Allgemeinbildende Schule und
non-formale Lernwelten im Schulalter

Das Schulwesen hat in den Bildungsbiografien der
Menschen eine Schliisselstellung fiir die Entwick-
lung von Kompetenzen, den Abbau von Bildungsbar-
rieren und die soziale Eingebundenheit von Kindern
und Jugendlichen. Nur in diesem Bildungsbereich
gibt es eine gesetzlich verankerte Besuchspflicht
und damit auch eine besondere Verantwortung,
allen Kindern und Jugendlichen im Schulalter die
Chance auf die bestmoégliche Entwicklung zu eroff-
nen. Unter den Bedingungen der Corona-Pandemie
war dementsprechend die o6ffentliche Aufmerk-
samkeit fiir Fragen der Aufrechterhaltung des
Schulbetriebs und der Sicherstellung alternativer
Gelegenheitsstrukturen fiir Lern- und Austausch-
prozesse grof3.

Wenngleich sich die langfristigen Auswirkungen
aufdie fachliche, motivationale und soziale Entwick-
lung der Kinder und Jugendlichen noch nicht indika-
torengestiitzt abbilden lassen, liegt eine erste querlie-
gende Analyseperspektive der folgenden Indikatoren
auf den Verdnderungen schulischer und aulRerschu-
lischer Bildung durch die Einschrinkungen der Co-
rona-Pandemie. Dies betrifft einerseits die Frage, wie
aufdie pandemiebedingten Kontaktbeschriankungen
reagiert wurde - von der Schul-und Unterrichtsorga-
nisation (D1) tiber die familiale Unterstiitzung und
aullerschulische Bildungsarbeit (D5) bis hin zu den
Abschlusspriifungen (D7). Da aktuelle Statistiken
und Studien noch keine gesicherten Erkenntnisse
liefern, konnen andererseits zu den Folgen der Pan-
demie fiir die Schullaufbahnen (D2), die Gestaltung
der Lehr-Lern-Prozesse und -Umwelten (D4) sowie die

Kompetenzentwicklung (D6) nur erste Hinweise be-
richtet werden.

Mit der auch pandemisch bedingt weiter vor-
anschreitenden Pluralisierung und Flexibilisierung
von Lernwelten im Schulalter eng verkniipft ist eine
zweite Leitperspektive des Kapitels. Sie greift das
Konzept der multiplen Ziele von Beschulung aufund
betrachtet Schule als Ort nicht nur der Leistungs-,
sondern auch der sozioemotionalen Entwicklung:
die soziale Teilhabe und Integration in schulischer
und auRerschulischer Bildung. Nicht nur fiir die per-
sonliche Entwicklung der Einzelnen, sondern auch
fiir das Zusammenleben in einer von Vielfalt und (so-
zialen) Unterschieden geprigten Gesellschaft wird
von der Schule ein wesentlicher Beitrag erwartet. Mit
Blick auf das AusmaR der Heterogenitit von Lern-
gruppen wird im Anschluss an die Forschung zu dif-
ferenziellen Lern-und Entwicklungsmilieus erstmals
fiir den Primarbereich aufgezeigt, inwiefern Schulen
in Deutschland als Orte zu charakterisieren sind, an
denen Kinder und Jugendliche mit diversen Hinter-
griinden zusammenkommen (D4). Merkmale der
Klassenzusammensetzung nach sozialer Herkunft,
familialer Migrationserfahrung und sonderpiddago-
gischem Forderschwerpunkt werden damit erstmals
im Bildungsbericht unter Diversititsgesichtspunkten
analysiert. Auch die sozialgruppenspezifische Analyse
der Beteiligung an Ganztagsangeboten (D3), der au-
Rerschulischen Unterstiitzung (D5) sowie des Erwerbs
von Schulabschliissen (D7) soll Hinweise auf Heraus-
forderungen im Abbau von Bildungsbarrieren und
sozialen Ungleichheiten im Schulalter geben.
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Allgemeinbildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Schulstruktur und Schulbesuch

Das allgemeinbildende Schulwesen hat sich iiber die vergangenen 2 Jahrzehnte hin-
weg in vielen Bundeslindern in Richtung unterschiedlich akzentuierter 2-Sdulen-
Modelle verschlankt. Uber diese Schulstrukturen in den 16 Lindern wird im Folgen-
den zunichst knapp Auskunft gegeben und damit der angebotsseitige Rahmen fiir
alle nachfolgenden Analysen von Schullaufbahnen, Lehr-Lern-Umwelten, Kompeten-
zentwicklung und Schulabschliissen (D2 bis D7) skizziert. Ein groRerer Akzent liegt
anschlieRend aufFragen der Aufrechterhaltung des Schulbetriebs und der Sicherstel-
lung alternativer Gelegenheitsstrukturen fiir schulische Lern-und Austauschprozesse
seit Beginn der Corona-Pandemie.

Quantitative Entwicklung des Schulangebots und -besuchs

Angesichts der jeweils landesspezifischen Ausgestaltung der Schulsysteme sind
Schullaufbahnen und der Erwerb von Abschliissen in Deutschland stets vor dem
Hintergrund der schulartspezifischen Angebotsstrukturen und Besuchszahlen zu
betrachten. Seit dem letzten Bildungsbericht kam es zu keinen nennenswerten schul-
strukturellen Anpassungen in den Lindern. Die schulischen Angebote, die an die
gemeinsame Grundschulzeit der Kinder anschlief3en, sind entlang folgender 3 Linder-
gruppen beschreibbar (Abb. D1-1): In 6 Lindern existiert neben dem Gymnasium und
der Forderschule lediglich eine weitere Schulart (zweigliedrige Systeme). Diese eroft-
netin den Stadtstaaten, dem Saarland und Schleswig-Holstein auch den direkten Weg
zum Abitur, in Sachsen handelt es sich um eine Schulart mit Haupt- und Realschul-
bildungsgang ohne Abituroption. In einer zweiten Gruppe von 5 Lindern umfasst das
Schulangebot neben den Forderschulen eine Kombination aus Gymnasien, Schularten
mit 2 sowie Schularten mit 3 Bildungsgingen (zweigliedrig erweiterte Systeme). Dar-
unter haben die Schulen mit Haupt- und Realschulbildungsgang, also ohne direkten

Abb. D1-1: Landesspezifische Ausgestaltung der Schulsysteme nach Verteilung der schul-
artspezifischen Angebote 2020 (in % aller Schulen je Land)
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Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Schulstatistik, eigene Berechnungen
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Abb. D1-2: Allgemeinbildende Schulen sowie Schiiler:innen 2000 bis 2020 nach Schularten*

(Anzahl)
Schulen Schiiler:zinnen
Anzahl Anzahl
in Tsd.
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17.000 3.200
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* Ohne schulartunabhéngige Orientierungsstufe, Freie Waldorfschulen, Abendschulen und Kollegs.

1) Einschlieflich Gemeinschaftsschulen in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Nordrhein-Westfalen, im Saarland, in Sachsen,
Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein und Thiiringen.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Schulstatistik - Tab. D1-1web

Zugang zum Erwerb des Abiturs, das stirkste Gewicht. Diese Strukturen finden sich
in Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz, Sachsen-Anhalt sowie
Thiiringen. In den tibrigen 5 Lindern wird weiterhin eine Vielzahl eigenstidndiger
Schularten vorgehalten (erweitert traditionelle Systeme): Die fortbestehenden Haupt-
und Realschulen werden dort - mit Ausnahme von Bayern -in groRem Umfang durch
teils neu eingefiihrte Schularten mit mehreren Bildungsgingen erginzt.

Bereits in dieser Betrachtung der Schulartverteilung wird deutlich, dass die
Forderschulen im Schulangebot fast aller Linder grofRe quantitative Bedeutung be-
halten - trotz der verstirkten Inklusionsbemiihungen, infolge derer im letzten Jahr-
zehnt immer mehr Schiiler:innen auflerhalb der Forderschulen sonderpidagogisch
gefordert werden (D2). Weder die Anzahl eigenstindiger Forderschulen noch die der
Forderschiiler:innen sind seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
substanziell zuriickgegangen (Abb. D1-2). Mit Blick auf die iibrigen Schularten setzen
sich die in den letzten Berichten dokumentierten Entwicklungen nur teilweise fort:
Insgesamt hilt zwar der Riickgang des Angebots allgemeinbildender Schulen weiter
an (-5 % seit 2015), die Schiiler:innenzahl blieb dagegen seit 2015 mit ca. 7,1 Millionen
stabil. Hintergrund sind die im letzten Jahrzehnt gestiegenen Geburtenzahlen (vgl. A1),
die inzwischen zur Einschulung der ersten geburtenstidrkeren Jahrgénge fiihrten. Die
Zahl der Grundschiiler:innen ist seit 2015 um mehr als 100.000 gestiegen und erreicht
damit zwischenzeitlich wieder das Niveau von 2010. Durch den langjihrigen Abbau
der Grundschulangebote sind die Schulen damit durchschnittlich groRer als in den
Vorjahren (Tab. D1-1web), d.h., es gibt heute mehr Schiiler:innen je Schule und je nach
Einzugsbereich kénnten auch lingere Schulwege die Folge sein. Gehen die jetzigen
Grundschiiler:innen in den nédchsten Jahren sukzessive in den Sekundarbereich I iiber,
wird dies ebenfalls zu einer gréfReren Auslastung der nach wie vor riickldufigen An-
zahl an Sekundarschulen fiithren. Eigenstindige Haupt- und Realschulen haben auch
zuletzt weiter an Gewicht verloren, auch bei den Schiiler:innenzahlen, ohne dass die
steigende Anzahl an Schulen mit 2 und vor allem 3 Bildungsgédngen dies kompensiert.

Forderschulen haben
trotz zunehmender
Inklusion weiterhin
grofRes Gewicht

Schuleintritt der
ersten geburten-
starkeren
Jahrgdnge ...

... ldsst auch im
Sekundarbereich bei
weiterhin riicklaufi-
gem Angebot kiinftig
eine starkere Aus-
lastung erwarten
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Organisation des Schulbetriebs unter Pandemiebedingungen

Die Corona-Pandemie hat auch die Schulen weitgehend unvorbereitet getroffen. Um
den Unterricht aufrechtzuerhalten, galt es, alternative Formen der Beschulung zu
organisieren®, die ein groRes MaR an familialer Unterstiitzung und Planung unter
Unsicherheit voraussetzten. Neben einer Fortsetzung des tiblichen Priasenzunterrichts
wurden je nach Infektionsgeschehen einerseits verschiedene Wechselmodelle im-
plementiert, bei denen die Schiiler:innengruppen zu unterschiedlichen Tages- oder
Wochenzeiten abwechselnd in der Schule und zu Hause lernten. Andererseits gab es
auch Phasen des vollstindigen Distanzunterrichts fiir (fast) alle Klassen. Die Unter-
richtsorganisation war also im zeitlichen Verlauf zu Beginn der Corona-Pandemie
sehr dynamisch (Abb. D1-3), sodass Kinder, Eltern und Lehrkrifte kaum Planungssi-
cherheit hatten und sich das schulische Lernen zeitweise vollstindig in den privaten
Raum der Elternhiuser verlagerte.

Die erste flichendeckende Einstellung des Prisenzunterrichts an Schulen - in
der o6ffentlichen Diskussion auch als SchulschlieRungen bezeichnet - erfolgte zum
16. Mirz 2020. Ab Mitte April 2020 kam es wieder zur (eingeschrinkten) Offnung des
Priasenzunterrichts mit Prioritdt auf den Abschlussklassen. Bis zum Ende des Jahres
2020 wurde dann meist Prasenzunterricht angeboten und nur weniger als 20 % der
Schulen arbeiteten mit anderen Modellen. Eine weitere flichendeckende SchlieRung
der Schulen folgte im 2. Lockdown®. AnschlieRend wurde nicht zum vorherigen
Prasenzunterricht zurtickgekehrt, sondern bis Ende Mai 2021 fast ausschlief8lich mit
eingeschrinktem Prisenzunterricht oder komplett auf Distanz unterrichtet. Erst
in den Wochen vor den Sommerferien gingen die Schulen wieder vermehrt in den
Prasenzunterricht iiber.

Die jeweils geltenden Unterrichtsbedingungen waren also insbesondere fiir be-
rufstitige Eltern kaum planbar und wenig iibersichtlich — auch deshalb, weil je nach
Land und nach Schulart unterschiedliche Regelungen getroffen wurden: Greift man
fiir 2021 exemplarisch die Kalenderwoche 16 heraus, wurden die Schiiler:innen zu
diesem Zeitpunkt in der Hilfte der Linder je nach Schulart unterschiedlich beschult,
in den iibrigen Lindern galten iber alle Schularten hinweg die gleichen Vorgaben
(Tab. D1-2web). Dass in bestimmten Schularten systematisch tiber alle Linder hinweg
mehr Priasenz-oder Distanzangebote gemacht wurden als in anderen Schularten, 1dsst
sich dabei nicht feststellen. Linder mit vergleichbarem Infektionsgeschehen haben
sich also fiir unterschiedliche Regularien bei der Unterrichtsorganisation entschieden
oder es galten umgekehrt auch in Lindern mit sehr unterschiedlichem Infektionsge-
schehen die gleichen Unterrichtsbedingungen. Fast alle Linder haben allerdings fiir
die Abschlussklassen Unterrichtsarten mit hoherem Prisenzanteil vorgesehen als in
den Regelklassen. Obgleich mit Anstieg der Impfquoten seit Sommer 2021 nahezu
flichendeckend wieder Prisenzunterricht méglich wurde, kann daran auch weiter-
hin ein nicht unerheblicher Anteil der Schiiler:innen und Lehrkrifte aufgrund von
Corona-Infektionen oder Quarantineregelungen nicht teilnehmen (Tab. D1-3web): Im
Jahr 2022 waren dies je nach Kalenderwoche deutschlandweit zwischen 2 und 6 %
aller Schiiler:innen, in manchen Lindern sogar bis zu 20 %. Unter den Lehrkriften
waren pandemiebedingte Ausfille etwas geringer (bis zu 13 %), jedoch ist davon ein
groRerer Teil der Schiilerschaft betroffen.

Es ist davon auszugehen, dass die Qualitit des Distanzunterrichts eine enorme
Spannweite aufwies, da digitale Kompetenzen in der Lehrkrafteaus-und -fortbildung
vor Beginn der Corona-Pandemie meist nur von geringer Bedeutung waren (vgl.
Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Inwiefern Linder mit fritheren,
bereits vor der Pandemie verfolgten Digitalisierungsstrategien und Fortbildungs-
konzepten besser auf die neue Situation vorbereitet waren, ldsst sich mangels Daten
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Abb. D1-3: Organisation des Schulunterrichts* in Deutschland zwischen November 2020
und Juli 2021 (in %**)
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Quelle: Sekretariat der KMK, Schulstatistische Informationen zur Covid-19-Pandemie; tdglicher Lagebericht

des RKI zur Coronavirus-Krankheit 2019; eigene Berechnungen - Tab. D1-4web

nicht beurteilen. Im April 2020 waren viele Schulen noch unzureichend mit digita-
ler Infrastruktur ausgestattet: Nur 33 % der Lehrkréfte gaben an, dass ihre Schulen ... die sich bis
(sehr) gut mit digitalen Hilfsmitteln auf den Distanzunterricht vorbereitet waren zum 2. Lockdown
(Robert Bosch Stiftung, 2021). Dies dnderte sich bis zum 2. Lockdown kaum, denn kaum verbesserte
auch im Dezember 2020 berichteten nur 38 % von einer (sehr) guten Ausstattung an
ihrer Schule. Ein Gesamtkonzept fiir Lernangebote hatte wihrend des 1. Lockdowns
ebenfalls lediglich ein Drittel aller Schulen (Vodafone Stiftung, 2020). Dem standen
41 % gegeniiber, in denen unter den Lehrkriften zumindest Absprachen und Koordi-
nation stattfanden. Ohne Konzept und gemeinsame Absprachen unterrichteten 24 %
der Lehrkrifte.

Gleichwohl hat die Mehrzahl der Lehrkrifte Wege gefunden, um ihren
Schiiler:innen auf digitalem Wege Unterrichtsmaterialien zu tibermitteln. Dies ge- Mehrheit der
schah tiberwiegend per E-Mail (69 %, Abb. D1-4), aber in nicht geringem Umfang auch Lehrkrafte fand Wege
iiber digitale Lern-und Arbeitsplattformen (41 %). Die Moglichkeiten und Modalitidten, zurdigitalen
wie den Schiiler:innen und Eltern auf Distanz Lernmaterialien bereitgestellt und Bereitstellung von
Kommunikationskanile eroffnet werden konnten, unterschieden sich teils erheblich: Lernmaterial
Wihrend vor allem Lehrkrifte an Grundschulen (57 %) das Lernmaterial auf Papier
ausdruckten und per Post verschickten oder zur Abholung bereitlegten, machten Leh-
rende an Gymnasien (64 %) und an nichtgymnasialen Sekundarschulen (49 %) stirker
von digitalen Arbeits- und Lernplattformen Gebrauch.

Im Hinblick auf die Kontakthidufigkeit zwischen Lehrkriften und ihren
Schiiler:innen gaben insgesamt nur 60 % der befragten Lehrkrifte an, dass sie mit
mehr als der Hilfte oder fast allen Schiiler:innen wihrend der ersten SchulschlieRun-
gen regelmiRig in Kontakt standen (Abb. D1-4). Dabei werden auch hier Schulartunter- Kontakthaufigkeit
schiede sichtbar. Den engsten Kontakt mit den Schiiler:innen hatten Gymnasiallehr- variierte deutlich
krifte - wobei auch hier nicht einmal die Hilfte der Lehrkrifte regelmiRigen Kontakt zwischen den
zu fast allen Schiiler:innen unterhielt (43 %). In den Grundschulen hatten lediglich Schularten
33 % der Lehrkrifte regelmiRigen Kontakt zu fast allen Lernenden. Vermutlich ist die-
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Abb. D1-4: Kontaktwege zur Ubermittlung von Lernmaterial sowie Kontakthaufigkeit
zu den Schiiler:innen im Friihjahr 2020 aus Sicht von Lehrkrédften (in %)
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ser Unterschied auch darauf zuriickzufiithren, dass im Primarbereich der Kontakt stir-
ker iiber die Eltern organisiert sein diirfte. Dies wiirde bedeuten, dass insbesondere
jungere Schiiler:innen von moglichen Verschirfungen bereits bestehender sozialer
Disparititen im Lernerfolg betroffen sein konnten (D6). Angesichts der im pandemi-
schen Kontext zu beobachtenden Zunahme familialer Belastungssituationen, die bis
zur Kindeswohlgefihrdung reichen kénnen, ist das Fehlen regelméaRiger Kontakte zu
einem grof3en Teil der Schiiler:innen besonders problematisch. Mit den verfiigbaren
Daten lassen sich solche Konsequenzen der Umstinde des Distanzunterrichts jedoch
nicht abschliefend beurteilen.

@ethodische Erlduterungen
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Organisation des Schulunterrichts

Im Prdsenzbetrieb erfolgte der Unterricht in moglichst
festen Gruppenzusammensetzungen. Im eingeschrank-
ten Présenzunterricht galten die Maskenpflicht, ein
Abstandsgebot von 1,5 Metern im Klassenraum sowie
moglichst keine Durchmischung von Gruppen, indem
diese aufgeteilt und im Wechsel, z. B. vor- und nach-
mittags oder wochenweise, unterrichtet wurden. Zu
Schulen in eingeschranktem Prasenzunterricht zahlten
auch Schulen mit Lerngruppen, die sich (u. a. wegen ak-
tueller COVID-19-Fdlle) im Distanzunterricht befanden,

Schulen im Wechselunterricht, Schulen, in denen nur
Abschlussklassen in (eingeschranktem) Prasenzunter-
richt beschult wurden, sowie Schulen mit Notbetreuung.
Der Distanzunterricht fand ohnejegliche Préasenzin der
Schule statt. Die an die KMK gelieferten Daten unter-
scheiden sich mitunter zwischen den Landern, sodass
die Vergleichbarkeit dadurch eingeschrankt ist. So be-
ziehen einige Lander beispielsweise Gesundheits- und
Berufsschulen mit ein, wohingegen andere nur Daten fiir
die allgemeinbildenden Schulen zur Verfiigung stellen.



Uberginge und Wechsel im Schulwesen

Uberginge und Wechsel im Schulwesen

Angesichts der schulstrukturellen Anderungen, die in Form des Angebots mehrerer
Bildungsgidnge und Abschlussoptionen innerhalb einer Schulart sichtbar werden (D1),
zeichnete sich im letzten Bildungsbericht erstmals eine Stagnation des langjidhrigen
Trends zum Gymnasialbesuch ab. Es ist anzunehmen, dass die Unwigbarkeiten der
Corona-Pandemie auch Auswirkungen auf die Ubergangsentscheidungen von Kindern
und ihren Eltern hatten, sodass in diesem Indikator die jiingsten Entwicklungen
der Ubergangsquoten auf die weiterfithrenden Schularten des Sekundarbereichs I
weiterverfolgt werden. Vor dem Hintergrund der 2009 in Kraft getretenen UN-Behin-
dertenrechtskonvention richtet sich ein weiteres Augenmerk auf die Inklusionsbe-
miithungen in den Lindern. Neben den Férderquoten werden dabei vertiefend die
Bedingungen fiir eine uneingeschrinkte Teilhabe von Kindern und Jugendlichen mit
Behinderung oder Beeintrichtigung im Schulsystem in den Blick genommen. Daran
schlieRt sich in einer dritten Analyseperspektive die Betrachtung der Uberginge an
der Schnittstelle zwischen Sekundarbereich I und II an, da aufgrund der Entkoppe-
lung von Bildungsgingen und Schularten Bildungswege weniger vorbestimmt sind
als frither und die Uberginge in den Sekundarbereich Il damit zunehmend an Be-
deutung gewinnen.

Quantitative Entwicklung der Ubergangsquoten
Die umfassenden schulstrukturellen Reformmafnahmen der frithen 2000er-Jahre
haben in vielen Lindern die Mdglichkeiten fiir Schiiler:innen erweitert, nach der
Grundschule auf eine weiterfithrende Schule {iberzugehen, ohne zu diesem frithen
Zeitpunkt bereits eine Entscheidung tiber ihre Bildungslaufbahn treffen zu miissen.
Wihrend bundesweit der anhaltende Trend zum Gymnasialbesuch davon lingere Zeit
unberiihrt schien, deutete sich im letzten Bildungsbericht erstmals ein geringfiigiger
Riickgang der Gymnasialiibergdnge insbesondere in den Lindern mit zweigliedrigen
und zweigliedrig erweiterten Schulsystemen (D1) an. Dieser scheint sich im Schuljahr
2020 fortzusetzen: So ist der Anteil der Schiiler:innen, die an ein Gymnasium tiber-
gehen, in Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern jeweils 5 Prozentpunkte, in
Thiiringen gar 6 Prozentpunkte niedriger als 10 Jahre zuvor. Zwar liegen die Gymna-
sialiibergidnge in Berlin (47 %) und Hamburg (53 %) weiterhin tiber dem Bundesdurch-
schnitt von 43 %, doch zeichnet sich auch in diesen Lindern mit zweigliedrigem System
ein riickldufiger Trend ab (Tab. D2-1web, Tab. D2-2web). In den Lindern hingegen, die
weiterhin Haupt- und Realschulen vorhalten, bleiben die Ubergangsquoten auf die
verschiedenen Schularten seit 2014 relativ stabil auf dem jeweiligen Niveau (Abb. D2-1).
Inwiefern sich die mit der Corona-Pandemie einhergehenden Unwigbarkeiten
auch auf die Ubergangsentscheidungen von Kindern und ihren Eltern ausgewirkt
haben, ldsst sich mit den verfiigbaren Daten nicht abschlieRend beurteilen. So zeigen
sich im Jahr 2020 zwar in allen Lindern mit Ausnahme des Saarlands leichte Riick-
ginge bei den Gymnasialiibergingen gegeniiber 2018 (Tab. D2-1web). Doch lisst sich
dies in der Mehrheit der Lander als Fortsetzung des zuvor skizzierten Trends deuten.
Es ist nicht mit Sicherheit zu sagen, ob in einzelnen Lindern die Ubergangsregelungen
insoweit verindert wurden (z.B. Leistungskriterien), dass fiir 2020 gravierende Ver-
dnderungen der weiterfithrenden Schulwahl abgewendet werden konnten. Dass die
Schiiler:innen in denjenigen Lindern mit riickldufigen Gymnasialquoten vermehrt
an Schularten mit 3 statt mit 2 Bildungsgidngen tibergehen, spricht zumindest dafiir,
dass trotz pandemiebedingter Unsicherheiten der direkte Weg zum Abitur ein hohes
Gewicht behilt.

Zuletzt im Bildungs-
bericht 2020 als D2

Gymnasialiibergdnge
in Landern mit zwei-
gliedrigen Schulsyste-
men weiterhin leicht
riicklaufig

Mogliche Auswir-
kungen der Pandemie
auf Ubergangsent-
scheidungen bleiben
unklar
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Abb. D2-1: Ubergangsquoten 2008 bis 2020 nach Schularten* und Lindern (in %)
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3 Bildungsgéngen

Gymnasium

- Tab. D2-2web

Sonderpddagogische Forderung in Forder- und Regelschulen

Wenn Kinder und Jugendliche aufgrund von Lernbeeintrachtigungen oder aufgrund
ihrer geistigen oder korperlichen Fihigkeiten an schulischer Bildung (voraussichtlich)
nur mit besonderer Unterstiitzung, Betreuung oder Beratung teilnehmen kénnen,
kann -in nahezu allen Lindern bereits zum Zeitpunkt der Einschulung (vgl. C5)-ein
sonderpddagogischer Forderbedarf geltend gemacht werden. Fiir eine gleichberech-
tigte Teilhabe dieser Schiiler:innen und den Abbau von Bildungsbarrieren lieferte die
im Jahr 2009 von Bund und Lindern ratifizierte UN-Behindertenrechtskonvention
einen wesentlichen Impuls, in dessen Folge in vielen Lindern Inklusionsbemiihungen
zu beobachten waren. Wurden diese in bisherigen Bildungsberichten zumeist anhand
von Forder- und Inklusionsquoten beschrieben, soll an dieser Stelle die Betrachtung
ausgewdihlter Rahmenbedingungen inklusiver Bildung ein differenzierteres Bild zum
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Stand der Inklusion von Lernenden mit Behinderung oder Beeintrichtigung in den
einzelnen Lindern zeichnen.

Wie viele Schiiler:innen sonderpddagogisch geférdert und wie viele von ihnen
an einer Forder-oder allgemeinen Schule (d.h.sonstigen allgemeinbildenden Schule)
unterrichtet werden, ldsst sich mithilfe von Foérder- oder Inklusionsquoten abbilden.
Thre Interpretierbarkeit ist zwar insofern eingeschrinkt, als sie keine Riickschliisse
darauf zulassen, ob und wie hiufig die Lernenden im gemeinsamen Klassenverbund
(D4) oder in separaten Lerngruppen unterrichtet werden. Doch stellen sie eine not-
wendige - wenn auch nicht hinreichende - Voraussetzung auf dem Weg zu einer in-
klusiven Schule dar. Wie in vorherigen Bildungsberichten ist auch fiir das Schuljahr
2020[21 erneut ein Anstieg der Forderquote zu verzeichnen: Mit 7,7 % ist die Quote
damit zuletzt 1,5 Prozentpunkte hoher als ein Jahrzehnt zuvor (Tab. D2-3web). Von
den gut 580.000 sonderpidagogisch geforderten Schiiler:innen wurden 2020 knapp
44 % an einer allgemeinen Schule unterrichtet, sodass sich der Inklusionsanteil im
betrachteten Zeitraum verdoppelt hat.

Ein Blick in die Linder offenbart erhebliche Differenzen in den Entwicklungen:
So ist zwar in Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern und Thiiringen eine riickldu-
fige Forderquote zu konstatieren (Abb. D2-2). Doch werden mit Ausnahme von Thii-
ringen in diesen Lindern anteilig weiterhin mehr Schiiler:innen sonderpidagogisch
gefordert als im Bundesdurchschnitt. Wahrend in den meisten Lindern tendenziell
mehr férderbediirftige Schiiler:innen an allgemeinen Schulen unterrichtet werden,
zeichnet sich in Baden-Wiirttemberg, Bayern und Rheinland-Pfalz eine gegenliufige
Entwicklung ab: Dort wurden 2020 anteilig gar mehr Lernende separat an Forder-
schulen gefordert als noch im Jahr 201o0.

Inklusive Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung oder Be-
eintrichtigung findet in den Lindern unter unterschiedlichen Rahmenbedingungen
statt, mit denen die verschiedenartigen Entwicklungen im Zusammenhang stehen
diirften. Der Rechtsanspruch auf gemeinsame Beschulung stellt eine wichtige Vorausset-
zung fiir den diskriminierungsfreien Zugang zu inklusiver Bildung dar. Zum gegen-
wartigen Zeitpunkt - iiber ein Jahrzehnt nach der Ratifizierung der UN-Behinderten-
rechtskonvention durch Bund und Linder - wird behinderten oder beeintriachtigten
Schiiler:innen nur in Bremen und Hamburg ein uneingeschrianktes Recht auf gemein-
same Beschulung eingerdumt (vgl. Steinmetz et al., 2021; Abb. D2-2). In etwas mehr
als der Hilfte der Linder ist der Vorrang einer inklusiven Beschulung zwar gesetzlich
vorgesehen, jedoch vorbehaltlich der finanziellen oder rdumlichen Kapazititen der
Einzelschule oder durch sonstige Vorbehalte wie die Kindeswohlgefihrdung einge-
schrinkt (Tab. D2-4web). In Baden-Wiirttemberg, Bayern, Rheinland-Pfalz, Sachsen und
Sachsen-Anhalt haben Schiiler:innen mit Behinderungen oder Beeintriachtigungen
grundsitzlich zwar Zugang zu Regelschulen, in keinem der Liander hat jedoch der
explizite Vorrang gemeinsamer Beschulung in Novellierungen der Schulgesetze im
Verlauf des letzten Jahrzehnts Eingang gefunden (vgl. Steinmetz et al., 2021). Dies spie-
gelt sich auch in der Verteilung von sonderpiddagogisch geférderten Schiiler:innen auf
Forder- und allgemeine Schulen wider und weist auf einigen Nachholbedarf bei der
Schaffung von Rahmenbedingungen fiir ein inklusionsorientiertes Schulwesen hin.

Die Liander unterscheiden sich ferner darin, in welchem Modus den Schulen
zusdtzliche Ressourcen fiir sonderpidagogische Forderung, z.B. Lehrkriaftewochenstun-
den oder finanzielle Mittel, zugewiesen werden (Abb. D2-2). Bislang erfolgt eine sys-
temische Zuweisung nur im Saarland, d. h., die Ressourcen kommen den Schulen
unabhingig vom Forderbedarf Einzelner zu. Die Ressourcenverteilung wird in Ba-
den-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Rheinland-Pfalz und
Sachsen individuenbezogen bemessen, d. h.entsprechend der Zahl der Schiiler:innen

Forderquote steigt
weiter auf 7,7 %

Differenzielle
Entwicklungenind
Inklusionsanteilen
zwischen den
Landern

Landesspezifische

en

rechtliche Veranke-

rung von gemein-
samer Beschulung

... die sich auch in
der Verteilung
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widerspiegelt
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Abb. D2-2: Sonderpadagogische Forderung nach Forderort 2010 bis 2020 sowie
ausgewadhlte Rahmenbedingungen schulischer Inklusion nach Landern
(in % aller Schiiler:innen)
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1) Da im Saarland die Feststellung eines Forderbedarfs seit 2016 nur noch bei einem Wechsel an eine Firderschule erforder-
lich ist, ist die quantitative Erfassung der sonderpddagogischen Forderung an allgemeinen Schulen nicht mehr méglich.

2) Ressourcenvorbehalt und andere Vorbehalte, z. B. Kindeswoh! oder Rechte Dritter.

3) Fiir die Forderschwerpunkte Sprache, Lernen sowie emotional-soziale Entwicklung erfolgt eine systemische Zuweisung
von Ressourcen (z. B. Lehrkriftewochenstunden). Eine individuenbezogene Zuweisung (je Schiiler:in mit diagnosti-
ziertem Forderbedarf) erfolgt fiir die Forderschwerpunkte Héren, Sehen, korperlich-motorische Entwicklung und geistige
Entwicklung.

Quelle: Sekretariat der KMK, Schulstatistik, Sonderpddagogische Forderung in Schulen; Steinmetz et al. (2021);

eigene Darstellung - Tab. D2-3web, Tab. D2-4web

mit sonderpddagogischem Forderbedarf in einer Schule (Abb. D2-2). In den iibrigen
Lindern werden die Mittel je nach Férderschwerpunkt individuenbezogen oder sys-
temisch verteilt, um einerseits Stigmatisierungen entgegenzuwirken, die bei der
Diagnose eines Forderbedarfs nicht auszuschlie3en sind. Andererseits soll damit der
Tatsache Rechnung getragen werden, dass Schiiler:innen je nach Behinderung oder
Beeintrichtigung mitunter zusitzliche Hilfsmittel im Unterricht benétigen und
die Schulen dafiir entsprechend mehr finanzieller, personeller oder sachlicher Res-
sourcen bediirfen. Um auch die sozialen Bedingungen der Einzelschulen zu bertick-
sichtigen, ist in den Stadtstaaten sowie in Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig-Holstein zusitzlich eine bedarfsorientierte Mittelvergabe auf Grundlage
eines Sozialindex gesetzlich vorgeschrieben (vgl. Steinmetz et al., 2021; Tab. D2-4web).

Weitere Linderunterschiede zeichnen sich hinsichtlich der Feststellungsverfahren
eines sonderpddagogischen Forderbedarfs ab. Wihrend das Verfahren in den meisten
Lindern von der Schulaufsichtsbehérde initiiert wird, liegt die Verantwortung fiir
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den Prozess in Bayern, Rheinland-Pfalz und Schleswig-Holstein bei der Forderschule
bzw. dem Forderzentrum (Tab. D2-5web). Auch bei der Diagnostik spielen in diesen
Lindern die Férderschulen weiterhin eine wichtige Rolle. Weitgehend unabhéngig
von den Forderschulen wird das Diagnoseverfahren in den Stadtstaaten und den ost-
deutschen Flichenldndern - mit Ausnahme von Sachsen - vollzogen. Die dezentrale
und standardisierte Durchfithrung des Verfahrens durch die Schulaufsichtsbehérden
und damit die Entkoppelung von den Foérderschulen konnte in den ostdeutschen
Flichenldndern mit den ehemals sehr hohen und mittlerweile riickliufigen Forder-
quoten im Zusammenhang stehen (Steinmetz et al., 2021).

Auch diirften linderspezifische MafSnahmen zur Prdvention eines sonderpidago-
gischen Forderbedarfs mit den unterschiedlichen Entwicklungen in Verbindung
zu bringen sein. So sind vielerorts intensive Bemiihungen zu beobachten, durch
praventive Beratung, Begleitung und Unterstiitzung von Lernenden der formalen
Feststellung eines Forderbedarfs vorzubeugen. Wenngleich sich ihr Einfluss auf die
Forderquoten an dieser Stelle nicht quantifizieren lésst, ist ihre Bedeutsamkeit fiir
die Entwicklungen in den Lindern nicht zu vernachlissigen.

Uberginge in den Sekundarbereich II
Am Ende des Sekundarbereichs I mehren sich in Deutschland die weiterfithrenden
Bildungsoptionen insofern, als den Jugendlichen sowohl allgemeinbildende als auch
berufliche Bildungswege des Sekundarbereichs Il offenstehen.Da in den meisten Lin-
dern keine entsprechenden Individualstatistiken zum Verbleib oder zum vorherigen
Schulbesuch von Schiiler:innen existieren, konnen zwar keine Verldufe nachgezeich-
net werden. Mit der Integrierten Ausbildungsberichterstattung (iABE)® lisst sich
aber zumindest niherungsweise die GroRenordnung bemessen, in der bestimmte, in
unterschiedlichen Statistiken erfasste Anschlussperspektiven verfolgt werden.

Von den insgesamt ca. 1,4 Millionen Anfinger:innen, die im Jahr 2020 in einen
Bildungsgang an der Schnittstelle zwischen Sekundarbereich I und II eingemiindet
sind, begannen 48 % eine Berufsausbildung, 17 % eine berufsvorbereitende MaRnahme

Abb. D2-3: Anfanger:innen in Bildungsgdngen an der Schnittstelle von Sekundarbereich I
und II von 2010 bis 2020 nach Sektoren* (Index)
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Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Integrierte Ausbildungsberichterstattung,
eigene Berechnungen - Tab. D2-6web
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im Ubergangssektor und 35 % einen zur Hochschulreife fiihrenden Bildungsgang an
allgemeinbildenden oder beruflichen Schulen. Das relative Verhéltnis zwischen die-
sen 3 Sektoren ist damit gegeniiber 2010 weitgehend stabil geblieben (Tab. D2-6web).
Die absoluten GrofRenordnungen unterliegen hingegen tiber das letzte Jahrzehnt hin-
weg einer grofen Dynamik (Abb. D2-3): Aufgrund der demografischen Entwicklung
waren es erstens zuletzt knapp 200.000 Uberginge weniger als 10 Jahre zuvor. Der
Riickgang war zweitens im Ubergangssektor am groRten, der jedoch mit der erhéhten
Zuwanderung im Jahr 2015 und 2016 zwischenzeitlich stark gewachsen war.

Drittens sind die Ubergiinge in den Sektor zum Erwerb der Hochschulreife vor
allem dadurch gekennzeichnet, dass es aufgrund der G8-/Gg-Umstellungen an Gym-
nasien vieler Linder im Zeitverlauf einerseits zu doppelt besetzten Abiturient:innen-
Jahrgingen kam, andererseits aber durch die teilweise Riickkehr zu Gg inzwischen
auch wieder der gegenteilige Effekt eintritt (z.B. 2017 in Niedersachsen, vgl. auch D7).
Da dies auch weitere Linder betreffen wird und die Schulen in anderen Landesteilen
G8 und Gg parallel anbieten (kénnen), wird die Trendentwicklung fiir Ubertritte in
die gymnasiale Oberstufe auch in den kommenden Jahren eingeschrinkt interpre-
tierbar bleiben. Richtet man den Blick auf den groRten Sektor der (dualen oder voll-
zeitschulischen) Berufsausbildung, wird viertens deutlich, dass die relativ konstanten
Ausbildungsiiberginge des letzten Jahrzehnts von 2019 zu 2020 einen erheblichen
Einbruch erfahren haben. Dieser plotzliche Riickgang um fast 50.000 Jugendliche
lasst sich nicht allein demografisch erkliren (Tab. D2-7web), sondern diirfte auch mit
der unsicheren Lage in der Corona-Pandemie zusammenhdngen. So gibt es Hinweise
darauf, dass sich ein Teil der Jugendlichen am Ende des Sekundarbereichs I nicht fiir
einen direkten Ausbildungsbeginn entschieden hat (vgl. E1).
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Ganztdgige Bildung und Betreuung im Schulalter

Die ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangebote fiir Kinder im Schulalter sollen
auch kiinftig weiter ausgebaut und im Austausch zwischen Bund und Lindern quali-
tativ weiterentwickelt werden (Bundesregierung, 2021). Die bestehende bundesweite
Angebotslandschaft setzt sich derzeit aus in den Lindern unterschiedlichen ganzti-
gigen Formaten zusammen - mit heterogenen Zustindigkeiten, zeitlichen Umfingen
und konzeptionellen Ausrichtungen. Auch wenn bislang empirisch nicht eindeutig
zu Kkliren ist, wie sich das Angebot in den Lindern genau gestaltet, wird im Folgen-
den ein niherungsweiser Dateniiberblick zu ganztigigen Angeboten und aktuellen
Entwicklungen gegeben. Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf dem am Ende
der letzten Legislaturperiode im Ganztagsforderungsgesetz (GaFoG) verabschiedeten
kiinftigen Rechtsanspruch auf ein Ganztagsangebot fiir Kinder im Grundschulalter.
Dabei soll auch die Frage im Mittelpunkt stehen, wie viele Kinder im Grundschulalter
derzeit schulerginzende (Ganztags-)Angebote nutzen und welcher (zukiinftige) Be-
darf seitens der Eltern dariiber hinaus besteht. In diesem Zusammenhang wird auch
die Inanspruchnahme ganztigiger Angebote differenziert nach familialen Merkmalen
in den Blick genommen.

Ganztdgige Bildungs- und Betreuungsangebote im Primar-

und Sekundarbereich I

Der Ausbau ganztéigiger Angebote wird bildungspolitisch als Chance gesehen, ver-
schiedene Potenziale im Zusammenwirken von Schule und auf3erschulischen Ak-
teuren - vor allem der Kinder- und Jugendhilfe - besser realisieren und nutzen zu
konnen (D5). Dazu zdhlen beispielsweise eine verbesserte Umsetzung von individueller
Forderung, die Stirkung von Schule als Lern-und Sozialraum sowie die Verbesserung
von Bildungsgerechtigkeit (BJK, 2020).

In Deutschland gibt es - nach der derzeit geltenden Definition der KMK - inzwi-
schen schulartiibergreifend mehr Ganztagsschulen® als Halbtagsschulen: Im Schul-
jahr2020/21 waren 71 % der allgemeinbildenden Schulen laut Ganztagsschulstatistik
der KMK© ganztigig organisiert. Darunter war der Ganztag iiberwiegend an Schulen
mit 3 Bildungsgingen (44 %) und Forderschulen (34 %) voll gebunden organisiert,
gefolgt von liberwiegend teilweise gebundenen Organisationsmodellen an Schulen
mit 2 Bildungsgadngen (34 %). An den iibrigen, eher traditionellen Schularten (Grund-,
Haupt- und Realschulen sowie Gymnasien) finden sich dagegen iiberwiegend offene
Ganztagsmodelle (Abb. D3-1).

Uber die konkrete Ausgestaltung der von der KMK unterschiedenen Organisa-
tionsmodelle an Ganztagsschulen®, deren Bedeutung nicht nur mit Blick auf die
einzelnen Schularten, sondern auch je Land variiert, ist bislang wenig bekannt. Dif-
ferenziert wird nach voll gebundenen, teilweise gebundenen und offenen Ganztags-
schulen.Insbesondere Grundschulen setzen vielfach auf offene Ganztagsangebote, bei
denen die Teilnahme freiwillig ist. Bei diesen offenen Angeboten wird hiufig mit der
Kinder-und Jugendhilfe, vor allem mit Horten, aber auch anderen aufRerschulischen
Akteuren kooperiert (D5). Regelméfige systematische Erhebungen zu den Ganztags-
kooperationspartnern, zu den jeweiligen Zustindigkeiten sowie Grundinformationen
zum dort titigen Personal oder zur Angebotsausgestaltung liegen bis heute nicht vor.

Voll gebundene Modelle spielen bislang mit durchschnittlich 11 % der allgemein-
bildenden Schulen nur eine nachgeordnete Rolle; dieses Format wird vor allem an For-
derschulen und Schulen mit 3 Bildungsgidngen angeboten. An Grundschulen sind voll
gebundene Modelle so gut wie nicht anzutreffen. Bei diesem Organisationsmodell sind

Zuletzt im Bildungs-
bericht 2020 als D3

Uber alle Schularten

hinweg inzwischen
mehr Ganz- als
Halbtagsschulen
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Wissen zu Bildungs-
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Abb. D3-1: Ganztagsschulquoten 2005/06 und 2020/21 nach Schulart* und
Organisationsmodell (in % der jeweiligen Schulart)

in %
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80 78 78
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20 = 34
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bildende schule? schule 2 Bildungs- 3 Bildungs-
Schulen gdngen gdngen
insgesamt
2020/21: M Voll gebunden I Teilweise gebunden Offen ¥ 2005/06 insgesamt

* Freie Waldorfschulen und schulartunabhdngige Orientierungsstufen werden hier nicht separat ausgewiesen, sind aber in
der Gesamtzahl der Ganztagsschulen seit dem Schuljahr 2019/20 enthalten.

1) Im Grundschulalter kénnen auch Angebote von Kindertageseinrichtungen fiir Schulkinder zum Ganztagsangebot beitra-
gen. Sofern diese jedoch unabhdngig von den Schulen ganztigige Angebote im Rahmen der Kinder- und Jugendhilfe un-
terbreiten, werden sie nicht iiber die KMK-Statistik erfasst und daher hier auch nicht mit beriicksichtigt (Tab. D3-3web).

Quelle: Sekretariat der KMK 2019, Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lidndern in der Bundesrepublik

Deutschland - Tab. D3-1web, Tab. D3-2web

alle Schiiler:innen verpflichtet, an mindestens 3 Wochentagen fiir jeweils mindestens
7 Zeitstunden an den ganztigigen Angeboten der Schule teilzunehmen (KMK, 2021a).
Teilweise gebundene Angebote, bei denen sich ein Teil der Schiiler:innen verpflichtet
(z.B. einzelne Klassen oder Jahrgangsstufen), verbindlich am Ganztag teilzunehmen,
finden sich insbesondere an Schulen mit 2 Bildungsgingen sowie an Hauptschulen.

Rechtsanspruch auf ganztdgige Forderung fiir Kinder im Grundschulalter
Der 2021 verabschiedete und im SGB VIII verankerte Rechtsanspruch des GaFoG si-
chertKindern im Grundschulalter ab dem Schuljahr 2026/27 stufenweise ein Angebot
ganztigiger Betreuung zu. Dieser Anspruch gilt zunéichst fiir Grundschulkinder der
1. Klassenstufe und wird in den Folgejahren sukzessive um jeweils eine Jahrgangsstufe
erweitert - bis 2029/30 allen Grundschulkindern bis zum Beginn der 5. Klassenstufe
ein Angebot zur Verfiigung stehen soll. Die Verantwortung der Sicherstellung eines
ganztigigen Angebots ist im SGB VIII geregelt und damit beim o6ffentlichen Kinder-
und Jugendhilfetrager angesiedelt. Dies schlieRt aber nicht aus, dass Grundschulen
-oder andere Akteure - kiinftig in die Bedarfsdeckung eingebunden werden kénnen.
Mit Beginn der 5. Jahrgangsstufe ist dariiber hinaus ab dem Schuljahr 2026/27 fiir
altere Kinder geméif § 24 Abs. 5 SGB VIII ein , bedarfsgerechtes Angebot in Tagesein-
richtungen vorzuhalten®; ein individueller Rechtsanspruch daraufbesteht allerdings
nicht.

Der kiinftig geltende Rechtsanspruch fiir Kinder im Grundschulalter umfasst
einen zeitlichen Umfang von tédglich 8 Stunden an 5 Werktagen pro Woche (ohne
Feiertage); hinzu kommt auch ein Anspruch in den Schulferien, wobei die Linder
eine Schlief3zeit der Angebote von bis zu 4 Wochen pro Jahr einfiihren kénnen. In
Abhingigkeit von den bereits vorhandenen Ganztagsangeboten in den Lindern beste-
hen erkennbare Unterschiede in der Liicke bis zur Erfiillung des Rechtsanspruchs, da
sowohl die bisherigen Angebotsumfinge, die mitzuberticksichtigende landesgesetz-
lich geregelte verlissliche Schulzeit und die Elternbedarfe variieren (Tab. D3-3web).
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Bislang liegt der in der KMK-Statistik erfasste Mindestumfang eines Ganztagsangebots
mit 3 Werktagen a 7 Zeitstunden unter dem im GaFoG vereinbarten Zeitrahmen von
8 Zeitstunden an 5 Werktagen pro Woche. Somit gilt es bei der aktuell ausgewiesenen
Anzahl an Ganztagsschulen und ganztigigen Angebotsformaten zu beriicksichti-
gen, dass diese perspektivisch nicht zwangsldufig in ihrem Umfang bereits rechtsan-
spruchserfiillend sind.

(Ganztdgige) Angebotsformate fiir das Grundschulalter

Fiir Kinder im Grundschulalter lassen sich aktuell zunéchst 2 unterschiedliche For-
mate von ganztigigen Bildungs- und Betreuungsangeboten unterscheiden: erstens
schulische Ganztagsangebote in der zuvor berichteten Form von Ganztagsschulen (1),
zweitens ein nennenswerter Anteil weiterer Tréger, die die Organisation des Ganz-
tagsbetriebs in Verantwortung der Kinder- und Jugendhilfe nach dem SGB VIII iiber-
nehmen, zumeist in Form von altersgemischten Kindertageseinrichtungen, die auch
Hortgruppen anbieten, sowie eigenstindigen Horten (2).

Neben den schulischen bzw. schulnahen Angeboten, die in der KMK-Statistik er-
fasst werden, und den Hortangeboten®, die die KJH-Statistik @ ausweist (Tab. D3-4web),
gibt es in nahezu allen westlichen Lindern dariiber hinaus noch eine 3.Kategorie
weiterer (Ubermittags-)Angebote, die weder in der Verantwortung der Schulen noch
der Kinder- und Jugendhilfe liegen, sondern beispielsweise von Eltern- oder Schul-
fordervereinen organisiert werden und meist zeitlich deutlich kiirzer als ganztigige
Angebote ausfallen.Zu dieser flexibleren, niedrigschwelligeren Angebotssiule zdhlen
kiirzere (Uber-)Mittagsbetreuungen® oder sonstige landesspezifische, auRerunter-
richtliche Angebote wie die verldssliche Halbtagsschule, flexible Nachmittagsange-
bote oder weitere Angebotsvarianten wie die Friih- oder Spatbetreuung, die auch mit
anderen Angeboten kombiniert werden kénnen (Tab. D3-5web). Zu diesen Formaten
liegen aber bundesweit keine belastbaren empirischen Befunde vor.

Insgesamt variieren die Ausgestaltung und der Grad der Verbreitung der 3 ge-
nannten Kategorien mit ihren jeweiligen Angebotsformaten stark zwischen den Lin-
dern. Aber auch die Angebote selbst unterscheiden sich mit Blick auf die Offnungszei-
ten und den Verbindlichkeitsgrad der Teilnahme der Kinder sowie die Bereitstellung
eines verbindlichen Ferienangebots. Zuletzt konnte die bundesweite StEG-Erhebung
zeigen, dass Ganztagsgrundschulen vor allem dann umfangreichere Betreuungszei-
ten anbieten, wenn sie eng mit einem Hort kooperieren (StEG-Konsortium, 2019).
Entsprechende Kooperationen zu fordern, bekriftigte auch ein jiingerer gemeinsamer
Beschluss der JFMK und KMK im Jahr 2020, der den kiinftigen Ausbau ,kooperativer
Ganztagsangebote®vor allem im Sinne eines stirkeren Zusammenwirkens von Schule
und Jugendhilfe betont (JFMK & KMK, 2020).

Vor dem Hintergrund des ab 2026 stufenweise umzusetzenden Rechtsanspruchs
wird in den Lindern und Kommunen noch rechtsverbindlich zu kldren sein, welche
der bisherigen landesspezifischen Angebotsformate zur Rechtsanspruchserfiillung
beitragen kénnen.

Beteiligungsquote und Elternbedarfe an schulergianzenden

Angeboten fiir Kinder im Grundschulalter

Die Anzahl der Grundschulkinder, die ganztigige Bildungs-und Betreuungsangebote
nutzen, ist gemaR den verfiigbaren Daten zuletzt weiter gestiegen. So nutzten im
Schuljahr 2020/21 schitzungsweise rund 1,62 Millionen, also 54 % der Grundschulkin-
der, ein Ganztagsangebot in Schulen und/oder Horten, sofern man Doppelzihlungen
in den beiden zugrunde gelegten Statistiken (KMK- und KJH-Statistik) bereinigt. Dies
entspriche einem Zuwachs von rund 675.000 Kindern gegeniiber dem Schuljahr 2010/11.

Ganztagsumfang
gemdR KMK-Defini-
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Aktuell liegt der Elternbedarf an ganztigigen Angeboten fiir Kinder im Grundschul-
alter laut der KiBS @-Elternbefragung 2021 mit im Bundesdurchschnitt 63 % deutlich
héher als die derzeitige Beteiligungsquote® von 54 % (Abb. D3-2). Hinzukommt ein
Bedarf von Eltern an kiirzeren - nicht ganztigigen - Ubermittagsangeboten fiir ihre
Grundschulkinder von 10 %. Deutlich wird aber auch, dass in vereinzelten Lindern
der Elternbedarf aufgrund der hohen Beteiligungsquote bereits nahezu erfiillt ist -
etwa in Thiiringen oder Hamburg. In anderen Lindern, wie Bayern oder Schleswig-
Holstein, liegt der Elternbedarf dagegen noch deutlich tiber der aktuellen Beteili-
gungsquote an ganztigigen Angeboten. Die Elternbedarfsabfragen deuten jedoch
auch darauf hin, dass in Schleswig-Holstein, Bayern und Niedersachsen trotz der
dort vorfindbaren, relativ grof3en Liicken zwischen Angebot und Nachfrage zugleich
mehr als ein Drittel der Eltern vorerst keinen Bedarf an erginzenden Ganztagsange-
boten artikuliert.

Dementsprechend zeigen sich in der Teilnahme an ganztigigen schulischen
oder Hortangeboten deutliche Linderunterschiede: In Schleswig-Holstein und Bayern

Abb. D3-2: Ganztagsbeteiligung und Elternbedarf an verschiedenen Angeboten fiir Kinder
im Grundschulalter 2021 nach Angebotsform und Landern (in %)
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1) In Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Mecklenburg-Vorpommern kann die Beteiligungsquote nur geschdtzt
werden, da Grundschulkinder in ganztigiger Betreuung teilweise sowohl in der KJH-Statistik als auch in der Schul-
statistik gemeldet werden. Damit ergibt die Summe aus den Anteilen in Ganztagsschulen und Horten Werte iiber 100 %.
Als geschitzte Beteiligungsquote wird der jeweils héhere Anteil angenommen.

Fallzahln =12.631

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Linder, Kinder- und Jugendhilfestatistik, Bevilkerungsstatistik ©,

Sekretariat der KMK, Allgemeinbildende Schulen in Ganztagsform in den Lindern in der

Bundesrepublik 2020, KiBS 2021, gewichtete Daten, eigene Berechnungen - Tab. D3-6web, Tab. D3-7web
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nutzt nur etwa ein Drittel der Grundschulkinder ein ganztigiges Angebot, wihrend
in Hamburg fast alle Kinder ein solches in Anspruch nehmen.

Auch in Thiiringen, Sachsen, Brandenburg und Berlin liegt die Beteiligungsquote
bei iiber 80 %. Diese Unterschiede beruhen zum Teil auf einer historisch gewach-
senen heterogenen Bildungs- und Betreuungskultur in Ost- und Westdeutschland,
zum Teil aber auch auf verschiedenen Strategien der Ganztagsentwicklung in den
Lindern. So wurden beispielsweise in Ostdeutschland schon zu Beginn der Ganz-
tagsschuldebatte in diesem Jahrhundert die Grundschulen mit den vielfach vor-
handenen Schulhorten administrativ zu Ganztagsgrundschulen zusammengefiihrt.
Dagegen findet sich in der Mehrzahl der westdeutschen Linder ein Angebotsmix
aus schulischen Ganztagsangeboten in Verantwortung der Kultusministerien sowie
an Hortangeboten in Zustdndigkeit der kommunalen Jugenddmter; meist kommen
dariiber hinaus aber noch weitere regionale Angebotsformate hinzu (Tab. D3-4web).
In Nordrhein-Westfalen und Hamburg tragen die Horte im Kern nicht mehr zu ganz-
tigigen Angeboten bei, da diese in Konzepte offener Ganztagsgrundschulen (OGS)
eingebunden wurden.

Familialer Hintergrund von Grundschulkindern in ganztagigen
Angeboten

Ahnlich wie in der Frithen Bildung® (vgl. (3) zeigen sich auch bei der Nutzung ganz-
tigiger Grundschulangebote die deutlichsten Unterschiede in Abhingigkeit von der
(Vollzeit-)Erwerbstitigkeit der Miitter. Zugleich fillt auf, dass Grundschulkinder,
deren Eltern einen hoheren Bildungsabschluss vorweisen, ganztigige Bildungs- und

In Ostdeutschland
traditionell starkerer
Ausbau und hdhere
Beteiligung im
Ganztag

Grundschulkinder von
erwerbstdtigen
Miittern und Eltern
mit héherem

Betreuungsangebote ebenfalls hdufiger in Anspruch nehmen als Kinder, deren Eltern Bildungsabschluss
iiber niedrigere Bildungsabschliisse verfiigen (Abb. D3-3). nutzen haufiger
Ganztagsangebote

Abb. D3-3: Anteil der 6- bis unter 12-jahrigen Grundschulkinder* in ganztiagigen
Angeboten** nach ausgewdhlten Merkmalen 2020 (in %)
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*An allen Kindern der altersentsprechenden Bevélkerung. Die Beteiligungsquote mit Daten des Mikrozensus © 2020
weicht von den zuvor berichteten Daten auf der Grundlage der KJH- und KMK-Statistik ab und die Daten sind nur einge-
schrinkt mit den Vorjahreswerten vergleichbar.

** Ganztagsbetreuungsangebote, die in den letzten 12 Monaten in Anspruch genommen wurden. ,, Betreuung fiir Schul-
kinder vor/nach dem Unterricht (z. B. Hort, betreute Grundschule) “.

1) Inklusive in Elternzeit oder Mutterschutz befindlicher Personen. Bei den Berechnungen wurde nicht das Konzept der
realisierten Erwerbstdtigkeit zugrunde gelegt.

2) Hochster Bildungsabschluss der Eltern: Erster/Mittlerer oder kein Schulabschluss, Mittel = Berufsausbildung/
(Fach-)Hochschulreife/Abschluss in Gesundheits- und Sozialberufen, Hoch = (Fach-)Hochschulabschluss/

Meister:in o. A.

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Mikrozensus 2020, Sonderauswertung - Tab. D3-8web
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Voraussichtlicher Bedarf an ganztdagigen Angeboten fiir Grundschul-
kinder bis 2030

Um den Rechtsanspruch im Umfang von 8 Stunden an 5 Tagen fiir alle 4 Jahrgangs-
stufen der Grundschule bis zum Schuljahr 2029/30 realisieren zu konnen, miissen ak-
tuellen Modellrechnungen zufolge deutschlandweit rund 600.000 weitere Ganztags-
plitze geschaffen werden (Rauschenbach et al., 2021). Dieser Wert ergibt sich aus der
Berechnung unterschiedlicher Szenarien, die sowohl demografische Entwicklungen
als auch den in den KiBS-Befragungen erhobenen Elternbedarf einbeziehen. Bei einem
vorerst nicht mehr weiter steigenden Elternbedarf miissten demnach bundesweit bis
zum Schuljahr 2029/30 rund 508.000 Ganztagsplitze geschaffen werden, wihrend es
bei einem weiter steigenden Elternbedarf etwa 692.000 Ganztagsplidtze wiaren. Dem-
entsprechend wiirde dann auch zusétzliches Personal in den ganztigigen Angeboten
benotigt (vgl. H5).

Dabei verteilt sich der berechnete notwendige Platzausbau ungleich auf die
einzelnen Linder und betrifft iiberwiegend Westdeutschland. Hier miissten bis zum
Schuljahr 2029/30, je nach Entwicklung des Elternbedarfs, zwischen 457.000 und
611.000 Plitze geschaffen werden, was einem Ausbau um 39 bis 53 % des vorhandenen
Platzangebots entspriche. In Ostdeutschland wéiren hingegen lediglich noch 51.000
bis 81.000 Plitze zu schaffen, was einen Zuwachs von 11 bis 17 % bedeutet. Dieser
wire allerdings tiberwiegend in Berlin zu verorten, wihrend in den anderen ostdeut-
schen Lindern zuséitzliche Plitze nur noch voriibergehend oder auch gar nicht mehr
benotigt wiirden (Tab. D3-9web).

In der Weiterentwicklung des Ganztags sowie den in diesem Zuge gefiihrten
Qualitidtsdebatten hat das GaFOG 2021 eine neue Dynamik ausgeldst und bietet die
Moglichkeit, ein neues Berufsfeld mit eigenen fachlichen Grundsitzen zu etablie-
ren. Der 2026 in Kraft tretende Rechtsanspruch ermoéglicht es perspektivisch, ver-
bindliche Eckwerte zur Angebotsausgestaltung und Fachkrifteausbildung mit dem
Ziel der Qualititssicherung in diesem Feld zu setzen. Zuletzt wurde im Fachdiskurs
immer wieder darauf hingewiesen, dass nach wie vor qualitidtsorientierte Standards
fehlen. Pidagogische Konzepte und Bildungsziele sowie partizipative, kindgerechte
Grundsitze in der Angebotsausgestaltung und Teilhabechancen sind bislang ebenso
wenig festgelegt wie Personalschliissel, GruppengrofRen und Fachkriftekataloge fiir
geeignetes Personal, die in anderen Bildungsbereichen seit Jahren zentrale MaRstéibe
der Strukturqualitit darstellen. Auch fiir die Zusammenarbeit von Lehrkriften und
weiteren (sozial-)pddagogischen Fachkriften im Ganztag konnte eine neue Grundlage
geschaffen werden, die der seit Jahren diskutierten Kooperation von Jugendhilfe und
Schule neue Ausgestaltungs- und Ausrichtungschancen bietet.

Inwieweit die ebenfalls durch das GaFoG angestrebte Verbesserung der regelma-
Rig zu erhebenden amtlichen Daten zu Ganztagsangeboten, deren Inanspruchnahme
sowie des dort titigen Personals im Kontext der Kinder- und Jugendhilfestatistik
hierfiir eine neue Planungshilfe darstellen kann, bleibt abzuwarten.
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@ethodische Erliuterungen

Ganztagsschulen

Entsprechend der KMK-Definition gelten Schulen als
Ganztagsschulen, wenn den Kindern an mindestens
3 Tagen die Woche fiir tdglich mindestens 7 Zeitstun-
den ein ganztdgiges Angebot mit Mittagessen bereit-
gestellt wird (KMK, 2021a, S. 19-21). Diese Definition
liegt derzeit unter demim GaF6G 2021 verabschiedeten
Rechtsanspruch, der ab August 2026 einen zeitlichen
Umfang von tdglich 8 Stunden an 5 Werktagen pro Wo-
che vorsieht.

Organisationsmodelle von Ganztagsschulen

GemaR der Definition der KMK wird zwischen gebun-
denen und offenen Angeboten unterschieden (KMK,
2021a, S. 20). In der gebundenen Form sind im voll
gebundenen Ganztag alle Schulkinder und im teilweise
gebundenen ein Teil der Kinder verpflichtet, an mindes-
tens 3 Tagen die Woche fiir mindestens 7 Stunden teil-
zunehmen. Im offenen Ganztagist es den Schulkindern
freigestellt, ob sie an dem Ganztagsangebot, das auch
hier an 3 Tagen die Woche fiir mindestens 7 Stunden
bereitgestellt werden muss, teilnehmen.

Hortangebote

Diese Angebote in der Zustandigkeit der Kinder- und
Jugendhilfe werden entweder in eigenstandigen Hor-
tenim Sinne der §§ 22 ff. SGB VIII, die ausschlieBlich
Schulkinder in Anspruch nehmen, oder in altersge-
mischten Kindertageseinrichtungen erbracht, in de-
nen Kinder entweder in Hortgruppen mit ausschlief3-
lich Schulkindern oder in altersgemischten Gruppen
zusammen mit Kindern vor dem Schuleintritt betreut
werden.

Ubermittagsbetreuung

Die (Uber-)Mittagsbetreuungist ein Angebot, das hiu-
figvon Vereinen, Gemeinden oder Schultragern zur Ver-
fligung gestellt wird, die eine Betreuung bis spatestens
14.30 Uhroderin einerverldangerten Variante bis 15.30
oder 16 Uhr anbieten. Diese Angebotsformen werden
jedoch bislang statistisch nicht eigenstandig erfasst
oder ausgewiesen. Durch eine Veranderung der KMK-
Statistik-Definition zwischen 2015 und 2016 wurden
als Ganztagsschulangebote in einzelnen Landern auch
Schulen mit (lingerer) Ubermittagsbetreuung gemel-
det, dabei aber nicht eigenstdndig ausgewiesen.

Beteiligungsquote an ganztdgigen Angeboten

Die Beteiligungsquote beschreibt das Verhaltnis von
Grundschulkindern (Klassenstufen 1 bis 4) (KMK-Sta-
tistik) sowie Kindern unter 11 Jahren (KJH-Statistik)
in samtlichen ganztdgigen Angeboten (offene, teilge-
bundene, voll gebundene Ganztagsschulen, altersge-
mischte Kindertageseinrichtungen und eigenstandige
Horte) zu allen Kindern im Grundschulalter (6,5-10,5
Jahre) in der Bevélkerung. Die Ubermittagsbetreu-
ung wird implizit mitgerechnet, sofern sie seitens der
Lander als ganztdgiges Angebot fiir die KMK-Statistik
gemeldet wird. Als Datenbasis fiir diese Berechnungen
werden derzeit die KJH-Statistik, die Bevélkerungssta-
tistik sowie die KMK-Ganztagsschulstatistik genutzt.
In Brandenburg, Sachsen, Sachsen-Anhalt und Meck-
lenburg-Vorpommern kann die Beteiligungsquote nur
geschdtzt werden, da Grundschulkinder in ganztdgiger
Betreuungin diesen Landern sowohlin der KJH-Statis-
tik als auch in der Schulstatistik gemeldet werden. So
ergibt die Summe aus den Anteilen in Ganztagsschulen
und Horten Werte liber 100 %. Als geschatzte Beteili-
gungsquote wird der jeweils hohere Anteilaus einer der
beiden Datenquellen angenommen.
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Lernumwelten in Schule und Unterricht

Viele der in den letzten Jahren initiierten Reformmafnahmen, etwa in der Lehrkraf-
tebildung und Qualitétssicherung, zielen auf eine Optimierung der piddagogischen
Praxis in den Schulen ab. Im Bildungsbericht 2018 richtete sich daher erstmals der
Blick auf ausgewihlte Aspekte einer lernféordernden Ausgestaltung von Schule und
Unterricht.Im Anschluss an diese Analysen werden im Folgenden einerseits die in der
Forschungidentifizierten Grunddimensionen von Unterrichtsqualitdt erneut fiir den
Sekundarbereich I aufgegriffen und andererseits um eine Betrachtung dieser Facetten
einer strukturierten, wertschitzenden und anregenden Lernumgebung im Primar-
bereich erweitert. Im Fokus steht dabei die Perspektive der Schiiler:innen auf die
Basisdimensionen guten Unterrichts, wihrend im Schwerpunktkapitel instruktionale
Prozessaspekte aus der Lehrkraftesicht thematisiert werden (vgl. H3). Anforderungen
an eine differenzierte Unterrichtsgestaltung, die unterschiedliche Lebenslagen und
-welten beriicksichtigt, ergeben sich nicht zuletzt auch aus der Diversitit der Kinder
und Jugendlichen. In einer letzten Analyseperspektive wird daher die Zusammen-
setzung der Schiilerschaft in Grundschulen mit besonderem Augenmerk auf der
Einzelschulebene untersucht.

Aspekte der Unterrichtsqualitdt im Primarbereich

Wichtige Rahmenbedingungen fiir eine effektive Wissensvermittlung und nachhal-
tige Kompetenzentwicklung von Schiiler:innen werden iiber die Ausgestaltung des Un-
terrichtsgeschehens geschaffen. Zur Beschreibung von Unterrichtsqualitdt haben sich
in der Forschung 3 Dimensionen etabliert (vgl. Kunter & Voss, 2011): Die Klassenfiihrung
beschreibt eine moglichst effektive Ausschopfung der Unterrichtszeit mit wenigen
Stérungen, z.B. durch transparente Strukturen und Klassenregeln. Ein konstruktiver
Umgang mit Fehlern und ein wertschitzendes, an den Schiiler:innen orientiertes
Klima (konstruktive Unterstiitzung) sowie das Angebot von kognitiv herausfordernden
Aufgaben, die das Entwickeln eigener Losungsstrategien anregen (kognitive Aktivie-
rung), konnen ebenso zu einem lernférdernden Unterricht beitragen.

Im Rahmen der jiingsten TIMSS-Erhebungen beurteilten Grundschiiler:innen im
Jahr 2019 u.a. ihren Mathematikunterricht. Nicht nur fiir die Entwicklung mathe-
matischer Kompetenzen ist ein qualitativ hochwertiger Unterricht wichtig: So kann
der Umgang mit Fehlern Angst vor mathematischen Problemstellungen hervorrufen
oder abmildern. Uber kognitiv herausfordernde Aufgaben wird bei Schiiler:innen
potenziell das Interesse fiir die Auseinandersetzung mit mathematischen Fragestel-
lungen geweckt. Solche motivationalen und emotionalen Aspekte konnen wiederum
Einflussfaktoren fiir Bildungs- und berufliche Entscheidungen im weiteren Lebens-
verlauf darstellen (vgl. Henschel et al., 2019).

Die Grundschiiler:innen bewerteten ihren Mathematikunterricht 2019 insgesamt
positiv: Auf einer Skala von 1 bis 4 fiel insbesondere die Zustimmung zur konstruk-
tiven Unterstiitzung durch ihre Lehrkraft mit 3,3 im Mittel hoch aus. Dabei nahmen
mehr als drei Viertel der Viertklissler:innen (77 %) einen konstruktiven Umgang
mit Fehlern wahr (Abb. D4-1). Ein etwas negativeres Bild zeichnet sich bei der lern-
fordernden Nutzung der Unterrichtszeit ab: Nur die Hilfte der Kinder bewertet die
Klassenfithrung positiv, wohingegen etwa ein Viertel der Schiiler:innen (27 %) einen
Mathematikunterricht wahrnimmt, der von Stérungen und nicht eingehaltenen
Klassenregeln geprigt ist.

Wenngleich die Grundschiiler:innen die Gestaltung des Mathematikunterrichts
insgesamt positiv beurteilen, so fallen die Einschdtzungen etwas kritischer aus als
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Abb. D4-1: Subjektive Bewertung des Mathematikunterrichts von Grundschiiler:innen
2019 nach Qualitdtsdimensionen (in %) *

Klassenfiihrung Konstruktive Unterstiitzung Kognitive Aktivierung
Skalen-
in % mittelwert?
100 4
31
75 2,7 e 3
°

I I 2

(z. B. ,Unser:e Lehrer:in (z. B. ,Wir bearbeiten Aufgaben,
glaubt, "dass ich schwierige iiber die ich sehr griindlich
Aufgaben l6sen kann.”) nachdenken muss.”)

50
25 !.
0

(z. B. ,Esist laut und unruhig.”)

Anteil der Schiiler:innen, die die Dimension der Unterrichtsqualitdt ... bewerten: ® Skalenmittelwert

positv. Il M negativ

* Abweichungen von 100 % ergeben sich durch Rundungen.
1) Dargestellt sind die Skalenmittelwerte aus verschiedenen Einzelitems, die auf einer vierstufigen Antwortskala 1) In jeder
Stunde bis 4) Nie oder fast nie fiir die Klassenfiihrung sowie 1) Stimme véllig zu bis 4) Stimme (iberhaupt nicht zu fiir die
konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung beurteilt wurden.
Quelle: TIMSS 2019, eigene Darstellung

- Tab. D4-1web
noch 4 Jahre zuvor. Im Jahr 2015 nahmen die Viertkléssler:innen sowohl die konst-
ruktive Unterstiitzung als auch die kognitive Aktivierung im Mathematikunterricht
geringfiigig positiver wahr (vgl. Schwippert et al., 2020). Die Strukturiertheit und
Storungsfreiheit im Unterricht schitzten sie zu beiden Zeitpunkten durchschnittlich
aufgleichem Niveau ein.Von den 3 Basisdimensionen wird die Klassenfiihrung damit
weiterhin am kritischsten von Viertklissler:innen beurteilt.

Aspekte der Unterrichtsqualitdt im Sekundarbereich I

Auf Basis der Daten des IQB-Bildungstrends 2018 ldsst sich auch fiir den Sekundar-
bereich I nachzeichnen, wie die Schiiler:innen ihren Mathematikunterricht beur-
teilen. Dabei zeichnet sich ein dhnliches Bild wie fiir den Primarbereich: Zum einen
ist auch unter den Neuntklissler:innen eine grundsatzlich positive Bewertung des
Unterrichtsgeschehens festzustellen. Zum anderen erhilt die konstruktive Unter-
stiitzung im Mittel am meisten Zustimmung; auf einer Skala von 1 bis 4 nehmen
die Jugendlichen eine positive Fehlerkultur (3,1) sowie einen wertschitzenden, an
den Schiiler:innen orientierten Umgang der Lehrkréfte (2,9) im Unterricht wahr
(Tab. D4-2web). Wird auch die kognitive Aktivierung im Durchschnitt positiv bewertet
(2,9), zeigt sich hinsichtlich der Strukturiertheit und eines storungsfreien Unterrichts
noch leichter Nachholbedarf.

Der Blick in die Linder offenbart, dass die Neuntklissler:innen in allen ost-
deutschen Flichenlindern den Mathematikunterricht im Mittel als strukturierter
einschitzen als im bundesdeutschen Durchschnitt (Unterschiede sind statistisch
signifikant). Zugleich fiihlen sich die Lernenden in diesen Lindern im Umgang mit
Fehlern durch ihre Lehrkrifte weniger konstruktiv unterstiitzt und nehmen - mit
Ausnahme von Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern - die im Unterricht
gestellten Aufgaben als kognitiv anregender und herausfordernder wahr. Ins Auge
fillt zudem, dass die Sekundarschiiler:innen in Berlin die Qualitit des Mathematik-
unterrichts in allen Basisdimensionen statistisch signifikant schlechter bewerten
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als im Bundesdurchschnitt. Mogliche Erklirungsansitze fir die unterschiedlichen
Urteile der Schiiler:innen kénnen in der Lehrkriftezusammensetzung (vgl. H1) liegen,
die im Lindervergleich vor allem mit Blick auf das Alter der Lehrenden, den Anteil
von Seiten-und Quereinsteiger:innen sowie fachfremd unterrichtenden Lehrkriften
deutlich variiert.

Zusammensetzung der Schiilerschaft

Es ist zu beobachten, dass die Diversitit in der Gesellschaft bildungspolitisch von ver-
stirkten Bemiihungen begleitet wird, die gleichberechtigte Teilhabe und Zugehorig-
keit aller Kinder und Jugendlichen zu férdern und Diskriminierungen in einer Schule
der Vielfalt zu mindern (vgl. HRK & KMK, 2015). Wie sich bundesweit die Zusammen-
setzung der Schiilerschaft auf Einzelschulebene widerspiegelt, ist bislang allerdings
kaum dokumentiert. Im Bildungsbericht 2018 konnten fiir den Sekundarbereich I
Kompositionsprofile nachgezeichnet werden, die sozialstrukturell und leistungsbe-
zogen eine sehr unterschiedliche Zusammensetzung zwischen den Schularten sowie
zwischen den Einzelschulen verdeutlichen. Im Primarbereich liegen Studien vor,
die auch in den Grundschulen differenzielle Lern- und Entwicklungsumgebungen
nahelegen: So kdnnen beispielsweise Tendenzen einer sozialriumlichen Segregation
zusitzlich durch freie Schulwahl verstirkt werden (vgl. Makles et al., 2019).

Betrachtet man auf Basis des IQB-Bildungstrends 2016 die Verteilung von Schul-
klassen der 4. Jahrgangsstufe nach ihrer sozialen Herkunft (sozio6konomischer Sta-
tus, HISEI)®, Migrationshintergrund @ (mindestens ein im Ausland geborenes Eltern-
teil) sowie sonderpiddagogischem Forderbedarf der Schiiler:innen, so ist hinsichtlich
der mittleren Zusammensetzung der Schiilerschaft eine grof3e Varianz zwischen den
Klassen augenfillig. Der HISEI reicht im Mittel von 26 bis 78 Punkten, d.h., es gibt
Klassen mit durchschnittlich sehr schwachen und solche mit sehr privilegierten so-
zialen Ausgangslagen. Fiir den Migrationsanteil je Klasse ist das mogliche Spektrum
von o bis 100 % vollstindig abgedeckt, mit einem durchschnittlichen Anteil von 31 %
(Abb. D4-2). Liegt der Anteil sonderpddagogisch geforderter Schiiler:innen im Mittel
bei 5,7 %, offenbart der Blick auf die Einzelschulebene, dass in knapp der Hilfte der
Schulklassen keine Kinder mit diagnostiziertem Forderbedarf unterrichtet wurden.
Am anderen Ende des Spektrums finden sich Klassen mit etwa 70 % sonderpddago-
gisch geférderten Schiiler:innen in bis zu 4 unterschiedlichen Férderschwerpunkten.
Diese Bandbreite legt bereits sehr unterschiedliche Anforderungen nahe, die sich fiir
Lehrkrifte und ihre Unterrichtsgestaltung ergeben.

Hinzu kommt, dass die mittlere Zusammensetzung im Vergleich zwischen Klassen
noch kein Indiz fiir die Diversitit innerhalb der Klassen ist, sondern eher Homoge-
nitit suggeriert wird. Es ergeben sich aber z.B. fiir Schulklassen mit identischem
Migrationsanteil vielfiltige Moglichkeiten der Zusammensetzung nach der eigenen
Migrationserfahrung, Herkunftsregionen, Sprachvielfalt, Mono- oder Binationalitit
der Familie u. v. m. (vgl. Herwartz-Emden, 2005). In der Forschung wird sich der Kom-
plexitit von Diversitit beispielsweise iiber einen Diversititsindex® genihert (vgl. z.B.
Schachner et al., 2019). Er gewidhrt einen Einblick in schulische Gelegenheitsstruktu-
ren fiir sogenannte Intergruppenkontakte, fiir die ein positiver Zusammenhang mit
Einstellungen gegeniiber Klassenkamerad:innen anderer Gruppen, z.B. geringere
Vorurteile, vielfach belegt werden konnte (Pettigrew & Tropp, 2006). Der Index gibt
Auskunft tiber die Anzahl und Verteilung von Schiiler:innen auf verschiedene Grup-
pierungen innerhalb einer Schulklasse: Niedrige Werte deuten darauf hin, dass eine
Gruppe im Klassenverbund iiberreprisentiert ist, wohingegen hohe Werte auf eine
ausgeglichene Verteilung der Kinder hinweisen. Um der Multidimensionalitét von Di-
versitdt Rechnung zu tragen, wurde ein solcher Index fiir jede der zuvor betrachteten
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Abb. D4-2: Verteilung von Schulklassen* der 4. Jahrgangsstufe 2016 nach ausgewahlten
Merkmalen ihrer Zusammensetzung
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* Die Anordnung der Klassen innerhalb der Diagramme unterscheidet sich zwischen den 3 Dimensionen.
Fallzahl n = 1.321 Grundschulklassen mit n > 10 Schiiler:innen je Klasse
Quelle: IQB-Bildungstrend 2016, eigene Berechnungen

Dimensionen ermittelt und mit der mittleren Zusammensetzung der Schulklassen
kontrastiert. Hierzu wurden tiber Quartilsbildung soziale Statusgruppen ausgehend
vom HISEI (vgl. oben) gebildet sowie die Forderschwerpunkte der Kinder mit For-
derbedarf und der Generationenstatus von Schiiler:innen mit Migrationsgeschichte
herangezogen. Letzterer trigt der Annahme Rechnung, dass sich fiir Kinder und
Jugendliche verschiedener Migrationsgenerationen unterschiedliche Erwartungen
und Anforderungen an Integrationsprozesse stellen. Zwar hat der Index methodische
Grenzen, Diversitit in ihrer Komplexitit umfassend abzubilden, z.B. kann nicht riick-
geschlossen werden, welche der Gruppierungen in einer Klasse iiberreprisentiert ist.
Doch schlief3t der Ansatz an erste empirische Forschungsarbeiten zu einer vielschich-
tigen Thematik an und erlaubt erstmals im Rahmen des Bildungsberichts empirische
Aussagen zur Diversitit auf repriasentativer Datenbasis. Erst damit werden Zieldiskus-
sionen moglich, wie sich eine Schule der Vielfalt (weiter)entwickeln soll oder kann.
Denn eine gleichmiRige Verteilung von Schiiler:innen entlang der betrachteten oder
anderer Merkmalsauspragungen muss unter pidagogischen Gesichtspunkten nicht
zwangslaufig das Ziel sein.
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So finden sich im Ergebnis fiir den Diversititsindex der Forderschwerpunkte keine
nennenswerten Unterschiede zur mittleren Zusammensetzung (Abb. D4-2): je hoher
der Anteil sonderpiddagogisch geforderter Schiiler:innen, desto hoher der Diversi-
tiatsindex. Mit Blick auf die Migrationsgenerationen zeigt sich einerseits unter den
Klassen mit hohem Migrationsanteil eine groRe Varianz in der Verteilung auf die
verschiedenen Gruppen innerhalb der entsprechenden Klassen. Andererseits weisen
diejenigen Schulklassen,in denen die Hilfte bis drei Viertel der Lernenden eine Migra-
tionsgeschichte mitbringt, tiberwiegend hohe Indexwerte auf, was auf eine weitge-
hend ausgeglichene Anzahl an Schiiler:innen ohne Migrationsbiografie sowie aus ver-
schiedenen Migrationsgenerationen hindeutet. Mit Blick auf den sozio6konomischen
Status lasst sich in der Mehrheit der Klassen die Schiilerschaft als sozial heterogen,
also wenig segregiert beschreiben. Jedoch fillt ins Auge, dass diese Heterogenitit
insbesondere in denjenigen Klassen geringer ausfillt,in denen tiberdurchschnittlich
viele Schiiler:innen aus sozio6konomisch starken Elternhdusern kommen. Inwiefern
solche Differenzen sozialrdumlich bedingt sind oder dariiber hinaus durch eine se-
lektive Schulwahl der Eltern verstirkt werden, ist an dieser Stelle nicht abschlieRend
zu beurteilen. Hinweise darauf, welche Bedeutung Diversitit im Klassenraum fiir die
Unterrichtsprozesse oder die Entwicklung der Kinder hat, konnen vertiefende Analy-
sen geben, wie nachfolgend am Beispiel der sozialen Einbindung der Schiiler:innen
gezeigt wird.

Soziale Einbindung in das schulische Umfeld

Das schulische Wohlbefinden ist aus motivationaler Sicht wie auch fiir die Personlich-
keitsentwicklung von Kindern und Jugendlichen nicht zu unterschéitzen. Forschungs-
befunde weisen daraufhin, dass die wahrgenommene Zugehorigkeit sowie die gegen-
seitige Unterstiitzung und Anerkennung im Klassenverband mit der Lernmotivation
und -aktivitit (Goodenow, 1993), mit emotionalen Aspekten und auch den Leistungen
von Schiiler:innen in Verbindung steht (Ostermann, 2000). Fiir den IQB-Bildungstrend
2016 bewerteten Viertkldssler:innen, wie sie ihre soziale Zugehorigkeit sowie die ge-
genseitige akademische Unterstiitzung im Klassenverband wahrnehmen. Auf einer
Skala von 1 bis 4 gaben sie hdufig an, anderen Kindern in der Klasse bei Aufgaben zu
helfen und sie beim Lernen zu unterstiitzen (M = 3,1; Abb. D4-3). Auch die wahrgenom-
mene eigene Unterstiitzung durch andere Kinder sowie die soziale Zugehorigkeit, ob
sie also in der Klasse beliebt sind und gute Freund:innen haben, wurden jeweils mit
2,8 im Durchschnitt positiv bewertet.

Um diese Aspekte des schulichen Wohlbefindens zur Komposition der Schiiler-
schaft in Bezug zu setzen, wurde fiir jede Klasse aus den 3 Diversititsindizes zur
soziobkonomischen, migrationsbezogenen und sonderpddagogischen Verteilung ein
Gesamtindex als arithmetisches Mittel gebildet. Zudem wurden die betrachteten
Skalen zur sozialen Eingebundenheit auf Klassenebene aggregiert, ebenfalls iiber
den Mittelwert. Dies erlaubt einen Einblick in Zusammenhinge der durchschnitt-
lich wahrgenommenen sozialen Eingebundenheit von Viertkladssler:innen mit der
Klassenkomposition auf Einzelschulebene. Dabei zeichnet sich ein positives Bild
ab: Alle 3 betrachteten Skalen korrelieren schwach, aber statistisch signfikant po-
sitiv mit dem mehrdimensionalen Diversititsindex (Abb. D4-3). Das bedeutet, dass
sich tendenziell die Viertkldssler:innen in heterogener zusammengesetzten Klassen
durchschnittlich stirker zum Klassenverbund zugehorig fithlen und auch mehr
gegenseitige Unterstiitzung wahrnehmen. Kausal ldsst sich dieser Zusammenhang
zwischen Diversitit und Eingebundenheit allerdings mit den verfiigbaren Daten
nicht absichern, auch weil die Zusammensetzung tatsichliche Intergruppenkon-
takte noch nicht garantiert.
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Abb. D4-3: Subjektive Bewertung ausgewdhlter Aspekte der sozialen Einbindung von
Viertkldssler:innen in den Klassenverbund 2016 (Skalenmittelwerte*)

Einschdtzungen Zusammenhang
auf Individualebene auf Klassenebene
Soziale Zugehorigkeit
(z.B. ,Die anderen Kinder in = r=.11
meiner Klasse mégen mich.”)
Akademische Unterstiitzung
durch Mitschiiler:innen
A =.15
(z.B. ,Andere Kinder helfen !
mir bei Aufgaben.”)
Akademische Unterstiitzung
von Mitschiiler:innen -
—— r=.20
(z.B. ,Ich helfe anderen
Kindern bei Aufgaben.”)
0 1 2 3 4
Skalenmittelwert
Mittelwert +—— Standardabweichung X Zusammenhang? zwischen dem Mittelwert der Skala

und dem Diversitatsindex D

* 4-stufige Likert-Skala mit den Auspragungen 1 = stimmt gar nicht bis 4 = stimmt genau.
1) Pearson-Korrelationskoeffizient@); fiir alle Skalen ist der Zusammenhang statistisch signifikant (p <.001).

Quelle: IQB-Bildungstrend 2016, eigene Berechnungen

@ethodische Erliuterungen

Diversitatsindex D

Fiir die Abbildung von Diversitat innerhalb der Klassen
wurde ausgehend vom soziodkonomischen Status der
Eltern (HISEI), Migrationshintergrund und sonderpéd-
agogischen Forderbedarf der Schiiler:innen jeweils ein
Diversitdtsindex nach Simpson (1949) berechnet. Der
Index driickt die Wahrscheinlichkeit aus, dass in einer
Klasse 2 zufallig gezogene Schiiler:innen das betrachtete
Merkmal einer anderen Gruppe teilen, und nimmt Werte
zwischen 0 und 1 an. Die Zuweisung der Schiiler:innen
zu (kategorialen) soziodkonomischen Statusgruppen
erfolgte tiber Quartilshildung. Fiir den Index nach Mi-
grationshintergrund gingen Schiiler:innen ohne Migra-

- Tab. D4-3web

tionsgeschichte, der 1. und 2. Generationen sowie die-
jenigen mit nur einem im Ausland geborenen Elternteil
als jeweilige Gruppe in die Berechnungen ein. Fiir die
3. Dimension wurden die Forderschwerpunkte der Index-
bildung zugrunde gelegt (einschlieBlich Schiiler:innen
ohne diagnostizierten Bedarf).

Pearson-Korrelationskoeffizient r

Der Koeffizient ist ein ZusammenhangsmaR zwischen
2 metrisch skalierten Variablen. Der Zusammenhang
kann Werte zwischen -1 = perfekter negativer Zusam-
menhang, 0=kein Zusammenhang und 1 = perfekter
positiver Zusammenhang annehmen.
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Bildungsaktivitaten an auRerschulischen

Lernorten

Obgleich fiir Kinder und Jugendliche wihrend ihrer Schulzeit der Bildungsort Schule
mit seinen formalen, curricular gesteuerten Bildungsprozessen den Mittelpunkt
des Bildungsgeschehens darstellt, konnen neben der Schule eine ganze Reihe an
anderen, auRerschulischen Bildungsangeboten und -gelegenheiten als non-formale
Lernwelten® eine wichtige erginzende Rolle einnehmen. Das reicht von schul-und un-
terrichtserginzenden Angeboten - wie etwa Nachhilfe - iiber die vielfdltigen, besonders
unter den Bedingungen der Pandemie deutlich werdenden informellen Unterstiitzungs-
leistungen innerhalb der Familie infolge des Distanzunterrichts (D1) bis zu den mit
einem gesetzlichen Bildungsauftrag versehenen Angeboten der auRerschulischen Kin-
der-und Jugendarbeit - inklusive der sportbezogenen und kulturellen Bildung - sowie
der Jugendfreiwilligendienste. Auch dem freiwilligen Engagement im Jugendalter kann
eine wichtige, entwicklungs-und kompetenzférdernde Rolle zugeschrieben werden. So
haben viele dieser auRerschulischen Bildungsaktivitdten fiir junge Menschen vor allem
fiir die Personlichkeitsbildung und das soziale Lernen eine wichtige Bedeutung. Es stellt
sich die Frage, welche Verdnderungen sich in den non-formalen Lernwelten neben und
aullerhalb der Schule im Pandemieverlauf ergeben haben.

Familiale Unterstiitzung beim schulischen Lernen

Die pandemiebedingten zeitweiligen Einschrankungen des Prisenzunterrichts fithrten
Zu einer abrupten und teilweise umfangreichen Verlagerung des schulischen Lernens
auch tiber digitalisierte Formate in die Familie (D1). Wie sich die Lernsituation zu Hause
sowie die Unterstiitzung beim schulischen Lernen wihrend der Pandemie entwickelt
hat, kann mit dem AID:A@-Survey abgebildet werden. Insgesamt fand ein GroRteil der
7-bis unter 12-Jdhrigen immer einen ruhigen Platz zum Arbeiten sowie die notwendige
Ausstattung in Form von Computer, Drucker oder Tablet vor (Tab. D5-1web). Dabei zeigen
sich jedoch Unterschiede: Wihrend Kinder von Eltern mit einem hohen Bildungsab-
schluss zu 86 % immer tiber die notwendige Gerdteausstattung verfiigten, traf dies nur
auf 70 % der jungen Menschen aus Elternhdusern mit niedrigem Bildungsstand zu.

Ein direkter Vergleich der schulischen Unterstiitzung von Kindern im Grund-
schulalter durch ihre Miitter' verdeutlicht in den Jahren 2019 und 2021 sowohl beim
Besprechen der schulischen Aufgaben als auch beim konkreten Helfen eine Zunahme
in der Pandemie (Abb. D5-1). Genauso deutlich ist, dass es mit steigendem Alter der
Kinder in beiden Erhebungsjahren zu einer Abnahme der Unterstiitzung durch die
Miitter kam - ein Befund, der die zunehmende Autonomie der jungen Menschen im
Bildungsverlauf abbildet. Insbesondere der Aspekt der direkten Hilfestellung nahm
mit steigendem Alter ab.In allen Altersstufen kam es jedoch 2021 zu einer hiufigeren
Unterstiitzung durch die Miitter (Tab. D5-2web).

Auch die Einschitzung, ob das Kind mit dem Lernen zu Hause gut zurechtkam,
verdeutlicht Unterschiede nach dem Bildungsabschluss der Eltern (Tab. D5-1web). El-
tern mit einem hohen Bildungsabschluss stimmten mit 52 % (voll und ganz) zu, dass
ihr Kind gut mit dem Lernen zu Hause zurechtkam, wihrend der Anteil bei Eltern
mit niedrigem Bildungsabschluss nur bei 45 % lag.

Bedeutsamer werden Differenzen mit Blick auf die Sorgen, die sich Eltern hin-
sichtlich der schulischen Zukunft ihrer Kinder aufgrund der zeitweiligen Einstel-

1 2021 wurden in der AID:A-Befragung aus erhebungtechnischen Griinden nurmehr die Miitter und bei nicht im Haushalt
lebenden Miittern die (alleinerziehenden) Viter befragt.


https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/excel-bildungsbericht-2022/d5-anhang.xlsx
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/excel-bildungsbericht-2022/d5-anhang.xlsx
https://www.bildungsbericht.de/de/bildungsberichte-seit-2006/bildungsbericht-2022/excel-bildungsbericht-2022/d5-anhang.xlsx

Bildungsaktivitaten an auRerschulischen Lernorten a

Abb. D5-1: Schulische Unterstiitzung der 7- bis unter 12-Jdhrigen durch ihre Miitter
2019 und 2021 (in Tagen pro Monat)

30

20
15
10

0

Mit dem Kind besprechen, was es Dem Kind bei Dingen helfen, die es
fiir die Schule machen muss fiir die Schule machen muss

[C,)

Mittelwert in Tagen pro Monat

W 2019 W 2021

Fallzahl n (2019) = 2.317-2.320, n (2021) = 1.238-1.254
Quelle: DJI, AID:A 2019 und 2021, gewichtete Daten (2021 vorldufige Gewichtung), eigene Berechnungen
- Tab. D5-2web

lung des Priasenzunterrichts machen (Tab. D5-1web). Wihrend 42 % der Eltern mit
niedrigen Abschliissen entsprechende Sorgen duRerten, waren dies bei Eltern mit
hohem Bildungsabschluss lediglich 25%. Auch bei jungen Erwachsenen zeigt sich
ein unterschiedliches AusmaR an Sorgen, das mit dem Bildungsstand variiert (vgl.14).

Verschiedene Studien? konnten des Weiteren belegen, dass Kinder und Jugendli-
che im 1. Lockdown @ deutlich weniger Zeit mit Lernen verbrachten als zuvor (Nusser
etal,2021; WoRmann et al.,, 2021). Wihrend des eingeschrinkten Prisenzunterrichts
im 2. Lockdown haben Schulkinder mit 4,3 Stunden am Tag zwar etwa 40 Minu-
ten mehr mit schulischen Tatigkeiten verbracht als wihrend des 1. Lockdowns im
Friithjahr 2020, jedoch waren dies immer noch rund 3 Stunden weniger als vor der
Pandemie (W6Rmann et al., 2021). Hinzu kam, dass zumindest knapp ein Viertel der
Kinder weniger als 2 Stunden pro Tag fiir schulische Tédtigkeiten aufwendete (ebd.). Der
Distanzunterricht hatte nicht nur negative Auswirkungen: Positiv bewertete mehr als
die Hailfte der befragten Eltern, dass ihre Kinder wihrend der Einschriankungen des
Prisenzunterrichts gelernt haben, eigenstindig Unterrichtsstoff zu bearbeiten und
besser mit digitalen Gerdten umzugehen (ebd.).

Die ohnehin hohe Bedeutung der Familie als unterstiitzender Akteur fiir das
schulische Lernen - vor allem bei jiingeren Schulkindern - hat wihrend der Pande-
mie iber alle Altersgruppen hinweg noch einmal zugenommen. Ausschlaggebend
fir den Lernerfolg waren die Moglichkeiten der familialen Unterstiitzung sowohl
als Lernbegleiter:innen als auch bei der Organisation einer Tagesstruktur und der
technischen Erméglichung des Distanzlernens.

Angebote der 6ffentlich geforderten Kinder- und Jugendarbeit

Nach § 11, Abs. 3 SGB VIII gehoren zu den Schwerpunkten der Jugendarbeit ,,auf3er-
schulische Jugendbildung mit allgemeiner, politischer, sozialer, gesundheitlicher,
kultureller, naturkundlicher und technischer Bildung*® Insofern hat die organisierte
Kinder- und Jugendarbeit ebenfalls einen ausdriicklichen Bildungsauftrag. Im Un-
terschied zur Schule kénnen diese Angebote jedoch freiwillig genutzt werden. Sie
werden iiberwiegend von gemeinniitzigen Vereinen und Verbinden angeboten, sol-
len an den Interessen junger Menschen ankniipfen und diese einbeziehen.

2 Das NEPS fiihrte zwischen Mai und Juni 2020 eine Zusatzbefragung mit insgesamt 1.452 Eltern von Achtkldssler:innen der
SC2 durch (Nusser et al., 2021). Fiir das ifo-Bildungsbarometer haben im Juni 2020 insgesamt 1.099 Eltern Angaben zu
ihrem jiingsten Schulkind gemacht und im Mdrz/April 2021 nochmals 2.122 Eltern (Wéf3mann et al., 2021).

Mehr Sorgen um
schulische Zukunft
bei Eltern mit
niedrigem Bildungs-
abschluss

Distanzunterricht
hat selbststandiges
Lernen und Umgang
mit digitalen Geraten
befdordert

Bedeutung der
Familie wahrend
Pandemie stark
angestiegen
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Wihrend der Corona-Pandemie waren auch die auflerschulischen Bildungsangebote
von Einschridnkungen betroffen. So konnten - vor allem in den Lockdown-Phasen -
u. a. Gruppentreffs, Kulturangebote, organisierter Sport sowie Freizeiten nicht ange-
boten werden und waren mit Fortschreiten der pandemischen Situation hidufig an
eine Testpflicht der Teilnehmenden gekniipft.

Auch wenn diese jiingere Entwicklung erst mit der nichsten Jugendarbeits-
statistik® ausgewertet werden kann, liegen Daten fiir das Jahr 2019 vor und bieten
so einen Einblick in die 6ffentlich geférderten MaRnahmen der Kinder-und Jugend-
arbeit unmittelbar vor Beginn der Pandemie. Mit {iber 150.000 Nennungen wurden
im Jahr 2019 die bislang meisten Angebote der Kinder- und Jugendarbeit seit 2015
gemeldet (Tab. D5-3web). Das hatte allerdings nicht zur Folge, dass die 6ffentlich
geforderte Kinder- und Jugendarbeit an der personellen Expansion der gesamten
Kinder- und Jugendhilfe - insbesondere in den Kitas - des letzten Jahrzehnts par-
tizipieren konnte (vgl. H1; Autorengruppe Kinder- und Jugendhilfestatistik, 2021).

Im Jahr 2019 fanden bereits 18 % der Angebote der Kinder- und Jugendarbeit
in Kooperation mit mindestens einer Schule® statt. Etwa die Hilfte der Schulko-
operationen besteht dabei aus Veranstaltungen oder Projekten, wihrend offene
und gruppenbezogene Angebote jeweils rund ein Viertel ausmachen (Tab. D5-4web).
Wie auch in der Kinder- und Jugendarbeit insgesamt zeigt sich in der Kooperation
mit Schulen, dass die Mehrzahl der Angebote durch gemeinniitzige Vereine und
Verbinde erbracht wird. Es ist davon auszugehen, dass mit Einfithrung des Ge-
setzes zur ganztigigen Forderung von Kindern im Grundschulalter (GaFoG 2021)
und dem Beschluss von JFMK und KMK zu , kooperativer Ganztagsbildung” (JFMK
& KMK, 2020) die Zusammenarbeit zwischen Schule und Kinder- und Jugendarbeit
weiter ausgebaut wird - zumal der Rechtsanspruch im SGB VIII angesiedelt ist und
damit im Verantwortungsbereich der Kommunen oder der Kinder- und Jugendhilfe
liegt (D3).

Wenig verwunderlich ist, dass die Kooperation mit der Kinder-und Jugendarbeit
an offenen Ganztagsschulen am stirksten ausgeprigt ist: Mit knapp 16.000 Angeboten
sind 46 % der Kooperationsprojekte dort angesiedelt, wihrend 29 % auf Halbtagsschu-
len, 13 % auf teilgebundene und 12 % auf vollgebundene Ganztagsschulen entfallen
(Tab. D5-4web).

Kooperationen mit Angeboten der Kinder- und Jugendarbeit lassen sich an allen
Schularten ausmachen (Abb. D5-2). An Realschulen sind - gemessen an allen Schulen
- anteilsmifRig die meisten Angebote zu finden, wihrend auf jede Grundschule im
Schnitt weniger als ein Angebot entfillt (Miithlmann, 2021). An Grund- und Haupt-
schulen gibt es jedoch prozentual gesehen etwas mehr kontinuierliche Angebote in
offenen und gruppenbezogenen Formaten, wihrend es sich an berufsbildenden Schu-
len, Gymnasien und Schulen mit mehreren Bildungsgingen hiufiger um einmalige
Veranstaltungen oder Projekte handelt.

Durch freiwillig Engagierte werden haupt- oder nebenberuflich piddagogisch
Tétige in der Kinder- und Jugendarbeit maRgeblich unterstiitzt. So sind in 55 % aller
Angebote junge Menschen freiwillig engagiert; in 14 % finden sich zudem Freiwilli-
gendienstleistende (Tab. D5-3web). Junge Menschen sind insbesondere in sporadisch
stattfindenden Veranstaltungen oder Projekten, vielfach aber auch in der verbandli-
chen Gruppenarbeit engagiert.

3 Angebot wurde entweder in Abstimmung mit der Schule oder auf Grundlage einer Kooperationsvereinbarung mit der Schule
durchgefiihrt. Ein Angebot der Kinder- und Jugendarbeit kann dabei mit mehreren Schulen kooperieren.
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Abb. D5-2: Kooperationen d6ffentlich geforderter Jugendarbeit mit Schulen nach
Schul- und Angebotsart 2019 (Anzahl)

Angebote
pro Schule

Grundschule _ _ 12.137 0,8

Realschule - _ 6.066 3,4

Gymnasium - _ 5.999 1,9

Hauptschule - - 5.059 2,6

Schule mit 3 Bildungsgangen - - 4.402 21
Schule mit 2 Bildungsgangen - - 4.066 2,2
Forderschule [T I 3.208 11

Berufshildende Schule l - 2.311 0,3
0 5.000 10.000 15.000
Anzahl
W Offene Angebote Gruppenbezogene Angebote W Veranstaltungen und Projekte

Quelle: Statistische Amter des Bundes und der Lénder, Kinder- und Jugendhilfestatistik - Angebote der Jugendarbeit 2019,
eigene Berechnungen - Tab. D5-4web

Freiwilliges Engagement

Ein freiwilliges Engagement in unterschiedlichen Betédtigungsfeldern der Gesellschaft
erdffnet die Moglichkeit, bereits im Jugendalter Verantwortung fiir eine Aufgabe zu
iibernehmen, evtl. sogar erste Erfahrungen mit der Leitung einer Kindergruppe zu
sammeln, um sich dabei praktische Kompetenzen anzueignen, die meist nicht in der
Schule vermittelt werden. Insoweit berichten Engagierte immer wieder, dass sie in
solchen Aktivititen eine Menge an sozialen und personalen Kompetenzen erworben
haben. Der Deutsche Freiwilligensurvey @, der zuletzt 2019 erhoben wurde, gibt einen
Uberblick zum zivilgesellschaftlichen Engagement und zu sozialen Disparititen bei
der Inanspruchnahme von entsprechenden Lerngelegenheiten.

Die Engagementquote war bei Jugendlichen im Alter von 14 bis unter 20 Jahren
zwischen 2014 und 2019 zwar leicht riickldufig, lag jedoch mit 48 % noch deutlich
iiber der altersunabhingigen Gesamtengagementquote von 40 % (Tab. D5-5web). Zu-
gleich hat aber der zeitliche Umfang, der fiir freiwillige Aktivitdten von Jugendlichen
aufgewendet wird, in diesem Zeitraum abgenommen (Tab. D5-6web). Deutliche Unter-
schiede zeigen sich unterdessen auch in den Engagementquoten je nach Schulart:
Gymnasiast:innen sind mit 62 % nach wie vor am hiufigsten engagiert (Tab. D5-7web).
Auch der Migrationshintergrund® weist auf Einfliisse von sozialer Ungleichheit in
Bezug auf das freiwillige Engagement hin: Wahrend Jugendliche ohne Migrations-
hintergrund mit 58 % die hochste Engagementquote aufweisen, iibernahmen junge
Menschen mit einem im Ausland geborenen Elternteil zu 45 % freiwillige Tatigkeiten.
Bei Jugendlichen, die selbst oder deren beide Eltern im Ausland geboren sind, liegt
die Engagementquote mit 30 % niedriger (Tab. D5-7web). Die Tatsache, dass soziales
Engagement mit der familialen Herkunft und dem Bildungsstand der Eltern zu-
sammenhingt, konnte ein Hinweis darauf sein, dass ein Teil junger Menschen, der
ebenfalls von den Lerngelegenheiten im freiwilligen Engagement profitieren kénnte,
keinen Zugang zu diesen Angeboten findet.

Engagierte Jugendliche schitzen ihren Fihigkeitserwerb im sozialen Lernen und
bezogen auf die Persdnlichkeitsentwicklung in allen Bereichen des freiwilligen En-

Junge Menschen
hdufiger engagiert
als Bevdlkerungs-
durchschnitt

Soziale Ungleichheit

spiegelt sich auchi

m

Engagement junger

Menschen wider
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gagements hoch ein. Uber die Hilfte der 14-bis unter 20-jihrigen Engagierten geben
als Motiv fiir die Ubernahme der freiwilligen Titigkeit an, Qualifikationen erwerben
zu wollen (Tab. D5-8web, Tab. D5-9web). Zudem ist in den letzten 5 Jahren eine um
5 Prozentpunkte gewachsene Weiterbildungsteilnahme im Kontext des freiwilligen
Engagements zu verzeichnen - insbesondere der Anteil an mehrmaligen Fortbildungs-
teilnahmen ist gestiegen (Tab. D5-10web).

Zwischen 2014 und 2019 nahm die Nutzung des Internets fir die freiwillige
Tétigkeit um 2 Prozentpunkte auf 40 % zu. Die Einbindung von sozialen Netzwerken,
Blogs oder Foren erfuhr dieselbe Steigerung auf 20 % im Jahr 2019. Freiwillige Téatigkei-
ten, die jedoch ausschlieRlich oder iiberwiegend im Internet stattfinden, verharrten
auch 2019 auf einem sehr niedrigen Niveau von nicht einmal 2 % (Tab. D5-11web).
Die Vermutung liegt nahe, dass sich die Bedeutung des digitalen Engagements unter
Pandemiebedingungen in diesen Feldern ebenfalls verindert hat.

Allgemeinbildende Schule und non-formale Lernwelten im Schulalter

Engagierte in Jugendfreiwilligendiensten

GemaiR § 1 des Jugendfreiwilligendienstegesetzes (JFDG) fordern diese ,,die Bildungs-
fahigkeit der Jugendlichen“ und formulieren somit ebenfalls einen Bezug zu Bil-
dungsprozessen junger Menschen. Nach Abschluss der Schulzeit engagiert sich ein
nennenswerter Teil junger Menschen in (Jugend-)Freiwilligendiensten. In den Jahren
2020/21 nahmen gut 88.000 unter 27-Jihrige an einem nationalen oder internatio-
nalen (Jugend-)Freiwilligendienst teil (Abb. D5-3), was einem Riickgang in den letzten
Jahren entspricht. Allerdings haben die riicklaufigen Teilnehmendenzahlen nicht erst
mit Beginn der Pandemie eingesetzt, sondern sind seit den Jahren 2017/18 - mit einem
damaligen Hochststand von gut 94.000 Personen - gesunken. Davor war zwischen
2011/12 und 2017/18 die Anzahl junger Menschen unter 27 Jahren in Freiwilligen-
diensten stark gestiegen, was auch auf die Einfithrung des Bundesfreiwilligendienstes
(BFD) im Jahr 2011 als Ersatz fiir den Zivildienst zuritickzufiihren ist. Seit 2017/18 kam
es so zu einer kontinuierlichen Abnahme der Teilnehmendenzahlen insgesamt, was
mit einem stetigen Riickgang im Freiwilligen Sozialen Jahr (FS]) und dem BFD zu er-

Abb. D5-3: Engagierte im Alter von unter 27 Jahren in (Jugend-) Freiwilligendiensten
2011/12 bis 2020/21 (Anzahl)

Anzahl 04 k36
100.000 90.176 i 90.386 88.279 Insgesamt
647  weltwarts
80.000
29.452  BFDY
5000 1.674 TIFDY
40.000
53.331  FSJV
20.000
3.175 FOJV
0
2011/12 2013/14 2015/16 2017/18 2019/20 2020/21

1) FSJ: Freiwilliges Soziales Jahr, BFD: Bundesfreiwilligendienst, FOJ: Freiwilliges Okologisches Jahr, IJFD: Internationaler
Jugendfreiwilligendienst
Quelle: Statistiken zu (Jugend-)Freiwilligendiensten ©: Bundesamt fiir Familie und zivilgesellschaftliche Aufgaben;
Bundesarbeitskreis Freiwilliges Soziales Jahr; Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
- Tab. D5-12web
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kliren ist.* Zu beachten sind ebenfalls die Auswirkungen der G8-und G9-Regelungen
im Bereich der Gymnasien; durch die Riickkehr zum 9-jihrigen Gymnasium war der
Abschlussjahrgang in manchen Lindern 2020 kleiner als bisherige Jahrginge (D2, D7).

Aufgrund der pandemiebedingten Reisewarnungen kam es zuletzt bei den inter-
nationalen Freiwilligendiensten zu deutlichen Einbriichen. So hatten die Teilnehmen-
denzahlen im ,Internationalen Jugendfreiwilligendienst” mit 1.674 Teilnehmenden
den bisherigen Tiefststand erreicht (Tab. D5-12web). Auch das Programm ,weltwirts“
wies 2020 mit knapp 650 Freiwilligen einen drastischen Riickgang seit dem Jahr 2019
mit etwa 3.300 Teilnehmenden auf (Tab. D5-13web).

Die nationalen Freiwilligendienste verzeichneten hingegen im Pandemiejahr
2020 keine nennenswerten EinbuRen, sondern wiesen zum Teil sogar leicht steigende
Teilnehmendenzahlen auf. Vor allem vor dem Hintergrund der sehr komplizierten
Situation wihrend der Pandemie und der bis dahin kontinuierlich sinkenden Zahlen
sind die leichten Steigerungen im BFD erstaunlich - auch im Jahr 2021 setzte sich
dieser positive Trend fort (Tab. D5-15web). Im Freiwilligen Sozialen Jahr stagnierten die
Teilnehmendenzahlen in den Jahren 2019/20 und 2020/21 bei etwa 53.300 Freiwilligen
(Tab. D5-14web).

Aufschlussreich sind die aktuellen Betdtigungsfelder im grof3ten Jugendfreiwil-
ligendienst Deutschlands: Im FSJ sind die jungen Menschen mit 21 % am héufigsten
in Kitas tétig, gefolgt von 18 % in Krankenhéusern oder (Kur-)Kliniken, 13 % in Einrich-
tungen der Behindertenhilfe, 12 % an Schulen und 5% in anderen Einrichtungen der
Kinder- und Jugendhilfe (Tab. D5-14web).

Wie sich das Aktionsprogramm ,, Aufholen nach Corona fiir Kinder und Jugend-
liche* auf die Teilnahme an Freiwilligendiensten auswirken wird, gilt es abzuwarten.
Insbesondere vor dem Hintergrund, dass sich freiwilliges Engagement im Jugendalter
auf die Personlichkeitsentwicklung, den Kompetenzerwerb, die Berufswahl und das
weitere Engagement im Lebensverlauf auswirkt (Diix et al., 2008), wire eine stirkere
Forderung der Teilnahme an (Jugend-)Freiwilligendiensten von nicht zu unterschit-
zender Relevanz.

Bildungsaktivitaten an auRerschulischen Lernorten

4 Auch eine bevilkerungsrelationierte Betrachtung verdeutlicht diese Entwicklung: 2017/18 wurde mit einem Anteil von 8,7 %
an Freiwilligendienstleistenden in einem Durchschnittsjahrgang der 18- bis unter 27-Jéhrigen der bisherige Hochststand
gemessen. 2020/21 lag dieser Anteil nurmehr bei 8,3 %. Nicht aufSer Acht gelassen werden darf in diesem Zusammenhang,
dass zum Teil eine Verschiebung zugunsten des BFD und zulasten des FSJ zu beobachten war, da der BFD finanziell besser
ausgestattet ist als das FSJ.
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Seit gut 20 Jahren werden in Deutschland regelmaRig Schulleistungsstudien im Primar-
und Sekundarbereich I durchgefiihrt. Fiir die Qualitdtssicherung und -entwicklung
im Schulsystem sind sie deswegen bedeutsam, weil sie auf der Basis von standardisier-
ten Tests und anhand vielfiltiger VergleichsmalRstibe zur Transparenz tiber kognitive
Kompetenzen in ausgewihlten fachlichen Doménen beitragen, die fiir die Bewiltigung
alltdglicher Anforderungen und den weiteren Bildungsprozess wichtig sind. Die Durch-
fiihrung vieler Schulleistungsstudien wurde allerdings im Zuge der Corona-Pandemie
verschoben, z.B. der IQB-Bildungstrend im Primarbereich oder die PISA-Studie 2021 im
Sekundarbereich I.Im Folgenden wird daher in einem ersten Schritt zusammenfassend
bilanziert, wie sich die Kompetenzstinde von Kindern und Jugendlichen in Deutschland
zwischen 2000 und 2019 entwickelt haben. Erste Einblicke in die jiingere Entwicklung
unter den Bedingungen der Corona-Pandemie werden dann anhand der fiir Deutsch-
land und einzelne Bundeslinder verfiigbharen Kompetenzdaten gegeben. Aufgrund ihrer
geringen Anzahl werden sie um reprisentative Befragungsdaten von Lehrkriften und
Eltern in Deutschland erginzt. In einem dritten Schritt wird besonderes Augenmerk
auf den Zusammenhang von sozialer Herkunft® und Kompetenzerwerb gelegt, indem
die Trends der sozialen Disparititen der vergangenen Jahre und mogliche Folgen der
Corona-Pandemie diskutiert werden.

Trends in den internationalen Schulleistungsstudien seit 2000
Blickt man auf die vergangenen 20 Jahre zuriick, haben sich in Deutschland die Kom-
petenzstinde der Schiiler:innen vor allem im Sekundarbereich I dynamisch entwickelt
(Abb. D6-1).Lagen ihre mittleren Testleistungen zu Beginn der PISA-Erhebungszyklen
sowohl im Leseverstidndnis als auch in Mathematik noch signifikant unter dem Mittel
aller OECD-Staaten, konnten die 15-Jdhrigen zunehmend im internationalen Vergleich
mithalten und tibertrafen schlieRlich auch signifikant das mittlere Leistungsniveau
aller OECD-Staaten. In den letzten PISA-Zyklen setzte sich die positive Entwicklung
allerdings nicht fort. Die Mathematikleistungen verschlechterten sich in den jiin-
geren Kohorten sogar signifikant. Im Primarbereich ist das Leistungsniveau bereits
frither signifikant zurtickgegangen: im Lesen seit 2006 und in Mathematik zwischen
2011 und 2015. Dennoch schneiden die Grundschiiler:innen damit weiterhin deut-
lich besser im internationalen Vergleich ab als Sekundarschiiler:innen. Obgleich die
mittleren Leistungen der Lernenden iiber dem OECD-Durchschnitt liegen, so ist der
Anteil an leistungsschwachen Schiiler:innen sowohl im Primar-als auch im Sekund-
arbereich bemerkenswert hoch. Fiir die PISA-Erhebung ldsst sich 2018 ein Anteil von
jeweils 21 % der Jugendlichen konstatieren, die im Leseverstindnis und in Mathematik
hinter den Mindestanforderungen zuriickbleiben (Tab. D6-1web). Im Primarbereich
war es 2016 ein knappes Fiinftel (19 %) an leseschwachen Kindern; in Mathematik
2019 gar ein Viertel der Viertklédssler:innen. Im zeitlichen Verlauf korrespondieren
die Entwicklungen mit denen der mittleren Leistungen der Schiiler:innen.
Vergleichsstudien wie PISA, TIMSS und IGLU geben Aufschluss tiber Trends, aber
nur begrenzt Hinweise auf Ursachen fiir die beschriebenen Leistungsentwicklungen.
Angefiihrt wird u.a. die gestiegene Heterogenitit der individuellen sprachlichen und
soziokulturellen Voraussetzungen der Schiiler:innen. So weisen die Autor:innen der
Vergleichsstudien im Zusammenhang mit der stark ausgepridgten Leistungshetero-
genitidt auf die Bedeutsamkeit der individuellen Forderung in Form adaptiver und
individualisierter Unterrichtsgestaltung hin (vgl. Hufmann, 2017; Reiss et al., 2019;
Schwippert et al., 2020). Dariiber hinaus wird angefiihrt, dass motivationale Aspekte,
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Abb. D6-1: Mittlere Lese- und Mathematikleistungen* und Anteil leistungsschwacher
Schiiler:innen bei Viertkldssler:innen sowie 15-Jdhrigen in Deutschland
nach Erhebungswellen
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* Zwischen den Kompetenzwerten der IGLU-, TIMSS- und PISA-Studien besteht keine direkte Vergleichbarkeit.
1) Leistungsschwache Schiiler:innen: Testleistungen unter PISA-Kompetenzstufe II sowie unter IGLU- und TIMSS-
Kompetenzstufe IIT

Quelle: IGLU, TIMSS, PISA, eigene Darstellung - Tab. D6-1web, Tab. D6-2web

die in engem Zusammenhang mit den Schulleistungen stehen, in einigen Bereichen
kontinuierlich abgenommen haben: Dazu gehoren beispielsweise Lesehdufigkeit, Le-
sefreude und -interesse, fachliches Selbstkonzept und positive Einstellungen gegen-
iiber Schule und Unterricht. Diese negativen motivationalen Entwicklungen bei den
Schiiler:innen werden von den Autor:innen auch damit in Verbindung gebracht, dass
zusdtzlichen Anforderungen wie der Inklusion oder Digitalisierung Rechnung getra-
gen werden muss, die unter den gegebenen sachlichen und personellen Gegebenheiten
eine Uberforderung fiir die Lehrkrifte bedeuten kénnen (vgl. Schwippert et al., 2020).

Leistungsbezogene Entwicklungen wahrend der Corona-Pandemie

Vor dem Hintergrund der Anfang 2020 einsetzenden pandemiebedingten Einschrin-
kungen von Schule und Unterricht (D1) ist anzunehmen, dass sich der nachgezeich-
nete negative Trend fortsetzen konnte. Wie die Kompetenzentwicklung wihrend der
Corona-Pandemie verlduft, lasst sich fiir Deutschland bisher nur sehr begrenzt und
vor allem fiir jiingere Schiiler:innen empirisch abbilden, da nicht nur national und
international angelegte Studien, sondern auch die bundeslandspezifischen Lern-
standserhebungen ausgesetzt oder verschoben wurden. Bundesweit stellt nur die
IFS-Schulpanelstudie repriasentative Daten bereit, die zeigen, wie sich die Lesekom-
petenzen von Viertklissler:innen im Jahr 2021 gegeniiber 2016 unterschieden. Mit
Hamburg und Baden-Wiirttemberg haben 2 Bundesldnder bislang Ergebnisse zu den
Schulleistungen wihrend der Pandemie veréffentlicht.

Leistungsentwicklung
seit Beginn der

Corona-Pandemie nur
punktuell untersucht
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Die Analysen der IFS-Schulpanelstudie basieren auf Daten von insgesamt 4.290 Viert-
kldssler:innen aus 111 Schulen in ganz Deutschland, die 2016 bzw. 2021 den Lesekom-
Signifikanter petenztest IGLU bearbeiteten. Im Ergebnis fallen die mittleren Leseleistungen im
Leistungsriickgang Juli 2021 signifikant niedriger aus als 5 Jahre zuvor (-20 Kompetenzpunkte). Dieser
an Grundschulen Unterschied entspricht etwa einem halben Lernjahr (vgl. Ludewig et al., 2022a). Unter
zwischen 2016 Bertiicksichtigung der Verdnderungen in der Zusammensetzung der Schiilerschaft seit
und 2021 2016 verkleinert sich diese Liicke etwas, bleibt jedoch statistisch bedeutsam. Der mitt-
lere Kompetenzriickgang geht mit Verschiebungen zwischen den Kompetenzniveaus
einher: So ist sowohl der Anteil an Grundschiiler:innen, die (sehr) gut lesen kénnen,
gesunken als auch der Anteil derjenigen, die die Mindeststandards nicht erreichen,

gestiegen (vgl. Ludewig et al., 2022a).

Auch die auf Lernstandserhebungen basierenden landesspezifischen Befunde
zeigen fiir Kinder der 3. Jahrgangsstufe (Hamburg) und der 5. Jahrgangsstufe (Baden-
Wiirttemberg) etwas geringere Kompetenzen in Lesen und Mathematik als in den
Jahren zuvor (fiir Hamburg: Depping et al., 2021; IfBQ, 2022; fiir Baden-Wiirttemberg:
Schult et al.,, 2021). Die Daten fiir Baden-Wiirttemberg deuten darauf hin, dass die
Leistungseinbuflen 2021 im 2. Jahr der Pandemie geringer ausfielen als im Jahr 2020
(vgl.Schult et al., 2021). Dies diirfte auf die Anpassungsleistungen aller am Lernprozess
Beteiligten zuriickzufiihren sein (vgl. ebd.).

Neben den wenigen verfiigbaren Leistungsdaten konnen erginzend reprisen-
tative Lehrkréfte- und Elternbefragungen herangezogen werden, um einzuschétzen,
wie sich die Leistungen der Schiiler:innen entwickelt haben. So geben in einer von

Nach Einschatzungen der Robert Bosch Stiftung in Auftrag gegebenen und fiir Lehrkrifte an allgemein-
von Lehrkrdften bildenden Schulen reprisentativen Umfrage 71 % der Lehrenden an, dass deutlich
weisen 33 % der weniger Schiiler:innen als in den beiden Vorjahren ihre Lernziele erreicht haben;

Schiilersinnen 33 % der Schiiler:innen wiirden deutliche Lernriickstinde aufweisen (Robert Bosch
deutliche Lern- Stiftung, 2021). Aktuelle Analysen des NEPS® geben einen Einblick in die von den El-
riickstinde auf tern von Schiiler:innen der 8. Jahrgangsstufe vorgenommene Leistungseinschitzung.
Demnach haben sogar 35 % der Jugendlichen deutlich weniger, 37% etwas weniger
und nur 28 % genauso viel oder mehr als sonst in der Schule gelernt, wobei sich diese

Einschdtzung auf die Hauptficher bezieht (Attig et al., 2020).

Wie gut Schiiler:innen mit der neuen Lernsituation wihrend der Zeit ohne
Priasenzunterricht zurechtkommen, steht neben iibergeordneten Rahmenbedingun-

Abb. D6-2: Elterneinschdtzungen von Schiiler:innen der 8. Jahrgangsstufe, wie gut
ihre Kinder mit dem Distanzlernen im Friihjahr 2020 zurechtkamen*, nach
Lesekompetenzen und Anstrengungsbereitschaft der Schiiler:innen (in %)

Lesekompetenzen Anstrengungsbereitschaft

0 20 40 60 80 100  in% 0 20 40 60 80 100

W Trifftvolligzu M Trifft eher zu Teils/teils Trifft eher nicht zu Trifft gar nicht zu

*

,Mein Kind kam mit den Anforderungen des Lernens zu Hause gut zurecht.”
Quelle: Lockl et al. (2021), eigene Darstellung
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gen wie beispielsweise der technischen Ausstattung zu Hause (D5), der Breitbandan-
bindung ihres Wohnortes oder der Organisation des Distanzunterrichts (D1) auch
mit verschiedenen individuellen Voraussetzungen in Zusammenhang. NEPS-Daten
deuten beispielsweise daraufhin, dass bei Schiiler:innen der 8. Jahrgangsstufe die An-
strengungsbereitschaft eine wichtige Rolle wihrend der SchulschlieRungen spielte:
Je hoher die Anstrengungsbereitschaft, desto besser konnten die Jugendlichen nach
Elterneinschitzungen die Anforderungen des Distanzlernens bewéltigen (Abb. D6-2).
Auch die individuellen Lesekompetenzen spielen fiir das Lernen zu Hause eine Rolle,
denn je besser die Schiiler:innen im Kompetenztest zum Leseverstindnis abgeschnit-
ten hatten, desto besser kamen sie ein gutes Jahr spiater mit dem Distanzunterricht
zurecht.

Der plotzliche Wegfall eines zentralen Lern- und Sozialraums, die massiven
Kontaktbeschrinkungen sowie dariiber hinausgehende SchlieRungen von Spiel-
pliatzen und Freizeiteinrichtungen haben auch gravierende psychosoziale Folgen,
die einerseits iliber verpassten Unterrichtsstoff und Lernliicken weit hinausgehen,
andererseits aber mit Blick auf das Wohlbefinden der jungen Menschen eng damit
zusammenhingen diirften. Daten der COPSY-Studie zeigen, dass sich 71 % der 11-
bis 17-Jahrigen durch die Pandemie und die damit in Zusammenhang stehenden
Verinderungen belastet fithlen. Ursidchlich dafiir sind vor allem das Distanzlernen
(64 %), eingeschrankter Kontakt zu Freund:innen (8 %) und hidufiger Streit in der Fa-
milie (28 %) (Ravens-Sieberer et al., 2021). Dieses erhohte Belastungserleben spiegelt
sich in dem Befund wider, dass der Anteil der Kinder und Jugendlichen, der eine
geminderte gesundheitsbezogene Lebensqualitit berichtet, wihrend der Pandemie
hoéher ausfillt als zuvor (40 gegeniiber 15 %) (ebd.). Auch psychische Auffilligkeiten
und Symptome einer generalisierten Angststorung nahmen im Zuge der Pandemie
zu (ebd.).

Nicht zuletzt vor dem Hintergrund solcher Befunde beschlossen Bund und Lin-
der,in der ersten Hilfte des Jahres 2021 das ,Aktionsprogramm Aufholen nach Corona
fiir Kinder und Jugendliche“ auf den Weg zu bringen - ein Férderprogramm, mit
dem einerseits Lernriickstinde und andererseits psychosoziale Folgen der Corona-
Pandemie fiir Kinder und Jugendliche abgefedert werden sollen. Dass die avisierten
finanziellen Mittel in Hohe von 2 Milliarden Euro fiir dieses Vorhaben ausreichen, ist
jedoch fraglich (StidwiKo, 2021). Ferner ist zu befiirchten, dass mit den vorgesehenen
MaRnahmen nicht alle Kinder und Jugendlichen gleichermafRen erreicht werden
koénnen (ebd.). So kann das pandemiebedingte Wegfallen der Schulen als Lern-und So-
zialraum je nach strukturellen und individuellen Ausgangslagen mehr oder weniger
gutvon den Schiiler:innen und ihren Familien aufgefangen und kompensiert werden
und es ist zu befiirchten, dass sich Disparititen im Bildungserfolg weiter verstirken.

Soziale Disparitaten vor und wahrend der Pandemie

Im Fokus der 6ffentlichen Diskussion um die Auswirkungen der Corona-Pandemie auf
Kinder und Jugendliche steht u.a. die Verschirfung von bereits bestehenden sozialen
Disparititen in der Kompetenzentwicklung. So war bereits vor Beginn der Pandemie
fiir Deutschland eine anhaltend hohe Kopplung der Lernerfolge von Schiiler:innen
an ihre soziale Herkunft zu konstatieren (vgl. z.B. Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung, 2020). Es ist anzunehmen, dass die individuellen Unterstiitzungsmoglich-
keiten und bildungsbezogenen Ressourcen im hduslichen Umfeld durch den Wegfall
des schulischen Lernraums und damit einem wichtigen Kontext zur Kompensation
ungleicher Ausgangslagen, fiir die Kompetenzentwicklung von Kindern und Jugend-
lichen weiter an Bedeutung gewinnen werden (D5).
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Abb. D6-3: Mittlere Lese- und Mathematikleistungen von Schiiler:innen der Jahrgangs-
stufe 4 nach Erhebungswellen und EGP-Klassen (in Kompetenzpunkten)

Deutsch (Lesen) Mittlere Kompetenzen Mathematik (Globalskala)
(in Kompetenzpunkten)
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Quelle: IGLU 2016, TIMSS 2019, eigene Darstellung - Tab. D6-3web

Betrachtet man in einer Gesamtschau der internationalen Schulleistungsunter-
suchungen die Entwicklungen sozialer Disparitdten noch vor Beginn der Corona-
Pandemie, so zeigt sich fiir den Primarbereich zwischen 2001 und 2016 eine relative
Konsistenz in der Kopplung der Leseleistungen von Viertklissler:innen an die sozia-
len und 6konomischen Bedingungen, unter denen sie aufwachsen (Tab. D6-4web).
Wihrend fiir die mathematischen Kompetenzen im zeitlichen Verlauf zunichst eine
statistisch signifikante Verringerung sozialer Disparitdten zwischen 2007 und 2015
zu verzeichnen war, setzte sich dieser positive Trend in der jiingsten TIMSS-Erhebung
aus dem Jahr 2019 jedoch nicht weiter fort.

Einen vertiefenden Einblick in die Entwicklungen der sozialen Disparititen
gewihrt eine Betrachtung der im ersten Abschnitt skizzierten mittleren Lese- und
mathematischen Kompetenzen von Viertklissler:innen aufgeschliisselt nach der so-
zio6konomischen Stellung ihrer Familie’ Dabei zeichnet sich zwar fiir keine der
beiden betrachteten Dominen ein systematischer Trend ab. Doch lagen 2019 die
durchschnittlichen mathematischen Kompetenzen von Kindern, deren Erziehungs-
berechtigte der oberen Dienstklasse angehoren, 40 Kompetenzpunkte iiber denen von
Kindern, deren Erziehungsberechtigte (Fach-)Arbeiter:innen sind, und gar 59 Punkte
iiber denen der Kinder von un- und angelernten Arbeiter:innen (Abb. D6-3). Damit
hatten bereits vor Beginn der Pandemie Erstere einen bemerkenswerten Leistungs-
vorsprung im Fach Mathematik von etwa einem Lernjahr. Ein dhnliches Bild ergibt
sich bei den Lesekompetenzen im Jahr 2016, fiir das zuletzt nationale Befunde vor-
liegen: Mit 579 gegeniiber 510 Kompetenzpunkten ist die Diskrepanz zwischen den
Kindern aus Familien der oberen Dienstklasse und denen von un- und angelernten
Arbeiter:innen bei den Leseleistungen gar noch erheblich groRer.

Hinweise auf eine zusdtzliche Verschirfung der sozialen Disparitdten durch die
Corona-Pandemie finden sich zum einen im internationalen Forschungskontext: Erste
Studien deuten auf differenzielle Auswirkungen in den schulischen Leistungen der
Kinder und Jugendlichen in Abhéngigkeit ihrer sozialen Herkunft hin (Zierer, 2021;

5 Die soziodkomische Stellung wird anhand der EGP-Klassen abgebildet.
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Hammerstein et al., 2021). Zum anderen lassen sich fiir Deutschland erste Aussa-
gen dazu anhand der Daten der IFS-Panelstudie treffen: Kinder mit ungiinstigen
héduslichen Lernbedingungen (kein eigener Schreibtisch und kein Internetzugang)
zeigen 2021 eher noch schwichere Leseleistungen als 2016. Die Zunahme der Leis-
tungsdifferenz gegeniiber Kindern mit giinstigeren Lernbedingungen ist jedoch
statistisch nicht bedeutsam (Ludewig et al., 2022a). Dariiber hinaus liegen verglei-
chende Befunde auf Einzelschulebene vor, wonach die Lernriickstinde wihrend
der Corona-Pandemie an Schulen in sozial herausfordernden Lagen besonders grof
sind (Schult et al., 2021; Behdérde fiir Schule und Berufsbildung, 2021; IfBQ, 2022).

Erste Hinweise

auf zusatzliche
Verscharfung sozialer
Disparidten durch die
Corona-Pandemie
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Schulabgdnge und Schulabschliisse

Mit dem Erwerb eines allgemeinbildenden Schulabschlusses werden wichtige Weichen
fiir den weiteren Lebenslauf gestellt, da Uberginge in weiterfiihrende Bildungsetap-
pen oder den Arbeitsmarkt in der Regel an entsprechende formale Zugangsvorausset-
zungen gebunden sind (vgl. E1, F2,13). So er6ffnen der Erste Schulabschluss (ehemals
Hauptschulabschluss) oder Mittlere Schulabschluss (ehemals Realschulabschluss), die
am Ende des Sekundarbereichs I erreicht werden kénnen, andere Perspektiven als eine
Fachhochschulreife oder die Allgemeine Hochschulreife bei erfolgreichem Abschluss
des Sekundarbereichs II. Simtliche allgemeinbildenden Schulabschliisse sind auch an
beruflichen Schulen erreichbar, was in den letzten Jahren zunehmend in Anspruch
genommen wurde (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020). Abgangs-
und Abschlussquoten geben im Folgenden zunichst Auskunft tiber die zahlenmaRige
Entwicklung der Absolvent:innen und Abginger:innen®, die in den letzten Jahren
allgemeinbildende oder berufliche Schulen verlassen haben. Besonderes Augenmerk
richtet sich dabei auf moégliche Verdnderungen seit Beginn der Corona-Pandemie. Ein
neuer Akzent liegt anschlieRend auf der Frage, welche sozialen Disparititen sich beim
Abschlusserwerb zeigen. Dazu werden an die Verlaufsanalysen im Bildungsbericht
2020 ankniipfend nun erstmals Bildungsaspirationen und erreichte Schulabschliisse
in Abhiingigkeit von der sozialen Herkunft® analysiert.

Entwicklung der Abschluss- und Abgangsquoten

In der mittelfristigen Entwicklung der Absolvent:innen- und Abgédnger:innenzahlen
zeichnete sich im vergangenen Bildungsbericht eine Stagnation beim langjihrigen
Trend in Richtung hoher qualifizierender Schulabschliisse ab. Die aktuellen Abschluss-

Abb. D7-1: Absolvent:innen und Abgdnger:innen aus allgemeinbildenden und beruflichen
Schulen 2014 bis 2020 nach Abschlussarten (in % der gleichaltrigen Wohn-

bevélkerung*)

Ohne Ersten Erster Schul- Mittlerer Fach- Allgemeine
in% Schulabschluss abschluss Schulabschluss hochschulreife Hochschulreife?)
60
50

o) o
O
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O JOI A
30
20
OB
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o, 0 1% 0 I
0 I o' o "0 "o

6 6 7 6 21 21 22 22 56 54 51 52 12 11 11 10 41 41 40 37
Schulabgdnge und -abschliisse insgesamt (einschl. beruflicher Schulen): 2014 2016 2018 [ 2020

Darunter: @ Aus allgemeinbildenden Schulen

* Die Zahl der Abgéinger:innen und Absolvent:innen wird auf die gleichaltrige Wohnbevélkerung bezogen. Daher kommt es
zu zeitversetzten Doppelzihlungen, wenn Personen Schulabschliisse nachholen oder um einen weiteren Schulabschluss
ergdnzen.

1) 2014 in Hessen verstirkter, 2016 in Schleswig-Holstein doppelter G8-/G9-Abiturjahrgang, 2020 kleinerer Abiturjahrgang
in Niedersachsen wegen Riickkehr zum G9-Gymnasium.

Quelle: Sekretariat der KMK, 2022, Schiiler/-innen, Klassen, Lehrkréfte und Absolvierende der Schulen, eigene Darstellung

- Tab. D7-1web
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und Abgangsquoten bestitigen dies (Abb. D7-1). Positiv hervorzuheben ist zunichst, dass
im Jahr 2020 sowohl die Anzahl als auch der Anteil an Schiiler:innen, die ohne Abschluss
die Schule verlassen, nach stetigem Anstieg seit 2013 (von 5,7 auf 6,9 % der gleichaltrigen
Bevolkerung®) erstmals wieder sank. Gingen 2018 und 2019 noch ca. 53.000 Jugendliche
ohne Abschluss von einer allgemeinbildenden Schule ab, waren es 2020 noch 45.000
bzw. 5,9 %. Inwiefern dies auch mit den verdnderten Priifungsmodalitdten zusammen-
hingt, die aufgrund der Corona-Einschrinkungen (D1) von den Lindern eingefiihrt wur-
den, ist unklar. Aber tiber alle Linder hinweg wurden fiir die meisten Abschlussarten
vielfiltige Sonderregelungen getroffen (Tab. D7-2web). Die Erleichterungen reichen von
zeitlichen Anderungen (z.B. Zuschlige), iiber Anpassungen des Umfangs oder Inhalts
der Priifungen (z.B. Auswahlmoglichkeiten) bis hin zu veranderten Bewertungskriterien
(z.B. Notenverbesserung durch zuséitzliche Leistungsnachweise). Da es 2020 weder zu
einem substanziellen Anstieg noch Einbruch der Abschlussquoten an allgemeinbil-
denden Schulen gekommen ist, scheinen sich diese MaRnahmen bewidhrt zu haben.

Die héheren Abgangsquoten ohne Schulabschluss aus den Jahren 2017 bis 2019
diirften wiederum dazu gefiihrt haben, dass 2020 deutlich mehr Jugendliche als in
den Vorjahren an den beruflichen Schulen nachtriglich einen Ersten Schulabschluss
erwarben (Abb. D7-1). Auch beim Mittleren Schulabschluss ist die Abschlussquote
fiir allgemeinbildende Schulen tendenziell riickldufig, wihrend das Nachholen im
beruflichen Bereich eher an Bedeutung gewinnt. Die deutlichste Verdnderung in den
Abschlusskonstellationen wird bei der Allgemeinen Hochschulreife sichtbar. Deren
Anzahl und Anteil gingen im Jahr 2020 von 339.000 auf 300.000 Absolvent:innen bzw.
von 40 auf 37 % der gleichaltrigen Bevolkerung zuriick. Zwar hat hier die Riickkehr von
G8 zu Gg in Niedersachsen maRgeblichen Einfluss (dazu auch D2), aufgrund derer im
Jahr 2020 allein gut 20.000 Abiturient:innen weniger die Schule abschlossen als 2018
und 2019. Aber auch in Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen und Schleswig-Holstein
sind (weiter) riickldufige Studienberechtigtenzahlen und -quoten zu verzeichnen.
Einen fortgesetzten Anstieg gibt es wiederum in keinem Bundesland (Tab. D7-3web).
Insofern scheint sich zum einen zu bestétigen, dass der seit dem ersten Bildungsbe-
richt beobachtete Trend zur Hochschulreife an allgemeinbildenden Schulen in den
letzten Jahren unterbrochen ist.Zum anderen erlangt das berufliche Schulwesen fiir
den Erwerb einer Hochschulzugangsberechtigung stirkeres Gewicht (vgl. E5).16 % der
gleichaltrigen Bevdlkerung erreichten 2020 die Fach-oder Allgemeine Hochschulreife
im beruflichen Schulsystem. Neben der Vermittlung einer Grund- und Fachbildung,
die in einen bestimmten Beruf oder in eine berufliche Tétigkeit eines bestimmten Be-
rufsfeldes fiihrt, leisten berufliche Schulen inzwischen also tiber alle Abschlussarten
hinweg einen wichtigen Beitrag, einen im allgemeinbildenden Schulwesen zunéichst
nicht erreichten Schulabschluss nachtriglich zu vermitteln.

Soziale Disparitdten in den Aspirationen und Abschliissen
Wiéhrend der Einfluss der sozialen Herkunft auf die dem Schulabschluss vorgelagerten
Gelenkstellen der Bildungsbiografie gut dokumentiert ist, lieRen sich soziale Dispa-
rititen in den Abschlusskonstellationen bislang nicht in der indikatorengestiitzten
Bildungsberichterstattung darstellen. Dieses Desiderat kann inzwischen anhand von
Daten des Nationalen Bildungspanels (NEPS)® adressiert werden. Nachdem der ana-
lytische Schwerpunkt im vorangegangenen Bildungsbericht auf den Ubergingen und
der Kompetenzentwicklung im Sekundarbereich I lag (vgl. Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2020, D2, D7), gilt es nun, die Bildungsverldufe mit Blick auf den
Abschlusserwerb weiterzuverfolgen.

Der Bildungsbericht 2020 zeigte, dass in Abhingigkeit des soziodkonomischen
Status der Schiiler:innen grofe Unterschiede in der Verteilung auf die Schularten

Schulabgdnge ohne
Abschluss erstmals
nach vielen Jahren
wieder riicklaufig

Verdnderte Priifungs-
modalitdtenim

Zuge der Corona-
Beschrankungen

Zahl und Anteil mit
Allgemeiner Hoch-
schulreife ging 2020
stark zuriick

Weiter zunehmende
Bedeutung der
beruflichen Schulen
bei der Vermittlung
zuvor nicht erreichter
allgemeinbildender
Schulabschliisse
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Abb. D7-2: Schulartverteilung und berufliche Aspirationen* von Schiiler:innen der
Startkohorte 3 des NEPS nach sozio6konomischem Status (HISEI)**

Sozio-  Schulartin Berufliche Aspiration in Jahrgangsstufe 8 (2013)"
okono-  Jahrgangs-
mischer  stufe5
Status (2010)"

| 6 |

Bsp.: Friseur:in Fotograf:in Allgemeinmediziner:in

Hoch
? I Y
Mittel
Niedrig P L es5
10 20 30 40 50 60 70 80 90
Niedrig in ISEI-Punkten Hoch
B Hauptschule Schule mit 2 Bildungsgangen M Idealistische Aspiration (Standardabweichung)
Realschule Schule mit 3 Bildungsgangen Realistische Aspiration (Standardabweichung)
Gymnasium Mittelwert

* Die Schiiler:innen wurden in Jahrgangsstufe 8 nach ihrem Wunschberuf (idealistisch) sowie ihrem wahrscheinlichen
Beruf (realistisch) gefragt. Jeder Berufsangabe kann entsprechend dem Qualifikationsniveau und Einkommen ein
Indexwert des beruflichen Status (ISEI-Skala) im Wertebereich von 11 (niedriger Status) bis 89 Punkten (hoher Status)
zugewiesen werden.

** Fiir jede:n Schiiler:in wurde der Index fiir den héchsten beruflichen Status der Eltern gebildet (HISEI). Gegeniibergestellt
werden die 25 % der Schiiler:innen mit den héchsten Indexwerten (Hoch), diejenigen (50 %) mit mittleren (Mittel) und
jene 25 % mit den niedrigsten Indexwerten (Niedrig).

1) Aufgrund fehlender Angaben unterscheidet sich die Fallzahl der einzelnen Analyseschritte: Zeitpunkt 2010 (Jg. 5)

n = 3.649 Fille mit Angabe zu HISEI und Schulbesuch, Zeitpunkt 2013 (Jg. 8) n = 2.046 Fille mit Angabe zu HISEI sowie
idealistischer und realistischer Aspiration. Ohne Forderschulen.

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 3, doi:10.5157/NEPS:5(3:11.0.1 Sonderauswertung, ungewichtete Daten, eigene Berech-

nungen - Tab. D7-4web, Tab. D7-5web

(ohne Forderschulen) bestehen, sich also die Voraussetzungen zum Erwerb verschie-
dener Abschliisse schon zu einem frithen Zeitpunkt im Bildungsverlauf substanziell
unterscheiden (Abb. D7-2). Soziale Unterschiede zeigen sich dann im weiteren Verlauf
auch in den Zukunftsvorstellungen der Schiiler:innen. Nach ihren Berufswiinschen
befragt, gaben die Schiiler:innen in Jahrgangsstufe 8 zum einen an, welchen Beruf
sie spdter am liebsten ausiiben wiirden (idealistische Aspiration), und zum anderen,
welchen Beruf sie voraussichtlich tatsidchlich ergreifen (realistische Aspiration). Ver-
ortet man die genannten Berufswiinsche auf einer Metrik, welche die Berufe nach
Qualifikationsprofil und Einkommen sortiert und vergleichbar macht (ISEI-Skala),
lassen sich bereits in Jahrgangsstufe 8 grof3e soziale Disparitdten in den Aspirationen
feststellen. Jugendliche aus Familien mit hoherem soziookonomischen Status stre-
ben im Mittel nicht nur héher gestellte Berufe an. Ihre Aspirationen streuen auch
weit weniger um den Mittelwert als bei Gleichaltrigen mit niedrigem Sozialstatus.
Dariiber hinaus ist die Diskrepanz zwischen idealistischem und realistischem Berufs-
wunsch unter den Jugendlichen aus Familien mit sozial niedrigerem Status deutlich
grofler im Vergleich zu Schiiler:innen mit hoherem Status. Letztere scheinen also
hiufiger davon auszugehen, tatsdchlich die erforderlichen Bildungsabschliisse fiir
ihren Wunschberuf erwerben zu kénnen.
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Abb. D7-3: Hochste erreichte Schulabschliisse von Schiiler:innen der Startkohorte 3 des
NEPS 2019/20* nach sozio6konomischem Status (HISEI)** (in %)

Gesamt? 34 57

Sozio- Hoch

okono-

mischer .

Status Mittel 83 35 57

Niedrig

0 20 40 60 80 100
in 9
Ohne Abschluss M Erster Schulabschluss B Mittlerer Schulabschluss B Allgemeine Hochschulreife W

* Die Schiiler:innen in Startkohorte 3 waren im Jahr 2010 in Jahrgangsstufe 5 und sind zum Zeitpunkt der Datenerhebung
2019 und 2020 etwa 20 Jahre alt.

** Vgl. Anmerkungen zu Abb. D7-2.

1) n=2.823 Schiiler:innen, mit Angabe des HISEI und des Schulabschlusses. Ohne Férderschulen.

Quelle: LIfBi, NEPS, Startkohorte 3, doi:10.5157/NEPS:5C3:11.0.1 Sonderauswertung, ungewichtete Daten,

eigene Berechnungen - Tab. D7-6web

Verfolgt man die Bildungslaufbahnen dieser Schiiler:innenkohorte bis ins Jahr
2019/20 weiter, so waren die Jugendlichen zu diesem Zeitpunkt 19 oder 20 Jahre
alt und der Grof3teil von ihnen hat (mindestens) einen Schulabschluss erworben
(Abb. D7-3). Wenngleich Forderschiiler:innen nicht in der Stichprobe beriicksichtigt
sind, bedeutet dies eine substanzielle Reduktion des Anteils ohne Abschluss bis zum
20. Lebensjahr-auf1,5 %. Mehr als die Hélfte der Jugendlichen (57 %) hat bis dahin die
Hochschulreife erlangt, wihrend der Mittlere Schulabschluss mit 34 % weit seltener
vertreten ist als in den jdhrlichen Abschlussquoten (zuletzt 52 %). Soziale Disparititen
fallen beim héchsten erreichten Schulabschluss so stark ins Gewicht, wie es bereits
die Schulartverteilung in Jahrgangsstufe 5 erwarten lief3: 79 % der Kinder aus Familien
mit hohem sozio6konomischen Status erlangen die Hochschulreife, jedoch nur 31 %
der Kinder aus weniger privilegierten Elternhdusern. Demgegeniiber liegt hier der
Anteil, der auch in diesem Alter noch iiber keinen Schulabschluss verfiigt, fast dreimal
so hoch wie unter jungen Erwachsenen mit h6herem Sozialstatus (2,7 gegentiber 1,1 %).
Dieses Befundmuster entspricht auch Analysen zu dlteren Kohorten, die zudem insbe-
sondere fiir junge Erwachsene mit niedrigem Sozialstatus zeigen, dass Schulabschliisse
auch nach dem 20. Lebensjahr noch in nennenswertem Umfang nachgeholt oder vor-
handene Abschliisse aufgebessert werden (vgl. Maaz & Ordemann, 2019).

@ethodische Erlauterungen

Abschluss- und Abgangsquoten in % der Altersjahrgang, berechnet und aufsummiert (Quoten-
gleichaltrigen Wohnbevélkerung summenverfahren). Dabei kommt es zu zeitversetzten
Uber Angaben zum Geburtsjahr der Absolvent:innen  Doppelzihlungen, wenn Personen Schulabschliisse
und Abgdnger:innen werden Quoten in Bezug zu der  nachholen.

gleichaltrigen Wohnbevdlkerung, d. h. je einzelnen

Quote der Jugend-
lichen ohne Abschluss
sinkt bis zum

20. Lebensjahr

auf 1,5 %, ...

... mit 2,7 % aber
deutlich haufiger aus
soziookonomisch
schwachen Familien
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Perspektiven

In den letzten 2 Jahrzehnten wurden viele Anstrengun-
gen unternommen, MaRnahmen der Qualitatssiche-
rung an Schulen zu implementieren. Dennoch zeigt
sich, dass es nach wie vor nicht gelingt, alle Kinder
und Jugendlichen auf eine gleichberechtigte soziale
Teilhabe und selbstbestimmte Lebensfithrung vorzu-
bereiten. Der enge Zusammenhang zwischen sozialer
Herkunft und Bildungserfolg besteht fort.

Schiiler:innen aus benachteiligten sozialen Lagen
sind weiterhin sowohl im Schulbesuch als auch im
Abschlusserwerb deutlich haufiger am unteren Ende
des schulischen Qualifikationsspektrums vertreten als
Schiiler:innen aus besser gestellten Elternhdusern (D7).
Auch deuten internationale und nationale Schulleis-
tungsuntersuchungen weder bei der Entkoppelung von
erreichten Kompetenzen und sozialer Herkunft noch
bei der generellen Reduzierung des Anteils leistungs-
schwacher Schiiler:innen auf substanzielle Verbesse-
rungen hin (D6). Die seit Beginn der Corona-Pandemie
eingeschriankten Moglichkeiten des pddagogischen
und sozialen Austauschs in Schule und Unterricht diirf-
ten den Abbau von Ungleichheiten zuséitzlich erschwe-
ren. Daher sind Reformvorhaben und Programme wie
z.B. die aktuelle Bund-Linder-Initiative ,Schule macht
stark®, das im Koalitionsvertrag der Bundesregierung
2021 angekiindigte ,Startchancen-Programm®oder das
Aktionsprogramm ,,Aufholen nach Corona“ zu begrii-
Ren und in ihren Effekten zu beobachten. Denn inwie-
fern entsprechende MaRnahmenpakete helfen konnen,
Bildungsbarrieren nachhaltig abzubauen, ist eine of-
fene Frage. Insgesamt bleiben bisherige Bestrebungen
zur Verringerung von Bildungsungleichheiten zudem
oftmals implizit, ohne in Form konkreter Bildungsziele
oder -praktiken ausformuliert zu werden.

Ein solcher Ansatzpunkt wiren z.B. die KMK-Bil-
dungsstandards. Bislang gibt es keine linderiibergrei-
fende Abstimmung von Mafnahmen, wie die Schulen
oder Schuldmter eingreifen kénnen und sollen, wenn
Schiiler:innen bestimmte Kompetenzen bis zur 4. oder
9.Jahrgangsstufe nicht erreicht haben.Vor dem Hinter-
grund der gesellschaftlichen Veranderungen ist auch
eine intensivierte Diskussion dariiber denkbar, ob und
welche weiteren Kompetenzbereiche (z.B. Digitalitit,
Demokratieerziehung) das Spektrum der bisherigen
Bildungsstandards erweitern sollten, und wie sie in
den Lehrplinen und Curricula sowie in Aus-und Fort-
bildungskonzepten der Lehrkrifte in allen Lindern
verankert werden kénnen.
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Der gesetzlich verabschiedete und ab August 2026
stufenweise beginnende Rechtsanspruch auf ein
Ganztagsangebot fiir Grundschulkinder wirft aktu-
ell viele Fragen der Umsetzung und Angebotsausge-
staltung auf (D3). Zum aktuellen Zeitpunkt fehlende
belastbare Befunde zur bestehenden Angebots- und
Personallandschaft sowie ungeklirte Bildungs- und
Qualititserwartungen erschweren den zentralen
Akteur:innen in Politik, Schule und der Kinder- und
Jugendhilfe dabei bislang gemeinsame Weiterent-
wicklungsprozesse.

Mit Blick auf die Umsetzung schulischer In-
klusion von Kindern und Jugendlichen mit Beein-
trichtigungen oder Behinderungen sind deutliche
Anstrengungen unternommen, aber ebenfalls kaum
gemeinsame Ziele oder Vorgaben expliziert worden.
So unterscheiden sich die Linder auch 10 Jahre nach
der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonven-
tion u. a. darin, inwieweit das gemeinsame Lernen
rechtlich Vorrang hat, wer auf Basis welcher Diagno-
severfahren iiber Férderschwerpunkt und -ort ent-
scheidet und wie die Ressourcenallokation erfolgt
(D2).Entsprechend grof3 sind die Linderunterschiede
sowohl mit Blick auf die Quote sonderpiddagogisch ge-
forderter Schiiler:innen als auch ihrer Verteilung auf
Regelschulen oder auf eigenstdndige Forderschulen,
deren Anzahl sich in den meisten Lindern nur wenig
verringert hat.

Unter den pandemiebedingten Einschrinkun-
gen von Schule und Unterricht ist dariiber hinaus
deutlich geworden, dass die Digitalisierung der schu-
lischen und auflerschulischen Lernwelten eine grof3e
Herausforderung bleibt. Angesichts der unzureichen-
den Ausgangslagen fiir digital gestiitzte Lernprozesse
zu Beginn der Pandemie, die sich nach Angaben von
Lehrkréften auch bis zum 2. Lockdown kaum verbes-
serten (D1), hat die familiale Unterstiitzung erheb-
lich an Bedeutung gewonnen (D5). Auch die hiusli-
che Lernsituation ist wihrend der Pandemie nicht
in allen Familien optimal, was wiederum vor allem
Schiiler:innen aus sozial schwicheren Elternhdusern
die notwendigen Lernfortschritte erschwert. Insofern
ist auch beim Ausbau und der flichendeckenden
Bereitstellung einer stabilen IT-Infrastruktur, zerti-
fizierten Lernplattformen sowie ausreichenden Ser-
verkapazititen und Endgeriten in den Schulen auf
Schiiler:innen aus bildungsbenachteiligten Haushal-
ten besonderes Augenmerk zu richten.



Perspektiven
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