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Executive Summary

In dieser Studie haben wir die Konzeption und Umsetzung des Aktionsprogramms
Aufholen nach Corona untersucht, mit dem Bund und Lénder, in einer gemeinsamen
Anstrengung, die pandemiebedingten Lernriickstdnde von Schiiler*innen in Deutsch-
land mildern wollten. Zur Aufarbeitung der Programme, die in den 16 Lindern auf-
gelegt wurden, haben wir umfassende Dokumentenanalysen sowie Interviews mit
Vertreter*innen aller Landesverbidnde der Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft
(GEW) durchgefiihrt.

Dafiir, dass wahrend der Corona-Schuljahre zusitzliche Lernliicken entstanden
sind, und dies gerade bei Kindern und Jugendlichen aus sozial benachteiligten Fami-
lien und mit Migrationshintergrund, gibt es mittlerweile eindeutige empirische Bele-
ge. Inwieweit es aber mit den Aufholprogrammen gelungen ist, diese zu verringern,
bleibt eine offene Frage.

Klar ist: Im Zuge der Aufholprogramme der Lander wurden viele Fachkrifte mit
unterschiedlichsten Profilen an Schulen neu eingestellt. Es wurden Kooperationen
aufgebaut oder vertieft und neue padagogische Angebote geschaffen, so dass vieler-
orts auch langerfristige Impulse fiir die Schulentwicklung zu erwarten sind. Ferner
gibt es Hinweise darauf, dass die Aktivititen rund um die Pandemie und das Ak-
tionsprogramm zu einer stirkeren Kommunikation und Kooperation der Linder
untereinander beigetragen haben. Daher steht zu hoffen, dass die Linder voneinander
lernen und Ansétze einzelner Autholprogramme, die sich als erfolgreich erwiesen ha-
ben, mittelfristig auch in anderen Landern Verbreitung finden.

Betrachtet man jedoch die Ziele, die sich Bund und Linder mit dem Autfholpro-
gramm gesteckt haben und vergegenwirtigt sich die Hinweise, die die Stindige Wis-
senschaftliche Kommission der Kultusminister*innenkonferenz den Léndern gegeben
hat, so ist festzuhalten, dass diese in den Landesprogrammen kaum erreicht bzw. be-
achtet wurden.

Zwar wurde in vielen Lindern angekiindigt, Unterstiitzungsangebote besonders in
den Kernfichern vorzuhalten, doch bleibt fiir die Mehrzahl der Lander fraglich, in-
wieweit dies tatsdchlich bisher gelang. Auch die geplante Konzentration auf Klassen-
stufen, in denen Schulwegeentscheidungen anstehen, erfolgte nur vereinzelt.

Ein wichtiges Ziel, um die Mittel der Aufholprogramme effizient einsetzen zu
konnen, war ihre Fokussierung auf die am stdrksten betroffenen Gruppen. Wahrend
in einigen Landern versucht wurde, Mittel auf Grundlage von Lernstanderhebungen
(Bremen, Brandenburg), Sozialindizes (Berlin, Bremen, Hamburg, Hessen, Saarland
und mit Einschrinkungen Nordrhein-Westfalen) oder weiteren Schulmerkmalen
(Sachsen-Anbhalt, Rheinland-Pfalz) an die Schulen zu verteilen, erfolgte die Zuteilung
der Mittel in den iibrigen Landern weitgehend nach dem ,Gief}kannenprinzip®. Da-
durch erhielten vergleichsweise privilegierte Schulen wie etwa Gymnasien oder Pri-
vatschulen Mittel in demselben Umfang wie sozial belastete Schulen. Dariiber hinaus
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gibt es Hinweise, dass auflerschulische Mafinahmen (wie z. B. private Nachhilfe oder
freiwillige Ferienkurse), die in vielen Landesprogrammen ein starkes Gewicht haben,
gerade benachteiligte und besonders forderbediirftige Schiiler*innen nicht im ange-
strebten Umfang erreichen.

Die systematische Erfassung von Lernriickstinden, die einen zentralen Aspekt des
Bund-Lander-Programms bilden sollte, wurde weit iiberwiegend so umgesetzt, dass
Lehrkrifte in eigener Verantwortung Lernstandsdiagnosen durchfiihren sollten, um
besonders betroffene Schiiler*innen zu identifizieren und sie passenden Fordermaf3-
nahmen zuzufithren. Da Lernstandserhebungen damit jedoch fast ausschliefilich de-
zentral und haufig in nicht standardisierter Form durchgefiihrt wurden und man die
gewonnen Daten auch nicht systematisch zusammentfiihrte, ist eine Wirkungsanaly-
se der Aufholprogramme kaum moglich. Auch die bestehenden Angebote und deren
Nutzung durch die Schiiler*innen sind gréfitenteils unzureichend dokumentiert oder
bisher nicht veroffentlicht worden. Dies gilt etwa fiir die inhaltlichen Schwerpunkte
der Mafinahmen, ihren zeitlichen Umfang, ihre regionale Verteilung und vieles ande-
re, was fiir eine Evaluation der Programme relevant gewesen wire.

Die wichtigste Herausforderung bei der Umsetzung der Autholprogramme ist der
Mangel an padagogischem Personal. Bereits in der Planung bewirkte dieser, dass ei-
nige Lander die Mittel iiberwiegend fiir aulerschulische Mafinahmen einsetzen (z.B.
klassische Nachhilfe oder von Honorarkriften durchgefithrte Kursangebote), was
die Abstimmung der Férderung mit den Lehrkriften in der Schule erschwert. Auch
konnte (fast) kein Land seine selbst gesteckten Personalziele erreichen, sei es gemes-
sen an den (befristeten) Einstellungen oder an der Zahl der durchgefiihrten Forder-
angebote. Auch die zeitliche Umsetzung der Aufholprogramme wurde durch den
Personalmangel verzogert, da nach den Erhebungen der Lernstdnde zum Schuljahres-
beginn oftmals entsprechende Forderangebote noch nicht existierten.

Schulsysteme sind schwer veranderlich, weshalb sich die Implementation neu-
er schulorganisatorischer und pidagogischer Elemente, wie sie sich in den Aufhol-
programmen finden, nicht kurzfristig realisieren ldsst. Individuelle Forderung zum
Abbau von Lernriickstinden gelingt daher am ehesten dort, wo bereits Struktu-
ren bestehen, in die sich entsprechende Mafinahmen einfiigen lassen. Hier ist gera-
de Hamburg mit der im Schulgesetz verankerten Lernférderung und den ausgebau-
ten Ganztagsschulstrukturen ein sehr gutes Beispiel. Vielerorts aber werden die neuen
Forderinfrastrukturen mit dem Ende des Autholprogramms nicht nachhaltig etabliert
sein und daher womdglich auch schnell wieder eingestellt werden.
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Vorwort

Nachdem wir uns in den vergangenen beiden Jahren bereits ausfithrlich mit verschie-
denen Facetten des Themas ,Schule und Corona“ beschiftigt hatten (Fickermann,
2021; Fickermann & Edelstein, 2020, 2021; Fickermann et al., 2021; Fickermann &
Hoffmann, 2021; Helbig, 2021a, b, c), war es uns ein grofies wissenschaftliches Anlie-
gen, zu untersuchen, wie das von Bund und Léindern vereinbarte Aktionsprogramm
Aufholen nach Corona konzipiert und umgesetzt worden ist bzw. noch umgesetzt
wird. Unser wissenschaftliches Interesse traf sich dabei mit den Interessen politischer
Akteure. Der Fraktion DIE LINKE im Thiiringer Landtag war es im Sommer 2021 ein
politisches Anliegen, mehr dariiber zu erfahren, wie die Bundesldnder die Lernriick-
stinde der Schiiler*innen infolge der ,,Corona-Schuljahre® 2019/2020 und 2020/2021
beheben wollten. Im gemeinsamen Gesprich konnten wir aus unseren wechselseiti-
gen Interessen ein Forschungsvorhaben konzipieren, dessen Umsetzung zunachst von
September 2021 bis Januar 2022 von der Fraktion DIE LINKE im Thiiringer Landtag
finanziell unterstiitzt worden ist.

In unserem Forschungsvorhaben sollte es nicht nur darum gehen, wie die Bun-
deslinder mit den coronabedingten Herausforderungen im Schulbereich umgehen
wollten, sondern auch darum, Beweggriinde und Begriindungsmuster zu identifizie-
ren, die sich in der Konzeption der Linderprogramme zum Autholen von coronabe-
dingten Lernriickstinden wiederfinden. Diese wollten wir in erster Linie mittels Ex-
pert*inneninterviews mit den Staatsekretdr*innen bzw. Staatsrat*innen der sechzehn
fiir den Schulbereich zustindigen Ministerien bzw. Behorden erheben. Diese Aspek-
te waren uns auch deshalb wichtig, weil sie im heutigen Politikbetrieb kaum the-
matisiert werden. Politische Zielkonflikte werden selten offentlich dargestellt und es
werden zumeist ausschliefllich ,,Losungen® fiir ,,politische Herausforderungen® pra-
sentiert. Dass es beim Aufholen von Lernriickstinden nach und mit Corona keine
einfachen Losungen geben kann, haben wir bereits an anderer Stelle dargelegt (Hel-
big, 2021c).

Am 16.09.2021 wandten wir uns mit unserer Bitte um Termine fiir entsprechende
Expert*inneninterviews an die Amtschef*innen der fiir Schulen zustindigen Minis-
terien bzw. Behoérden. Nach langeren Diskussionen beschlossen die Amtschef*innen
dann in ihrer Konferenz am 20.01.2022, dass sie fiir die von uns gewiinschten Inter-
views nicht zur Verfiigung stehen (zu Einzelheiten der Diskussion mit den Amts-
chef*innen und dem Sekretariat der KMK vgl. Kap. 5).

Ohne Gesprachspartner*innen, die mit den jeweiligen Landesautholprogrammen
vertieft befasst sind, und ohne eine Anschlussfinanzierung, die durch die sehr spite
Absage der Amtschef*innen nétig wurde, hitten wir unsere Untersuchungsziele kaum
erreichen konnen. Die Anschlussfinanzierung von Februar bis Mai 2022 wurde dan-
kenswerterweise von der Max-Trager-Stiftung tibernommen. Gleichzeitig standen uns
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Absage der Amtschef*innen nétig wurde, hitten wir unsere Untersuchungsziele kaum
erreichen konnen. Die Anschlussfinanzierung von Februar bis Mai 2022 wurde dan-
kenswerterweise von der Max-Trager-Stiftung tibernommen. Gleichzeitig standen uns
kompetente Vertreter*innen aus den Landesverbidnden der Gewerkschaft Erziehung
und Wissenschaft (GEW) fiir Expert*inneninterviews zur Verfiigung.

Die vorliegende Untersuchung ist das Ergebnis einer Kooperation von Politik
(Fraktion DIE LINKE im Thiiringer Landtag), Gewerkschaft (GEW) und Wissen-
schaft (WZB). Die wissenschaftliche Konzeption und Durchfithrung lagen dabei al-
lein bei uns.

Der Waxmann Verlag hat unsere Idee eines vierten Beiheftes zum Thema ,,Schule
und Corona“ wiederum engagiert aufgegriffen und unterstiitzt. Ohne dieses Engage-
ment und die auflerordentliche Flexibilitdt in den Abldufen wire es auch diesmal wie-
der kaum maoglich gewesen, das Beiheft in vergleichsweise kurzer Zeit nach Abschluss
unserer Untersuchungen erscheinen zu lassen.

Dem Monografienfonds der Leibniz-Gemeinschaft und dem Wissenschaftszen-
trum Berlin fiir Sozialforschung (WZB) danken wir fiir die finanzielle Forderung der
Publikation.

Unser besonderer Dank gilt erneut Frau Dr. Monika Palowski-Gopfert fiir ihr
auflerordentliches Engagement bei der Herstellung der Druckfassung und fiir ihr wie
immer sehr griindliches Endlektorat unserer Texte.

Marcel Helbig, Benjamin Edelstein, Detlef Fickermann & Carolin Zink
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1 Einleitung

In den Schuljahren 2019/2020 und 2020/2021 sind in deutschen Schulen viele Unter-
richtsstunden in Présenz ausgefallen. Die Organization for Economic Cooperation
and Development (OECD) weist aus, dass die Grundschulen an insgesamt 64 Ta-
gen und die Schulen der Sekundarstufe I an 85 Tagen vollstandig geschlossen waren.
Zwischen Marz 2020 und Mai 2021 6ffneten die deutschen Bildungseinrichtungen an
weiteren 103 Tagen nur teilweise, etwa fiir Wechsel- oder Hybridunterricht (OECD,
2021). Auch wenn Deutschland und andere Lander in der Pandemie zu einer Digita-
lisierung des Schulbetriebs im Eiltempo gezwungen wurden und der Distanzunter-
richt im Verlauf der Pandemie in vielen Schulen und Klassen besser wurde, gibt es
wohl niemanden, der behaupten wiirde, dass die deutschen Schiiler*innen im Dis-
tanzunterricht im Allgemeinen genauso gut und genauso viel lernen wiirden wie im
Prasenzunterricht. Hinzu kommt, dass sowohl die Dauer der Schulschlieungen als
auch die Begleitumstinde des Distanzunterrichts sich enorm unterscheiden. Wie der
Distanzunterricht erlebt wurde, wie effektiv er war und welche psychosozialen, mit
den Schulschlieffungen zusammenhéingenden Folgen entstanden, unterscheidet sich
nach der sozialen Lage der Familie, der Familiensprache im Haushalt, der Region, der
Klassenstufe und der Umsetzung des Distanzunterrichts durch die jeweilige Lehrkraft
(vgl. Helbig, 2021c¢).

In ihrer Sitzung am 8. Februar 2021 setzten sich die Kultusminister*innen u.a. mit
coronabedingten Lernriickstinden der Schiiler*innen auseinander und beschlossen
gezielte Férdermafinahmen insbesondere fiir benachteiligte Schiiler*innen. Durch den
ausgefallenen Priasenzunterricht und den Distanzunterricht entstandene Lernriick-
stinde sollten in Form von Differenzierung, Intensivierung und etwaigen bedarfsge-
rechten zusitzlichen Angeboten in den Jahren 2021 und 2022 ausgeglichen werden.
In diesem Zusammenhang begriifiten die Kultusminister*innen die Bereitschaft des
Bundes, sich an einem gemeinsamen Forderprogramm zu beteiligen (KMK, 2021b).
In der Folge entstand das Aktionsprogramm Aufholen nach Corona, das zusitzliche
Mittel fiir das Autholen von Lernriickstinden und fiir die Bewdltigung von psycho-
sozialen Folgen fir die Schiiler*innen bereitstellt. Fiir die Umsetzung des Programms
gibt es allerdings nur wenige Vorgaben fiir die Lander. Zudem waren einige Bun-
deslander auch schon vor dem Aufholprogramm aktiv geworden, um die Folgen der
»Corona-Schuljahre® abzufedern.

Ahnlich wie bei den Regelungen zu lokalen Infektionsrichtlinien ist es schwierig,
einen Uberblick dariiber zu gewinnen, welche Mafinahmen in welchen Bundeslin-
dern mit welchen Zielen umgesetzt werden. Im vorliegenden Projekt haben wir ver-
sucht, dieser Frage nachzugehen. Wir wollten wissen, wie in den Bundesldndern die
Corona-Folgen fiir die Kinder eingeschétzt wurden - sowohl im Hinblick auf Lern-
riickstdnde als auch im Hinblick auf die psychosozialen Folgen durch die Schulschlie-
Blungen. Wir wollten wissen, welche Mafinahmen fiir welche Zielgruppen in den Bun-
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desldndern entwickelt wurden und wie diese umgesetzt werden bzw. noch umgesetzt
werden sollen. Dariiber hinaus wollten wir wissen, wie die zur Verfiigung stehenden
Mittel effektiv verteilt werden bzw. verteilt werden sollen und wie das erforderliche
Personal fiir die Unterstiitzungsmafinahmen rekrutiert wird. Grundlegend geht es uns
darum, die Wege zu beschreiben, die die Bundeslinder im Zusammenhang mit dem
Programm Aufholen nach Corona eingeschlagen haben, und einige allgemeine Schliis-
se aus der Umsetzung des Aktionsprogramms fiir die Konzeption dhnlicher Bund-
Lander-Programme zu ziehen.

Zu den einzelnen Kapiteln:

Im folgenden zweiten Kapitel fassen wir kurz die Entstehungsgeschichte des Aktions-
programms zusammen, beschreiben die verschiedenen Bestandteile des Programms
und die zwischen Bund und Lindern vereinbarten Ziele fiir den Schulbereich. Zudem
weisen wir die Hohe der den einzelnen Landern fiir den Schulbereich zur Verfiigung
stehenden Mittel und die Hohe der Mittel, die fiir eine einzelne Schiilerin bzw. einen
einzelnen Schiiler zu Verfiigung stehen, aus.

In einem Exkurs setzen wir uns dann mit der Frage auseinander, was wir zum
Zeitpunkt des Abschlusses der Bund-Linder-Vereinbarung iiber coronabeding-
te Lernliicken wussten, was wir jetzt dariiber wissen und, vor allem, was wir immer
noch nicht wissen.

Im dritten Kapitel diskutieren wir konzeptionelle Herausforderungen beim Schlie-
Ben von Lernliicken und legen dar, dass es in Bezug auf die Frage, wie Lernriick-
stinde aufgeholt werden konnen, keine einfachen Antworten gibt. Auftretende Un-
wigbarkeiten und Zielkonflikte bei dem Versuch, coronabedingte Lernriickstdnde zu
schlieflen, werden benannt.

Unsere Forschungsleitenden Fragen beschreiben wir im anschlieflenden vierten
Kapitel. Darauf folgt die Beschreibung unseres methodischen Vorgehens (Kap. 5).

Das sechste und umfangreichste Kapitel umfasst die sechzehn von uns erstellten
Landerberichte mit Ausfithrungen dariiber, welche Mafinahmen wie in den Landern
geplant und umgesetzt worden sind, ob und wann zentrale Lernstandserhebungen
stattgefunden haben und wie deren Ergebnisse in die Programmplanung eingeflos-
sen sind, und schliefllich, wie und wofiir die Mittel des Bund-Lénder-Programms ein-
gesetzt wurden bzw. noch eingesetzt werden sollen. Dabei gleichen wir unsere Re-
cherchen mit dem von den Lindern vereinbarungsgemifl zum 31.03.2022 vorgelegten
Zwischenbericht zu den von ihnen eingeleiteten und noch geplanten Mafinahmen ab
(KMK, 20224, e).

Bei unseren Auswertungen der Landermafinahmen ist fiir uns deutlich gewor-
den, dass die Lander bei der Planung und Umsetzung eines solchen Bund-Lénder-
Programms vor einigen grundlegenden Herausforderungen stehen. Hierauf und wie
die Lander mit den im dritten Kapitel aufgezeigten Zielkonflikten umgehen sowie auf
weitere offene Fragen gehen wir im siebten Kapitel landeriibergreifend ein.
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Aus unseren vergleichenden und {ibergreifenden Auswertungen leiten wir im ab-
schlieffenden achten Kapitel einige allgemeine Schlussfolgerungen fiir die Planung
und Umsetzung von Bund-Lander-Programmen im Schulbereich ab.

Auf ein umfangreiches Literatur- und Quellenverzeichnis (neuntes Kapitel) folgt
ein zusitzlich aufgenommener Beitrag von Armin Himmelrath, der sich international
vergleichend den finanziellen Rahmenbedingungen fiir schulische Aufholprogramme
widmet. Dieser Abschnitt ist wihrend des Aufenthalts von Armin Himmelrath am
WZB im Rahmen des sogenannten ,,Journalist in Residence®-Programms entstanden.
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2 Entstehung und Grundziige des Bund-Linder-Programms
Aufholen nach Corona

Zu Beginn des Jahres 2021 wurde in der Offentlichkeit und im politischen Raum zu-
nehmend diskutiert, dass die Schiiler*innen aufgrund der pandemiebedingten Schul-
schlieffungen und des stattdessen angebotenen Distanzunterrichts im Vergleich zu
fritheren Schiiler*innenjahrgingen vermutlich weniger gelernt hitten bzw. lernen
wiirden und infolgedessen Lernliicken aufweisen wiirden. Ein besonderer Fokus der
Diskussion lag dabei auf soziodkonomisch benachteiligten Schiiler*innen. Geschatzt
wurde, dass ca. 20 bis 25 Prozent der Schiiler*innen Lernliicken aufweisen wiirden
(zur vermutlichen Herkunft der Schitzung vgl. Kap. 3.7).

Die Kultusminister*innen griffen die Diskussion auf und beschlossen, die corona-
bedingten Lernriickstande der Schiiler*innen mit gezielten Fordermafinahmen insbe-
sondere fiir benachteiligte Schiiler*innen moglichst abzubauen. Zwischenzeitlich hat-
te sich auch die amtierende Bundesbildungsministerin zum Thema Lernriickstdnde
geduflert und die Bereitschaft des Bundes signalisiert, sich an einem gemeinsamen
Forderprogramm zu beteiligen, was von der Kultusminister*innenkonferenz begriif3t
wurde (KMK, 2021b).

In den anschlieffenden Verhandlungen zwischen Bund und Lindern waren die
von der Bundesbildungsministerin geforderten Lernstandserhebungen als Grundla-
ge fiir Fordermafinahmen sehr lange umstritten. Nach Abschluss der Verhandlungen
beschloss das Bundeskabinett am 05.05.2021 Eckpunkte fiir das Aktionsprogramm
Aufholen nach Corona (Bundesregierung, 2021). Die zuvor geforderten verpflichten-
den Lernstandserhebungen waren nicht mehr enthalten.

Da die Schiiler*innen nicht nur Lernriickstinde aufweisen wiirden, sondern auch
im Alltag auf viele Dinge, wie Kontakte mit Gleichaltrigen, Sport und Bewegung,
Spielen und Austausch in der Gruppe, Kultur und Reisen, auch als Familie, hitten
verzichten miissen, sahen die Eckpunkte der Bundesregierung eine Milliarde Euro
zum Abbau von Lernriickstinden und eine Milliarde Euro zur Férderung frithkindli-
cher Bildung, fiir Freizeit-, Ferien- und Sportaktivitidten sowie fiir die Begleitung von
Kindern und Jugendlichen im Alltag und in der Schule vor (ebd.).

Unmittelbar vor der Sommerpause und dem Ende der Legislaturperiode beschloss
der Bundestag das Aktionsprogramm im Rahmen des Gesetzes zur erleichterten Um-
setzung der Reform der Grundsteuer und Anderung weiterer steuerrechtlicher Vor-
schriften (Grundsteuerreform-Umsetzungsgesetz — GrStRefUG) und stimmte da-
mit der Finanzierung des Aufholprogramms iiber eine Anderung der Aufteilung der
Umsatzsteuer zwischen Bund und Landern zu (Bundestag, 2021b, S. 30131f).! Am
25.06.2021 stimmte dann auch der Bundesrat zu (Bundesrat, 2021a; 2021b, S. 334).

1 Zu weiteren Einzelheiten der Entstehungsgeschichte des Aktionsprogramms und zum Ge-
setzgebungsverfahren vgl. Fickermann et al. (2021, S. 191t.).
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Die beschlossene Regelung des Aktionsprogramms sieht einen vertikalen Finanzaus-
gleich zwischen Bund und Lindern vor. Abbildung 1 zeigt, welche Mittel fiir welche
Zwecke vorgesehen sind.

Abb. 1:  Mafinahmen des Aktionsprogramms Aufholen nach Corona

Aktionsprogramm

»Aufholen nach Corona“

fur Kinder und Jugendliche in 2021 und 2022

2 Milliarden Euro

Deutsche Kinder - und 100
Iugendstittung -

Durchfihrung in den

Fo F2 F8 B2 F5 f8

s

1Mrd. 150 Mio. 530 Mio. 320 Mio.
Quelle: BMBF & BMFSFJ, 2021, S. 9.

Grundlage fiir die Bereitstellung der Mittel ist die ,Vereinbarung zur Umsetzung des
,Aktionsprogramms Aufholen nach Corona fiir Kinder und Jugendliche® fiir die Jahre
2021 und 2022 von Bund und Liandern“ (BMBE, 2021). Um die Mafinahmen der Lin-
der besser einordnen zu kénnen (vgl. Kap. 6), zitieren wir die Vereinbarung in ihren
wesentlichen Punkten etwas ausfithrlicher. In der Vereinbarung sind folgende Ziele
formuliert:

»Ziel der Initiative ist einerseits die individuelle/zielorientierte Unterstiit-
zung aller Schiilerinnen und Schiiler, bei der Bewiltigung pandemiebe-
dingter Lernriickstinde in Kernfichern auf der Basis festgestellter Lern-
riickstinde sowie die Forderung von Kernkompetenzen. Schwerpunkte
sollten insbesondere in Klassenstufen gesetzt werden, in denen Schul-
wegentscheidungen bevorstehen und die Mafinahmen daher besonders
schnell und nachhaltig wirken miissen. Dies betrifft etwa die Klassenstu-
fe 4 bzw. Klassenstufe 6 der Grundschule, die Klassenstufen 9 und 10 so-
wie die auf das Abitur vorbereitenden Jahrgangsstufen. Die Initiative soll
tragerneutral und schulformunabhéngig umgesetzt werden. Die Mafinah-
men gelten fiir den allgemeinbildenden und berufsbildenden Bereich.

Kinder und Jugendliche haben in dieser Zeit nicht nur etliche Schulstun-
den verpasst und Lernstoff versdumt, sondern sie waren andererseits in
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vielen Lebensbereichen von erheblichen Kontaktbeschrankungen betrof-
fen: Kontakte mit Gleichaltrigen, Sport und Bewegung, Spielen und Aus-
tausch in der Gruppe, Kultur und Reisen oder das Zusammensein in
der erweiterten Familie waren wahrend des Pandemieverlaufs {iber lan-
ge Phasen hinweg nur in eingeschranktem Umfang méglich. Kinder und
Jugendliche haben wéhrend der Pandemie zwar auch neue Erfahrungen
gemacht und Kompetenzen erworben, Perspektiven und Zukunftsvorstel-
lungen gerieten jedoch bei vielen ins Wanken, die Stimmung zu Hause
war teils angespannt.

Um diese abfedern zu kénnen und um die Grundlagen fiir eine kognitive
Kompetenzentwicklung zu legen, soll daher auch die soziale Kompetenz-
entwicklung gefordert werden. Es gilt zu verhindern, dass diese Zeit lan-
ge nachwirkt und bestehende Ungleichheiten manifestiert werden. Kin-
der und Jugendliche brauchen zudem Gelegenheiten zum sozialen Ler-
nen und Erholungsangebote, um wieder Kraft tanken zu konnen. Hierzu
sollen Mafinahmen der Schulsozialarbeit, auflerschulische Jugendarbeit
und Angebote der Kinder- und Jugendhilfe vor Ort verstérkt sowie giins-
tige Ferien- und Wochenendfreizeiten beziehungsweise Jugendbegegnun-
gen ermoglicht werden® (ebd., S. 2).

Bund und Lénder haben sich in der Vereinbarung auf folgende Mafinahmen zur Errei-
chung ihrer Ziele verstandigt, wobei die operative Durchfithrung den Léndern obliegt:

»1. Abbau von Lernriickstdnden

Analysen zum Lernstand: Die Lehrkrifte vor Ort kénnen ihre Schii-
lerinnen und Schiiler am besten einschétzen und maogliche Lernriick-
stainde in den Blick nehmen. Sie werden dabei mit geeigneten Test-
materialien und Diagnoseinstrumenten unterstiitzt, die die Lander
gemeinsam zur Verfiigung stellen. Sie sollten soweit wie moglich fiir
Lernstandsermittlungen eingesetzt und gezielt fiir die Ermittlung der
Forderbedarfe und sozialen Unterstiitzungsbedarfe genutzt werden.

Forderangebote: Basierend auf der Analyse [...] werden verbindlich
Forderangebote — soweit nicht bereits erfolgt — entwickelt und durch-
gefilhrt: Das betrifft sowohl unterrichtserginzende Fordermafinah-
men (einschliefSlich sog. ,,Drehtiirmodelle®) wie auch Zusatzangebo-
te in den Ferien. Die Angebote richten sich sowohl an einzelne Schii-
lerinnen und Schiiler als auch an Kleingruppen. Das Land wird den
Lehrerinnen und Lehrern hierzu geeignete UnterstiitzungsmafSnah-
men wie Tests, Materialien und Fortbildungen zur Verfiigung stel-
len. Um die notwendigen Personalkapazititen fiir die Férderangebo-
te zu akquirieren, soll eine Zusammenarbeit insbesondere mit Stiftun-
gen, Vereinen (z.B. Migrantenorganisationen), Initiativen (z.B. ,Teach
First“), Volkshochschulen, kommerziellen Nachhilfeanbietern und
kommunalen sowie freien Trdgern erfolgen. Die Lander haben zudem
die Moglichkeit, pensionierte Lehrkrifte, Lehramtsstudierende, sozi-
alpadagogische Fachkrifte sowie sonstige Honorarkrifte einzusetzen.
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2. Kinder und Jugendliche mit Freiwilligendienstleistenden und zusatzli-
cher Sozialarbeit an Schulen unterstiitzen und fordern
An Schulen sollen im Rahmen des Zeitraums des Aktionsprogramms
mehr Angebote der Schulsozialarbeit bereitgestellt werden, um Kin-
der und Jugendliche bei der Bewiltigung von Belastungen durch die
Corona-Pandemie und beim Wiedereinstieg in den schulischen Pri-
senzbetrieb zu unterstiitzen.

Zudem sollen Freiwilligendienstleistende Kinder und Jugendliche ge-
zielt in Schulen und Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe un-
terstiitzen. Die Lander werden zur Umsetzung dieser Ziele mit den
zusatzlichen Mitteln die fiir [sic] die Sozialarbeit an den Schulen aus-
weiten und zudem in den Freiwilligendiensten, Freiwilliges Soziales
Jahr (FS]) und Freiwilliges Okologisches Jahr (FOJ) mehr Méglich-
keiten fiir Freiwillige schaffen, die sich in Schulen und Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe engagieren wollen.

3. Kinder- und Jugendfreizeiten, aulerschulische Jugendarbeit und An-
gebote der Kinder- und Jugendhilfe
Kinder und Jugendliche sind von den coronabedingten Einschrén-
kungen besonders betroffen, denn sie befinden sich in ihrer Entwi-
cklungs- und Lernphase. Von zentraler Bedeutung sind fiir die Kin-
der und Jugendlichen Kontakte zu Gleichaltrigen. Der Wegfall von
sozialen Rdumen mit Gleichaltrigen nimmt den jungen Menschen
auch alltagliche Bewiltigungsmoglichkeiten, die fiir den psychosozi-
alen Ausgleich in dieser Lebensphase zentral sind. Die Aktivitat jun-
ger Menschen nimmt aktuell deutlich ab und junge Menschen ziehen
sich zunehmend zuriick. Mafinahmen der aufSerschulischen Jugend-
bildung, der Jugendarbeit, der internationalen Jugendarbeit, der Kin-
der- und Jugenderholung sowie der Jugendberatung sollen gestérkt
werden. Ebenso sollen giinstige Ferien- und Wochenendfreizeiten so-
wie Jugendbegegnungen ermdglicht werden. Diese werden von den
freien Trdgern der Kinder- und Jugendhilfe, von 6ffentlichen Tréagern,
von Jugendherbergen und von nichtkommerziellen Reiseveranstaltern
angeboten“ (BMBE, 2021, S. 3).

Von den insgesamt zur Verfiigung stehenden 1.290 Millionen Euro (Haushaltsjahr
2021: 430 Millionen; Haushaltsjahr 2022: 860 Millionen) sollen

»1. 1.000 Millionen Euro fiir MafSinahmen zum Abbau von Lernriickstan-
den bei Schilerinnen und Schiilern,

2. 70 Millionen Euro fiir die Stirkung der Kinder- und Jugendfreizeiten,
auferschulische Jugendarbeit und Angebote der Kinder- und Jugend-
hilfe und

3. 220 Millionen Euro fiir die Unterstiitzung und Forderung von Kin-
dern und Jugendlichen mit Freiwilligendienstleistenden, Jugendsozi-
alarbeit und zusitzlicher Sozialarbeit an Schulen verwendet werden®
(BMBE 2021, S. 4).
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Tabelle 1 weist die Hohe der den Liandern zusitzlich zur Verfiigung gestellten Mittel
aus. Zusitzlich ausgewiesen ist auch der Betrag, der einer Schiilerin bzw. einem Schii-
ler des Landes durchschnittlich aus dem Aktionsprogramm zur Verfiigung steht (vgl.
hierzu auch Fickermann & Hoffmann, 2021 sowie Fickermann et al., 2022).

Tab. 1: Mittel des Aktionsprogramms Aufholen nach Corona je Schiiler*in des Jahres 2020

Umsatzsteuer- Mittel aus dem Mittel je Schiiler*in

Land anteil der Linder ~ Aktionsprogramm (Euro)

2020 (v. H.) (Euro) AundB nur A
Baden-Wiirttemberg 13,3561 172.293.948 115,42 155,80
Bayern 15,7882 203.667.135 126,91 162,84
Berlin 4,4061 56.839.077 124,62 152,51
Brandenburg 3,0375 39.183.105 132,96 155,29
Bremen 0,8175 10.545.879 114,57 155,70
Hamburg 2,2199 28.636.452 113,68 141,93
Hessen 7,5656 97.595.724 119,95 152,18
Mecklenburg-Vorpommern 1,9361 24.976.077 133,15 162,64
Niedersachsen 9,6196 124.092.195 113,76 147,51
Nordrhein-Westfalen 21,5727 278.287.314 109,16 144,97
Rheinland-Pfalz 4,9236 63.514.569 121,98 155,14
Saarland 1,1848 15.284.049 126,91 167,81
Sachsen 4,8884 63.060.618 128,30 162,69
Sachsen-Anhalt 2,6307 33.935.514 133,86 171,04
Schleswig-Holstein 3,4964 45.103.689 118,97 155,34
Thiiringen 2,5569 32.984.526 128,59 167,02
Deutschland 100,00000 1.290.000.000 118,83 153,92

Anm.: A = allgemeinbildende Schulen; B = berufliche Schulen
Quelle: Fickermann et al., 2022

Dartiber hinaus haben sich die Liander verpflichtet,

»mit eigenen Mitteln zur Umsetzung der [...] genannten Mafinahmen
beizutragen, zumindest beim Abbau von Lernriickstinden mit paritati-
schen, eigenen Beitrdgen, und iiber diese Mafinahmen zu berichten und
dem Bund ,,bis zum 31.03.2022 einen Zwischenbericht tiber die Umset-
zung der [...] aufgefithrten Mafinahmen sowie zusitzlicher Mafinahmen
und der Mittelverwendung in 2021 einschliellich der vom Land einge-
brachten Mittel“ vorzulegen (BMBE, 2021, S. 4).2

2 Die Lander nehmen in ihren Verdffentlichungen teilweise nur Bezug auf die Mittel, die sie
zum Abbau von Lernliicken erhalten haben (1 Milliarde). Teilweise weisen sie die Bundes-
mittel und die von ihnen bereitgestellten Mittel zusammen aus. Soweit als moglich versu-
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Verschiedene Interviewpartner*innen haben uns bestitigt, dass die Finanzierung des
Autholprogramms iiber eine Anderung der Umsatzsteueranteile dem Bund keiner-
lei juristische Rechte einrdumt, die Verwendung der Mittel zu iiberpriifen. Nicht ein-
mal der Einsatz der Mittel im Schulbereich ist juristisch abgesichert.” Der gewdhlte
Weg zur Bereitstellung iiber eine Anderung der Umsatzsteueranteile stellt insofern fiir
den Geschiftsbereich des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)
ein Novum dar. ,,Die Finanzierung tiber den hoheren Umsatzsteueranteil stellt, nach
dem hessischen Kultusminister Lorz, ,eine Blaupause fiir weitere Programme dar,
mit denen Aufgaben im Bildungsbereich kiinftig finanziert werden kénnen* (KMK,
2022d).

Wegen der foderalen Zustidndigkeit der Lander fiir den Schulbereich kann das
BMBF den Lindern zudem keine Vorschriften tiber die inhaltliche Ausgestaltung des
Autholprogramms machen, denn die ,,Grundsitze des Finanzverfassungsrechts gebie-
ten eine prinzipielle haushaltsrechtliche Selbstindigkeit und Unabhingigkeit der Lan-
der und enthalten ein klares Verbot der Mischfinanzierung“ (WD, 2020, S. 11).

Exkurs zu Lernliicken

E.1 Was wussten wir zum Abschluss der Bund-Linder-Vereinbarung
zum Aktionsprogramm iiber Lernliicken?

Ende des Jahres 2020/Anfang 2021 setzte eine Diskussion dariiber ein, wie die durch
die pandemiebedingten Schulschliefungen entstandenen Lernliicken geschlossen
werden konnten. Weitestgehend ohne Ergebnisse von Leistungsuntersuchungen wur-
de angenommen, dass ca. 25 Prozent der Schiiler*innen Lernliicken durch den ers-
ten Lockdown aufweisen wiirden. Gestiitzt wurde diese Annahme durch Befragungen
von Lehrkriaften, Eltern und auch Schiiler*innen.

Ergebnisse von Untersuchungen in anderen Landern zeigten z. T. erhebliche Lern-
liicken, deren Grofie zudem von soziodkonomischen Hintergrundmerkmalen der
Schiiler*innen abhingen. Zu nennen sind die Untersuchung von Tomasik, Helblink
und Moser (2020) fur die Schweiz (veroffentlicht am 24.11.2020) und die Untersu-
chung von Engzell, Frey und Verhagen (2021) in den Niederlanden (als Preprint am
26.10.2020 veroffentlicht).

Eine erste deutsche Untersuchung mit Ergebnissen von Kompetenzfeststellungs-
verfahren* in Hamburg wurden Ende Januar 2021 verdffentlicht (Depping et al.,

chen wir in den Landerberichten in Kapitel 6 deutlich zu machen, worauf sich die Finanz-
angaben der Lander jeweils beziehen.

3 Politisch gehen die Lander natiirlich insofern eine Verpflichtung gegeniiber dem Bund ein,
als eine Zweckentfremdung der Mittel ihre Verhandlungsposition gegeniiber dem Bund bei
zukiinftigen Programmen schwichen wiirde.

4 Auf die diversen Befragungsstudien bei Lehrkriften, Eltern und Schiiler*innen zu den von
ihnen eingeschatzten Lernliicken gehen wir im Folgenden nicht ein, da in der Regel nur 4u-
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2021). Es folgten die Ergebnisse der Untersuchung von Schult, Mahler, Fauth und
Lindner in Baden-Wiirttemberg (2021), verdffentlicht als Preprint am 11.03.2021.

Hervorzuheben ist, dass die in den beiden deutschen Untersuchungen festgestell-
ten Lernriickstinde zum Teil deutlich geringer sind als die in der Schweiz oder den
Niederlanden festgestellten.

Mittlerweile sind eine ganze Reihe von Studien und darauf aufbauende Reviews
zur Frage veroffentlicht worden, wie sich die Kompetenzen von Schiiler*innen ent-
wickelt haben, wihrend die Schulen pandemiebedingt geschlossen waren und der
Unterricht iiberwiegend digital stattfand. Die Studien von Béttger und Zierer (2021),
Helm, Huber und Postlbauer (2021) und Hammerstein, Kénig, Dreisérner und Frey
(2021) sind drei Beispiele fiir derartige Reviews.

In den Reviews zeichnet sich kein einheitlicher Forschungsstand ab. Zwar findet
die tiberwiegende Mehrzahl der Studien Lernriickstinde in Mathematik und im Le-
sen. Es werden aber auch Studien referiert, die dies nicht finden bzw. sogar von posi-
tiven Effekten des Distanzlernens berichten. In den genannten Ubersichtsstudien fillt
zudem auf, dass zwar die Anzahl der betrachteten Studien steigt, fiir die Leser*innen
aber nicht deutlich wird, wo die Besonderheiten und Limitationen der jeweiligen Stu-
dien liegen konnten. Notwendig wire eine stirkere Einordnung der Ergebnisse durch
diese oder dhnliche Reviews, um besonders qualititsvolle Studien von jenen unter-
scheiden zu konnen, die methodische Limitationen aufweisen. So sind bei der vorlie-
genden Fragestellung etwa Studien vorzuziehen, die mit Vollerhebungen oder grof3en
reprasentativen Stichproben arbeiten, fiir deren Stichprobe keine nennenswerte (so-
ziale) Selektion festzustellen ist, fiir die Wiederholungsmessungen von Kompetenzen
(in mehreren Doménen) zum gleichen Zeitpunkt wie in den Vorjahren vorliegen, so-
wie im besten Fall Studien, in denen im Léangsschnitt mehrmals in den entsprechen-
den Jahren die gleichen Kompetenzen gemessen wurden.

Mit Blick auf eine bedarfsorientierte Mittelzuweisung und eine mogliche Wir-
kungsevaluation des Aktionsprogramms Aufholen nach Corona wire es angesichts
der vorhandenen Datenlage duflerst wichtig gewesen, dass der Bund bei den Ver-
handlungen zur Ausgestaltung des Aktionsprogramms an den von ihm geforderten
Lernstandserhebungen festgehalten® und sich mit den Landern auf eine umfassende
Datenstrategie verstandigt hitte, wie sie beispielsweise von Kuhn und Voges (2021),
Fickermann (2021) oder auch von der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der
KMK (2021) gefordert wurde.

Berst schwer zu beurteilen ist, wie valide die Einschatzungen und wie reprasentativ die Be-
fragungen sind.

5 Zu Einzelheiten der Entstehungsgeschichte des Aktionsprogramms vgl. Fickermann et al.
(2021, S. 191F).
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E.2 Was wissen wir jetzt iiber Lernliicken?

Die genannten Reviews gingen ausschliefllich auf Studien ein, die tiber Lernriick-
stande, erreichte Kompetenzniveaus oder Kompetenzentwicklungen fiir den ersten
Lockdown berichten. Gerade fiir den deutlich lingeren und potenziell folgeschwere-
ren zweiten Lockdown wussten wir bis Anfang 2022 relativ wenig. Mittlerweile sind
jedoch zwei Meta-Analysen erschienen, die u.a. Daten aus Studien einbeziehen, in
denen auch Leistungsdaten des Jahres 2021, also aus der Phase nach dem zweiten
Lockdown, beriicksichtigt wurden. Die dort zusammengefassten Studien beziehen
sich sowohl auf Studien aus Landern mit sehr langen Schullockdowns, wie Mexiko
oder Siidafrika, in denen die Schulen mindestens 12 Monate geschlossen waren (Par-
tinos et al., 2022), als auch auf Studien aus der westlichen Welt, wo die Schulen deut-
lich kiirzer geschlossen waren.

Bettenhéduser et al. (2022) kommen in einer Meta-Analyse zu 34 Studien aus 12
Landern (fast ausschliefllich aus der westlichen Welt) zu dem Ergebnis, dass den
untersuchten Schiiler*innen 42 Prozent (0,17 Standardabweichungen) ,,des Lernwerts
eines Schuljahres entgangen sind“ (Bettenhduser et al., 2022, S. 4). Diese Defizite sind
frith in der Pandemie entstanden und bleiben bis Ende 2021 (dem Zeitpunkt, zu dem
die jlingsten Studien vorliegen) bestehen. Zudem sind die Lerndefizite vor allem in
armen Léndern und weniger in reichen Lindern festzustellen.

Partinos et al. (2022) betrachteten 35 Studien aus 20 Lindern mit einem sehr di-
versen Landersample. Die Autoren kommen trotz des anderen Studiensamples ebenso
wie Bettenhduser et al. (2022) auf Lernverluste von exakt 0,17 Standardabweichungen.
Dariiber hinaus finden Partinos et al. (2022) iiberwiegend eine grofiere Auswir-
kung auf sozial benachteiligte Gruppen und héhere Defizite bei Schiiler*innen, die
vor der Pandemie leistungsschwicher waren. Beide Metaanalysen zeigen umso gro-
Bere Lerndefizite, desto langer die Schulen geschlossen waren. Ebenfalls zeigen bei-
de, dass Riickstinde in Mathematik grofler sind als im Lesen. Nichtsdestotrotz zeigen
sich in beiden Analysen einige Studien, die keine oder fast keine Lerndefizite doku-
mentieren. Ob dies bessere Strategien einzelner Lander nahelegt, mit dem Fernunter-
richt umzugehen, oder auf methodische Eigenheiten der jeweiligen Studien zuriick-
zufithren ist, kann bisher noch nicht beantwortet werden. Grundsitzlich weisen auch
die neueren internationalen Studien darauf hin, dass es durch die SchulschliefSungen
Lerndefizite gibt, die auch Ende 2021 noch substantiell Bestand haben. Auch die sich
verstirkenden sozialen Ungleichheiten werden weitgehend bestitigt.

Auch der Forschungsstand, der mittlerweile zu Deutschland vorliegt, ist recht di-
vers. Mitte Mérz 2022 wurde die erste wissenschaftlich unabhéngige® Studie vorge-
stellt, die Aussagen von Lernriickstinden nach dem zweiten Lockdown in Deutsch-
land zuldsst. Ludewig et al. (2022) vergleichen darin die deutsche Stichprobe von
IGLU 2016 mit einer Erhebung an den gleichen Schulen 2022. Fiir beide Erhebungen

6 Mit unabhéngig meinen wir, dass diese Studie nicht durch ein Landesinstitut veroffentlicht
wurde, das direkt einem Bildungsministerium unterstellt ist.
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liegen Daten zu gut 2.000 Viertkldssler*innen vor. Die Studie kommt zu dem Ergeb-
nis, dass die durchschnittlichen Lesekompetenzwerte statistisch signifikant zurtick-
gegangen sind. Die Autor*innen ordnen den gemessenen Unterschied von 2016 zu
2021 als einen Lernriickstand von rund einem halben Jahr ein. Beachtet man, dass
sich die Schiiler*innenzusammensetzung verandert hat (mehr Kinder mit Migrations-
hintergrund und mit sonderpiddagogischem Foérderbedarf), stellt sich der Riickstand
als Unterschied von rund drei Monaten dar.” Aufschlussreich sind die Ergebnisse der
Studie auch, wenn man betrachtet, wie sich die Anteile starker und schwacher Le-
ser*innen verschoben haben. Die Gruppe starker Leser*innen (Kompetenzstufen IV
und V) ist um 7 Prozentpunkte kleiner geworden (44 zu 37 %). Der Anteil schwa-
cher Leser*innen (Kompetenzstufen I und II) ist um 6 Prozentpunkte angestiegen (22
zu 28%). Dies kann zumindest als ein Indiz dahingehend verstanden werden, dass
sich die Gruppe von Schiiler*innen mit erheblichen coronabedingten Lernriickstdn-
den nicht etwa im Bereich von 20 bis 25 Prozent aller Schiiler*innen bewegt, sondern
eher im Bereich von 13 Prozent.® Allerdings bezieht sich die Studie von Ludewig et al.
(2022) eben auch nur auf Lesekompetenzen von Viertkldssler*innen und damit nur
auf eine Kompetenzdoméne in einem Jahrgang. Die Studie findet zudem nur einen
minimalen Anstieg sozialer Ungleichheiten (der nicht statistisch signifikant ist). Lei-
der lasst die Untersuchung keine Aussagen fiir einzelne Bundesldnder zu.

In einigen Bundeslindern wurden Lernstandserhebungen durchgefiihrt, um die
Lernriickstinde zu messen. Die Art der Veroffentlichung der Ergebnisse und deren
Kommunikation in die Offentlichkeit ist teilweise intransparent und nicht immer
nachvollziehbar. Von der Offentlichkeit fast unbemerkt (aufler: Weser Kurier, 2021)
wurden bereits Ende Juli in Bremen die Ergebnisse von VERA 8 (Vergleichsarbeiten)
vorgestellt, die in Bremen im Februar/Marz 2021 durchgefiihrt wurde. Die dort pra-
sentierten Befunde (SenKB HB, 2021j) zeigen zwar, dass die Mathematikleistungen
der Bremer Achtklissler*innen besorgniserregend niedrig sind. Im Vergleich zur Vor-
Corona-Zeit haben sich jedoch die Leistungsergebnisse nicht verschoben. Es wird in
der Darstellung der Ergebnisse in der Pressemitteilung zwar darauf hingewiesen, dass
soziale Ungleichheiten groler geworden seien. Dies wird aus dem mitgelieferten Zah-

7 Nun ldsst sich dariiber diskutieren, ob man sich auf die reinen Kompetenzunterschiede
ohne Kontrolle sozialer Merkmale beziehen sollte (also 6 Monate), oder einbeziehen sollte,
dass sich die Schiiler*innenpopulation verdndert hat (also 3 Monate). Fiir beide Sichtwei-
sen gibt es gute Griinde. So werden auch in Bundeslindervergleichen nie bereinigte Wer-
te dargestellt, die beriicksichtigen, dass z.B. die Kinderarmutsquote in Berlin oder Bremen
viel hoher ist als in Bayern. Auf der anderen Seite sollte aus unserer Sicht der gestiegene
Anteil von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf statistisch kontrolliert werden.
Der zunehmende Anteil dieser Gruppe ist ein Merkmal von stirkerer Inklusion im deut-
schen Schulsystem. Wenn diese eher kompetenzschwachen Kinder 2016 nicht an Grund-
schulen getestet werden konnten, weil sie in Férderschulen beschult wurden, so ist ein Ver-
gleich mit 2021 wenig aufschlussreich, wenn diese Kinder nun einbezogen werden.

8 Es kam zum einen zu einer Verschiebung von hoheren zu mittleren Kompetenzniveaus im
Umfang von sieben Prozentpunkten und dariiber hinaus zu einem Absinken von mittleren
zu unteren Kompetenzniveaus im Umfang von sechs Prozentpunkten.
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lenmaterial allerding nicht ersichtlich. Solange hierzu keine Studie nach wissenschaft-
lichen Standards vorliegt, sind solche Ergebnisse mit Vorsicht zu behandeln.

Ahnlich wie in Bremen sah die Verdffentlichungsstrategie in Hamburg fiir die
dortigen Drittkldssler*innen aus. Auch diese konnten im Friihjahr 2021 im Rahmen
der VERA-Testung (die in Hamburg KERMIT heif3t) getestet werden. Hier wurden
Anfang September 2021 erste Ergebnisse im Rahmen einer Pressemitteilung verof-
fentlicht, die den Eindruck vermittelte, dass Hamburger Drittkldssler*innen in der
Pandemie in ihren Leistungen messbar zuriickgefallen und die sozialen Ungleichhei-
ten grofler geworden seien (BSB, 2021j). Aus der Pressemitteilung wird zwar ersicht-
lich, dass der Anteil von Kindern, die im Lesen die Basiskompetenzen nicht errei-
chen, um elf Prozent gestiegen ist und in Mathematik um knapp neun Prozent. Dabei
werden aber nicht einmal die Bezugszahlen genannt. Je nachdem wie hoch der Anteil
von Kindern unterhalb der Basiskompetenz vor Corona war, kann man diese Zah-
len als besorgniserregend oder aber als normale Schwankungen interpretieren (vgl.
hierzu auch das Interview mit Martina Diedrich, der Direktorin des Instituts fir Bil-
dungsmonitoring und Qualitatsentwicklung (IfBQ) in Hamburg, Das Deutsche Schul-
portal, 2021a).

Ende Februar 2022 wurden die Ergebnisse der KERMIT-Testungen fiir die Klas-
sen 3, 5 und 7 veréffentlicht (IfBQ, 2022), die weder durch eine Pressemitteilung
kommuniziert, noch - so unser Eindruck - von der Offentlichkeit wahrgenommen
wurden. Verglichen wurden die Testwerte des Schuljahres 2021 mit denen von vier
Vorgingererhebungen fiir den jeweiligen Jahrgang. Es zeigten sich fiir die Drittkléss-
ler*innen statistisch bedeutsame Lernriickstinde im Lesen fiir alle sozialen Gruppen.
Besonders stark sind die festgestellten Lernriickstdnde an Schulen in sozial benach-
teiligter Lage. Hier betrigt der Kompetenzriickgang tiber 50 Punkte (von gut 400 auf
knapp 350 Punkte). Dieser Riickgang ist sogar noch grofler als fiir Migrant¥innen der
ersten Generation im IQB-Bildungstrend (s.u.).

In Mathematik wurden nur fiir sozial benachteiligte Schulen Lernriickstidnde fest-
gestellt. Die Werte fiir Rechtschreibung in der 3. Klasse sind im Vergleich zu den
Jahren zuvor gleichgeblieben. Fiir die 5. Klassen lassen sich Defizite in den Lese-
kompetenzen an Schulen in mittlerer und sozial benachteiligter Lage feststellen. In
Rechtschreibung, Mathematik und Englisch-Horverstehen wurden keine Lernliicken
beobachtet. In Englisch-Horverstehen erzielten die Hamburger Fiinftklassler*innen
sogar bessere Ergebnisse als die Vergleichskohorten vor Corona. In den Naturwis-
senschaften geht die Schere zwischen den sozialen Gruppen auf. Wihrend die Gym-
nasiast*innen in sozial wenig belasteten Nachbarschaften hohere Kompetenzwerte
aufweisen als vor Corona, sind die Werte fiir Naturwissenschaften in den sozial belas-
teten Stadtteilschulen gesunken.

In den 7. Klassen wurden im Leseverstindnis keine Verdnderungen der durch-
schnittlichen Kompetenz festgestellt. Das gleiche gilt fiir Rechtschreibung und Eng-
lisch-Horverstehen. Im Englisch-Leseverstehen sind die Leistungen der Siebtkléss-
ler*innen sogar besser als die der Kohorten vor Corona. Lernriickstinde bestehen in
den 7. Klassen in Mathematik und Naturwissenschaft an den Stadtteilschulen.
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Aus Sicht des IfBQ sind die gefundenen Lernriickstinde zwar insgesamt noch nicht
so grof3, dass eine Kompensation nicht mehr moglich wire, aber dennoch ausgepragt
genug, um Handlungsbedarf anzuzeigen (IfBQ, 2022, S. 6).°

Am 17.03.2022 wurden die Ergebnisse zu den 5. Klassen in Baden-Wiirttemberg
verdffentlicht (IBBW, 2022). Die Schiiler*innen wurden wie in den Vorjahren direkt
zum Schuljahresbeginn getestet. Der Ergebnisbericht zeigt im Vergleich zu den vor-
pandemischen Jahren beim Leseverstindnis keinerlei Verdnderung. Wenn iiberhaupt,
gibt es 2021 mehr sehr gute Leser*innen als vor der Pandemie. Auch im mathemati-
schen Teilbereich Zahlenverstindnis zeigt sich keinerlei Verschlechterung der Ergeb-
nisse im Jahr 2021 im Vergleich zu den Vorjahren. Nur im mathematischen Teilbe-
reich Operationsverstindnis sind die Kompetenzen im Jahr 2021 niedriger. Hier sind
im unteren Kompetenzbereich mehr Schiiler*innen zu finden als vor der Pandemie
und im obersten Kompetenzbereich etwas weniger. Im Vergleich zu den Ergebnissen
von 2020, auf die Schult et al. (2021) vertieft eingehen, hat es von 2020 zu 2021 keine
groferen Veranderungen gegeben und die Lernriickstinde in diesem Bereich miissten
(analog zu Schult et al., 2021 nach dem 1. Lockdown) bei rund einem Monat liegen.
Wie auch in Hamburg wurden die Ergebnisse aus Baden-Wiirttemberg nicht der Of-
tentlichkeit, z. B. mittels einer Pressemitteilung, bekannt gemacht.

Auch in Schleswig-Holstein wurden die Vergleichsarbeiten (VERA) am Ende des
Schuljahres 2020/2021 geschrieben. Die Ergebnisse hierzu wurden Ende 2021 verof-
fentlicht. Karin Prien (CDU), Bildungsministerin in Schleswig-Holstein und aktuel-
le Prasidentin der KMK, duf8erte sich in einem Zeitungsartikel in der Schleswig-Hol-
steinischen Zeitung zu den Ergebnissen. Der Anteil der Risikoschiiler*innen bei den
Drittkldssler*innen sei in Lesen und Mathematik um jeweils 10 Prozent gestiegen
(SHZ, 2021). Da keine Publikation vorliegt, in der die Ergebnisse der Vergleichsarbei-
ten in Schleswig-Holstein vor und nach der Pandemie vergleichend berichtet werden,
war es erforderlich, die einzelnen Veroffentlichungen von VERA-Ergebnissen (die seit
2011 veroffentlicht werden) einzeln zu recherchieren und zusammenzustellen.

Die Ergebnisse fiir das Lesen bei VERA 3 von 2011 bis 2021 finden sich in Ab-
bildung 2.'° Dargestellt sind die Testleistungen der Schiiler*innen auf Kompetenzstu-
fe 5 (Optimalstandard) und Kompetenzstufe 1 (unter Mindeststandard - Risikoschii-
ler*innen).

Dabei zeigt sich bereits von 2011 bis 2019 (vor Corona) eine sehr starke Streu-
ung. Auf Kompetenzstufe 1 streuen die Werte von 9,5 Prozent (2015) bis 18,9 Pro-
zent (2018) und auf Kompetenzstufe 5 von 16,5 (2013) bis 27,7 Prozent (2012). Diese

9 Anders als wir weiter unten zu Schleswig-Holstein sehen werden, sind die KERMIT-Er-
gebnisse vor Corona nicht von stirkeren Schwankungen betroffen und konnen als ver-
gleichsweise valide Datengrundlage verwendet werden, um Lernriickstinde durch die
Schullockdowns zu messen. Dies kann daran liegen, dass Hamburg, anders als alle ande-
ren Bundesldnder, fiir die Vergleichsarbeiten nicht Lehrkrifte, sondern geschulte Test-
leiter*innen einsetzt.

10 Fiir Mathematik konnten wir die Ergebnisse nicht in dieser Form darstellen, weil im Zeit-
verlauf unterschiedliche Teilleistungen von Mathematik verwendet wurden (z.B. Raum und
Form; Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit).
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Abb. 2:  VERA 3 in Schleswig-Holstein. Anteil von Drittkldssler*innen mit sehr schlechten und
sehr guten Lesekompetenzen.
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Quelle: Landesregierung Schleswig-Holstein, 2022; eigene Zusammenstellung. Im Jahr 2020 konnten
pandemiebedingt keine Vergleichsarbeiten geschrieben werden.

starken Verdnderungen der Leseleistungen konnen nach allem, was wir wissen, nicht
Folge tatsdchlich unterschiedlicher Fahigkeiten sein. Die Ergebnisse deuten eher dar-
auf hin, dass die VERA-Testungen in Schleswig-Holstein (und dariiber hinaus auch in
anderen Landern) nicht gut geeignet sind, um sie fiir Zeitreihen zu verwenden.! Ob
dies an der Vergleichbarkeit der Tests oder der Durchfithrung und Eingabe vor Ort
liegt, kann hier nicht diskutiert werden. Gute Voraussetzungen fiir ein Monitoring
der Lernriickstdinde anhand der Vergleichsarbeiten sind dies natiirlich nicht. Viel-
leicht ist dies auch einer der Griinde, warum die Ergebnisse zu den Lernriickstinden
in den Bundeslidndern bisher unzureichend aufbereitet und der Offentlichkeit zuging-
lich gemacht wurden.!? Nichtsdestotrotz zeigt die Erhebung des Jahres 2021 zu den

11 Zu dieser Kritik wird manchmal angemerkt, dass VERA ein Diagnoseinstrument fiir Lehr-
krafte sein soll, um den eigenen Unterricht anzupassen. Wenn die Vergleichbarkeit iiber
die Zeit jedoch nur unzureichend méglich ist, wie sollen Lehrkrifte dann zu validen Ein-
schatzungen kommen, wie sich Unterrichtsanpassungen ihrerseits auf die Kompetenzen der
Schiiler*innen auswirken?

12 Kirzlich veréftentlichte die Open Knowledge Foundation Deutschland (2021) die Werte der
offentlich vorliegenden Vergleichsarbeiten (VERA) fiir die 3. Klassen. Auch unter ,wo-ist-
vera.de“ kann man ab dem Jahr 2010 die Daten fiir die Bundeslinder Schleswig-Holstein,
Hamburg, Nordrhein-Westfalen, Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg
und Mecklenburg-Vorpommern nachlesen. Auch fiir die anderen Bundeslinder wird deut-
lich, wie volatil diese von Jahr zu Jahr sind.
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Lesekompetenzen, dass der Anteil der Schiiler*innen auf der hochsten Kompetenzstu-
fe in den letzten 10 Jahren nie so gering (12,8 %) und der Anteil derjenigen auf der
niedrigsten nie so grof3 war (20,9 %). Die Frage ist nun, auf welchen Wert (vor Co-
rona) man sich bezieht, um die Grée von Lernliicken anzugeben. Nimmt man z. B.
den Anteil der Schiiler*innen auf Kompetenzstufe 1 der Jahre 2015 und 2016 als Ba-
sis, hat sich ihr Anteil verdoppelt und gleichzeitig der Anteil der Schiiler*innen auf
Kompetenzstufe 5 halbiert. Nimmt man die Jahre 2018 und 2019 als Basis, stellt sich
die Situation dagegen weit weniger dramatisch dar.

Aus keinem weiteren Bundesland sind nach unseren Recherchen vergleichbare
Daten veroffentlicht bzw. erhoben worden.”

Auch die Vergleichsarbeiten der 8. Klassen, auf die wir an dieser Stelle nicht aus-
fithrlich eingehen wollen, zeigen eine gewisse Volatilitit. Die Ergebnisse in Lesen, Or-
thografie und Mathematik deuten fiir die Achtkldssler*innen nicht auf deutliche Ver-
schiebungen der Kompetenzen hin.'*

Am 01.07.2022 wurden erste Ergebnisse des IQB-Bildungstrends 2021 als Kurz-
bericht veroffentlicht. Fiir die dort getesteten 26.844 Viertklassler*innen liegen Daten
zu jhren Kompetenzen in Deutsch (Lesen, Zuhoéren und Orthografie) und Mathema-
tik vor. Diese wurden mit den Ergebnissen der Bildungstrends 2011 und 2016 fiir die
gleiche Schiiler*innenpopulation verglichen. Bundesldnderspezifische Ergebnisse, die
mit dem IQB-Bildungstrend moglich sind, erscheinen voraussichtlich erst im Herbst
2022. Im Kurzbericht werden die Ergebnisse im Vergleich zum Bildungstrend des
Jahres 2016 so eingeschitzt, dass es Kompetenzriickstinde im Lesen von etwa einem
Drittel eines Schuljahres gibt, von einem halben Schuljahr im Zuhoéren, sowie jeweils
von einem Viertel eines Schuljahres in Orthografie und im Fach Mathematik (Stanat
et al,, 2022, S. 20). Die Schiiler*innenleistungen sind nach dem IQB-Bildungstrend
also auf breiter Front eingebrochen. Aber nicht nur im Durchschnitt sind die Schii-
ler*innenleistungen schlechter geworden. Besonders der Anteil der Schiiler*innen, die
nicht einmal die Mindeststandards erfiillen, ist deutlich angestiegen.

Zudem ist die Streuung der Leistungen in allen untersuchten Teildoménen grofier
geworden (ebd., S. 10). Dies gilt besonders in Abhéngigkeit von der sozialen Lage der

13 Nur in Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern haben die zustdndigen Ministerien zu-
mindest flichendeckend versucht, sich einen Uberblick iiber Lernriickstinde zu verschaf-
fen. In Brandenburg — mehr auf Diagnosetools (z.B. ILeA plus) gestiitzt als in Mecklen-
burg-Vorpommern - wurden die Schulleitungen darum gebeten, eine Riickmeldung iiber
bestehende Lernriickstdnde an ihrer Schule zu geben. Die Riickmeldungen der einzelnen
Schulen erfolgten meist global. In Brandenburg sollte z.B. eine Prognose dariiber gemacht
werden, ob die Bildungsziele des kommenden Schuljahres erreicht werden kénnen und ob
die Schulen Unterstiitzungsbedarf dafiir benétigen (MBJS BB, 2020b, 2021d, S. 7£.). So ist es
kaum moglich, die Situation differenziert zu bewerten, zumal wenn, wie die GEW in Bran-
denburg und Mecklenburg-Vorpommern vermutet, die Schulleitungen die Situation nicht
zu schwerwiegend darstellen, um keinen schlechten Eindruck auf die Schulaufsicht zu ma-
chen. In Sachsen-Anhalt versuchte man eine dhnliche Abfrage bei den Schulleitungen. Diese
scheiterte aber am Widerstand der Lehrkrifte.

14 Diese Aussage bezieht sich auf die Testungen von 2019 und 2020 (Tage bzw. Wochen vor
dem 1. Lockdown) und 2021.
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Schiiler*innen. Der soziale Gradient, also der Grad der Abhangigkeit der Leistungen
von der sozialen Herkunft (gemessen am beruflichen Status der Eltern), ist je nach
Domine zwischen 2016 und 2021 um 10 bis 22 Prozent angewachsen (ebd., S. 13;
eigene Berechnungen).

Auch zuwanderungsbedingte Unterschiede sind in allen Dominen grofier gewor-
den. Zwar sind auch die Kompetenzen von Kindern ohne Zuwanderungsgeschichte
zuriickgegangen. Bei zugewanderten Kindern der 2. Generation zeigt sich dieser Ef-
fekt jedoch in groflerem Ausmafl. Bei zugewanderten Kindern der 1. Generation sind
die Kompetenzliicken 2021 gegeniiber 2016 am grofiten.

Die Ergebnisse des IQB- Bildungstrend 2021 bestitigen die Ergebnisse von Lude-
wig et al. (2022) mit IGLU-Daten im Bereich Lesen. Auch bei den Hamburger Dritt-
klassler*innen zeigt sich ein substantieller Einbruch im Lesen (IfBQ, 2022), der sich
aber bei den Baden-Wiirttembergischen Fiinftklassler*innen (IBBW, 2021) nicht zeigt.
Ergebnisse aus Bremen und Hamburg deuten darauf hin, dass es in den weiterfithren-
den Schulen kaum Leistungseinbuflen gibt. Hier gilt es abzuwarten, welche Ergebnis-
se der IQB-Bildungstrend 2022 und die PISA-Erhebungen 2022 erbringen.

Unklar bleibt, was wir aus dem Forschungsstand zu den Lernliicken lernen kon-
nen. Auch wenn die Studien zu dieser Frage alle ihre Berechtigung hatten und ha-
ben, so iiberrascht das Ergebnis, dass wahrend der Lockdowns Kompetenzriickstian-
de bzw. Lernliicken entstanden sind, natiirlich nicht. Ob diese dann so grof3 sind wie
Kompetenzen, die in einem, zwei oder sechs Monaten Unterricht typischerweise zu
erwarten gewesen waren, bleibt eine abstrakte Grofle. Diese Messungen tragen auch
wenig dazu bei, objektiv zu bewerten, wie diese Riickstinde aufgeholt werden sollen
und mit welchem finanziellen und zeitlichen Aufwand dies geschehen kann bzw. soll.

Die jiingeren internationalen Metaanalysen und die Ergebnisse aus den Bundes-
lindern, die auch die Situation nach den Schulschliefungen im Winter 2020/2021
einbeziehen konnten, tragen zumindest ein wenig zur Klarheit bei. Speziell in den
Grundschulen ist die Situation in Deutsch als sehr problematisch zu bezeichnen
(IfBQ, 2022; Ludewig et al., 2022; Stanat et al., 2022). Gerade in den sozial belasteten
Schulen (IfBQ, 2022; Stanat et al. 2022), aber nicht nur dort, sind die Leistungsriick-
stinde enorm. Wahrend man bei kleinen Riickstinden ggf. noch wenig zusitzlichen
Einsatz rechtfertigen konnte, diirfte dies jedoch bei grofieren und sehr groflen Riick-
stinden keinesfalls ausreichen. Erforderlich sind dann mittel- und langfristige Maf3-
nahmenpakete mit zusatzlich bereitgestellten Ressourcen in erheblichem Umfang.
Besonders die mangelnde Transparenz bei der Veréffentlichung und die fehlende Dis-
kussion der Bundesldnderergebnisse aus Bremen, Baden-Wiirttemberg, Hamburg und
Schleswig-Holstein spricht nicht dafiir, dass diese Fragen iiberhaupt evidenzbasiert
adressiert werden sollen. Gerade der IQB-Bildungstrend konnte den Druck auf die
Bundeslander allerdings stark erhéhen, im Bildungsbereich mehr zu tun.
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Obwohl die ,Corona-Schuljahre“ wohl eher dazu gefithrt haben diirften, dass vie-
le Schiiler*innen im Durchschnitt geringere Lernfortschritte gemacht haben, gibt es
auch andere Bildungsoutcomes, die in eine ganz andere Richtung deuten. In Sachsen
wurde im Februar 2021 verdffentlicht, dass 53,9 Prozent der Viertklédssler*innen eine
Gymnasialempfehlung erhalten haben. Vor Corona traf dies nur auf 47,6 Prozent zu.
Die Grinde fiir den Anstieg fithrt das Kultusministerium auch auf die Corona-Pan-
demie zuriick. Da die Schiiler*innen zu Hause unter unterschiedlichen Bedingungen
lernten, sollten die Lehrkrifte bei der Benotung eher zugunsten des jeweiligen Schii-
lers oder der jeweiligen Schiilerin entscheiden, hiel es (SMK SA, 2021a). Auch fiir
das Schuljahr 2022/2023 erhielten 53,2 Prozent aller Viertkldssler*innen die Empfeh-
lung fiir das Gymnasium, was immer noch fast sechs Prozent iiber dem Niveau von
vor der Pandemie liegt (SMK SA, 2022).

Mittlerweile liegen aus acht Lindern'® Daten zu den Ubergangsquoten auf die
weiterfithrenden Schulen fiir das Schuljahr 2021/2022 vor (vgl. Tab. 2). Diese Schii-
ler*innen entstammen jenem Viertklassler*innen-Jahrgang, fiir die der IQB-Bildungs-
trend (vgl. Stanat et al,, 2022) einen starken Riickgang der Kompetenzen feststellte,
einen Riickgang beim Erreichen des Regelstandards und einen Anstieg beim Nicht-
erreichen des Mindeststandards. Im Vergleich zu den Vorjahren zeigt sich in Baden-
Wiirttemberg, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Sachsen eher ein Anstieg der Uber-
gangsquoten auf das Gymnasium bzw. ein hoherer Anteil von Fiinftkldssler*innen
an Gymnasien. In Berlin bleiben die Quoten nahezu konstant und in Brandenburg,
Sachsen-Anhalt und Thiiringen gehen die Gymnasialquoten eher zuriick, wobei der
riickldufige Trend in den drei ostdeutschen Landern bereits seit 2018/2019 einsetz-
te und sich die Ubergansquoten vom Schuljahr 2020/2021 zu 2021/2022 kaum veran-
dert haben.'¢

Entgegen dem, was man aus den riicklaufigen Kompetenzen aus dem IQB-Bil-
dungstrend erwarten konnte, ist es in keinem Bundesland zu einem deutlichen Riick-
gang der Ubergangsquoten zum Gymnasium gekommen. Im Gegenteil, in einigen
Bundeslindern hat sich die Ubergangsquote sogar weiter erhoht. Es deutet also eini-
ges darauf hin, dass sich die Lehrkrifte in diesen Bundesliandern dhnlich verhielten
wie jene in Sachsen und ihre Bewertungskriterien anpassten.

15 Neben den angefiihrten Landern liegen auch Daten fiir Bremen vor. Hier sind die Gymnasi-
alplitze aber stark reglementiert, so dass es nicht sinnvoll ist, die Ubergangsquoten aus Bre-
men hier aufzunehmen.

16 Alle drei Linder gehéren zu denjenigen, in denen die Schiiler*innenzahlen in den letzten
Jahren im betreffenden Jahrgang mit am stirksten angestiegen sind (seit 2016/2017 um 7,1
bis 9,9 Prozent - vgl. Statistische Amter des Bundes und der Linder, o.].a; eigene Berech-
nungen). Folgt man Helbig und Schmolke (2015), dann ist bei steigenden Schiiler*innen-
zahlen auch ein Riickgang der Gymnasialquoten zu erwarten. Allerdings hitte man dann
auch ein dhnliches Muster in Sachsen beobachten kénnen, wo die Schiiler*innenzahlen
ebenfalls sehr stark angestiegen sind.
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Tab. 2: Schiiler*innen in der 5. Klasse eines Gymnasiums an allen Fiinftklassler*innen in

Prozent

Schuljahr Durchschnitt

Land 2018/ 2019/ 2020/ 2021/ der Schuljahre
2019 2020 2021 2022 2018/2019 bis 2020/2021

Baden-Wiirttemberg 433 433 42,5 44,1 43,0
Brandenburg 42,6 41,4 41,1 40,8 41,7
Berlin 46,2 45,9 45,9 46,2 46,0
Hessen 46,9 46,3 46,1 475 46,5
Nordrhein-Westfalen 39,5 38,6 38,9 39,6 39,0
Sachsen 43,8 437 429 44,6 43,5
Sachsen-Anhalt 42,2 41,5 41,0 41,1 41,6
Thiiringen 39,8 38,8 38,1 38,1 38,9

Anm.:  Fir Brandenburg, Baden-Wiirttemberg, Sachsen-Anhalt und Thiiringen ist die Ubergangs-
quote von der Grundschule ins Gymnasium auf alle Kinder bezogen, die auf weiterfithrende
Schulen tibergehen.

Quellen: Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und Sachsen-Anhalt: Statische Amter des Bundes und
der Lander (o.].b); Berlin: SenBJF (o.].); Hessen: Statistik.Hessen (0.].), Teil 1-4, fiir die
anderen Jahrginge: Statistische Amter des Bundes und der Liander (o.].b); NRW: Information
und Technik NRW - Statistisches Landesamt (o.].); Sachsen: Statistisches Landesamt des
Freistaates Sachsen (o.].); Thiiringen: TMBJS (o.].i)

Tabelle 3 weist die Durchschnittsnoten der Abiturient*innen der Schuljahre
2013/2014 bis 2020/2021 nach Landern aus. Zusitzlich wird der Durchschnitt der
Abiturnoten der Schuljahre 2013/2014 bis 2019/2020 mit denen des Schuljahres
2020/2021 verglichen. Tabelle 4 weist ferner zusatzlich die Quoten der nicht bestan-
denen Abiturpriifungen aus. In Thiiringen gab es im Schuljahr 2020/2021 den bes-
ten Abiturjahrgang seit der statistischen Aufzeichnung durch die KMK im Jahr 2003
(Thiiringen im Blick, 2021). Mit einem Notendurchschnitt von 2,06 diirfte es sogar
das beste Ergebnis gewesen sein, das je in einem Bundesland erreicht wurde. Auch in
allen anderen Léindern erreichten die Abiturient*innen 2021 zum Teil deutlich besse-
re Durchschnittsnoten als in den Jahren zuvor.

Nicht nur die Abiturnoten des Schuljahres 2020/2021 sind besser als die der vor-
herigen Schuljahre, auch die Quote der nicht bestandenen Abiturpriifungen ist in der
iberwiegenden Mehrzahl der Bundeslinder niedriger. Die guten Abiturnoten be-
statigen sich auch beim Abiturjahrgang 2022. Von den elf Bundeslindern, zu denen
bereits Daten vorliegen, schnitten Bayern (2,15), Berlin (2,2), Hessen (2,23), Bran-
denburg (2,1), Mecklenburg-Vorpommern (2,2), Sachsen (2,07) und Sachsen-An-
halt (2,22) noch einmal leicht besser ab als 2021, Bremens (2,32) und Niedersachsens
(2,38) Schnitt ist unverandert und Hamburg (2,28) und Schleswig-Holstein (2,42)
schnitten minimal schlechter ab (Hessenschau, 2022; NDR, 2022; Neue Westfilische,
2022; Sachsische Zeitung, 2022b; Stiddeutsche Zeitung, 2022b).
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Die Ergebnisse in Hamburg und Schleswig-Holstein sind aber dennoch deutlich
besser als vor der Pandemie.

Wie ist dies zu erkldren? Haben die Abiturient*innen wahrend des Lockdowns
mehr gelernt, weil Ablenkungen gefehlt haben? Haben sie anders gelernt? Oder liegt
die Verdnderung an veridnderten Leistungsanspriichen?

Schon am 12.03.2020 haben sich die Mitglieder der Kultusminister*innenkonfe-
renz auf ein abgestimmtes Handeln und ein einheitliches Vorgehen beim Umgang
mit dem Coronavirus verstindigt. Durch flexible Regelungen (z.B. mehrere Nach-
schreibetermine) soll sichergestellt werden, dass alle Schiiler*innen ihre Priifungen
absolvieren und ihre Abschliisse im laufenden Schuljahr erreichen kénnen. Sie ver-
einbarten ferner, gegenseitig alle so erworbenen Abschliisse anzuerkennen (KMK,
2020a). Am 25.03.2020 bestirkten sie noch einmal, die erreichten Abschliisse des
Schuljahres 2019/2020 auf der Basis gemeinsamer Regelungen gegenseitig anzuerken-
nen (KMK, 2020b). Ahnliche Beschliisse fassten sie am 21.01.2021 (KMK, 2021a)
und am 13.01.2022 (KMK, 2022a).

In ihren Beschliissen vom 21.01.2021 und vom 13.01.2022 fiihrten sie wortgleich
aus, welche Maflnahmen den Léndern zur Verfiigung stehen, um verldssliche und
vergleichbare Rahmenbedingungen fiir die Abschlusspriifungen zu gewéhrleisten und
die Schiiler*innen in ihrer Priifungsvorbereitung zu unterstiitzen, ohne das von der
Kultusminister*innenkonferenz definierte Anspruchsniveau'” abzusenken.

»Solche Mafinahmen konnen etwa sein:

o Verschiebung von Priifungsterminen zur Gewinnung von mehr
Lernzeit, soweit es die Ferientermine zulassen

o Reduzierung der Anzahl von Klassenarbeiten/Klausuren zur Gewin-
nung von mehr Lernzeit

o Prizisierung der lidnderinternen Priifungshinweise, z.B. Schwer-
punktsetzung oder Erméglichung von Wahlthemen

o Bereitstellung einer hoheren Anzahl von Priifungsaufgaben zur Aus-
wahl und/oder entsprechende Erhohung der Arbeits-/Auswahlzeit
(Zeitzuschlag um 30 Minuten)

o Auswahl von zentral gestellten Priifungsaufgaben durch die Schulen®
(KMK, 2021a, 2022a).

Sie vereinbarten ferner, sich in der Kultusminister*innenkonferenz gegenseitig tiber
die angewandten Mafinahmen zu informieren (ebd.).

17 ,Grundlage fiir die Vergabe und gegenseitige Anerkennung sowie das erforderliche An-
spruchsniveau von Abschliissen sind die einschldgigen Vereinbarungen der Kultusmini-
sterkonferenz, insbesondere die Vereinbarung tiber die Schularten und Bildungsginge im
Sekundarbereich I, die Vereinbarung zur Gestaltung der gymnasialen Oberstufe und der
Abiturpriifung, die Bildungsstandards in ausgewdhlten Fachern und die Einheitlichen An-
forderungen in der Abiturpriifung (EPA) sowie die Rahmenvereinbarungen iiber die Schul-
arten der beruflichen Schulen in Verbindung mit den jeweiligen Kompetenz- bzw. Qualifi-
kationsprofilen“ (KMK, 2022a).
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Festzuhalten ist das Bemiithen der Kultusminister*innen, einerseits die Abiturprii-
fungen zu erleichtern, andererseits aber das Anspruchsniveau zu halten, damit ein
Abitur in den Corona-Jahren ,vergleichbar® bleibt mit frither erworbenen Abituren
und nicht als ,,Billigabitur® diskreditiert werden kann.

Insofern bleibt die Frage offen, wie die besseren Abiturnoten erklart werden kon-
nen. Paul Munzinger fordert in einem Kommentar in der Siiddeutschen Zeitung am
27.04.2022, sich die verbliiffend guten Corona-Noten genauer anzusehen:

»Schiiler, die unterwegs weniger Klausuren haben, haben am Ende mehr
Zeit, um auf ihre Abi-Priifungen zu lernen. Und Schiilerinnen, die mehr
Zeit zum Lernen haben, schreiben bessere Noten, weil sie den Stoff nicht
nur inhalieren, sondern im Idealfall verstehen. [...] Lehrer mussten in
den vergangenen zwei Jahren erleben, dass es nicht der Lehrplan ist, der
sie einschniirt und ihnen die Freiheit nimmt, auf die Herausforderungen
der Pandemie flexibel zu reagieren. Sondern das enge Korsett von Prii-
fungen und Noten. Und Schiiler und ihre Eltern mussten die Erfahrung
machen, dass an der Schule fast alle Systeme ausfallen konnen - doch die
Leistungsnachweiserhebungsmaschine braucht immer neues Futter. Die
Notensammelwut einer strengen Priifung zu unterziehen, ist ein Auftrag
der Pandemie an die Kultusministerien. Und das Abitur zeigt: Das muss
nicht auf Kosten des Anspruchs gehen® (Siiddeutsche Zeitung, 2022a).

Ob die besseren Abiturnoten nicht doch einen geminderten Anspruch widerspie-
geln, ist schwer zu beantworten. Gefordert sind empirische Bildungsforscher*innen
der Frage nachzugehen, wie die besseren Abiturnoten erklart werden kénnen, und die
Kultusminister*innen, ihnen hierfiir die notwendigen Daten zur Verfiigung zu stellen
und ihnen den Zugang zum Untersuchungsfeld zu erméglichen. Ob dies bei einer so
brisanten Frage wie der Qualitat der Abiturpriifungen ermdglicht wird, ist hingegen
fraglich.

Auch die Regelungen zu den Klassenwiederholungen wurden verdndert. Zum
einen wurden vielerorts ,unfreiwillige“ Klassenwiederholungen ausgesetzt und dafiir
freiwillige Klassenwiederholungen (ohne Anrechnung auf die Hochstzahl von Wie-
derholungen in einem Bildungsgang) ermdglicht. Dies geschah, um Schiiler*innen
mit groflen Lerndefiziten die Méglichkeit zu geben, den verpassten Lernstoft zu wie-
derholen. Mittlerweile liegen die Zahlen zu den Klassenwiederholungen am Ende der
Schuljahre 2019/2020 und 2020/2021 vor (vgl. Tab. 5). Direkt nach dem ersten Lock-
down verinderten sich die die Klassenwiederholungen kaum im Vergleich zum ,Vor-
Corona-Schuljahr. Nur in Hessen und Sachsen-Anhalt kam es tiberhaupt zu einer
nennenswerten Reduktion der Klassenwiederholungen um 0,2 Prozentpunkte. In al-
len anderen Bundesldndern betrug die Veranderung nirgendwo mehr als 0,1 Prozent-
punkte. Die Verdnderungen zum Schuljahr 2020/2021, nach dem zweiten Lockdown,
sind hingegen ungleich hoher. Zudem zeigt sich, dass die Klassenwiederholungen in
allen Bundeslandern zuriickgehen. Dabei betrdgt die Reduktion in den Stadtstaaten,
Schleswig-Holstein, Sachsen und Sachsen-Anhalt noch unter 20 Prozent im Vergleich
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zum Ausgangsniveau 2018/2019. In Baden-Wiirttemberg, Brandenburg, Niedersach-
sen, Rheinland-Pfalz liegt der Riickgang der Klassenwiederholungen bei tiber 35 Pro-
zent und in Hessen sogar bei 58 Prozent. Die Befiirchtung, dass eine Vielzahl von
Schiiler*innen von einer freiwilligen Klassenwiederholung Gebrauch machen wiir-
den (vgl. Helbig, 2021a, c), weil sie oder ihre Eltern die Lernriickstdnde als sehr hoch
einschitzen, ist anscheinend nicht zutreffend. Es deutet mehr darauf hin, dass frei-
willige Klassenwiederholungen selten in Anspruch genommen wurden, weil Klassen-
wiederholungen erstens ein Stigma darstellen und zweitens die sozialen Folgen (z.B.
der Verlust des Freundeskreises in der Ursprungsklasse) als zu folgenschwer ange-
sehen werden (Helbig, 2021a, ¢). In den von uns gefiihrten Expert*innengespriachen
wurde uns allerdings in zwei Fillen berichtet, dass freiwillige Klassenwiederholungen
untersagt worden seien, weil beispielsweise ganze Klassen die Klassenstufe wiederho-
len wollten.

Tab. 5:  Anteil der Klassenwiederholungen (in v. H.) in den Schuljahren 2018/2019 bis

2020/2021
Anteil der Klassenwiederholungen (v. H.)
Land 2018/ 2019/ 2020/ Rﬁckgang. der Klassenw‘ieder—
2019 2020 2021 holungen in Prozent zwischen
2018/2019 und 2020/2021
Baden-Wiirttemberg 1,6 1,6 1,0 37,5
Bayern 3,9 3,8 2,8 28,2
Berlin 1,1 1,1 0,9 18,2
Brandenburg 2,2 2,1 1,4 36,4
Bremen 1,8 1,8 1,7 5,6
Hamburg 1,3 1,3 1,1 15,4
Hessen 2,4 2,2 1 58,3
Mecklenburg-Vorpommern 3,2 3,1 2,5 21,9
Niedersachsen 2,4 2,3 1,5 37,5
Nordrhein-Westfalen 2,3 2,2 1,0 56,5
Rheinland-Pfalz 2,1 2 1,3 38,1
Saarland 1,6 1,7 1,2 25,0
Sachsen 1,8 1,9 1,5 16,7
Sachsen-Anhalt 2,8 2,6 2,3 17,9
Schleswig-Holstein 1,3 1,3 1,2 7,7
Thiiringen 2,4 2,3 1,5 37,5

Quelle: Destatis, 2020, 2022.
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Sinkende Quoten von Klassenwiederholungen, konstante Ubergangsquoten auf das
Gymnasium und bessere Abschlussnoten als Beleg dafiir zu nehmen, dass die corona-
bedingten Schulschliefungen nicht zu Lernliicken gefiihrt haben, ist sicherlich falsch.
Die Zahlen und Ergebnisse deuten eher darauf hin, dass formale Leistungsanspriiche
durch institutionelle Regelungen flexibilisiert wurden und dass erworbene Kompe-
tenzen einerseits und Bildungszertifikate bzw. Bildungsverldufe andererseits in einem
flieflenden Verhaltnis zueinander stehen konnen. Die Frage fiir die Zukunft wird sein,
ob und wann sich die institutionellen Regelungen fiir den Erwerb von Bildungszerti-
fikaten wieder ,,normalisieren” und welche Folgen dies dann hat. Sollten in betrécht-
lichem Umfang pandemiebedingte Lernliicken entstanden sein, worauf zumindest die
Ergebnisse von Lernstandserhebungen hindeuten (vgl. Ludewig et al., 2022; Stanat et
al., 2022), und sollten diese nicht kompensiert werden kénnen, miisste es in einem
standardisierten Bildungssystem auch zu einem starken Anstieg der Klassenwiederho-
lungen bzw. zu einer Verschlechterung der Abschlussnoten und zu einem Anstieg der
Durchfallquoten kommen. Es gibt aber auch gute Griinde dafiir, anzunehmen, dass
die Bildungsverlaufsindikatoren nicht oder kaum auf mogliche Kompetenzeinbuf3en
reagieren. So bewerten Lehrkrifte Schiiler*innen nicht nur nach absoluten Kriterien,
sondern auch in Bezug auf die umgebende Schulklasse. So kann eine gesamte Klasse
zwar in ihrem Kompetenzniveau absinken, der Notenspiegel, der ungleich wichtiger
ist fiir die Bildungsverldufe, hingegen stabil bleiben, wenn die Lehrkraft z. B. darauf
achtet, dass die Schulklasse im Schnitt eine bestimmte Note erreichen soll. Auch leis-
tungsfremde Kriterien, wie etwa die demografische Entwicklung und das damit zu-
sammenhidngende Platzangebot an Schulen, haben in der Vergangenheit Bildungsver-
laufe merklich beeinflusst (z. B. Helbig & Schmolke, 2015; Helbig & Steinmetz, 2021).
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Das Autholen von Lernliicken ist naturgemaf3 eher ein individuelles Thema. Das ein-
zelne Schiiler*innen oder Gruppen von Schiller*innen dem Unterricht nicht folgen
konnen, ist von jeher schon Teil von Schule. Die Antworten, welche die Institution
Schule fiir Schiiler*innen bereithélt, waren zumindest in Deutschland durch wenig
Innovationen gepragt. Schiiler*innen, die in ihrem Lernstand zuriickhidngen, konnen
Nachbhilfe durch einen zumeist privaten Anbieter nachfragen. Wenn sie trotz Nachhil-
fe das Klassenziel nicht erreichen, kdnnen sie entweder in einen weniger anspruchs-
vollen Bildungsgang wechseln (z.B. ,Abschulung® von Realschule zu Hauptschule),
oder die Jahrgangsstufe wiederholen. Sowohl private Nachhilfe als auch Klassenwie-
derholungen haben relativ schlechte ,Noten“ bekommen, wenn es darum geht, Lern-
liicken effektiv und nachhaltig aufzuholen (Klemm, 2009; Klemm & Hollenbach-
Biele, 2016). Spatestens mit der beginnenden bzw. weitgehenden Abschaffung von
Klassenwiederholungen in einigen Bundeslindern (z.B. in Hamburg) wurden auch
vor Corona bereits neue Lernformen etabliert, die eng an der jeweiligen Schule an-
gegliedert sind, darunter z.B. Lernferien zum Nachholen von Schulstoff in den regu-
laren Ferien oder die Etablierung von Kleingruppen nach oder neben dem reguldren
Unterricht. Zudem gibt es in vielen Bundesldndern die Moglichkeit, in einer Schul-
eingangsphase im Jahrgangsiibergreifenden Lernen der ersten und zweiten Klassen
flexibler ins Schulsystem einzumiinden. Gerade den Schiiler*innen mit geringerem
Kompetenzniveau wird es somit ermdglicht, die ersten beiden Klassenstufen in drei
Jahren zu absolvieren. Auch wenn dies faktisch auch einer Klassenwiederholung in
den ersten beiden Jahrgansstufen gleichkommt, so soll die flexible Schuleingangspha-
se padagogisch stirker als bisher auf die Beseitigung von Leistungsheterogenitit zwi-
schen Schiiler*innen ausgerichtet sein.

Durch die pandemiebedingten Schulschliefungen und den Ersatz von Prasenz-
durch Distanzunterricht wechselte das Thema ,, Auftholen von Lernliicken“ von einer
individuellen auf eine kollektive Ebene, da nicht mehr einige wenige Schiiler*innen
die gesteckten Lernziele nicht mehr erreichten, sondern vermutlich gréflere Teile der
Schiiler*innenschaft.

Dariiber, wie Lernliicken bei einer grofien Zahl von Schiiler*innen im laufenden
Schulbetrieb behoben werden konnen, ist (naturgeméfl) relativ wenig bekannt. Be-
kannt ist hingegen, was passiert, wenn man nichts bzw. nicht das Richtige tut. Andra-
bi et al. (2020) analysieren, welche Auswirkungen dreimonatige SchulschliefSungen in
Pakistan nach einem Erdbeben hatten. Kaffenberger (2021) tibertrdgt diese Erkennt-
nisse auf die aktuelle Situation nach Corona. Aus beiden Studien lasst sich ableiten,
dass Bildungspolitik, die nicht ausreichend auf entstandene Lernliicken reagiert, ein
hohes Risiko eingeht, dass aus Lernriickstinden einiger Monate mittelfristig Lern-
rickstande von mehr als einem Jahr werden konnen. Wenn Schiiler*innen nicht dort
abgeholt werden, wo sie stehen, dann besteht die Gefahr, dass diese Kinder Jahr fiir
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Jahr weiter zuriickfallen, weil sie auf einem hoéheren Niveau unterrichtet werden, als
sie bewiltigen konnen.

Mit Bezug auf Veréffentlichungen von Helbig (2021a, b, ¢) wollen wir zundchst
auf ein einige grundlegende Herausforderungen beim Schlieflen von coronabedingten
Lernriickstinden eingehen und priifen, ob und wie sich die Linder ggf. den Heraus-
forderungen gestellt haben.

3.1 Anpassung von Standards versus Qualititssicherung?

Wie im Anschnitt E.3 dargestellt, deuten erste Befunde (z.B. die Verbesserungen der
Durchschnittsnoten beim Abitur) darauf hin, dass die Qualititsanforderungen fiir
Abschlusspriifungen pandemiebedingt angepasst worden sein konnten. Eine Ein-
schrankung der Anzahl der Priifungsfragen und eine stirkere Fokussierung der Prii-
fungsthemen im Unterricht kdnnten zu den besseren Durchschnittsnoten gefithrt ha-
ben, ohne dass die Priifungsaufgaben an sich ,leichter” waren.

Auf der anderen Seite gilt es, die Qualititsstandards hoch zu halten, damit z.B.
Hochschulen und Arbeitgeber*innen sehen, dass auch ein ,Corona-Bewerber® mit
einer Abiturnote von 2,0 die gleichen Fahigkeiten besitzt wie ein*e Abiturient*in vor
Corona mit den gleichen Noten. Die KMK hat deshalb Ende 2021 bekraftigt, dass
auch die Abschlusspriifungen 2022 nach den reguldren Standards erfolgen sollen und
eine ,Reihe von Mafinahmen zur Verfiigung [gestellt], die Hilfestellung geben, ohne
das von der Kultusministerkonferenz definierte Anspruchsniveau abzusenken® (KMK,
2021c; vgl. ausfithrlicher hierzu Kap. E.3).

Auch wenn Priifungserleichterungen angemessen sein sollten, so kann z.B. die
Verschiebung von Priifungen eine lingere Vorbereitungszeit sicherstellen, die Redu-
zierung von Klassenarbeiten und Klausuren kann zu besseren Vornoten fithren und
die Schwerpunktsetzung von Priifungsthemen sowie eine hohere Anzahl derselben
den zu erarbeitenden Lehrstoff beschrinken. Die Anpassungen bei den Abschlussprii-
fungen durch die Bundeslinder wurden von der KMK tabellarisch zusammengestellt
und uns zur Auswertung zur Verfiigung gestellt (KMK, 2022b).

Ein Beleg, dass an den bisherigen Qualititsstandards von Bildung festgehalten
werden soll, findet sich auch im Bund-Lander-Programm Aufholen nach Corona,
denn es wird suggeriert, dass es objektive Standards gibt, die nicht erreicht wurden
und deshalb aufgeholt werden miissten. Dass der nicht erteilte Unterrichtsstoff nach-
geholt werden soll, liegt aber auch an der inneren Logik des Bildungssystems, nach
der der Lernstoff oftmals aufeinander aufbaut bzw. aufbauen soll. Ergeben sich Lern-
liicken in Institutionen der fritheren Bildungsetappen, dann kann in spéteren folglich
nicht darauf aufgebaut werden. Besonders bei dem Wechsel von Bildungsinstitutio-
nen, von Grundschulen zu weiterfithrenden Schulen und von weiterfithrenden Schu-
len in die Berufsausbildung oder zu Hochschulen, erwichst aus verpasstem Lernstoff
so ein erhohtes Risiko des Scheiterns in den nachfolgenden Bildungsetappen.

DDS, 19. Beiheft (2022) | 37



| Schlieflung von Lernliicken - konzeptionelle Ansétze

Unterstrichen wird diese Argumentation durch bildungsokonomische Studien, die
z.B. Ludger Wofimann (2020) zusammengefasst hat. Insgesamt kommt er zu dem
Ergebnis, dass verpasste Unterrichtszeit sich langfristig auf Lebenseinkommen und
Arbeitsmarktchancen auswirkt. Unklar bei den bildungsékonomischen Studien ist
allerdings, ob und, falls ja, in welchen Bereichen Lernliicken bzw. nicht erworbene
fachliche Kompetenzen zu ungiinstigeren individuellen Outcomes im Erwachsenen-
alter gefithrt haben.

Wenn das Festhalten von Qualititsstandards essenziell ist, kann daraus auch abge-
leitet werden, dass Schulstoff insgesamt unverzichtbar ist. Wieso gibt es sonst ein tiber
Jahrzehnte entwickeltes und ausgefeiltes Curriculum, wenn auf Teile davon verzich-
tet werden koénnte?

Mit Dauer der SchulschliefSungen gibt es hierzu jedoch abweichende (pragma-
tische) Positionen. Zuerst sprach sich eine Expert*innenkomission der Friedrich-
Ebert-Stiftung (2021) dafiir aus, dass fiir das Schuljahr 2020/2021 und ggf. 2021/2022
eine inhaltliche Schwerpunktsetzung und Priorisierung des Schulstoffs notwendig sei
(ebd., S. 5), falls keine zusitzlichen Lernzeiten generiert werden konnten (ebd., S. 15).
Besonderes Augenmerk der inhaltlichen Schwerpunktsetzung soll dabei in den ,ver-
setzungs- und abschlussrelevanten (ebd.) Fachern vorgenommen werden. Perspekti-
visch wird von der Kommission angeregt, die Bildungspldne mit dem Ziel der Festle-
gung eines bundesweit einheitlichen inhaltlichen ,,Kerns“ der Facher zu iiberarbeiten.

Auch die neu eingesetzte Stindige Wissenschaftliche Kommission der KMK
(SWK) pladiert fiir eine Fokussierung auf ,,sprachliche und mathematische Basiskom-
petenzen® (SWK, 2021, S. 12). Allerdings wird nicht deutlich, ob dieses Vorgehen die
Beschreibung des Machbaren oder des Notigen ist. Die SWK argumentiert, dass es
um die ,Sicherung von Basiskompetenzen in Mathematik und Lesen gehe, die die
Grundlage fiir alle anspruchsvollen kognitiven Prozesse legen und die vertiefte Ausei-
nandersetzung mit abstrakten Sachverhalten erméglichen® (ebd.).

Insgesamt spielt bei der Diskussion um das Aufholen nach Corona die Frage nach
Qualitdtsstandards eine wichtige, meist implizite Rolle (vgl. hierzu vertiefend das
Kap. 7.2).

3.2 Basiskompetenzen versus Auftholen in allen Fichern

Im Zusammenhang mit der Einhaltung von Qualitdtsstandards wird auch dariiber
diskutiert, wo ggf. auf Lernstoff verzichtet werden kann. Wie bereits angesprochen,
ist fiir die SWK und die Expert*innenkomission der Friedrich-Ebert-Stiftung eine Fo-
kussierung auf ,versetzungs- und abschlussrelevante® bzw. ,,sprachliche und mathe-
matische Basiskompetenzen® von zentraler Bedeutung. Im Umbkehrschluss bedeu-
tet dies, dass Schulstunden in jenen Fichern teilweise entfallen (und entsprechende
Kompetenzen nicht erworben werden) sollen, die gemeinhin als ,kleine® Facher be-
zeichnet werden.
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Spidtestens dann, wenn es konkret wird, ist es, so Helbig (2021c), jedoch schwierig
zu entscheiden, was wichtig und was weniger wichtig ist. Beispiel Ethik: Sicherlich ist
es fir die Erlangung des mittleren Schulabschlusses eher unwichtig, den Schiiler*in-
nen moralische Grundlagen unseres Gemeinwesens, den Respekt gegeniiber anderen
Religionen und Weltanschauungen, oder das Verhiltnis von Menschen zur Umwelt
ndher zu bringen. Aber diese Aspekte sind fiir einen umfassenderen Bildungsbegrift,
wie ihn sicherlich sehr viele Menschen teilen, unerlésslich. Beispiel (Heimat- und)
Sachunterricht in der Grundschule: Ob nun die kulturellen und geschichtlichen Hin-
tergriinde der jeweiligen Heimatregion gelehrt werden, ist fiir eine erfolgreiche Schul-
lauftbahn vermutlich eher unwichtig. Fiir viele Kinder, gerade im Spiegel steigender
Migrationsanteile, ist dieser Unterricht jedoch oftmals die einzige Mdglichkeit, um et-
was Uber ihre (neue) Heimat zu erfahren. Ist dies wirklich verzichtbare Bildung?

Bedenklich bei der Diskussion um die ,,kleinen Facher® ist, dass es in keinem die-
ser Ficher anerkannte Kompetenzerhebungen mit Breitenwirkung gibt. Wo das er-
worbene Wissen auch nicht gemessen wird, so konnte man argumentieren, kann man
auch nicht zweifelsfrei nachweisen, dass hier ,Lernliicken existieren — ganz anders
als in den Kernfichern Mathematik oder Deutsch.

Neben den normalen Fichern im Curriculum gibt es auch noch weitere schulische
Veranstaltungen und Inhalte in bestimmten Klassenstufen, die durchgefiihrt bzw. er-
lernt werden sollen. Hierzu gehéren die Schwimmkurse, die zumeist in den 3. Jahr-
gangsstufen stattfinden, Fahrsicherheitstrainings, besondere regionale Sportangebote,
wie z.B. Eisschnelllauf, oder aber auch berufsvorbereitende Angebote wie Schulprak-
tika oder eine allgemeine Berufsvorbereitung. Diese Angebote sind in den ,Coro-
na-Schuljahren” meist entfallen und konnten nicht aufgeholt werden. Fiir Abschluss-
klassen wird dies in Bezug auf berufsvorbereitende Mafsnahmen und Praktika kaum
moglich sein, weil diese bereits die Schule verlassen haben. Bei anderen Angeboten,
wie Schwimmkursen, miissen nun mehrere Jahrginge durch diese Kurse geschleust
werden. Auch hier haben sich Aufholprogramme damit auseinanderzusetzen, ob und
wie diese Angebote aufgeholt werden sollen.

3.3 Zielgruppenadiquate Férderung versus Uberforderung

Zur Zielgruppe von Autfholprogrammen sollten in erster Linie Kinder und Jugendli-
che zdhlen, die die grofiten Lernliicken und Lerndefizite haben. Gerade diese Grup-
pen zéhlen wohl zu jenen, die eine hohe Schulentfremdung aufweisen bzw. zu den-
jenigen, die mit den digitalen Unterrichtsangeboten weniger gut zurechtkamen oder
weniger motiviert sind und die schon vor Corona geringere Lesekompetenzen und
eine geringere Anstrengungsbereitschaft aufwiesen (Lockl et al., 2021). Auch die SWK
(2021, S. 6) weist diesbeziiglich darauf hin, dass ,leistungsbezogene und emotional-
psychische Probleme hiufig dieselben Kinder und Jugendlichen betreffen, allerdings
bei der Unterstiitzungsqualitét oft nicht systematisch zusammengedacht werden® Das
man Schiiler*innen mit groflen Lernriickstinden nicht mit ausufernden Lernangebo-
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ten belasten kann, stellte z.B. der hessische Kultusminister Lorz fest, der vor einer
Uberforderung dieser Schiiler*innen warnte (Hessischer Landtag, 2021a, S. 191.).

Besonders problematisch erscheint es in diesem Zusammenhang, dass die Schii-
ler*innen mit den grofiten Lernliicken nicht nur den verlorenen Schulstoff nachholen,
sondern weiterhin mit den anderen Schiiler*innen Schritt halten und gleichzeitig den
Stoff aus dem laufenden Schuljahr bewiltigen miissen. Wie eine zielgruppenadédquate
Forderung ohne gleichzeitige Uberforderung der Schwichsten gelingen kann, ist weit-
gehend offen.

3.4 Freiwilliges ,,Mittelschichtsprogramm® versus verpflichtendes
Programm zur zielgenauen Forderung

Eine weitere Frage, die sich stellt, ist, ob angebotene additive Kurse freiwillig sein
oder aber verpflichtend durch diejenigen besucht werden sollen, die die grofiten
Lernliicken aufweisen. Diese Frage ist fiir eine zielgenaue Forderung, aber auch ju-
ristisch relevant, weil gerade in der Ferienzeit weder Schiiler*innen noch Lehrkraf-
te dazu verpflichtet werden diirfen, zusitzliche Unterrichtskurse zu besuchen bzw. zu
geben. Inwieweit zumindest verpflichtende additive Kurse am Nachmittag fiir Schii-
ler*innen moglich sind, ist aus unserer Sicht rechtlich offen.

Mit freiwilligem Forderunterricht, kostenloser Nachhilfe und Ferienkursen wur-
den nach einer Studie von Woéfimann et al. (2021) leistungsstirkere und leistungs-
schwichere Schiiler*innen in gleicher Weise erreicht. Nur bei bezahlter Nachhilfe fin-
den sich eher leistungsschwichere Schiiler*innen wieder. Insgesamt erreichen diese
Mafinahmen aber nicht in dem Ausmaf} leistungsschwichere Schiiler*innen, wie man
es erwarten wiirde. Ferner zeigt die Studie von Wofimann et al. (2021, S. 49), dass
die freiwilligen Lernangebote von Kindern aus akademischen Elternhdusern fast dop-
pelt so oft angenommen werden wie von Kindern aus nicht-akademischen Elternhau-
sern. Uberspitzt gesagt sind freiwillige Lernangebote in der Realitit auf bildungsnahe
Familien ausgerichtet, obwohl sie eher sozial benachteiligten Gruppen zu Gute kom-
men sollen. Gerade bei Schiiler*innen mit Migrationshintergrund, z.B. aus der Tiir-
kei, aus Ruminien oder dem Balkan kommt speziell bei den Ferienkursen hinzu, dass
die Ferien oft genutzt werden, um die Verwandten in der Herkunftsregion zu besu-
chen. Obwohl von der Gesundheitspolitik Verwandtschaftsbesuche in diese Lénder
héufig mit einem Corona-Eintrag von auflen in Verbindung gebracht wurden (BR24,
2021; Tagesschau, 2021), wurde unseres Wissens politisch nie thematisiert, dass diese
Kinder dann auch nur schwer an freiwilligen Ferienprogrammen teilnehmen kénnen.
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3.5 Bedarfsorientierte Steuerung versus Verteilung mit der ,,Gief})kanne
auf Schulebene

Ein Befund, bei dem sich fast alle Beobachter*innen einig waren, ist, dass sich so-
ziale Ungleichheiten bei der Kompetenzverteilung und damit soziale Unterschie-
de der Lernriickstinde wihrend der ,Corona-Schuljahre® vergroflert haben. Jiingste
Studien bestdtigen diese Erwartung iiberwiegend (fiir einen Uberblick vgl. Weber et
al., 2021). Dariiber hinaus erwartet Helbig (2021c) weitere Diversitdt im Hinblick auf
z.B. Klassenstufe, Land-Stadt-Unterschiede und Familiensprache, fiir deren Multidi-
mensionalitit es auch einige empirische Belege gibt. Ein genaueres Verstandnis die-
ser Multidimensionalitit ist auch fiir das zielgenaue Ansetzen von Mafinahmen zur
Bewiltigung coronabedingter Lernriickstinde von Relevanz. Gerade mit begrenzten
Mitteln ist dies noch zentraler. Die Verteilung der vorhandenen Mittel mit der ,Gief3-
kanne“ entspricht jedenfalls nicht der vorliegenden Problemstellung. Nach welchen
Kriterien konnen Mittel also verteilt werden? Zweifellos wire es die beste Option,
dort anzusetzen, wo Corona die grofiten Liicken gerissen hat, also bei den schuli-
schen Kompetenzen der Schiiler*innen. Wie oben im Exkurs zu Lernliicken darge-
legt, liegen hierfiir flichendeckend jedoch nur wenige Erkenntnisse vor. Eine ande-
re Moglichkeit wire es, Schulen stirker zu unterstiitzen, die auch vor der Pandemie
schon relativ niedrige Leistungswerte aufwiesen. So sind auch die Einlassungen der
SWK (2021, S. 7) zu verstehen, die eine Forderung der ohnehin leistungsschwéchsten
Schulen nach den VERA-3- und VERA-8-Ergebnissen auf Einzelschulebene fiir sinn-
voll hilt. Allerdings ist, wie im Kapitel E.2 ausgefithrt, VERA hierfiir nur bedingt ge-
eignet. Dass nahezu kein Bundesland auf Leistungsmessungen als Grundlage zur Mit-
telverteilung zuriickgreift, konnte auch so interpretiert werden, dass Bildungspolitik
und -administration die Geeignetheit von VERA auf individueller bzw. Einzelschul-
ebene (zu Recht) in Frage stellen.

Eine andere Moglichkeit, Ressourcen bedarfsorientiert einzusetzen, wiére eine Mit-
telverteilung iiber bereits etablierte Mafle wie beispielsweise {iber sogenannte So-
zialindizes. Gelder wiirden dann entlang der sozialen und teilweise ethnischen Zu-
sammensetzung der Schiiler*innenschaft verteilt. Hierfir setzte Hamburg in der
Vergangenheit Befragungen zur soziokonomischen Lage der Elternschaft an den
Hamburger Schulen ein und bildete daraus den sogenannten KESS-Index - jetzt So-
zialindex genannt, auf dessen Grundlage zusdtzliche Mittel fiir ,sozial belastete®
Schulen bereitgestellt werden. Berlin nutzt u.a. den Anteil von Lernmittelbefreiten
(»armen®) Kindern an einer Schule. Gleiches wire in Rheinland-Pfalz méglich, wo
dieser Indikator auf Schulebene ebenfalls existiert. Mittlerweile sind auch in Bremen
und Nordrhein-Westfalen Sozialindizes installiert worden, die sich aus der kleinrdu-
migen Verteilung von Kinderarmut in den Quartieren ableiten, aus denen die Schii-
ler*innen einer Schule kommen. Soweit wir dies nachvollziehen konnen, gibt es auch
in Hessen und Schleswig-Holstein zumindest Sozialraumindizes, die immerhin an-
satzweise eine Mittelverteilung nach sozialen Kriterien erméglichen wiirden. In den
ostdeutschen Bundesldndern gibt es bisher keinen Index, anhand dessen sich die so-
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ziale Zusammensetzung von Schulen rechtssicher ableiten lief3e.'® Gleiches gilt auch
fir Baden-Wirttemberg und Bayern.

In der Quintessenz wiirde eine Verteilung von Ressourcen nach Sozialindizes
mehr Geld fiir jene Schulen zur Folge haben, die von mehr sozial benachteiligten
bzw. armen Kindern besucht werden. Dies fithrt nicht nur zu einer ungleichen Mit-
telverteilung innerhalb von Stidten (z.B. Villenviertel versus sozialer Brennpunkt),
sondern hat auch eine ungleiche Mittelverteilung zwischen Schulformen (z.B. Haupt-
schule versus Gymnasium) und Tragerschaften (6ffentlich versus privat) zur Folge.
Der Einsatz der Mittel mit der ,Gieffkanne® wiirde jede*n Schiiler*in an einem Gym-
nasium oder einer privaten Schule genauso unterstiitzen wie ein Kind an einer offent-
lichen Hauptschule. Dies hitte mit einer bedarfsgerechten Forderung allerdings wenig
zu tun, weil Gymnasiast*innen ebenso wie Schiiler*innen privater Schulen im Durch-
schnitt aus sozial privilegierteren Schichten kommen und es Hinweise darauf gibt,
dass gerade Gymnasien besser mit dem Distanzlernen umgehen konnten. Durch eine
Verteilung mit der ,GiefSkanne® besteht zudem die Gefahr, dass sozial stark belaste-
te Schulen kaum die Méglichkeit haben, die zugewiesenen Mittel addquat einzuset-
zen, weil zu wenig Mittel fiir zu viele Schiiler*innen mit Leistungsriickstinden vor-
handen wiren.

3.6 Gleiche Instruktionszeit fiir mehr Lernstoff

Verkniipft mit den Fragestellungen, die in den Kapiteln 3.1 bis 3.3 diskutiert wur-
den, ist die Feststellung, dass Schulstoff, der in den ,Corona-Schuljahren® hitte er-
arbeitet werden miissen, nicht tiberall erarbeitet werden konnte. Will man diesen nun
aufholen, muss dieses Unterfangen parallel zum normalen Unterricht erfolgen. Wie
der hessische Kultusminister Lorz deutlich macht, steht Zeit fiir Schiiler*innen jedoch
nicht unbegrenzt zur Verfiigung: Die Pflichtstundenanzahl ,.kann man nicht beliebig
anheben, ohne dass bei vielen Schiilerinnen und Schiilern eine Uberforderung eintre-
ten wiirde, die dem eigentlichen Ansinnen des Landesprogramms [...] entgegenstiin-
de® (Hessischer Landtag, 2021, S. 19f.). Wie es gelingen kann, mehr Zeit zu generie-
ren, um Lernliicken zu schlieflen, ohne dabei Schiiler*innen zu tiberfordern, ist eine
weitere zentrale Herausforderung, mit der die Aufholprogramme umgehen miissen.

Aber nicht nur aus der Perspektive der Schiiler*innen, sondern auch auf der Seite
des Lehrpersonals braucht es mehr Instruktionszeit. Diese konnte man beispielswei-
se durch hohere Unterrichtsverpflichtungen generieren. Dies ist allerdings nur in be-
grenztem Umfang, z.B. bei teilzeitbeschiftigten Lehrkriften, moglich.

18 Dariiber hinaus ist gerade hier der Zusammenhang zwischen ethnischer und sozialer Zu-
sammensetzung von Schulen und Quartieren nicht so stark korreliert wie in einigen west-
deutschen Stiddten (Helbig & Jdhnen, 2018). Somit ist auch der Migrant*innenanteil auf
Schulebene (der mittlerweile tiberall vorliegt) kein zielgenaues Maf3 zur bedarfsorientierten
Forderung.
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Alternativ kann versucht werden, mehr Personal zu gewinnen. Dies kann im Hin-
blick auf qualifiziertes Personal nur dann gelingen, wenn auf dem Arbeitsmarkt bzw.
am Rande des Arbeitsmarkts (Lehramtsstudierende oder pensionierte Lehrkrifte) ge-
niigend qualifizierte Personen vorhanden sind. Oder aber das Lehrpersonal wird in-
direkt tiber Kooperationen mit externen Partner*innen (z.B. Stiftungen) rekrutiert,
wobei die Frage der Qualifikationssicherung der eingesetzten padagogischen Krifte
an die jeweiligen Kooperationspartner*innen ,,outgesourct® wird. Problematisch ist in
diesem Zusammenhang der eklatante Mangel an pddagogischem Personal - gerade in
den ostdeutschen Landern.

Dass dieser Mangel keine Erfindung von Lehrkréftegewerkschaften und -verbén-
den ist, kann man an dem Anteil von Seiteneinsteiger*innen an allen Lehrkraftein-
stellungen in den letzten zehn Jahren sehen (vgl. Tab. 6). Besonders in den neuen
Bundesldndern liegt deren Anteil an allen Lehrkrafteinstellungen bei {iber 10 Prozent,
in Berlin und Brandenburg zuletzt bei einem Viertel, in Mecklenburg-Vorpommern
bei knapp einem Drittel und Sachsen-Anhalt bei fast der Halfte. Nur in Sachsen und
in Thiiringen liegt der Anteil von Seiteneinsteigenden ,,nur“ bei rund 15 Prozent, wo-
bei dieser Wert in Sachsen, bis zur Neueinfithrung der Verbeamtung von Lehrkraften
am 01.01.2019, sogar kurzzeitig bei 50 Prozent lag. An den nicht-gymnasialen Schul-
formen sind sogar noch deutlich héhere Werte zu erwarten, wie zuletzt eine parla-
mentarische Anfrage aus Brandenburg zeigte (Landtag Brandenburg, 2022). Auch im
lindlichen Raum sind regional noch weitaus hohere Werte zu erwarten, wie die von
uns interviewten Expert*innen berichteten. Da man Seiteneinsteiger*innen im All-
gemeinen deshalb einstellt, weil keine qualifizierten Lehrkréfte mehr verfiigbar sind,
sind Seiteneinsteiger*innenquoten von 10 bis teilweise 50 Prozent ein Beleg dafiir,
dass es vor Ort kaum padagogische Unterstiitzung geben kann, weil auch das padago-
gische Personal ohne Lehramtsausbildung bereits ins Lehramt gewechselt ist.

In Sachsen-Anhalt stellt sich die Situation sogar so dramatisch dar, dass es ab dem
Schuljahr 2022/2023 in einigen Schulen Modellversuche mit einer 4-Tage-Woche gibt.
Das heifst, die Schiiler*innen sollen an einem Tag in der Woche zu Hause lernen.
Auch wenn das Bildungsministerium in Sachsen-Anhalt dementiert, dass dies mit
dem Lehrkriftemangel im Zusammenhang stiinde, liegt es doch sehr nahe, dass dies
der Fall ist. Gerade, dass die Modellversuche an Sekundar- und Gemeinschaftsschulen
stattfinden, wo der Lehrkriftemangel besonders ausgepragt ist, spricht dafiir.
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Tab. 6: Anteil von Seiteneinsteiger*innen an allen Neueinstellungen ins Lehramt in den Jahren
2011 bis 2021

Land Jahr

2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021
Baden-Wiirttemberg 27 15 32 26 27 29 22 23 03 30 14
Bayern 16 24 00 00 00 00 00 00 00 00 00
Berlin 58 80 10,2 16,7 196 28,8 41,5 40,1 243 234 245
Brandenburg 00 00 42 79 83 16,1 253 324 429 391 272
Bremen 43 32 45 55 23 76 207 255 199 6,5 55
Hamburg 20 22 27 28 26 48 29 33 39 46 50
Hessen 00 00 00 00 00 00 00 1,5 1,1 03 29

Mecklenburg-Vorpommern 34 59 20 00 30 57 207 229 30,0 34,1 30,3

Niedersachsen 31 28 24 38 55 10,6 134 136 84 7,5 58
Nordrhein-Westfalen 105 64 28 23 31 67 103 123 90 88 71
Rheinland-Pfalz 28 06 03 02 08 07 07 08 02 04 00
Saarland 40 14 00 06 1,5 00 00 00 00 00 14
Sachsen 29 28 33 1,1 17,6 34,6 46,6 50,6 23,5 10,2 152
Sachsen-Anhalt 23 25 24 21 27 66 12,7 27,7 24,7 40,6 45,6
Schleswig-Holstein 37 31 32 28 16 22 28 28 37 39 98
Thiiringen 28 39 24 05 04 28 114 84 44 183 135

Anm.: hellgrau unterlegt: mindestens 10 Prozent Seiteneinsteiger*innen; dunkelgrau unterlegt:
mindestens 20 Prozent Seiteneinsteiger*innen

Quelle: KMK, 2021d; eigene Zusammenstellung und Berechnungen fiir Neueinstellungen in
allgemeinbildenden Schulen ab 2019, bis 2018 noch mit beruflichen Schulen. In Bayern ohne
kommunale Einstellungen.

3.7 Coronabedingte Lernriickstinde versus grundlegende systemische
Problemlagen

Eine wichtige Frage, die sich die Bildungspolitik wie auch die Wissenschaft stellt, ist,
wie viele Kinder von (grofien) Lernriickstinden betroffen sind. Ex-Bildungsministe-
rin Anja Karliczek (CDU) ging bereits im Mérz 2021 davon aus, dass ,,20 bis 25 Pro-
zent der Schiiler vermutlich grofle Lernriickstdnde [haben] - vielleicht sogar dramati-
sche“ (RND, 2021c) und forderte fiir das Autholprogramm zunachst flichendeckende
Lernstandserhebungen.”” Auch Hans-Peter-Meidinger, Vorsitzender des Deutschen
Philologenverbandes, duflerte sich bereits im Marz 2021 in dhnlicher Weise, dass
mindestens 20 Prozent der Schiiler*innen wegen der Corona-Krise einen stark erhéh-

19 Vgl. hierzu und zu weiteren Einzelheiten der Entstehungsgeschichte des Aktionsprogramms
Fickermann et al. (2021, S. 20f.).
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ten Forderbedarf haben wiirden (News4Teachers, 2021a). Auch in den Bundeslin-
dern wird diese Groflenordnung bei der Beschreibung der Lernprogramme, wie z. B.
in Berlin, wiedergegeben (SenB]J BE, 2021c).

Eine empirische Basis fiir diese 20 bis 25 Prozent gibt es unseres Wissens nicht
und wir kénnen auch nicht eindeutig nachvollziehen, wer diese Zahl als erstes nann-
te, die sich im Zeitverlauf auch nicht veranderte, trotz weitergehender Schulschlie-
Blungen bis teilweise in den Mai 2021 hinein (zu dem, was zum Zeitpunkt des Ab-
schlusses der Bund-Linder-Vereinbarung zum Aktionsprogramm {iiber Lernliicken
empirisch bekannt war und was wir jetzt empirisch iiber Lernliicken wissen vgl.
Kap. E.1 und E.2). Auch die SWK spricht Anfang Juni 2021 von 20 bis 25 Prozent
Schiiler*innen, allerdings nicht von Schiiler*innen mit coronabedingten Lernriick-
stinden, sondern von Schiiler*innen, die die schulischen Mindestanforderungen in
den sprachlichen und mathematischen Basiskompetenzbereichen nicht erreichen
(SWK, 2021). Es handelt sich dabei um jene ,Risikogruppe®, die die PISA-Studien
bereits vor der Pandemie in Deutschland identifiziert haben. Dies wird auch in dem
8. Ad-hoc-Gutachten der Leopoldina in dhnlicher Weise festgehalten (Nationale Aka-
demie der Wissenschaften Leopoldina, 2021). Dariiber, wie viele Schiiler*innen die
Autholprogramme der Lander nun adressieren sollen, machen beide Kommissionen
keine Aussagen. Dennoch lassen sich die Ausfithrungen auch so interpretieren, dass
es zentral ist, eben diese Risikoschiiler*innen zu adressieren, die auch schon vor Co-
rona geringe Kompetenzstinde aufwiesen.

Durch die unzureichende Definition der zu adressierenden Gruppen, die auch auf
eine mangelhafte Datenlage in Deutschland zuriickzufiihren ist, werden nicht, wie be-
reits oben beschrieben, coronabedingte Lernriickstinde thematisiert, sondern Schii-
ler*innen mit fehlenden Basiskompetenzen. Durch diese implizite oder explizite Fo-
kussierung auf die Risikopopulation werden jedoch unrealistische Erwartungen an
die Aufholprogramme geweckt. Denn sie sollen in dieser Lesart nun nicht mehr pan-
demiebedingte temporéire Probleme l6sen, sondern auch zentrale Problemlagen des
deutschen Schulsystems, die auch schon vor Corona bestanden.

Die SWK hat in ihrem Gutachten empfohlen, die Mittel sehr fokussiert und be-
darfsorientiert einzusetzen, weil sonst die Zielgruppe des Programms nicht effektiv
erreicht werden konne. Das Geld vor allem an den Gelenkstellen des Schulsystems
einzusetzen (z.B. am Ubergang auf die weiterfithrenden Schulen) fithrt wiederum zu
Problemen, weil natiirlich auch Schiiler*innen der zweiten oder siebten Jahrgangsstu-
fen unter der Pandemie gelitten haben. Diesen Schiiler*innen bzw. ihren Eltern mit-
zuteilen, dass sie tiber die linderspezifischen Aufholprogramme nicht geférdert wer-
den sollen, ist schwer zu kommunizieren.

Die mangelhafte Eingrenzung der zu adressierenden Schiiler*innenpopulationen
und die zu weit gefassten Ziele des Aufholprogramms werden ein zentrales Prob-
lem darstellen, schlussendlich den ,Erfolg“ der Auftholprogramme herauszuarbeiten.
Wenn alle Beteiligten (das BMBF und die Bundesliander) von 20 bis 25 Prozent adres-
sierter Schiiler*innen als Zielgréfle fiir die Verwendungsnachweise der Lander beim
Bund ausgehen, besteht unweigerlich ein Konfliktpotenzial. Entweder wird der Bund
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unzufrieden sein, weil zu wenige Schiiler*innen durch die Programme erreicht wur-
den, oder die Bildungsakteure vor Ort werden unzufrieden sein, weil die Mittel fiir
die eingesetzten Mafinahmen zu knapp bemessen sind, um die angestrebten 20 bis
25 Prozent der Schiiler*innen erreichen zu kdnnen.

Tab. 7: Anteil von Kindern unterhalb des Mindeststandards in den Bundesldndern

Anteil in v. H. der Schiiler*innen, die die Mindeststandards in
Mathematik nicht erreicht haben in der ...

Land
... 9. Jahrgangsstufe ... 4. Jahrgangsstufe
(2018) (2018)

Baden-Wiirttemberg 22,5 15,5
Bayern 17,2 8,3
Berlin 33,9 27,6
Brandenburg 24,2 14,7
Bremen 40,6 35,4
Hamburg 28,8 21,2
Hessen 27,5 14,6
Mecklenburg-Vorpommern 29,0 14,8
Niedersachsen 23,5 16,3
Nordrhein-Westfalen 27,7 19,2
Rheinland-Pfalz 27,2 15,8
Saarland 31,2 13,9
Sachsen 14,0 8,8
Sachsen-Anhalt 24,9 12,1
Schleswig-Holstein 28,5 13,2
Thiiringen 19,5 12,6
Deutschland 243 15,4

Quelle: Kohrt et al. (2017, S. 142); Kélm & Mahler (2019, S. 160)

Hinzu kommt ein weiteres Problem, wenn man vor allem auf die Risikoschiiler*in-
nenpopulation abstellt/abstellen wiirde: Die Grofle dieser Population unterschei-
det sich zwischen den Bundeslandern erheblich. In Tabelle 7 ist der Anteil der Schii-
ler*innen dargestellt, die in der vierten und neunten Klasse die Mindeststandards in
Mathematik nicht erreicht haben. Die Spannbreite reicht bei den Neuntklassler*innen
von 14 Prozent in Sachsen bis zu 40,6 Prozent in Bremen (bei einem Mittelwert von
24,3%). In den vierten Klassen reicht sie von 8,3 Prozent in Bayern bis zu 35,4 Pro-
zent in Bremen (bei einem Mittelwert von 15,4 %). Diese groflen Spannbreiten fith-
ren erstens zu der Feststellung, dass, wenn es um die Risikoschiiler*innen gehen soll,
in einigen Landern deutlich mehr