebung zur Zivilgesellschaft in Deutschland sind telefo-
nische Befragungen, die 1999, 2004, 2009 und 2014 im
Auftrag des BMFSFJ durchgefiihrt wurden. 2014 wurden
28.690 Personen befragt.

Engagementquote im Freiwilligensurvey 2014

2014 wurde nach dem Engagement in den letzten 12
Monaten gefragt, wahrend davor das aktuelle Engage-
ment erhoben wurde. Trotz der veranderten Erfassung
des Engagements im Jahr 2014 gibt es auf Basis des
Pretests keine Hinweise darauf, dass der Anstieg der
Engagementquote auf die Anderung zuriickzufiihren ist.
Dieser kann aber auf die 2014 geringere Bereinigung der
Selbstangaben zurlickzufiihren sein. In der Erhebung
wurden etwas mehr Personen mit hoher Bildung erfasst,
allerdings wird dies teilweise durch die Gewichtung aus-
geglichen (vgl. Simonson, J., Vogel, C. & Tesch-Romer,
C. (Hrsg.) (2016). Freiwilliges Engagement in Deutsch-
land. Der Freiwilligensurvey 2014. Berlin: BMFSFJ.).

Migrationshintergrund

Freiwilligensurvey

Es wird differenziert zwischen Jugendlichen der 2. Ge-
neration mit einem im Ausland geborenen Elternteil
(einseitiger Migrationshintergrund) und Jugendlichen
der 1. und 2. Generation mit zwei im Ausland geborenen
Elternteilen (beidseitiger Migrationshintergrund).

Freiwilliges Soziales Jahr

Zu Personen mit Migrationshintergrund zdhlen Perso-
nen mit nicht deutscher Staatsangehdrigkeit, Personen
der 1. Generation, die selbst zugewandert sind, sowie
der 2. Generation mit mindestens einem im Ausland
geborenen Elternteil (ein- und beidseitiger Migrations-
hintergrund).

Freiwilligendienste

Beim Freiwilligen Sozialen Jahr (FSJ) und beim Frei-
willigen Okologischen Jahr (FOJ) handelt es sich um
Freiwilligendienste nach dem Jugendfreiwilligendien-
stegesetz (JFDG) fiir junge Menschen unter 27 Jahren,
die in der Regel 12 Monate und in Vollzeit insbeson-
dere in sozialen, kulturellen, 6kologischen oder bil-
dungsbezogenen Einrichtungen im In- oder Ausland
geleistet werden. Dabei stehen Bildungsprozesse durch
praktische Tatigkeiten und konkrete Verantwortungs-
ibernahme im Mittelpunkt. Der seit dem 01.07.2011
existierende Bundesfreiwilligendienst (BFD) richtet sich
im Unterschied dazu an alle Personen nach Abschluss
der Pflichtschulzeit und steht damit auch dlteren Enga-
gierten offen. Die Einsatzbereiche entsprechen denen
im FSJ und FOJ. Uber diese Dienste hinaus gibt es den
Freiwilligendienst ,weltwdrts” des Bundesministeriums
flir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung,
der in Entwicklungsldandern abgeleistet wird. Voraus-
setzung fiir die Teilnahme an ,weltwérts” ist ein Alter
zwischen 18 und 28 Jahren, ein Haupt- oder Realschul-
abschluss mit Berufsausbildung oder das Abitur. Der
Internationale Jugendfreiwilligendienst (IJFD) richtet
sich an unter 27-Jéhrige. Die Einsatzgebiete im Ausland
umfassen den sozialen und 6kologischen Bereich sowie
Friedens- und Vers6hnungsarbeit. In allen Freiwilligen-
diensten werden die Engagierten padagogisch begleitet
und nehmen an mindestens 25 Seminartagen teil.

Anteil der
FSJ-Engagierten
mit Migrations-
hintergrund
weiterhin niedrig
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vl Kognitive Kompetenzen

In den vergangenen 16 Jahren wurden mehrere Schulleistungsstudien® zum Kom-
petenzstand von Schiilerinnen und Schiilern im Primar- und im Sekundarbereich I
durchgefiihrt. Wie in vorherigen Bildungsberichten herausgestellt, erreichen Grund-
schulkinder im internationalen Vergleich tiberdurchschnittliche Lesekompetenzen.
Die Kompetenzen der 15-Jdhrigen im Lesen, in Mathematik und den Naturwissenschaf-
ten verbesserten sich seit der ersten PISA-Studie und liegen mittlerweile ebenfalls
iiber dem internationalen Mittelwert (Tab. D6-1A). Da neuere Schulleistungsstudien
nicht vorliegen, werden nachfolgend vertiefende Analysen zu vorliegenden Studien
berichtet. So thematisiert dieser Bericht erstmals das Verhéltnis der in Kompetenztests
gemessenen und der in Noten zertifizierten Leistung. Vor dem Hintergrund des Trends
zu hoher qualifizierenden Bildungsgidngen (D1, D2) wird iiber Schiilerleistungen fiir
die verschiedenen Bildungsginge berichtet und nach dem Zusammenhang zwischen
Leistungs- und Notenverteilung gefragt. Eine zweite Erweiterung betrifft motivatio-
D nale Aspekte der Kompetenzentwicklung.

Entwicklung kognitiver Kompetenzen und sozialer Disparitdten
Kompetenzzuwdchse Wie bereits im Bildungsbericht 2014 beschrieben, variieren die Leistungsunterschiede
insbesondere sowohlim Grund-als auch im Sekundarschulbereich deutlich in Abhingigkeit von der
bei 15-Jdhrigen sozialen Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler (Tab. D6-2A). Wird die Leseleistung
mit niedrigem betrachtet,verbesserten sich zwischen 2001 und 2011 in der Grundschule nur jene Kin-
soziobkonomischen der aus Familien mit einem hohen sozio6konomischen Status leicht (Abb. D6-1). Der
Status ... Kompetenzzuwachs der 15-Jdhrigen seit 2000 hingegen geht vor allem aufJugendliche
mit einem niedrigen soziookonomischen Status zuriick, die mit 44 Punkten einen
Riickstand von ungefihr 1,5 Lernjahren gegeniiber den im Jahr 2000 getesteten Jugend-
... bei weiter lichen aufholten. Dennoch bleiben erhebliche Disparititen bestehen. Die 15-Jdhrigen
bestehenden mit niedrigem und hohem Status unterschieden sich trotz der Verbesserung im Jahr
Disparitditen 2012 noch um 94 Punkte, was einem Riickstand von mehr als 3 Lernjahren entspricht

(Tab. D6-2A).

(o)}

Abb. D6-1: Verdnderung der Leseleistung der Viertkldsslerinnen und Viertkladssler (2001
bis 2011) sowie der 15-Jdhrigen (2000 bis 2012) nach sozio6konomischem
Status* (in Kompetenzpunkten)**

in Punkten
der jeweiligen
Kompetenzskala IGLU (4. Jahrgangsstufe) PISA (15-Jéhrige)
600
N O
O O
O
500 O ®
400 O
300
+2 +1 -3 +8 +24 +44 +26 +21
200
100
(0]
Insgesamt Niedrig Mittel Hoch Insgesamt Niedrig Mittel Hoch
Sozialer Status Sozialer Status
IGLU 2011 @ IGLU 2001 X Differenz 2011-2001 PISA 2012 @ PISA 2000 X Differenz 2012-2000

* Vgl. Anmerkungen zu Tab. D6-2A.
** Zwischen den Kompetenzwerten der internationalen PISA- und IGLU-Studien besteht keine direkte Vergleichbarkeit.
Quelle: IGLU 2001 und 2011; PISA 2000 und 2012, eigene Berechnungen - Tab. D6-2A
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Trotz des Anstiegs der Leseleistung von Jugendlichen mit niedriger sozialer Herkunft
seit der ersten PISA-Erhebung gehdren Kinder und Jugendliche aus sozial schwachen
Familien immer noch oft zu der Gruppe der schwachen Leserinnen und Leser. Bei Per-
sonen mit sehr geringen Lesefihigkeiten ist davon auszugehen, dass sie Schwierigkei-
ten haben, selbststindig im alltdglichen Leben zurechtzukommen und erfolgreich an
der Gesellschaft teilzuhaben. Zu dieser sogenannten Risikogruppe gehéren im PISA-
Kompetenzstufenmodell® Jugendliche, die nicht die Kompetenzstufe II erreichen.
Im Jahr 2000 war dies noch fast jede bzw. jeder vierte Jugendliche. Korrespondierend
mit der positiven Entwicklung bei Jugendlichen mit niedriger sozialer Herkunft ist
ihr Anteil 12 Jahre spater auf 15 % gesunken (Tab. D6-3A), was nach wie vor auf eine
grofle Diskrepanz zum Anteil der Schulabginge ohne Abschluss hinweist, der 2014
bei 5,8% lag (D7). Die Gruppe der kompetenzstarken Leserinnen und Leser, die der
Kompetenzstufe V oder VI angehoren, liegt iber die Zeit unverdndert bei 9 % und
entspricht damit dem OECD-Durchschnitt.

Kompetenzen und zertifizierte Schiilerleistung in unterschiedlichen
institutionellen Settings

Die deutlichen Verinderungen im Schulangebot (D1) und der zunehmende Besuch
hoher qualifizierender Schularten (D2) werfen die Frage auf, inwiefern die Aufteilung
der Schiilerinnen und Schiiler auf die Bildungsginge zum einen mit den gemessenen
Kompetenzen und zum anderen mit deren Benotung durch die Lehrkrifte {iberein-
stimmt. Wenngleich die erworbenen Kompetenzen mafdgeblich dariiber entscheiden,
ob eine gewisse Qualifikationsstufe iiberhaupt erreicht werden kann, hingt der Zu-
gang zu bestimmten Bildungsgdngen und weiterfithrenden Bildungsangeboten, wie
dem Studium, doch maRgeblich von den in Schulnoten zertifizierten Schiilerleistun-
gen ab. Noten und Kompetenzen beruhen aufverschiedenen Bewertungsgrundsitzen,
die unterschiedliche Funktionen erfiillen und damit auch nicht deckungsgleich sein
konnen.Im Unterschied zu einmaligen, standardisierten, lerngruppeniibergreifenden
Kompetenztests orientieren sich Lehrkrifte bei der Benotung an den jeweiligen cur-
ricularen Anforderungen und beriicksichtigen zudem lerngruppeninterne Referenz-
malstibe und Teilleistungen. Diese werden iiber lingere Zeitriume beobachtet und
in unterschiedlicher Gewichtung zu einer Gesamtnote zusammengefasst. So kann
neben der Fachleistung z.B.auch der individuelle Lernfortschritt oder die Motivation
in die Notengebung mit einflief3en.

Betrachtet man zunichst die Schiilerleistungen von 15-Jdhrigen in den unter-
schiedlichen Bildungsgidngen, so entsprechen die Kompetenzstinde weitestgehend
den unterschiedlichen Leistungsanforderungen (Tab. D6-4A). Die Ergebnisse aus PISA
2012 und 2000 zeigen aber auch, dass die leistungsstirksten Schiilerinnen und Schiiler
aus Hauptschulbildungsgingen Kompetenzwerte erzielen, die mit der Gruppe der
leistungsschwichsten im Gymnasialbildungsgang vergleichbar sind. Bei der Interpre-
tation sind allerdings auch bundeslandspezifische Unterschiede zu berticksichtigen,
wenngleich auch in den einzelnen Lindern substanzielle Leistungsiiberlappungen
zwischen den Bildungsgingen festgestellt werden konnten.?

Im Vergleich von PISA 2000 und 2012 zeigt sich, dass die Leistungsverteilungen
im Jahr 2000 etwas breiter waren, die Leistungsheterogenitit innerhalb der Bildungs-
ginge also leicht abgenommen hat. Erwartungsgemalf ist die Leistungsstreuung der
Lesekompetenz in Schulen mit mehreren Bildungsgingen der integrierten Form
am hochsten, wihrend sie in gymnasialen Bildungsgingen am niedrigsten ist (Tab.
D6-5A). In allen Bildungsgingen zeigt sich iiber die Zeit ein dhnlicher Riickgang in

5 Baumert, J., Trautwein, U. & Artelt, C. (2003). Schulumwelten — institutionelle Bedingungen des Lehrens und Lernens.
In Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.), PISA 2000. Ein differenzierter Blick auf die Linder der Bundesrepublik Deutschland
(S. 261-331). Wiesbaden: VS Verlag.
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Abb. D6-2: Streuung* der Leseleistung 15-Jdhriger nach Deutschnoten 2000 und 2012
nach Bildungsgangen (in Kompetenzpunkten)

2000 Bildungsgang 2012

r==27 Gymnasium r=-31
Insgesamt
Note 5 & 6
Note 3 & 4
Note 1 & 2

r=-.24 Integriert r=-.28
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* Dargestellt sind Perzentilbinder des 5%, 25 %, 50 % (Mitte), 75 % und 95 %-Perzentils. Uber den Balkem angegeben ist
der Korrelationskoeffizient, der die Hohe des Zusammenhangs zwischen der Schiilerleistung und den Noten beschreibt.
Quelle: PISA 2000 und 2012, eigene Berechnungen - Tab. D6-7web

der Leistungsheterogenitit. Insgesamt unterstreicht die Verbesserung der mittleren
Kompetenzen in Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften bei gleichzeitiger Ver-
ringerung der Leistungsstreuung die positive Entwicklung der Schiilerleistungen
in Deutschland.

Analysiert man nun fiir die einzelnen Bildungsginge auch die Leistungsvertei-
lungen unterschiedlicher Notenstufen, ldsst sich zunéichst erwartungsgemaf feststel-
len, dass Schiilerinnen und Schiiler mit besseren Noten auch in den Kompetenztests
besser abschneiden (Abb. D6-2, Tab. D6-7web). War der Zusammenhang zwischen den
Schulnoten und der Testleistung im Jahr 2000 in den Gymnasien noch am hochsten,
soisterim Jahr 2012 in allen Bildungsgidngen vergleichbar. Insgesamt sind die Zusam-
menhidnge jedoch nicht sehr stark ausgeprigt, was auch an der zum Teil erheblichen
Uberlappung innerhalb des jeweiligen Bildungsgangs sichtbar wird. Dies verweist
darauf, dass die in standardisierten Tests gemessene Lesefihigkeit nur eine fachliche
Anforderung im Deutschunterricht ist, die neben zahlreichen anderen in die Beno-
tung einflieRt. Es ist deshalb zu erwarten, dass in allen Bildungsgédngen ein Teil von
Schiilerinnen und Schiilern bei gleichen Testleistungen unterschiedliche Noten erhal-
ten kann. Gleichwohl korrespondiert das Muster der Notenunterschiede zwischen den
Bildungsgidngen insgesamt mit den berichteten Kompetenzunterschieden.Insgesamt
scheint der Trend zu hoher qualifizierenden Bildungsgingen (D1) - insbesondere die
Expansion der Gymnasialbeteiligung — damit nicht zu einer Entkopplung von Schul-
noten und tatsichlichem Kompetenzniveau gefiithrt zu haben. Durch die steigende
Schiilerzahl an Gymnasien sind dort die Leistungsstandards demnach nicht gesunken.
Allerdings zeigt sich auch keine Verbesserung, wie es bei den iibrigen Bildungsgingen
der Fall ist.
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Lesemotivation als nicht kognitiver Aspekt der Lesekompetenz

Im vorliegenden Bericht wird erstmals liber motivationale Orientierungen von Ler-
nenden berichtet, die wichtige Lernvoraussetzungen sind, aber zugleich als Lerner-
gebnisse betrachtet werden kénnen. Mit Blick auf die Lesekompetenz, die fiir den
Lernerfolg in nahezu allen Fichern relevant ist, spielen etwa die Einstellungen zum
Lesen nachweislich eine Rolle. So ist die Lesefreude ein wichtiger Ansatzpunkt fiir
FordermaRnahmen, die bei Lernenden mit schlechten Leseleistungen gut beeinflusst
werden kann.® Uber Selbsteinschitzungen der bei PISA und IGLU getesteten Schiile-
rinnen und Schiiler kann die Lesefreude fiir verschiedene Schiilergruppen und im
Zusammenhang mit der Lesekompetenz betrachtet werden.

Insgesamt berichten Grundschulkinder eine hohere Freude am Lesen als 15-Jdh-
rige. Schon in der Grundschule lesen Mddchen lieber als Jungen (Abb. D6-3A, Tab.
D6-8web), was sich im Sekundarschulbereich noch verstirkt. Vergleichbar ist in beiden
Altersgruppen der Effekt der familidren Herkunft: Je hoher der sozio6konomische
Status der Kinder und Jugendlichen ist, desto mehr Freude am Lesen geben sie an. Dies
deckt sich mit Befunden aus der frithen Kindheit, wo schon das elterliche Vorlesen
in Familien mit geringem Bildungsstand weniger hiufig als in Familien mit hohem
Bildungsstand vorkommt (vgl. C1). Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne Migrati-
onshintergrund hingegen unterscheiden sich kaum in ihrer Lesefreude. Der grofRte
Unterschied in der Lesefreude zeigt sich aber im Sekundarbereich unter institutionel-
len Gesichtspunkten: 15-Jdhrige, die einen Gymnasialbildungsgang besuchen, geben
eine sehr viel hohere Lesefreude an als Gleichaltrige in Hauptschulbildungsgingen.

Mit Blick auf die Beziehung zwischen Lesefreude und Lesekompetenz zeigt sich
sowohl bei Kindern in der 4. Jahrgangsstufe als auch bei 15-Jihrigen ein nicht ver-
nachlissigbarer Zusammenhang: Je mehr Freude die Lernenden am Lesen berichteten,
desto besser schnitten sie im jeweiligen Lesetest ab, und je besser ihre Testleistung
war, desto grofRer die Lesefreude. Neben der Lesefreude ist insbesondere die soziale
Herkunft des Kindes relevant. Das bedeutet, je hoher der sozio6konomische Status
der Familie des Kindes und je mehr Freude das Kind am Lesen berichtet, desto bes-
ser ist ihr oder sein Kompetenzstand. Im Sekundarschulbereich kann die Hélfte der
Unterschiede in der Lesekompetenz mit der Lesefreude und den beriicksichtigten
Merkmalen der Lernenden erklirt werden (Tab. D6-6A), wobei vor allem die Zugeho-
rigkeit zum Gymnasialbildungsgang von Bedeutung ist. Ein eigenstindiger Effekt der
Lesefreude bleibt gleichwohl. Das bedeutet, dass Freude am Lesen auch bei Bertick-
sichtigung des Bildungsgangs und der familidren Herkunft mit der Testleistung im
Zusammenhang steht. Daher scheinen Programme zur Férderung der Lesemotivation
vielversprechend, um Unterschiede z.B.zwischen den Schiilergruppen zu verringern.
Ob allerdings eine hohe Motivation zu hoher Leistung fiihrt oder eine hohe Leistung
die Lesemotivation steigert, kann mit diesen Daten nicht kausal interpretiert werden.

@ethodische Erliuterungen

Schulleistungsstudien Kompetenzstufenmodell

Die Ergebnisse nationaler und internationaler Schul-  Kompetenzstufen veranschaulichen Anforderungen,
leistungsstudien sind untereinander nicht direkt ver-  die auf dem jeweiligen Fahigkeitsniveau mit einer be-
gleichbar, da unterschiedliche Schiilergruppen getestet ~ stimmten Wahrscheinlichkeit gemeistert werden. Schii-
werden, unterschiedliche Kompetenzmodelle zugrunde  lerinnen und Schiiler, deren Kompetenzen auf hdheren
liegen und im Zeitvergleich die Zusammensetzung der ~ Kompetenzstufen verortet sind, vermdgen erwartungs-
teilnehmenden Staaten variiert. gemall komplexere Aufgaben zu l6sen als Jugendliche

auf niedrigeren Kompetenzstufen.

6 Artelt, C., Naumann, J. & Schneider, W. (2010). Lesemotivation und Lernstrategien. In E. Klieme, C. Artelt, J. Hartig,
N. Jude, 0. Kéller, M. Prenzel, W. Schneider & P. Stanat (Hrsg.), PISA 2009. Bilanz nach einem Jahrzehnt (S. 73-112).
Miinster: Waxmann.

Grundschulkinder
lesen lieber als
Jugendliche im
Sekundarbereich I

Zusammenhang
zwischen Lesefreude

und Leseleistung auch
bei Beriicksichtigung

der familidren
Herkunft
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Allgemeinbildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Schulabgdnge und Schulabschliisse

Der Erwerb eines allgemeinbildenden Schulabschlusses ist eine wichtige Weichen-
stellung der weiteren Bildungs- und Erwerbsbiografie. Im Sekundarbereich I besteht
die Moglichkeit, die Schule mit einem Hauptschulabschluss oder einem mittleren
Abschluss zu verlassen. Eine Studienberechtigung kann am Ende des Sekundarbe-
reichs II in Form der Fachhochschulreife oder der allgemeinen Hochschulreife er-
worben werden. Im Folgenden wird zunichst die Zahl der Absolventinnen und Ab-
solventen bzw. Abgingerinnen und Abginger® fiir Deutschland dargestellt, um den
in vorangegangenen Berichten aufgezeigten Trend zu hoheren Abschliissen weiter-
zuverfolgen. AnschlieRend werden die Abschlussquoten mit Blick auf das verdnderte
Schulartangebot (D1) nach Trigerschaft sowie im Lindervergleich thematisiert.

Entwicklung der Abschluss- und Abgangerzahl
Wird die Entwicklung der Abschluss- und Abgingerquoten® iiber die Zeit beobach-
tet, so setzt sich der Trend zu hoher qualifizierenden Abschliissen fort. Die Zahl und
der Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die die Schule ohne einen Hauptschulab-
schluss verlassen, geht weiter kontinuierlich zuriick. Ebenso verhilt es sich mit den
Absolventinnen und Absolventen, die einen Hauptschulabschluss erwerben. Haben
im Jahr 2006 noch 27 % der gleichaltrigen Bevolkerung einen Hauptschulabschluss
an allgemeinbildenden und beruflichen Schulen erworben, so waren es 2014 noch
21 % (Abb. D7-1, Tab. D7-1A).

Der mittlere Abschluss gewinnt dagegen weiter an Bedeutung und macht mit
56 % an der gleichaltrigen Bevolkerung die mit Abstand grof3te Gruppe unter allen
Absolventinnen und Absolventen aus. Dieselbe Steigerung zeigt sich auf geringerem
Ausgangsniveau bei der Absolventenquote mit allgemeiner Hochschulreife: 41 % der
gleichaltrigen Bevolkerung erwarben 2014 das Abitur. Unter Berticksichtigung der
Absolventinnen und Absolventen mit Fachhochschulreife erreicht inzwischen mehr
als die Hilfte eines Altersjahrgangs eine Studienberechtigung, davon ein Drittel an

Abb. D7-1: Absolventen/Abgdnger aus allgemeinbildenden und beruflichen Schulen 2006
bis 2014 nach Abschlussarten (in % der gleichaltrigen Wohnbevélkerung) *

in%  Ohne Hauptschul- Hauptschul- Mittlerer Fachhochschulreife?) Allgemeine
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8 7 6 27 25 21 46 53 56 13 15 12 30 34 4
Absolventen/Abganger insgesamt (einschlieBlich beruflicher Schulen) 2006 2010 M 2014

Darunter: @ Von allgemeinbildenden Schulen

* Es kommt zu zeitversetzten Doppelzihlungen, z. B. wenn Personen Schulabschliisse nachholen oder um einen héheren
Schulabschluss ergdnzen; vgl. Methodische Erlduterungen.

1) Seit 2013 ohne Personen, die nur den schulischen Teil der Fachhochschulreife erreicht haben.

2) 2010 doppelter Abiturientenjahrgang in Hamburg; 2012, 2013 und 2014 verstirkte Abiturientenjahrgdnge in Hessen.

Quelle: Sekretariat der KMK (2015), Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2005-2014 - Tab. D7-1A



Schulabgénge und Schulabschliisse

beruflichen Schulen. Eine entscheidende Rolle spielt bei dieser Entwicklung, dass
immer mehr Jugendliche Schulabschliisse nachholen bzw. im Zeitverlauf mehrere
Abschliisse erwerben. Dies zeigt sich in der Statistik auch daran, dass die Summe der
Abschlussquoten aufgrund der zeitversetzten Mehrfacherfassungen 100 % tiberschrei-
tet und immer weiter ansteigt - von 116 % im Jahr 2006 auf 130% 2014. Aufgrund
fehlender Individualdaten bleibt dabei aber offen, mit welcher Vorbildung welche
Abschliisse nachtriglich erworben werden.

Angesichts ihrer geringen Chancen aufeine berufliche Ausbildung (vgl. E1) bleibt
die Zahl der Jugendlichen, die das Schulsystem ohne Abschluss verlassen, eine grofRe
Herausforderung. Ein Riickgang der Abgingerquote ist in allen Lindern zu beobach-
ten (Tab. D7-2A). Besonders deutlich reduzierte sich der Anteil zwischen 2012 und
2014 in Mecklenburg-Vorpommern (von 12 auf 8 %). In Sachsen-Anhalt und Berlin ist
es nach wie vor knapp jeder zehnte Jugendliche, der von der Schule abgeht, ohne zu-
mindest den Hauptschulabschluss erreicht zu haben. Da die iiberwiegende Mehrheit
der Jugendlichen ohne Abschluss aus Férderschulen stammt, ist insbesondere die
Entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern mit sonderpidagogischer Forderung
im Zuge der zunehmenden Inklusionsbemithungen (D2) im Blick zu behalten.

Abschliisse im Vergleich von Schulen in 6ffentlicher und freier Tragerschaft
Angesichts der stetig steigenden Zahl von Schiilerinnen und Schiilern, die Schulen
in freier Trigerschaft besuchen (D1), soll erstmals der Frage nachgegangen werden,
ob diese Jugendlichen hohere Abschlusserfolge erzielen als ihre Altersgenossen an
offentlichen Schulen. Da freie Trager insbesondere im Gymnasial- und Forderschul-
bereich ihren Schwerpunkt haben, erfordert dies einen differenzierten Blick auf die
einzelnen Schularten.

In nahezu allen Schularten ist die Abschlusskonstellation der freien Schulen
geringfiigig giinstiger als jene der 6ffentlichen Schulen (Abb. D7-3A). Am geringsten
sind die Unterschiede bei den Realschulen und Gymnasien. An den Hauptschulen ist
das Bild nicht eindeutig, da einerseits weniger Schiilerinnen und Schiiler ohne Haupt-
schulabschluss abgehen, aber zugleich etwas seltener der mittlere Abschluss erreicht
wird. An den Schularten mit mehreren Bildungsgingen und an Gesamtschulen in
freier Tragerschaft bleiben dagegen Jugendliche seltener ohne Schulabschluss und
erreichen auch deutlich hdufiger den mittleren anstelle des Hauptschulabschlusses.
Offen bleibt hier allerdings, inwiefern die besondere Forderung und Profilbildung der
Schulen in freier Triagerschaft oder aber Aspekte der Schiilerzusammensetzung - z.B.
nach sozialer Herkunft oder Vorwissen (D2) - maRgeblich sind.

Absolventinnen und Absolventen allgemeinbildender Schulen

im Landervergleich

In fast allen Lindern kann die allgemeine Hochschulreife auch an nicht ggymnasialen
Schularten erworben werden (D1). Systematische Unterschiede in der Absolventen-
struktur allgemeinbildender Schulen zeichnen sich allerdings zwischen Lindern mit
unterschiedlichem Schulartangebot nicht ab (Abb. D7-2). Die Stadtstaaten, in denen
neben dem Gymnasium nur eine weitere Schulart (mit Abituroption) angeboten wird,
verzeichnen am Ende der Grundschulzeit die héchsten Ubergangsquoten ins Gym-
nasium sowie tiberdurchschnittlich viele Uberginge in die Oberstufe der jeweiligen
Schulart mit 3 Bildungsgingen (D2). Dementsprechend legen in Hamburg, Berlin
und Bremen die meisten Jugendlichen das Abitur ab. In Hamburg war die Absolven-
tenquote mit 52 % am hochsten, was einem Anstieg um 21 Prozentpunkte seit 2006
entspricht (Tab. D7-5web). Davon entfiel schon fast jedes dritte Abitur auf die Stadt-
teilschule (Tab. D7-4A). In Berlin war es mit einer Abiturientenquote von 44 % im Jahr

Zunehmend erreichen
Jugendliche im
Zeitverlauf mehrere
Schulabschliisse

Teilweise erhebliche
Reduzierung der
Schulabgédnge ohne
Abschluss in den
Landern

Geringfiigige
Unterschiede in
den erreichten
Abschliissen nach
Schultrdgerschaft

Ausbau nicht
gymnasialer
Schularten mit
Abituroption tragt
zu steigenden
Studienberechtigten-
quoten bei
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Abb. D7-2: Absolventinnen und Absolventen aus allgemeinbildenden Schulen 2014 nach
Abschlussarten im Landervergleich (in % der gleichaltrigen Wohnbevélkerung) *
in %
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* Vgl. Anmerkungen zu Abb. D7-1.
1) Verstdrkter Abiturientenjahrgang.
Quelle: Sekretariat der KMK (2015), Schiiler, Klassen, Lehrer und Absolventen der Schulen 2005-2014 - Tab. D7-5web

2014 jeder fiinfte Jugendliche mit allgemeiner Hochschulreife, der eine Integrierte
Sekundarschule verlassen hat. Obwohl auch im Saarland und in Schleswig-Holstein
nicht gymnasiale Schularten mit Abituroption hohes Gewicht haben (D1), erreichen
hier deutlich weniger Jugendliche die allgemeine Hochschulreife als in den Stadt-
staaten oder Hessen. In Sachsen-Anhalt, Niedersachen und Sachsen erwirbt gut die
Hailfte der Jugendlichen den mittleren Abschluss, bei Abiturientenquoten von ca. 30 %.
Der Hauptschulabschluss verliert dagegen in fast allen Lindern weiter an Bedeutung.
Lediglich im Saarland, in Bremen und Bayern erwarben 2014 noch mehr als 20 % der
gleichaltrigen Bevolkerung einen Hauptschulabschluss.

@ethodische Erliuterungen

Absolventen/Abgéanger gen Wohnbevélkerung — d. h. je einzelnen Altersjahr-
Vgl. Glossar: Abschliisse gang - berechnet und aufsummiert (Quotensummenver-
fahren). Es kommt zu zeitversetzten Doppelzdhlungen,

) . - q q
G s anuemuc il el g e g oen wenn Personen Schulabschliisse nachholen.

Wohnbevélkerung
Uber Angaben zum Geburtsjahr der Absolventinnen und
Absolventen werden Quoten in Bezug zu der gleichaltri-



Perspektiven

Perspektiven

Die markanteste Entwicklung im Schulwesen ist die
weiter steigende Bildungsbeteiligung und stetige
Zunahme héher qualifizierender Schulabschliisse
(D2, D7). Dieser schon einige Jahre andauernde Trend
kommt auch in einer sich weiter verindernden Schul-
struktur zum Ausdruck. Das Gymnasium ist schon
lange die am stirksten frequentierte Schulart; inzwi-
schen ist es auch mit Blick auf die Schulstandorte die
quantitativbedeutendste Sekundarschulart. Riickldu-
fig ist die Zahl der eigenstindigen Realschulen und
insbesondere der Hauptschulen, wihrend die Schu-
len, die den Lernenden mehrere Bildungsginge an-
bieten und zum Teil alle Abschlussoptionen anbieten,
weiter ausgebaut wurden und werden (D1).

Im Sekundarbereich I1ldsst sich mehr und mehr
eine Schulstruktur beobachten, in der es neben der
Forderschule und dem Gymnasium nur noch eine
quantitativ bedeutsame Alternative gibt, die in den
Lindern unterschiedlich benannt wird. Linder mit
mehr als 3 Schularten haben ein regionalspezifisch
sehr unterschiedliches Schulangebot, das auf klein-
raumiger Ebene nur selten die vielgliedrige Opti-
onsvielfalt bietet. Insgesamt hat die Entwicklung zu
einer deutlichen Verschlankung des Schulartange-
bots gefiihrt, bei gleichzeitiger Flexibilisierung indi-
vidueller Bildungsverldufe. Dies ist eine notwendige
Voraussetzung fiir ein zukunftsfahiges Schulangebot.

Der quantitativ bedeutsame und teilweise fli-
chendeckende Ausbau der Schulen mit mehreren Bil-
dungsgingen (einschlieRlich Gemeinschaftsschulen)
fithrt zu einer Stirkung des lingeren gemeinsamen
Lernens. Der Schiileranteil in Schularten, die den Er-
werb aller allgemeinbildenden Bildungsabschliisse
ermoglichen, ist in den letzten Jahren deutlich gestie-
gen.Das bedeutet, dass die abschlussbezogene Auftei-
lung der Kinder nach der Grundschule an Bedeutung
verliert und den unterschiedlichen Lernausgangsla-
gen linger in gemeinsamen Klassen Rechnung getra-
gen wird (D2).

Dies gilt allerdings weiter nur selten fiir Schiile-
rinnen und Schiiler mit einem sonderpidagogischen
Forderbedarf. Sie werden nach wie vor iiberwiegend
an eigenstindigen Forderschulen unterrichtet, deren
Zahl weiterhin fast so hoch liegt wie die Zahl der
Gymnasien. Inzwischen geht allerdings die Zahl der
Forderschiilerinnen und -schiiler in fast allen Lin-
dern zuriick, bei weiter zunehmender Integration
ins Regelschulsystem. Hohe Integrationsquoten von

Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpida-
gogischen Forderbedarffinden sich neben den Haupt-
schulen vor allem an Integrierten Gesamtschulen
und Schulen mit mehreren Bildungsgingen.

Lingeres gemeinsames Lernen driickt sich in die-
sen Schulen zudem in einer konsequenteren Umset-
zung des Ganztags aus (D3). Dies betrifft nicht nur den
Anteil der Schulen mit Ganztagsangebot, sondern
auch ihre Organisationsform zugunsten von teilweise
oder voll gebundenen Formen. Mit der ganztigigen
Bildung und Betreuung im Schulalter konnen wich-
tige Voraussetzungen fiir eine moglichst individuell
ausgerichtete Forderung der Schiilerinnen und Schii-
ler geschaffen werden. Bislang werden aber die er-
weiterten Lern- und Fordermdglichkeiten von einem
GroRteil der Schulen nicht im Sinne einer tiiber den
ganzen Tag verteilten Lernorganisation ausgeschopft.
Nicht einmal an jeder zweiten Ganztagsschule sind
die Angebote mit dem Unterricht verkniipft und ar-
beiten die Lehrkrifte regelmiRig im Ganztag mit. Ins-
gesamt scheint es an Konzepten fiir die Verbindung
von Ganztagsangebot und Unterricht zu mangeln.

Zusammenfassend lisst sich lingeres gemeinsa-
mes Lernen in 3 Perspektiven beschreiben, die rich-
tungweisend fiir die Weiterentwicklung der Schul-
landschaft sein konnten: (1) das moglichst lange
Offenhalten von Bildungswegen, (2) die besondere
Integrationsleistung bei der Inklusion von Schiile-
rinnen und Schiilern mit Férderbedarf und (3) die
Schaffung variablerer Lerngelegenheiten durch eine
konsequentere Umsetzung des Ganztags.

Ein fortgesetzter Trend ldsst sich im Ausbau
des privaten Schulsektors beobachten (D1). Die Rolle
der freien Triger kann dabei sehr unterschiedlich
motiviert sein - neben der qualitativen Erginzung
bestehender Angebote durch spezielle Schulprofile
ist hier auch die Sicherung eines wohnortnahen
Schulangebots zu nennen, wenn o6ffentliche Schu-
len wegen Unterschreitung der Mindestschiilerzahl
nicht aufrechterhalten werden kénnen. Betrachtet
man die an dffentlichen und privaten Schulen er-
reichten Abschliisse, ist bei den freien Schultrdgern
der Schiileranteil ohne Abschluss geringfiigig nied-
riger, und etwas mehr Jugendliche erreichen hoher
qualifizierende Abschliisse als an den offentlichen
Schulen (D7). Allerdings kann dies auch ein Effekt des
sozial selektiven Zugangs zu Privatschulen sein, der
sich insbesondere in Ballungsriumen andeutet (D2).
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Besonderes Augenmerk muss auch deswegen auf
kleinrdumige Entwicklungen gerichtet werden.Beian-
haltendem Trend zu Privatschulgriindungen kénnte
die Schulentwicklungsplanung in wenig besiedelten
Riumen sukzessive ganz in die Hinde freier Triger
iibergehen. Schon jetzt zeigt sich mit Blick auf die
Einzugsbereiche einiger Kreise, dass Privatschulen vor
allem im gymnasialen Bereich wesentlich zu einem
moglichst wohnortnahen Schulangebot beitragen.

Die Wissensvermittlung und Sicherung von
Mindeststandards ist nach wie vor eine der zentralen
Aufgaben des Schulsystems. Die Gruppe der 15-Jdh-
rigen, die nicht iiber die Lesekompetenzstufe I hi-
nauskommen, hat sich zwar in den letzten Jahren
reduziert, ist aber mit 15% noch zu groR (D6). Fiir
diese Jugendlichen ist ein erhebliches Risiko gegeben,
beim Ubergang in Ausbildung und Arbeitsmarkt zu
scheitern. Vergegenwairtigt man sich, dass die Zahl
der Schulentlassenen ohne Abschluss bei ca. 6 % liegt,
so wird deutlich, dass auch unter den Jugendlichen
mit mindestens einem Hauptschulabschluss ein nen-
nenswerter Anteil Probleme beim Ubergang in eine
vollqualifizierende Ausbildung bekommen wird.

Um diese Gruppe weiter zu reduzieren, sind
zusitzliche Forderangebote erforderlich, die auf die
spezifischen Forderbedarfe dieser Schiilerinnen und
Schiiler mit struktureller und individueller Forde-
rung reagieren. Der Unterstiitzung von leistungs-
schwachen Schiilerinnen und Schiilern sollte ins-
gesamt ein bildungsbereichsiibergreifender Ansatz
zugrunde liegen, der neben dem Ausbildungssystem
auch den frithkindlichen Bereich explizit mit ein-
schlief3t. Hierfiir sind die moglichst frithzeitige diffe-
renzierte Diagnose und daran anschliefende Forder-
malRnahmen zentral.

Trotz der Erfolge beim Abbau der Gruppe der
Leistungsschwachen bleibt die Sicherung von Min-
deststandards im Bildungssystem ohne Frage eine
entscheidende, aber keineswegs die alleinige Funk-
tion fiir ein ausdifferenziertes Schulsystem. So blieb
die Gruppe der Leistungsspitze in den letzten Jahren
weitgehend stabil. Will man jede Schiilerin und jeden
Schiiler bestmoglich fordern, sind auch die Leistungs-
starken nicht aus den Augen zu verlieren. Entspre-
chende Weichen hat die KMK im Jahr 2015 mit einer
Forderstrategie fiir leistungsstarke Schiilerinnen und
Schiiler gestellt. Aufgrund des Zusammenhangs zwi-
schen dem Kompetenzstand und den Merkmalen der
sozialen Herkunft ist allerdings zu erwarten, dass bei
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gestiegenen Kompetenzen im oberen wie im unteren
Leistungsbereich der Effekt der sozialen Herkunft
groRer wird.

Soziale Disparititen des Bildungserwerbs sind
insgesamt weiterhin stark ausgeprigt. Insbesondere
Kinder und Jugendliche aus sozial schwicheren Fa-
milien haben aufgrund der schulstrukturellen Ent-
wicklungen und ihrer besonders starken Beteiligung
an integrierten Bildungsgingen mehr Abschluss-
optionen als friither. Inwiefern diese Optionen tatsich-
lich eingel6st werden, ldsst sich bislang nicht beant-
worten. Klar ist, dass die Frage der Verbindlichkeit
der am Ende der Grundschulzeit vergebenen Emp-
fehlungen fiir den weiteren Bildungsverlauf damit
zunehmend an Bedeutung verliert.

Um den Zusammenhang zwischen Herkunft und
Bildungserfolg weiter zu entkoppeln, miissen Schu-
len auf entsprechend qualifiziertes pidagogisches
und sonstiges Personal zuriickgreifen konnen. Die
bedarfsorientierte Ressourcenzuweisung ist hier ein
Erfolg versprechendes Instrument, das jedoch wei-
ter elaboriert und kiinftig stirker ausgebaut werden
konnte.

Dartiiber hinaus deutet sich an, dass insbeson-
dere gut qualifizierte junge Menschen Angebote au-
Rerschulischer Bildungsorte wie der Vereine in nen-
nenswertem zeitlichen Umfang wahrnehmen und
sich hiufiger freiwillig engagieren (D5). Der Trend des
zunehmenden Engagements in Freiwilligendiensten
setzt sich weiter fort; allerdings ist der Anteil Enga-
gierter mit Migrationshintergrund immer noch eher
niedrig. Dies ist durchaus kritisch zu sehen, da solche
strukturierten Engagementmoglichkeiten wichtige
Bildungsgelegenheiten jenseits der formalen Bildung
darstellen. Es bleibt abzuwarten, inwiefern das En-
gagement junger Menschen durch aktuelle Entwick-
lungen der Freiwilligenarbeit in der Fliichtlingshilfe
zusitzlich aktiviert wird.

Je mehr Schiilerinnen und Schiiler mit unter-
schiedlichen Ausgangslagen gemeinsam unterrichtet
werden, desto mehr Aufmerksamkeit ist kiinftig Uber-
lappungen in den Schiilerkompetenzen zwischen den
Bildungsgingen zu widmen. Im Zeitvergleich hat die
Leistungsheterogenitidt innerhalb und zwischen den
Bildungsgidngen allerdings leicht abgenommen. Trotz
des Anstiegs der Gymnasialbeteiligung und Studien-
berechtigtenquote zeichnet sich dabei keine Absen-
kung der Leistungsstandards an Gymnasien ab, aber
auch keine Verbesserung.





